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RESUMO

O tema principal do presente trabalho é a pratica de projetos escolares na Educagdo Basica,
como possibilidade de utilizacdo como ferramenta didatica para o processo de ensino e
aprendizagem. A investigagédo se constitui em quatro momentos distintos: no momento inicial,
conceituou-se o termo projeto, analisando as percepgdes de diferentes autores, presente nas
literaturas educacionais e os tipos de projetos diante das concepgdes pedagdgicas que 0s
alicercam. No segundo momento caracterizamos a amostra e também selecionamos os atores
envolvidos nas proximas etapas de coleta de dados. No terceiro momento analisou-se a pratica
docente, tomando como foco de analise o trabalho com projetos e o seu reflexo no
desempenho individual e coletivo na sala de aula. Por fim, analisaram-se o desempenho dos
educandos quanto ao uso de projetos, identificando as mudancas conceituais relacionadas a
compreensdo dos conteudos trabalhados, assim como os indicadores metodologicos
envolvidos durante o desenvolvimento dos projetos, analisando e diagnosticando a visdo
metodoldgica dos envolvidos, com os projetos desenvolvidos. Também, relacionamos as
opinides dos investigados com os referenciais tedricos sobre projetos escolares comparando
os dados coletados nos diferentes segmentos da amostra e verificando o posicionamento de
cada segmento da amostra em relacdo aos autores. A metodologia usada no processo de
investigacdo baseou-se em uma pesquisa com abordagem qualitativa, fundamentada na
interpretacdo e andlise de opinides de professores e alunos, caracterizando o Método
Hermenéutico e a técnica de analise de contetdo. Analisando os dados, percebeu-se que a
utilizacdo de projetos na Educacéo basica é uma estratégia satisfatoria no processo de ensino e
aprendizagem. Destacamos a necessidade dos docentes que desenvolvem projetos em suas
aulas, conhecerem os principios que norteiam o trabalho com projetos, para evitar que essa
pratica com projetos seja reduzida a simples atividades sem nenhum significado para o aluno.

Palavras-chave: Projetos Escolares. Educacdo Basica. Aprendizagem com Projetos. Préatica
Pedagdgica.



ABSTRACT

The main subject of the work is the practice of the school’s project in the Basic Education, as
a possibility of utilization as didactic tool to the process of teaching and learning. The
investigation is made with four distinct moments: in the beginning, to concept the term
project, analyzing the perception of different writers, present in the educational literatures and
the type of projects upon the pedagogical concepts that make it. The second moment
characterize the samples and select the people involved in the next stages of the data collect.
The third moment analysis the teaching’s practice doing the work with projects and it’s
reflects in the individual performance and the collective in the classes as the focus of analysis.
Finally, it’s evaluates the methodological indicators involved during the project’s
development, analyzing the methodological vision of the involved with the developed
projects. Also, it’s related the opinion of the investigators with theorycal references about the
school’s projects comparing with the data collected in the different segments of sampling and
verifying the positioning of each segment of sampling in relation with the writers. The
methodology used in the investigation process based in a research with qualitative abordage,
founded in the interpretation and analysis of opinion of teachers and students characterizing
the Hermeneutic method and the technical of content’s analysis. Analyzing the data, it’s
possible to see that the utilization in the basic education is a satisfactory strategy in the
process and teaching and learning. It’s important to emphasis the necessity of docents that
develop projects in the classes to know the principles that make part of the work with projects
to avoid that this practice with project have been reduced to the simply activity without no
meaning to the student.

Keywords: School’s projects. Basic education. Learning with projects. Pedagogical practice.
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INTRODUCAO

Minha histéria com a educagdo € um grande caso de amor, que surgiu por acaso
quando era voluntaria na escola onde cursei todo o Ensino Fundamental e onde trabalhei
durante 5 anos. Essa pratica me tornava satisfeita em dedicar meu tempo para fazer o bem as
pessoas. E esse € meu conceito de vida. Ndo consigo pensar em vida sem relacdes, sem
parcerias. Sinto uma enorme responsabilidade cada vez que entro numa sala de aula: o
compromisso de formar cidaddos conscientes, preparados para a vida como um todo.
Construir homens e mulheres capazes de ndo apenas viver, mas principalmente, entender a
vida e participar dela de forma intensa.

No inicio encontrei muitas dificuldades. Tinha apenas 17 anos, pouco conhecimento
didatico e bioldgico, mas muita coragem. Vi na educagdo uma possivel mudanga na
sociedade, no sentido de torna-la mais justa. Optei pela Biologia por identificacdo com a
disciplina e pelo desejo de conhecer mais sobre a vida. Ouvia muito sobre projetos, mas na
verdade, ndo sabia exatamente do que se tratava. Certo dia, os alunos da 5? série chegaram até
mim dizendo que queriam desenvolver um projeto sobre drogas. Vi nessa experiéncia a
oportunidade de concretizar meu primeiro projeto: “Dependéncia Quimica Zero”. Ndo sabia
por onde comecar. Os alunos foram trilhando o caminho e me mostraram aonde eles queriam
chegar. E conseguimos. Muitos pais vieram a mim relatando que haviam parado de fumar por
incentivo dos filhos. Senti uma enorme satisfacdo ao perceber que havia plantado minhas
primeiras “sementinhas”. A partir dai, ndo paramos mais. Os alunos me contagiavam com sua
motivacdo. Comecei a pesquisar sobre o assunto e a participar de cursos que me levassem a
aperfeicoar a pratica com projetos. Confesso que foi por intermédio de meus alunos, minha
maior aprendizagem.

No inicio do Curso de Biologia, encontrei grandes dificuldades, ja que as disciplinas
eram formadas basicamente por conceitos e os professores exigiam esse modelo de avaliagéo.
Com o tempo, fui adaptando-me a proposta, sempre buscando gerar uma integracao e reflexao

dos conteddos. Foi quando adquiri uma “maturidade académica”, que me fez descobrir a



esséncia da Biologia e, através de meu discurso bioldgico, tornar meus alunos/ouvintes mais
apaixonados e compromissados com a vida.

Enquanto Educadora, acredito que a educacdo ¢ muito mais efetiva, quando leva o
educando a sensibilizacdo e emocéao. Busco diariamente concretizar esse modelo de educacéo,
através de parcerias com outros professores das diversas areas do conhecimento, pois me
permite desenvolver amplamente os assuntos estudados, promovendo a interagdo dos
diferentes conhecimentos e oferecendo condi¢cdes para uma nova aprendizagem, mais
instigante e motivadora, que diminua o distanciamento entre os conteldos e a experiéncia dos
alunos.

Em vias de concluir a graduacdo, ousei em me inscrever para um programa de
Mestrado, sob recomendacdo de alguns professores. E para minha surpresa, havia sido
selecionada para a entrevista. Foi ai que conheci meu orientador, que me convidou a
participar como bolsista do Laboratério de Pesquisa em Ensino de Ciéncias — LPEC e
simplesmente apostou em mim e no meu trabalho, me proporcionando uma oportunidade que
foi a das mais honradas que ja recebi.

Foi no LPEC que dei meus primeiros passos como pesquisadora. Aprofundei meu
estudo na area de projetos; dei minhas primeiras aulas na graduacéo; participei da organizacéo
da Feira de Ciéncias Nacional, de Simposios; viajei em varios municipios do Estado
ministrando cursos, palestras, oficinas; conheci o Brasil participando de eventos e congressos
na area do Ensino de Ciéncias. Enfim, foram dois anos de intenso aprendizado e de muitas
descobertas sobre a minha pratica.

O que me levou a Pds-graduacéo foi o desejo de conhecer mais sobre os projetos, ja
gue enquanto educadora, vivenciei e ainda os vivencio sendo desenvolvidos nas escolas sem
haver qualquer fundamentacdo e/ou comprometimento com 0s principios que orientam e
norteiam essa pratica.

Em meus estudos e investigacdes, constatei que estamos vivendo num momento de
transicdo na educacéo’, marcado pela constante busca de uma préatica educativa que contribua
para formagéo de seres pensantes e comprometidos com o contexto em que vivem.

O desejo por aprofundar o conhecimento sobre essa tematica acentuou-se ainda mais
apos esses estudos e investigagdes, 0 que justifica 0 meu interesse sobre como essa pratica
vem sendo dimensionada nas escolas, assim como a dimensdo que esta assume no contexto

escolar.

! Caracterizado pela procura de metodologias que visem um rompimento com as pedagogias tradicionais.



O ponto de partida desse estudo surgiu a partir de uma inquietagdo diante do discurso
e da pratica educativa no desenvolvimento de projetos, considerando o contexto e o sentido
gue orienta essa pratica, envolvendo os sujeitos com ela comprometidos, ja que, atualmente, o
termo projeto como estratégia de ensino encontra-se desgastado, sendo encarado, muitas
vezes, como um modismo. Esta afirmativa decorre da situacdo atual encontrada nas escolas,
gue serviu como ponto de partida para os caminhos investigativos realizados nessa pesquisa.

Nesse contexto, o presente estudo investigou as dimensfes e possibilidades da
pratica de projetos escolares no ensino da Educacdo Basica, como ferramenta didatica para
professores e alunos.

Ainda, observou-se o desempenho dos educandos quanto ao uso de projetos no
processo de ensino e aprendizagem, identificando as mudancas conceituais relacionadas a
compreensdo dos contetdos trabalhados, quanto a validade do uso dessa ferramenta na
Educacdo Bésica, e também, quanto ao papel do professor e a sua preparacdo para o trabalho
efetivo na sala de aula.

O capitulo 1 apresenta o objeto da pesquisa em seu contexto, sendo organizado no
sentido de justificar a investigacao e estabelecer a importancia que embasou a proposta deste
estudo, o problema de pesquisa e 0s objetivos, geral e especificos.

O capitulo 2 contém o marco teorico que apresentou o referencial ligado aos projetos
escolares, no processo de ensino e aprendizagem. Iniciando pelas principais definigoes
encontradas nas literaturas educacionais e a sua caracterizacdo na escola atual, pelo seu
histdrico, os referenciais teoricos e as regulamentaces e legislagdes em que se embasam essa
proposta. Finalizando o capitulo 2, foram relacionadas as teorias de aprendizagem humanistas
e cognitivistas, respectivamente de Rogers e Ausubel, que proporcionaram o embasamento
para a analise dos dados, relacionada ao processo da aprendizagem. As teorias foram
desenvolvidas de acordo com suas idéias principais, relacionadas com os temas abordados
neste trabalho.

No terceiro capitulo, estabeleceu-se o marco metodoldgico, cuja abordagem se
apresentou qualitativa, com a interpretacdo e analise de opinides de professores e alunos, com
a utilizacdo do método Hermenéutico e da técnica da Andlise de Conteldos, baseado nas
categorias principais e nas respectivas categorias especificas, construida a partir da analise de
dados. Neste capitulo, também, se caracterizam o publico-alvo e a amostra envolvida nesse
estudo, as atividades realizadas e a coleta de dados em que se embasa a pesquisa.

No quarto capitulo, apresenta-se a analise e discussdo dos dados coletados, com a

finalidade de obter as respostas ao questionamento levantado pela pesquisa.



Para o fechamento dessa dissertacdo, apresenta-se no final a concluséo, embasada na
analise dos instrumentos de coleta de dados articulado com o marco teérico, a fim de
constatar os significados e limites reais dessa pratica no Ensino da Educacdo Baésica, assim

como para clarear as incertezas desta pesquisadora.



1 NATUREZA DO OBJETO DE PESQUISA

Vivemos em um mundo de incertezas, mudangas e processos indefinidos,
principalmente na educacdo. Estes processos muitas vezes sd@o geradores de crises,
decorrentes em grande parte do poder da comunicacédo e da desatencdo do poder publico e das
classes dominantes. Com isso a educacgdo perde qualidade no que se refere a qualificacdo e
formacdo de pessoas criticas, responsaveis e produtoras de um trabalho valido a sociedade. O
ensino atual, quando fortemente de concep¢do comportamentalista, impede os jovens de
desenvolver suas potencialidades e criatividade.

O poder que o progresso cientifico e tecnoldgico estd dando ao homem exige que o
processo de ensino e aprendizagem seja continuamente atualizado, principalmente em funcéo
de alguns fatores: a construgdo do conhecimento, as metodologias, as estratégias de ensino, a
atualizacdo dos contetidos e a relagdo dos professores, alunos e comunidade escolar. E o
descobrir da funcdo social da escola, construindo uma permanente interagdo com 0 meio e
com o ambiente.

Em face desses problemas mencionados, existe, por todo o pais, uma mobilizacdo
muito grande de professores preocupados com a busca de solu¢Ges que ndo sejam apenas
paliativas, mas que despertem a atencdo dos responsaveis e apontem para uma Visao
pedagogica nova, capaz de conduzir a novas concepgdes de um planejamento escolar e a
descoberta de uma préatica renovada, com atividades didaticas que possam modificar esse
panorama das escolas.

A busca por novas metodologias e estratégias para o ensino, como forma para
superar 0 ensino comportamentalista, tem levado muitos professores a trabalhar com projetos.
No entanto, sabemos que essa pratica, muitas vezes, se apresenta de forma simplista,
totalmente desvinculada da realidade e pouco fundamentada nos principios que orientam e
definem o trabalhno com projetos. Esta atitude normalmente leva ao reducionismo de
transformar a premissa de que projetos sdo ac¢Ges cognitivas em cumprimento de etapas pré-
determinadas.

Assim, se estabelece a importancia de se conhecer como a pratica com projetos vem
sendo dimensionada nas escolas, que fatores promovem o estabelecimento dessa pratica e o
significado que esta representa ao processo de ensino e aprendizagem. E interessante que seja
lancado um olhar sobre as percepcdes dos docentes a cerca do trabalho com projetos, no

intuito de entender se esta pratica favorece a aprendizagem dos alunos.



1.1 CONTEXTO

A préatica com projetos escolares tem sido uma alternativa utilizada por alguns
professores, no intuito de orientar as aulas para um contexto mais significativo para o aluno,
despertando um maior interesse e motivagao para aprender.

Acreditamos que o trabalho com projetos quando bem orientado pelo professor, é
considerado uma excelente ferramenta para o ensino, por envolver o aluno em uma
experiéncia educativa em que o processo de desenvolvimento do conhecimento esteja
integrado as praticas vividas.

O uso de projetos na sala de aula requer mudancas na concepgdo de ensino e
aprendizagem do professor, viabilizando ao aluno um modo de aprender baseado em situacdes
problema. Dessa forma, aumentam as condi¢des de aprendizagem do aluno ao produzir,
levantar duvidas, pesquisar e criar relagbes que incentivam novas buscas, descobertas,
compreensdes e reconstruces de conhecimento. Portanto, o papel do professor deixa de ser
aquele que ensina por meio da transmissdo de informacgdes, para criar situacdes de
aprendizagem cujo foco incida sobre as relagdes que se estabelecem nesse processo, cabendo
ao professor realizar media¢es necessérias para que o aluno possa encontrar sentido naquilo
que esté aprendendo a partir das relagdes criadas nessas situagoes.

No entanto, destacamos a importancia do professor ter bem claro os objetivos que ele
pretende alcancar através do trabalho com projetos, tendo clareza da intencionalidade
pedagogica para saber intervir no processo de aprendizagem do aluno, garantindo que 0s
conceitos utilizados na realizagdo do projeto sejam compreendidos, sistematizados e
formalizados pelo aluno.

A minha caminhada como educadora, me levou a reconhecer que o termo projeto
encontra-se desgastado, devido ao forte modismo com que essa estratégia vem sendo
trabalhada nas escolas, sem haver qualquer relagdo com os principios tedricos e métodos que
orientam essa proposta.

A partir do que foi exposto, o ponto forte dessa pesquisa, busca resgatar a
importancia dos projetos como ferramenta para aprendizagem, como forma de superar essa
visdo simplista com que esta importante estratégia vem sendo encarada e discutida no

contexto escolar.



1.2 PROBLEMA DE PESQUISA

Quais as dimensdes da pratica de Projetos escolares identificadas nas concepcdes de
professores e alunos servem como ferramenta no processo ensino e aprendizagem na

Educacdo Basica?

1.3 JUSTIFICATIVA

O ponto de partida desse estudo surgiu a partir de uma inquietacdo diante do discurso
e da pratica educativa no desenvolvimento de projetos, considerando o contexto e o sentido
que orienta essa pratica, envolvendo os sujeitos com ela comprometidos.

Diante dos desafios que a sociedade moderna imple a educacdo, percebemos um
interesse acentuado pelo desenvolvimento do trabalho com projetos, acompanhado por vezes,
de uma abordagem simplista que, de acordo com Moresco e Behar (2006), omitem o0s
principios que norteiam o trabalho com projetos.

As autoras exemplificam algumas situacfes vivenciadas no contexto escolar e que
indicam o estabelecimento desse modismo: “Qualquer cartaz pendurado na parede com um
desenho de trés patinhos j& é denominado Projeto Animais” (2006, p. 76). Para as autoras,
guando o professor assume essa postura, ele estara reduzindo um projeto a uma mera
elaboracéo de cartazes.

Dessa forma, a intengdo de confrontar os educandos com atividades que neles
provoquem inquietacdo diante do desconhecido, levando-os a buscar possiveis solucGes para
0s problemas, promovendo uma aprendizagem que tenha sentido para vida do aluno, pode
acabar resumindo-se a um simples levantamento de dados ou elaboracéo de relatério.

Para Nogueira (2001, p. 9) é esse modismo que acaba sendo preocupante, pois 0s
projetos de certa forma séo implantados, dentro do ambiente escolar, sem nenhum critério,
conceituacdo e prévia preparacdo/capacitacdo do profissional de educacdo que deveria ser o
mediador dessa dinamica.

Diante disso, vislumbramos uma propensdo na educacdo de alguns assuntos se
transformarem em modismos e, de repente, um termo muito evocado nesse ambito se tornar
em “palavra de ordem” como ¢ o caso do tratamento que, as vezes, ¢ dado ao termo “projeto”.
Pensamos que essa banalizacao ocorre pelo fato de que nem sempre os envolvidos no trabalho

pedagdgico do cotidiano escolar tém claro o que realmente ¢ um “projeto”, segundo



Vasconcellos (2005). Alguns professores tém aderido a esse discurso, pois costumam evocar
o nome de “projeto” para quase todo tipo de atividades que realizam com seus alunos. No
entanto, defendemos que o seu uso adequado requer um marco conceitual (re) significado
pelo professor que adota essa estratégia.

Contudo, justificamos esse trabalho através da necessidade de se investigar se essa
pratica, considerada muitas vezes simplista, contribui para o estabelecimento de uma
aprendizagem que tenha sentido para a vida do aluno, que promova uma mudanca de atitudes,

gerando novos saberes e contribuindo de fato para a formacéo de cidadaos.

1.4 OBJETIVOS

1.4.1 Objetivo Geral

Investigar as dimensdes da pratica de Projetos escolares identificadas nas concepgdes
de professores e alunos como ferramenta no processo ensino e aprendizagem na Educacao

Basica.

1.4.2 Objetivos Especificos

a)  Conceituar o termo projeto, analisando as percepcdes de diferentes autores e
tipos de projetos diante das concepcOes pedagdgicas que os alicercam;

b)  Analisar a pratica de docentes que atuam na Educacdo Basica, tomando como
foco de anélise o trabalho com projetos e o seu reflexo no desempenho individual e coletivo
na sala de aula;

c)  Conhecer o desempenho dos educandos quanto ao uso de projetos no processo
de ensino e aprendizagem, identificando as mudancas conceituais relacionadas a compreenséo
dos contetidos trabalhados;

d)  Avaliar os indicadores metodoldgicos para o ensino e para pesquisa envolvidos
durante o desenvolvimento dos projetos, usando a observacdo participante, analisando e

diagnosticando a visdo metodoldgica dos professores e alunos com os projetos desenvolvidos.



2 MARCO TEORICO

O primeiro capitulo desse trabalho apresenta um breve retrospecto da heranca legada
da Histdria sobre o tema aqui proposto, representada por movimentos que investiram esforgos
com o proposito de melhorar a qualidade da educacdo, num momento marcado pela busca de
novas metodologias e préaticas de ensino que contribuiram para uma educagdo inovadora.

O texto ndo pretende abranger todos os pensadores, pesquisadores e movimentos que
influenciaram a época. A intencdo é situar historicamente o trabalho com projetos, tendo
como ponto de partida, finais do século XVI e XVII e o Movimento da Escola Nova no
Brasil.

Damos destaque, aos principais referenciais tedricos, regulamentacoes e legislacdes
em que se apoOiam a proposta de trabalho com projetos, de forma a fundamentar e reforcar a
compreensdo dessa proposta e esclarecer o que nela é apresentado.

Também, analisou-se a pratica pedagogica baseada em projetos, particularizando sua
importancia no Ensino da Educacdo Basica, sua conduta e realizacdo de uma metodologia
adequada e voltada ao cotidiano do aluno, tratando de assuntos que sejam de seu interesse e
motivadores, bem como demonstrem a aplicabilidade dos contetdos.

Ainda dentro deste contexto, encontra-se uma analise da pratica educativa com

projetos, através de um levantamento das teorias desenvolvidas por Ausubel e Rogers.

2.1 PROJETOS

A partir de uma andlise criteriosa sobre projetos, realizada na literatura educacional,
encontramos diversas defini¢cdes e verificamos que os pesquisadores usam diversas formas
para se referir a essa metodologia de ensino: Pedagogia de Projetos (GIROTTO, 2005;
NEHME, 2004; NOGUEIRA, 2001), Método de projeto (SANTOS, 2007), Aprendizagem por
projeto (SILVA, 2003), Ensinar por projetos (FAGUNDES, 1999).

2.1.1 Conceituando Projetos

Contudo, o termo projeto, nas literaturas educacionais, apresenta hoje varias formas e
defini¢cdes. Podemos entendé-lo como metodologia, estratégia de ensino, ferramenta, método
dentre outros. Dessa forma, encontramos dificuldades em determinar um termo mais

adequado para nos referirmos aqui, durante as discussdes. Até por que, nao esta muito claro



nem para 0s autores e nem para a pesquisadora. O entendimento desse termo dependera do
contexto em que for apresentado.

Hernandez (2000) explica que a diferenca nos termos fica evidente quando se abordam
as finalidades de cada um desses, assim como, o contexto historico e os principios que lhes
norteiam.

Numa entrevista concedida a Marangon (2006), Hernandez explica que a principal
diferenca entre Pedagogia de Projetos e Projetos estd no contexto historico. A Pedagogia de
Projetos surge em meados de 1920 e os projetos passam a ser discutidos somente nos anos
1980. Além disso, a Pedagogia de Projetos refere-se a um conjunto de principios e ideais para
0 estabelecimento de uma nova educagdo. Os projetos representam um conjunto de atividades
propostas aos alunos, que tentam uma aproximacédo da escola com o aluno e se vinculam a
pesquisa sobre algo emergente.

Martins (2003, p. 95) faz referéncia aos projetos como:

Atividades didaticas a serem orientadas pelos professores, envolvendo os
alunos — considerados como participantes e agentes do processo da prépria formagéo
— com vistas a torna-los capazes de assumir atitudes cientificas diante dos assuntos
tematicos a serem estudados, atitudes criticas diante dos problemas encontrados no
decorrer de suas vidas e atitudes construtivas do préprio conhecimento que venham
a lhes ser Uteis no enfrentamento de situacdes diversificadas e dificeis do futuro.

Na concepgéo de Hansen e Pinheiro (2005), os projetos sdo atividades direcionadas
para a resolucdo de uma situacdo-problema estabelecida.
Kleinke (2008, p. 69) entende que:

O trabalho por meio de projeto é uma atitude intencional, um conjunto de
tarefas que tendem a sofrer um progressivo envolvimento individual e social do
aluno nas atividades empreendidas por ele e pelo grupo, voluntariamente, sob a
coordenagdo do professor. Situa-se como uma proposta de intervengdo pedagdgica,
gue da um sentido novo a atividade de aprender, na qual as necessidades de
aprendizagem afloram na tentativa de se resolver situacdes problematicas.

Silva (2003) define projeto como um plano de trabalho a ser executado, que pode ser
abordado de diversas formas: uma idéia que formamos quando desejamos realizar algo, uma
intencdo de realizar alguma coisa pré-estabelecida através de um esquema, ou entdo,
pensando em termos educacionais, podemos inferir que projeto é um esbogo preparatorio ou
provisorio de um texto, de um trabalho a ser realizado, apresentado ou implementado, ou
ainda, um projeto institucional, um plano curricular ou plano que os professores fazem para

ministrar suas aulas.



Para Nogueira (2001, p. 80) os projetos sao:

[...] Verdadeiras fontes de investigacdo e criacdo que passam sem duvida por
processos de pesquisas, aprofundamento, analise, depuracdo e criacdo de novas
hipéteses, colocando em prova a todo momento as diferentes potencialidades dos
elementos do grupo, assim como as suas limitacGes. Tal amplitude neste processo
faz com que os alunos busquem cada vez mais informacfes, materiais,
detalhamentos, etc. fontes estas de constantes estimulos no desenrolar do
desenvolvimento de suas competéncias.

As reformas educacionais no Brasil e 0 ensino através de projetos assumiram um forte
destaque na educacao, a partir da década de 90. Nesse contexto, surge o termo metodologia de
projetos, referindo-se as pesquisas que se propunham a investigar a pratica com projetos na
sala de aula.

A Metodologia de Projetos propfe a vinculagdo entre teoria e pratica, a partir da
investigacao de determinado tema, como forma de gerar aprendizagem em tempo real, romper
com o rigor da estrutura dos contetudos impostos e tornar alunos produtores do conhecimento.
Da mesma forma, considera o ritmo de aprendizagem dos educandos, e explica que serdo as
suas necessidades que determinardo quando e quais contetudos deverdo ser abordados.

Segundo Barbosa, Gontijo e Santos (2004, p. 1):

O Método de Projetos é uma estratégia de ensino e aprendizagem que Visa,
por meio da investigacdo de um tema ou problema, vincular teoria e pratica. Gera
aprendizagem diversificada e em tempo real, inserida em novo contexto pedagogico
no qual o aluno é agente na producdo do conhecimento. Rompe com a imposicao de
contetdos de forma rigida e preestabelecida, incorporando-os na medida em que se
constituem como parte fundamental para o desenvolvimento do projeto.

Destinando um olhar ao contexto escolar e a forma com que 0s projetos vém sendo
desenvolvidos nas escolas, reconhecemos que a falta de conhecimento sobre essa estratégia,
leva muitos educadores a limitar simples atividades a projetos. Percebemos que falta um
pouco mais de reflexdo a respeito dessa metodologia de trabalho. Pensamos que isso
acontece, porque nem sempre o0s envolvidos no trabalho pedagdgico do cotidiano escolar tém
claro o gque realmente é projeto e qual a dimensdo que essa estratégia representa na pratica

educativa.

Um projeto como ferramenta para aprendizagem € antes de tudo, uma maneira de
transformar os educandos de modo que consigam resolver com mais eficiéncia e qualidade os
problemas de determinada situagédo em que vivem, tendo como objetivo uma acgéo de reflexéo,

tratando de facilitar a busca de solugcGes para os problemas reais. (NOGUEIRA, 2005, p. 13)



A partir das afirmagdes apresentadas nesse referencial, entendemos que 0s projetos
representam atividades organizadas que se tém como meta resolver um problema ou
desenvolver uma sequéncia de acdes articuladas com o propdsito de atingir alguns objetivos,
numa caminhada cognitiva, que partindo dos saberes atuais possamos acrescentar novos
conhecimentos. Esse conceito estd mais proximo da concepcdo de projetos proposto por
Pereira, Oaigen e Henning (2000, p. 171) que se traduz: “os projetos representam o
planejamento e execucdo de seqiiéncia organizada de atividades em relacdo a uma situacdo

problematica concreta e em busca de um fim pratico”.

2.1.2 Funcao do Projeto

Segundo Hernandez (1998), a funcdo do projeto e favorecer a criacdo de estratégias de
organizacdo dos conhecimentos escolares em rela¢do ao tratamento da informacéo e a relacdo
entre os diferentes conteidos, em torno de problemas ou hipoteses que facilitem aos alunos a
construcdo de seus conhecimentos e a transformacéo da informacédo procedente dos diferentes
saberes disciplinares em conhecimento.

Nogueira (2005, p.53) destaca algumas fungdes pertinentes ao trabalho com projetos:

- possibilita um trabalho procedimental?;

- propicia maior interag8o entre os alunos;

- facilita o trabalho com a concepcdo de conhecimento como rede de
significados;

- possibilita o atendimento as diferentes formas de aprendizagem dos alunos
e auxilia no desenvolvimento de competéncias;

- auxilia no desenvolvimento da autonomia, da criatividade, das relacBes
interpessoais, da facilidade de aceitar desafios, resolver problemas, estabelecer
conexdes, etc.

Segundo o autor, os projetos podem ser representados como estratégias facilitadoras
do trabalho voltado a globalizacdo, ou seja, aquele que leve o aluno a enxergar relages além
das disciplinas, de tal forma, a interpretar o mundo, a realidade e a sociedade na qual estdo
inseridos.

Os estudantes, ao participarem dos projetos, geralmente partem de um tema ou
problema e desenvolvem varios aspectos em varias direcdes, e com diversas possibilidades de
construcdo do conhecimento. Esses aspectos que referem ao trabalho procedimental

mencionado pelo autor.

2 Procedimental no sentido de proporcionar aos alunos a vivéncia de procedimentos e métodos de pesquisa,
durante o desenvolvimento do projeto.



Quando as questdes geradas sdo de interesse comum entre alunos e professores, surge
uma mola propulsora que faz do projeto uma atividade prazerosa. Cada etapa deve ser
avaliada como parte continua e integrante do projeto.

O professor que consegue trabalhar os conteudos por meio de projetos ajuda o seu
aluno a construir uma aprendizagem significativa, pois, com essa préatica, o aluno busca, I,
conversa, faz investigacOes, formula hipoteses, anota dados, calcula, reine o material
necessario e, por fim, converte tudo isso em pontos de partida para a construcdo e ampliacdo
de novas estruturas cognitivas.

Segundo Barbier (1993), um projeto ndo aparece a proposito de qualquer realidade,
mas esta relacionado com uma acdo especifica, ndo repetitiva, com carater eventualmente
experimental, implicando em uma estrutura particular e inédita de operacdes que permitem
realiza-lo. O autor afirma, ainda, que a elaboragédo e a execucdo de um projeto encontram-se
necessariamente ligadas a uma investigacdo — acao que deve ser simultaneamente um ato de
transformacdo, uma ocasido de investigagdo e de formacdo, tornando-se, portanto, uma
producdo intelectual.

De acordo com Jolibert (apud GIROTTO, 2005), um projeto se constitui em um
trabalho no sentido de resolver um problema, explorar uma idéia ou construir um produto que
se tenha planejado ou imaginado. E o produto de um projeto devera necessariamente ter um
significado para quem o executa.

O projeto exige cooperacdo, esforco pessoal, desenvolvimento de estratégias e
planejamento para sua execucdo. Também pode auxiliar o aluno a ganhar experiéncia em

obter informac0es, em trabalhar com autonomia, organizando e apresentando suas id€ias.

2.1.3 Caracteristicas fundamentais do trabalho com projetos

Interpretando  Abrantes (1995, p. 62), destacamos algumas caracteristicas
fundamentais para o desenvolvimento do trabalho com projetos:

- em um projeto, a responsabilidade e a autonomia dos alunos séo essenciais: 0s alunos
sdo co-responsaveis pelo trabalho e pelas escolhas ao longo do desenvolvimento do projeto.
Em geral, fazem-no em equipe, motivo pelo qual a cooperacdo esta também quase sempre
associada ao trabalho com projetos;

- a autenticidade é uma caracteristica fundamental de um projeto: o problema a

resolver é relevante e tem carater real para os alunos. N&o se trata de mera reproducdo de



conteudos prontos. Além disso, o problema ndo € independente do contexto sécio-cultural e
os alunos procuram construir respostas pessoais € originais;

- um projeto envolve complexidade e resolucdo de problemas: o objetivo central do
projeto constitui um problema ou uma fonte geradora de problemas, que exige uma atividade
para sua resolucao;

- um projeto tem um carater faseado: um projeto percorre varias fases. Escolha do
objetivo e formulacdo dos problemas, planejamento, execucdo, avaliacdo e divulgacdo dos
trabalhos.

Além desses aspectos mencionados acima, outro importante elemento que caracteriza
o trabalho com projetos é a pesquisa que este promove. No desenvolvimento de um projeto, o
aluno podera realizar diversas ac6es em busca por respostas para a resolucdo do problema que
estdo investigando. Essa fase do projeto se caracteriza pela pesquisa propriamente dita,
realizada por alunos e professor. Para que o professor desenvolva uma pesquisa é importante
gue 0 mesmo oriente aos alunos quanto as etapas do processo investigativo, os procedimentos
e metodologias para desenvolver uma investigacdo. Isso orientard o aluno na busca por
solucdes ao problema, favorecendo a superacéo deste.

A partir do que foi exposto, Demo (2003, p. 2) reforca algumas das dimensdes da

pesquisa na sala de aula:

[...] a base na educacdo escolar é a pesquisa... (p.6)

[...] A pesquisa busca na pratica a renovagdo da teoria e na teoria a
renovacéo da pratica... (p. 9)

[...] A pesquisa supde ambiente de liberdade de expressdo, critica e
criatividade [...] o aluno ndo vai a escola para assistir & aula, mas para pesquisar,
compreendendo-se, por isso, que sua tarefa crucial é ser parceiro de trabalho, ndo
ouvinte domesticado.

[...] O que se aprende na escola deve aparecer na vida (p.17).

[...] A pesquisa persegue o conhecimento novo, privilegiando como seu
método o questionamento sistematico critico e criativo... (p.9)

Nossas idéias vém ao encontro com o autor, pois, como ele, almejamos uma escola
mais aberta aos interesses do aluno, em que todos participem dessa imensa tarefa de educar,
com base na reflexdo sobre os problemas que estdo ai (2003, p. 3).

O autor afirma também que pesquisa na escola é uma maneira de educar e uma
estratégia que facilita a educacdo. Segundo ele, a pesquisa é a verdadeira fonte do

conhecimento, que pretende, atraves da reconstrucdo do conhecimento, manter a inovacao

COmMO processo permanente para poder agir na base do saber pensar. Para o autor, a pesquisa



estrutura-se como o eixo catalisador, funcionando como impulso da criatividade do aluno e
nucleo disciplinador da producédo do saber.

Perini (1996) considera a pesquisa imprescindivel na formacédo do estudante e diz que
ela é verdadeira fonte do conhecimento. Para o autor, a pesquisa pretende, através da
reconstrugdo do conhecimento, manter a inovagdo cComo processo permanente para poder agir
na base do saber pensar. O autor afirma ainda, que a educacdo devera ser em primeiro lugar, a

procura do conhecimento pelo desenvolvimento de habilidades.

2.1.4 Vantagens da Prética Pedagdgica Com Projetos

O trabalho pedagogico com projetos educacionais tem sido uma alternativa utilizada
por alguns professores no intuito de trazer a pratica do ensino das disciplinas curriculares para

um contexto mais significativo para o aluno. Querino (2009) complementa:

O projeto deve conduzir o aluno a compreender, a dar significado e a fazer a
conexdo da disciplina com todas as areas do conhecimento, levando o conhecimento
ndo sistematizado ao encontro do conhecimento académico, isto é, o que o aluno ja
conhece se une as investigagdes para novos conhecimentos.

Dessa forma, no trabalho com projetos, o aluno pode envolver-se em uma experiéncia
educativa em que o processo de desenvolvimento cognitivo esta integrado as préaticas vividas.
Esse aluno deixa de ser, nessa perspectiva, apenas um aprendiz do contetido de uma area de
conhecimento. E um ser humano que pode estar desenvolvendo uma atividade complexa e
que nesse processo esta se apropriando, a0 mesmo tempo, de um determinado objetivo de
conhecimento cultural e se formando como sujeito cultural.

Conforme Querino (2009), destacamos que os projetos podem e devem ser aplicados
em todas as disciplinas do curriculo escolar. Ressaltamos algumas vantagens:

- possibilita a formacdo de um ser pensante que busque questionar toda a forma de
pensamento Unico e que introduza a suspeita entre realidade e verdade, baseado nos seus
interesses.

- segue o principio de acdo organizada em torno de um fim, em vez de impor aos
alunos licbes cujo objetivo e utilidade ndo compreendem;

- possibilita melhorar a compreensdo das necessidades de contexto social; do
planejamento cooperativo; dos processos de grupo, da importancia da participacdo de cada um

no grupo e da importancia dos servigos prestados aos outros;



- possibilita aprendizagem real, significativa, ativa, interessante e atraente, pois o
aluno se torna também produtor de conhecimento mesmo em forma simples e organizada;

- possibilita uma relacéo de todas as ciéncias, dando-lhe unidade-interdisciplinaridade;

- desenvolve o pensamento divergente e a descoberta das aptiddes;

- pode despertar o desejo de conquista, iniciativa, investigacdo, criacdo e
responsabilidade;

- estimula o planejar e 0 executar com 0S proprios recursos;

- contribui para o desenvolvimento de confianga e seguranca no trato com problemas
reais.

Para Oliveira (1999), a elaboracéo e execucdo de projetos nas escolas ndo pode deixar
de fora o conteudo das disciplinas, mas pelo contrario, deve dinamiza-lo, enriquecé-lo,
vinculando o processo de aprendizagem dos conteddos a realidade atual. No trabalho com
projetos, os alunos ndo entram em contato com os conteidos de maneira abstrata ou de modo
tedrico, mas na busca das solugbes de questbes propostas no projeto; gera-se entdo a
necessidade da aprendizagem e, neste processo, os alunos se defrontam com os contetdos das
disciplinas, entendidos como instrumentos culturais valiosos para a compreensdo da realidade.
Mercado (2003, p. 2) complementa:

O trabalho com projetos pressupde uma articulacdo de conhecimentos que
perpassa questdes e conteddos de diferentes areas. A visdo de interdisciplinaridade
coloca-se como o assumir uma postura de favorecimento de estabelecimento de
relacbes e do aparecimento de uma visdo globalizante do conhecimento. Essa visio
permite que os alunos analisem os temas, questdes e problemas de forma global e
contextualizada, utilizando para isto conhecimentos de diversas areas e disciplinas.
Desta forma, os contetdos deixam de ser um fim em si mesmos, tornando-se

instrumentos para ampliar o conhecimento e a cultura do sujeito, formando-o para
compreender a realidade que o cerca de forma critica e dindmica.

Ao trabalhar com projetos, o professor tem a oportunidade de reformular a concepgao
de “programa a ser cumprido” na sua visdo tradicional, podendo torna-lo mais flexivel e
abrangente. Partindo do nivel de conhecimento dos alunos (conhecimentos prévios), durante o
planejamento e na execucdo do projeto, podem surgir novos interesses e oportunidades para
realizar a integragdo de outros contetdos, que se fazem necessérios para atender as
indagacdes dos alunos. E por isso que a pratica com projetos se constitui em um recurso muito
valioso na pratica da interdisciplinaridade, motivo pelo qual o educador ndo deve abrir mao da
sua aplicacéo.

Para que essa pratica se consolide, é necessario que a escola pense no seu
planejamento por competéncias e, para desenvolvé-las, destacamos o trabalho com projetos,

como uma estratégia capaz de abarcar todos os aspectos citados acima. Esclarecemos que o



uso de projetos ndo é a Unica estratégia capaz disso. Certamente existem outras, que ndo serdo
abordadas neste estudo.

O trabalho do educador por meio de projetos pode proporcionar ao educando um
melhor desenvolvimento de suas competéncias, uma vez que esse trabalho tem por objetivo
propor tarefas que desafiem e motivem os alunos a mobilizarem os conhecimentos que ja
possuem e a irem a busca de novos conhecimentos.

Vieira (2009) explica que, na pratica com projetos, 0s aspectos cognitivos, emocionais
e sociais estdo presentes na construcdo de conhecimentos, sendo colocados em pratica por
meio de atividades previamente elaboradas, nas quais aprender deixa de ser um simples ato de
memorizacdo e ensinar ndo significa repassar os contetudos prontos. A oportunidade dada ao
aluno para decidir, opinar, debater, construir sua autonomia e seu comprometimento com o
social, € uma forma de valorizar suas experiéncias culturais, sua histéria de vida, seu modo de
viver e usar essas informacg0es no seu processo de desenvolvimento.

No trabalho por meio de projetos, a sala de aula pode tornar-se um espaco privilegiado
de aprendizagens vivas e enriquecedoras, no qual o aluno pode participar ativamente da
construcdo do seu conhecimento. O contedo € um meio e ndo mais um fim em si mesmo;
pressupde um curriculo integrado, ndo mais fragmentado, agora norteado pelos principios
pedagogicos da transposi¢do didatica, interdisciplinaridade e contextualizacdo (KLEINKE,
2008).

O papel da escola € buscar motivar o aluno por intermédio de trabalhos que tenham
relacdo com sua realidade e assuntos que despertem seu interesse. Nesse contexto, segundo

Chaves (2009b), a pratica pedagogica a partir da dindmica de projetos é vantajosa, pois:

- evita que os educandos sejam obrigados a deixar de lado sua imaginacéo e
sua criatividade ao entrar na escola, incentivando-os a pensar em coisas que
gostariam de aprender e de fazer, cabendo ao professor procurar maneiras de, em
cima desses interesses, tornar a atividade dos educandos Gtil no desenvolvimento de
competéncias e habilidades basicas importantes para que tenham atitudes
autdbnomas, produtivas e responsaveis;

- evita que a aprendizagem se torne algo passivo, puramente verbal e tedrico,
e, por conseguinte, desinteressante, abrindo um espagco maior possivel para a
participacdo ativa dos alunos, ndo s6 na concepgdo e na elaboracéo de projetos, mas
também na sua implementacdo e na sua avaliacdo, pois a participagdo dos
aprendentes nos projetos ndo sé os motiva (por estar baseada nos seus interesses)
como torna a sua aprendizagem ativa e significativa (um real fazer mais do que um
mero assimilar);

- procura restabelecer um vinculo entre a aprendizagem que acontece na
escola e a vida dos alunos, pois 0s projetos que eles escolhem ou sugerem parte,
inevitavelmente, de questdes relacionadas a sua vida e a sua experiéncia que lhes
parecem importantes e sobre as quais eles se interessam em aprender mais.



O papel do aluno em um projeto vai muito além do que se possa delimitar, pois
qguando o aluno encontra-se inserido no contexto do projeto, suas acdes voltam-se para a
busca de solugbes criativas para a resolucio dos problemas apresentados no projeto. E
importante que os alunos busquem relagdes entre as informag6es encontradas para solucionar
as questdes propostas, gerando assim, conhecimento e tornando a aprendizagem ativa e

significativa.

2.2 PROJETOS NA ESCOLA: ORIGENS DESSA PROPOSTA METODOLOGICA
NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

O trabalho com projetos representa a concretizacdo de um discurso que vem evoluindo
e ganhando diferentes abordagens ao longo dos anos. Segundo Knoll® (apud OLIVEIRA e
VENTURA, 2005), essa proposta data dos séculos XVI e XVII, quando se observou o inicio
dos trabalhos com projetos em escolas de Arquitetura da Europa.

No século XIX, a aprendizagem por projetos passou a ser explorada pelo ensino da
Engenharia, na América, sofrendo influéncias na forma de utilizacdo e nas justificativas
teoricas. Buscava-se a formacao do Engenheiro que aliasse teoria e pratica, permitindo-o ir do
projeto a construcédo (a obra) e englobando o ato da criacdo. (OLIVEIRA e VENTURA, 2005)

Essas instituicdes usavam o termo projeto para nomear desenhos arquiteténicos dos
alunos que participavam de competicbes complementares as aulas, colocando no foco da
formacéo, a aprendizagem por projetos.

Professores da Universidade de Washington vislumbraram a possibilidade de se
estender essa pratica de projetos, ao treinamento com habilidades manuais para o nivel
secundario, onde os alunos trabalhavam em oficinas e recebiam instru¢bes de como lidar com
as ferramentas técnicas. Esses alunos realizavam projetos independentes ao final de cada
unidade de ensino e ano escolar.

Esse treinamento manual em oficinas, segundo Oliveira e Ventura (2005), ganhou
apoio em todo os Estados Unidos, se estendendo para toda educacdo basica e secundaria.
Nesse contexto, surge um forte movimento reformista que se opunha ao treinamento manual
baseado nas exigéncias do trabalho e do estudo.

Dewey, importante filésofo e o maior representante do pragmatismo da educagédo
americana, foi o principal expoente deste movimento (OLIVEIRA e VENTURA, 2005).

® Optamos por uma literatura mais recente, contudo estamos cientes de que esta discussdo se d& ha algumas
décadas.



Defendia o treinamento baseado nos interesses e na experiéncia do aluno, com igual
valorizacdo de criatividade e habilidades técnicas (DEWEY, 1959). O termo projeto passa a
ser utilizado pelos professores americanos, sendo visto como um método de educacdo
progressista. O sistema ou método foi aperfeicoado posteriormente por seus colaboradores,
entre eles, Kilpatrick (FREITAS, 2003).

William Heard Kilpatrick, discipulo de Dewey, professor de Pedagogia da
Universidade de Columbia, lancou em 1918, a idéia de projetos como uma atitude didatica. O
mesmo alertava quanto as diferengas entre as intengdes dos projetos: “Projetos de producao”,
quando o desenvolvimento se volta a producdo de um objeto especifico, através de praticas
manuais (o que evidentemente ndo exclui o trabalho intelectual); o “Projeto do problema”,
que envolve uma curiosidade, ou uma determinada situacao cuja solucédo exige investigacao e
comprovagdo de hipdteses, até o encontro de resultados; o “Projeto de adestramento”, quando
a intencdo é a aprendizagem de um conhecimento ou desenvolvimento de habilidade, mais
por imposicdo da necessidade e emergéncia para aprender, do que proveniente do interesse
natural (DAIBERT, 2009).

Influenciado fortemente pela Psicologia da aprendizagem, este filosofo redefiniu o
conceito de projeto, caracterizando-o como um ato intencional sincero do estudante, que
valorizava a liberdade de acdo dos alunos, desvinculando-o de matérias ou &reas especificas.
Tal conceito foi amplamente criticado, na época, por educadores da época (OLIVEIRA e
VENTURA, 2005).

Diante disso, segundo os autores anteriormente citados, Dewey centrou sua critica em
dois aspectos: ndo aceitava o projeto como empreendimento apenas do aluno, ressaltando a
importancia da iniciativa conjunta de professor e aluno; ndo admitia a idéia vaga de atividade
intencional, valorizando o planejamento e o papel do professor no direcionamento das acdes
dos alunos. A oposicdo conceitual entre Dewey e Kilpatrick trouxe de volta o conceito
tradicional de projeto como um entre muitos outros métodos de ensino.

Com a disseminag@o no contexto europeu, a conceituacdo de metodologia de projetos
acabou sendo divulgada equivocadamente como autoria conjunta entre Dewey e Kilpatrick.

Desde entdo, o método de projetos, na visao desses dois filésofos, sdo tidos como a
base para uma educacgéo inovadora.

O movimento da Escola Nova teve inicio nessa época, sob influéncias de Dewey,
constituido principalmente por educadores europeus e norte-americanos que passaram a
criticar a escola tradicional, alegando o uso de métodos passivos e a postura do professor

como detentor de todo saber. Os precursores desse movimento acreditavam que a educacao



representava o Unico meio efetivo para construcdo de uma sociedade democratica. Por isso,
sugeriam que a escola mantivesse um clima participativo e cooperativo, proporcionando ao
aluno o desenvolvimento de competéncias para atuar democraticamente na sociedade.
(FREITAS, 2003)

Alguns autores atribuem a década de 1920 o ponto de partida para o inicio de
movimentos renovadores no Brasil, mas a consciéncia da necessidade de mudancas e agdes
voltadas a esse fim iniciou-se ao final do século XIX. Na época, a preocupacao na formacéo
de habitos e de uma identidade nacional pleiteava uma escola para todos e redentora da
sociedade, com a missdo de solucionar os problemas de ordem social através da educacdo da
populacéo.

Chegando ao Brasil, estas idéias ganharam consenso entre os idealistas da Escola
Nova, representados principalmente por Fernando de Azevedo, Lourenco Filho e Anisio
Teixeira (DAIBERT, 2009) que passaram a constituir o movimento educacional renovador
brasileiro.

Esse movimento opunha-se as praticas pedagogicas tidas como tradicionais, aspirando
uma educacao que integrasse o individuo a sociedade e, a0 mesmo tempo, ampliando o acesso
de todos a escola. Seus principios, baseados em ideais humanistas, deram inicio ao processo
de democratizacdo do ensino, que se estende até hoje, nas institui¢des e escolas de nosso pais.

Nessa época, surge no Brasil, a pedagogia de projetos. Manifesta-se como uma
concepcao de posturas pedagogicas frente ao processo de ensino e aprendizagem e néo
meramente como uma técnica de ensino mais atrativa para os alunos (MOITA E LUNA,
2004).

Baseada na filosofia da Escola Nova, a pedagogia de projetos tem um principio ativo,
integrador; visa aproximar a escola, o mais possivel, da realidade e da vida dos alunos.
Baseia-se numa pratica capaz de fazer a escola ir além dos seus muros, relacionando 0s
contetdos estudados e o meio fisico e social, propiciando melhor compreensdo da
contextualizacdo histérica do nosso tempo e a formacdo de pessoas conscientes de seu papel
como construtores da histéria (DAIBERT, 2009).

Em meio a essa crise de identidade e da fungdo social da escola, muitos educadores
comecam a viver experiéncias pedagogicas, tentando resgatar na escola, seu papel de espaco
educativo e de transformacéo social. A proposta do trabalho com projetos se insere nesse
movimento, buscando recuperar os lagos entre educagdo escolar e pratica social entre escola e
diversidade cultural (DAIBERT, 2009).



Considerando o desenvolvimento dos Projetos coerente com a intengdo de uma
educacdo que busque a funcionalidade de seus resultados para a vida futura, e como forma de
apropriacdo dos saberes, 0s projetos, se amparam numa pratica de educacdo fundamentada
nos moldes cientificos, uma vez que na sua organizacdo envolve etapas e procedimentos
investigativos. Ao aluno, € atribuida a ordenacdo do trabalho devido ao compromisso com a
finalidade do mesmo, portanto, envolve aspectos funcionais e parte de hipdteses decorrentes

de dados adquiridos em suas experiéncias.

2.3 A VISAO DO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DOS PROJETOS NA
VISAO DE AUSUBEL E ROGERS

A discussdo desse item propde uma analise das teorias propostas por Ausubel e Rogers
e suas relacbes com a perspectiva de trabalho com projetos.

No contexto deste trabalho, é relevante observar a visdo desses autores sobre o
processo de ensino e aprendizagem baseado numa pratica com projetos, visto que, muito
dessa visdo serve de embasamento para a discussdo de muitas idéias que compdem este
estudo - seja na construgdo do conhecimento dos alunos, quanto na consolidacdo de uma

pratica transformadora.

2.3.1 Os Projetos e a Aprendizagem Significativa na Visao de Ausubel

O educador deve procurar organizar sua pratica de tal forma que proporcione uma
aprendizagem efetiva, com base no ensino que tenha sentido e significado. Para que isto
ocorra, ele pode contar com os conhecimentos que o educando possui anteriormente
(conhecimento existente na estrutura cognitiva) e estes servem de base para 0S Nnovos
conhecimentos.

Para que esse modelo de ensino se concretize, Querino (2009) destaca o trabalho com
projetos, como uma das estratégias capazes de promover uma aprendizagem efetiva, que

tenha sentido para vida do educando:

Um projeto caracteriza-se por ser uma proposta que favorece a aprendizagem
significativa, pois sua estrutura de funcionamento cria grande motiva¢do nos alunos
e oportunidade de trabalhar com autonomia. Isso porque, no trabalho com projetos,
professores e alunos elegem o0s temas, as pesquisas e 0 que querem aprender,
planejam situacdes de aprendizagem para o grupo e partem de pressupostos ja
conhecidos, dando significado aos contetdos contextualizados.



A proposta da teoria de Ausubel vem ao encontro dos principios que norteiam o
trabalho com projetos, principalmente pela valorizagdo dos conhecimentos prévios do
educando, partindo do principio basico de ensinar a partir do que o educando ja sabe,
efetivando-se o aprendizado com significado, voltando-se para a importancia e o interesse que
determinado conteudo tera para o educando. Dessa forma, entende-se que o aluno pode se
sentir mais motivado a partir do momento em que perceber que esta aprendendo.

A finalidade da aprendizagem, nesse caso, esta ligada a disposicdo para aprender.
Ninguém aprende sem ter um para qué. Quando uma pessoa se depara com uma nova
aprendizagem, lanca méo da bagagem cultural que carrega, das suas disposic¢des, seleciona e
age junto com o outro.

Essa bagagem oferece as chaves da leitura e de interpretacdo que permitem novas
aprendizagens. Nela também se encontram as habilidades que podem ser utilizadas para
aprender. Aprende-se estabelecendo relacfes entre o que ja sabe e 0 novo que se apresenta.

Ausubel se baseia na premissa de que existe uma estrutura na qual a organizacao e a
integragdo se processam. E a estrutura cognitiva, entendida como “contetido total de idéias de
um certo individuo e sua organizacao; ou contetdo de organizacdo de suas idéias em uma area
particular de conhecimentos.” (AUSUBEL apud MOREIRA, 2006, p.14) E um complexo
resultante dos processos cognitivos, ou seja, dos processos mediante os quais se adquire e
utiliza o conhecimento.

A aprendizagem significativa, segundo a teoria de Ausubel, se consuma no momento
em que o educando adquire um novo significado e saiba explica-lo, principalmente em
situacdes diferentes, com a capacidade de fazer relagdes. (AUSUBEL, 1978)

Ausubel (1978) considera que o ensino deve estar voltado para a aplicabilidade do
conteddo ao cotidiano diario do educando, pois de outra forma, os mesmos tendem a entender
este processo como perda de tempo e explica que o conteldo e a estratégia com que este sera
desenvolvido devem se preocupar com a vivéncia do educando, dos seus problemas diarios,
para que dessa forma inspirem a motivacao e o interesse adequado ao educando do ensino

basico, afirmando ainda que:

Después de todo, el valor de gran parte del aprendizaje escolar solo puede
defenderse con fundamento en que mejora en los alumnos la comprensién de ideas
importantes de la cultura a que pertencen. (AUSUBEL, 1978, p. 48)



Ausubel (1978), explica que poucos problemas tedricos que sdo discutidos em
vertentes psicoldgicas ocasionam tantas controvérsias quanto a discussdo sobre a motivacao
no processo de ensino e aprendizagem. E, essas posi¢cdes variam em seus aspectos, desde a
posicdo que evidencia que a aprendizagem sO ocorre a partir da motivacdo até a negacao
completa da necessidade do individuo sentir-se motivado para aprender.

Em sua visdo, a aprendizagem pode ocorrer sem a motivacdo, porém, a motivacdo
pode favorecer o processo de aprendizagem. Neste caso, 0 poder motivacional é intrinseco e
percorre as vias da superacdo pessoal e a recompensa, a satisfacdo de aprender. Sendo que, o
individuo sente-se mais motivado no momento em que tem a percepcdo de que esta
aprendendo.

Para despertar o interesse do educando, quer seja na infancia ou na idade adulta, é
preciso adaptar o ensino ao seu objeto de interesse, mostrando seus beneficios praticos e a
aplicabilidade, com o conhecimento voltado para a vivéncia do cotidiano, visando “adaptar El
curriculo a los intereses y problemas de ajuste a la vida ordinérios de los alunmos”
(AUSUBEL, 1978, p.423).

As variaveis que propiciam a motivacdo no processo de aprendizagem, segundo a
visdo de Ausubel (1978), ndo interferem diretamente no processo de aprendizagem, porém,
impulsionam e apressam este processo, funcionando como uma espécie de catalisador,
melhorando os esforgos, a atencéo, a capacidade de dissociabilidade, potencializando o tempo
de retencdo do aprendizado.

Grande parte do efeito facilitador da motivacdo na aprendizagem se encontra no
aumento da atencdo que o educando dispensa ao aprendizado. Também, a motivacdo produz
maior persisténcia, 0 que proporciona um maior éxito em situacdes problemas, buscando o

melhoramento do individuo como pessoa.

2.3.1.1 A Aprendizagem Significativa e a Valorizagdo dos Conhecimentos Prévios nos
Projetos

A idéia central da teoria de Ausubel, que vem ao encontro da proposta do trabalho
com projetos, é a de que, o fator isolado mais importante influenciando a aprendizagem é
aquilo que o aprendiz ja sabe. A idéia é simples, mas a explicacdo de como e por que esta
idéia e defensavel € complexa (NOVAK apud MOREIRA e MASINI, 2006, p.16).

O conceito mais importante na teoria de Ausubel é o de aprendizagem significativa.



Para Ausubel, aprendizagem significativa € um processo pelo qual uma nova
informacdo se relaciona com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do individuo.
Ou seja, neste processo a nova informacgdo interage com uma estrutura de conhecimento
especifica, a qual Ausubel define como conceito subsungor® ou, simplesmente, subsuncor,
existentes na estrutura cognitiva do individuo. A aprendizagem significativa ocorre quando a
nova informagao ancora-se em subsuncores relevantes preexistentes na estrutura cognitiva de
guem aprende. Ausubel vé o armazenamento de informag6es na mente humana como sendo
altamente organizado, formando uma hierarquia conceitual no qual elementos mais
especificos de conhecimento s&o relacionados (e assimilados) a conceitos e proposi¢es mais
gerais, mais inclusivos. Estrutura cognitiva significa, portanto, uma estrutura hierarquica de
subsuncores que sdo abstracdes da experiéncia do individuo (MOREIRA e MASINI, 2006,
pp. 18-19).

Segundo Moreira e Masini (2006, p.14), a aprendizagem significativa se processa:

[...] quando o material novo, idéias e informacdes que apresentam uma
estrutura l6gica, interage com conceitos relevantes e inclusivos, claros e disponiveis
na estrutura cognitiva, sendo por eles assimilados, contribuindo para sua
diferenciacdo, elaboracdo e estabilidade.

Essa interacdo constitui, segundo Ausubel (apud MOREIRA e MASINI, 2006, p.14):

[...] uma experiéncia consciente, claramente articulada e precisamente
diferenciada, que emerge quando sinais, simbolos, conceitos e proposi¢Ges
potencialmente significativos sdo relacionados a estrutura cognitiva e nela
incorporados.

O educando aprecia o fato de perceber que os conhecimentos que ele tem séo
valorizados, ele se sente também valorizado como pessoa e isso pode motiva-lo. A escola
deve promover a construcdo do conhecimento, negando o processo de aprendizagem como
uma simples transmissdo de conhecimento, deste modo proporciona-se a possibilidade do
educando emergir como sujeito no processo ensino/aprendizagem (SANTOS apud SOARES,
2005, p.24).

Para Vévio e Corti (2007, p. 43-44):

A aprendizagem nao parte do zero, hd uma histéria anterior, que tanto
mobiliza para realizar novas aprendizagens como € o ponto de partida para que elas

* Subsuncor (idéia ancora) — idéia (conceito ou proposicdo) mais ampla, que funciona como subordinador de
outros conceitos na estrutura cognitiva e como ancoradouro no processo de assimilagdo. Como resultado dessa
interacéo (ancoragem), o proprio subsuncor é modificado e diferenciado (MOREIRA e MASINI, 2006, p.108).



ocorram. E a partir dai que a aprendizagem se opera. Aquilo que sabemos faz parte
de um patrimbnio pessoal, decorrente de outras tantas aprendizagens que ja
realizamos. Essa bagagem cultural, construida ao longo da vida, influencia a
maneira como vamos aprender e nos modos como vamos utilizar os aprendizados
adquiridos.

No trabalho com projetos escolares, o conhecimento prévio do aluno é apontado como
um ponto de partida para o desenvolvimento de uma pratica alicercada na investigacdo. O
professor pode explorar o conhecimento prévio do aluno, segundo Soares e Silva (2008),
através de exercicios ou questdes simples que Ihes sdo propostas e que levem os alunos a
responder com 0s conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva do aluno, o novo
conteddo que o professor pretende trabalhar.

Dessa forma, além de mobilizar os conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva
dos estudantes, o professor estara identificando o conhecimento que o aluno ja possui, sobre
determinado assunto, podendo destacar como objeto de estudo no projeto, aqueles
conhecimentos que o aluno ainda ndo adquiriu, levando em consideracdo, o foco de interesse

do educando, como pressuposto para uma aprendizagem significativa.

2.3.1.2 A Utilizacdo de Organizadores Prévios nos Projetos

Quando ndo existem subsuncores que sejam capazes de ancorar as novas informacoes,
Ausubel recomenda a utilizacdo de organizadores prévios, com a finalidade de suprir essa
falta, através do desenvolvimento de subsuncores e para que sirvam de ancora para a nova
aprendizagem.

Os organizadores prévios sdo uma estratégia proposta por Ausubel para,
deliberadamente manipular a estrutura cognitiva a fim de facilitar a aprendizagem
significativa. Organizadores prévios sao materiais introdutorios apresentados antes do proprio
material a ser aprendido (MOREIRA e MASINI, 2006, p.21). Os organizadores sdo
apresentados em um nivel mais alto de abstracdo, generalizacdo e inclusividade, simplesmente
destacando certos aspectos do assunto.

Verificamos um forte destaque a funcdo dos organizadores prévios no trabalho com
projetos, nas situagfes em que o0s professores instigam seus alunos a identificar
(espontaneamente) durante uma determinada atividade, a possibilidade de se investigar uma
duvida e/ou inquietacdo que tenha surgido na turma. Nesse caso, 0s organizadores prévios
caracterizam-se como uma atividade introdutoria apresentada pelo professor aos alunos, antes
da realizacdo de um projeto. Essa etapa, conhecida como a escolha do tema, caracteriza o
ponto de partida para a defini¢cdo dos projetos.



Soares e Silva (2008) sugerem que, nesta fase do processo investigativo, o professor
pode propor determinada atividade aos alunos, que desperte o interesse por investigar algum
assunto. Neste caso, as autoras propGem algumas atividades, que contribuem para despertar
nos alunos o interesse num assunto para investigacdo, podendo ser através de uma discussao
informal, da analise de uma reportagem ou até mesmo de filmes e musicas. A partir dai,
surgem as primeiras davidas que possibilita ao professor, organizar o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos, diante da dindmica dos projetos.

A funcdo principal do organizador prévio € servir como ponte entre o0 que 0 aprendiz
ja sabe e 0 que ele deve saber, a fim de que o material possa ser aprendido de forma
significativa, ou seja, os organizadores prévios sdo Uteis para facilitar a aprendizagem na
medida em que funcionam como “pontes cognitivas”, assim como afirma Ausubel (1978, p.

178):

Compreende el uso de materiales introductorios, apropiadamente pertinentes
e inclusivos (los organizadores), com el maximo de claridad y estabilidad. Los
organizadores se introduzem antes del material de aprendizaje em si representan
también a niveles superiores de abstraccion, generalidad e inclusividad; y como el
contenido substancial de um organizador o serie de organizadores dados se
selecciona com base em su adecuacién para explicar, integrar e relacionar
reciprocamente al material al que proceden [...] para mejorar la fuerza organizativa
de la estructura congnoscitiva.

A principal funcdo dos organizadores é, entdo, superar o limite entre o que o aluno ja
sabe e aquilo que precisa saber — construir o subsungor — antes que o aprendiz precise
aprender a tarefa a ser apresentada, permitindo que seja instalada uma moldura ideacional
para a incorporacdo e retencdo do material a ser aprendido de forma mais detalhada e
diferenciada que se segue na aprendizagem, “[...] bem como aumentar a discriminabilidade
entre este e um outro similar ja incorporado na estrutura cognitiva ou, ainda, ressaltar as idéias
ostensivamente conflitivas”. Assim como afirma Ausubel (1978, p.179), “[...] en pocas
palabras, la funcién principal del organizador es, salvar el abismo que existe entre lo que el
alumno ya sabe y lo necesita saber, antes de que aprenda con buenos resultados la tarea
inmediata.”

E recomendavel a utilizacdo de organizadores no inicio das tarefas de aprendizagem,
do que quando introduzidos simultaneamente com o material aprendido, pois dessa forma
suas propriedades integrativas sdo salientadas, se tornando mais eficientes. Moreira e Masini
(2006, p. 22) explicam quanto a utilizacéo eficiente dos organizadores prévios: “Para serem

Uteis, porém, precisam ser formulados em termos familiares ao aluno, para que possam ser



aprendidos, e devem contar com boa organizacdo do material de aprendizagem para terem
valor de ordem pedagdgica.”

Quanto a utilizacdo dos organizadores prévios como auxiliares na construcdo da
aprendizagem significativa, Ausubel (1978) recomenda que a vantagem de construir um

organizador prévio antes de iniciar um contedo novo se encontra em:

- Proporcionar ao educando uma visdo mais geral do conteudo a ser
trabalhado, antes que se inicie o detalhamento e/ou aprofundamento do mesmo;

- Familiarizar o educando do contetdo de uma forma que ele entenda, com o
propdsito de introduzir o conteldo, instigando que o educando possa fazer relagdes.

2.3.1.3 CondicGes Para Que Ocorra a Aprendizagem Significativa na Pratica Pedag6gica com

Projetos

Para Ausubel (1978), a esséncia do processo de aprendizagem significativa esta em
que as idéias simbolicamente expressas sejam relacionadas de maneira ndo-arbitréria e
substantiva (ndo-literal) ao que o aprendiz ja sabe, ou seja, a algum aspecto relevante de sua
estrutura do conhecimento — um subsuncor que, por exemplo, pode ser um simbolo, conceito
ou proposicdo, que ja seja significativo.

Portanto, uma das condicGes para que ocorra a aprendizagem significativa é que o
material a ser aprendido seja relaciondvel (ou incorporavel) a estrutura cognitiva do aprendiz,
de maneira ndo-arbitraria e ndo literal. Um material com essa caracteristica é chamado de
material potencialmente significativo (MOREIRA, 2006).

A condigéo para que o material seja potencialmente significativo, envolve dois fatores,
um é a natureza do material e a outra, a natureza da estrutura cognitiva do aprendiz
(AUSUBEL, 1978, p. 57). Quanto a natureza do material, ele deve ser “logicamente
significativo” ou ter “significado légicos”, isto €, “ser suficientemente ndo arbitrario e ndo
aleatdrio, de modo que possa ser relacionado, de forma substantiva e ndo arbitréria, a idéias,
correspondentemente relevantes, que se situem no dominio da capacidade humana de
aprender” (MOREIRA, 2006, p.19).

Outra condicdo para que ocorra a aprendizagem significativa € que o aprendiz

manifeste uma disposicado para relacionar, de maneira substantiva e ndo arbitraria, 0 novo

> Significado ldgico ¢ diferente de significado psicoldgico. O significado 16gico depende somente da “natureza do material”,
ele refere-se ao significado inerente a certos tipos de materiais simbolicos, em virtude sua propria natureza; a evidéncia do
significado légico esta na possibilidade de relacionamento, de maneira substantiva e ndo arbitraria, entre material e idéias,
correspondentemente significativas. O significado psicoldgico, € uma experiéncia inteiramente idiossincratica. Refere-se ao
relacionamento substantivo e ndo arbitrario, & estrutura cognitiva de um aprendiz em particular que a torna potencialmente
significativa (MOREIRA, 2006, p.20).



material & sua estrutura cognitiva. Esta condi¢do depende do interesse que o aprendiz tem em
relacdo ao novo conhecimento, ele tem que estar disposto a aprender. Assim como afirmam
Vovio e Corti (2007, p. 43-45):

A disposigdo para aprender é outro elemento importante na aprendizagem.
Trata-se da maneira pela qual a pessoa se vé no processo de aprendizagem, percebe
0 que vai aprender e como se sente diante desse desafio. A disposicdo também é
construida nas experiéncias vividas, tanto pode ser consequéncia de uma
necessidade, um interesse ou desejo pessoal, como de uma motivacdo ou estimulo
vindo de outras pessoas.

Segundo Ausubel (1978), o termo “disposicao de aprendizagem” inclui a disposi¢ao
do aluno para aprender, refletindo-se na influéncia de atividades recentes, sendo que a
finalidade da aprendizagem esté ligada & disposicao para aprender.

Ninguém aprende sem ter um para qué. Quando uma pessoa se depara com uma nova
aprendizagem, lanca mao da bagagem cultural que carrega consigo, suas disposicdes,
seleciona e age junto com o outro. Essa bagagem oferece as chaves da leitura e de
interpretacdo que permitem novas aprendizagens. Nela também se encontram as habilidades
que podem ser utilizadas para aprender. Aprendemos estabelecendo relacdes entre o que ja
sabemos e 0 novo que se apresenta (AUSUBEL, 1978).

Neste caso, se 0 aprendiz ndo encontrar finalidade para os novos conhecimentos e néo
tiver interesse em aprendé-los, ele podera simplesmente armazenar de forma memoristica o
novo conhecimento e depois ird esquecer. No caso do interesse e motivagdo em que o aluno
aprende, é reciproco quando ele percebe que esta aprendendo e entdo acaba por se sentir
motivado. A motivacao esta intrinseca na importancia que o aprendiz predispde para 0 novo
aprendizado, bem como na percepc¢édo de que esta aprendendo (MOREIRA, 2006).

Dentre as condicOes para que ocorra a aprendizagem significativa, o uso de projetos,
voltados para investigar questdes do cotidiano do aluno, para as situagdes vivenciadas por ele,
aparecem como uma estratégia capaz de motivar o educando a querer aprender, a perceber a
importancia do aprendizado e se utilizado de forma adequada, se torna material
potencialmente significativo para a aprendizagem efetiva.

Segundo Merazzi e Oaigen (2008) pode-se avaliar a ocorréncia da aprendizagem
significativa a partir da variacdo das situagbes, ou seja, atraves do questionamento
diferenciado em que o aprendiz tenha que mobilizar seus conhecimentos, atribuindo

significados a eles, sendo a aquisicao de significados o produto da aprendizagem significativa,



ou entdo, segundo o que Ausubel propbe, que o aprendiz verbalize as suas idéias, tendo a
capacidade explicar o que aprendeu (MOREIRA, 2006).

O papel do professor, na visao de Ausubel (1978), se constitui em um dos fatores mais
importantes para o processo de ensino e aprendizagem. Primeiramente porque, do ponto de
vista cognitivo, o professor tem um conhecimento mais amplo do assunto a ser trabalhado em
sala de aula e, em segundo lugar, é capaz de apresentar e organizar a matéria de estudo,
explicando e tornando mais claras as idéias além de manipular com eficécia as variaveis
envolvidas na aprendizagem.

Ainda, certos aspectos do professor, como a comunicagdo, Sdo importantes e
influenciam diretamente na aprendizagem, porque através da comunicagdo o professor é
capaz de “traduzir” o tema em estudo, de forma adequada ao grau de maturidade cognitiva e
de experiéncia com o contetdo, sendo que, consideracdes tedricas sugerem que este € um
fator muito importante para o desenvolvimento intelectual dos alunos, que tem a capacidade
de gerar excitacdo intelectual e motivacao intrinseca para aprender.

Quando as escolas desenvolvem um trabalho pedagdgico conteudista, as
aprendizagens significativas sdo pouco estimuladas. Os alunos aprendem apenas por
memorizacdo; ndo ha& preocupacdo em estabelecer relagdo entre 0s novos conceitos
transmitidos e o0s existentes; em avaliagOes, espera-se que o aluno seja capaz de reproduzir as
informagdes da mesma forma recebida; avalia-se, na realidade, sua capacidade de
memorizacdo. Apds o periodo de avaliacGes, as informacgdes sdo esquecidas. Algumas vezes,
0 aluno reconhece ter estudado determinado assunto, em séries anteriores, mas ja nao se
lembra mais.

No contexto escolar, aprendizagem significativa, desenvolvimento de habilidades e
dominio de competéncias ocorrem quando certos fatores estdo envolvidos e, segundo Querino
(2009), séo elas:

- a percepc¢do do estudante sobre a relagdo entre o que esta aprendendo e seus préprios
objetivos e interesses;

- a possibilidade do estudante colocar-se em confronto experimental direto com
problemas préaticos e com pesquisas de campo;

- a participacdo ativa e responsavel do proprio estudante em seu processo de
aprendizagem, a partir de discussdes e debates sobre 0 qué, como e por qué esté aprendendo;

- 0 envolvimento intelectual, emocional e fisico do estudante com o objeto do

conhecimento, em interacdo com o contexto socio-histérico-cultural;



- a independéncia, a criatividade e a auto-confianca do estudante estimuladas em
decorréncia da avaliacdo mediadora e justa, realizada num clima de liberdade;

- 0 dominio do processo de construcdo da aprendizagem por parte do estudante,
caracterizada por uma atitude de continua busca e abertura a novos desafios intelectuais.

Considerando esses fatores, a escola percebe a necessidade de voltar-se para uma
educacdo substancial, essencial, menos enciclopédica, que desenvolve o saber, o ser, o saber
fazer e o saber estar, englobando em seu curriculo a ética, os valores, 0os comportamentos, as
artes, as ciéncias, as tecnologias, as profissoes e a ecologia (QUERINO, 2009).

Interpretando o autor acima, o trabalho com projetos, se bem direcionado e aplicado,
permite atender essa necessidade da escola, favorecendo a aprendizagem de cooperagfes, com
trocas reciprocas e respeito matuo, além de tornar o processo de ensino e aprendizagem mais
dindmico e eficaz, por possibilitar que a aprendizagem realmente significativa ocorra e, sendo

assim, produzam competéncias e formem cidad&os integrados na sociedade.

2.3.2 A Visdo Humanista Para o Uso de Projetos Baseada em Rogers

A importancia de abordar as idéias de Rogers, neste trabalho, encontra-se no aporte
que ele estabeleceu quanto a discussdo em relacdo as mudangas necessarias no
relacionamento entre aluno e professor, a énfase no desenvolvimento da autonomia, das
potencialidades dos alunos e na auto-avaliacao, aspectos estes tdo relevantes no trabalho com
projetos.

Suas idéias tratam de propor um ensino centrado no aluno, em que o espac¢o da sala de
aula tenha o aluno como centro; implica confiar na potencialidade do aluno para aprender, em
deixa-lo livre para aprender, escolher seus caminhos, seus problemas, suas aprendizagens.
Para Rogers, 0 importante nao é aprender certos contetdos, mas sim a auto-realizacdo e o
aprender a aprender.

Suas idéias partem do principio que, o estabelecimento de um relacionamento
interpessoal, afetuoso e de interesse de ambos, professor e aluno, promova uma aprendizagem
significativa (MOREIRA, 1999). Para o autor, essa humildade do professor caracteriza um
relacionamento auténtico e transparente com o educando. A autenticidade nesse processo sera
a principal ferramenta do educador que conduzird o aluno a aprendizagem que se quer,
significativa.

Essa abordagem dé énfase as relacdes interpessoais e ao crescimento que delas resulta,

centrado no desenvolvimento da personalidade do individuo, em seus processos de construcao



e organizacgdo pessoal da realidade, e em sua capacidade de atuar, como pessoa integrada. Da-
se igualmente énfase a vida psicoldgica e emocional do aluno e a preocupagcdo com a sua
orientacdo interna, com o desenvolvimento de uma visdo auténtica de si mesmo, orientada
para a realidade individual e do grupo.

Na concepcdo de Rogers (apud MOREIRA, 1999) o professor em si ndo transmite
conteddo, da assisténcia, atuando como um facilitador da aprendizagem. O contetdo advém
das proprias experiéncias dos alunos. A atividade é considerada um processo natural que se
realiza através da interacdo do aluno com o meio. O contetido da educagdo deveria consistir
em experiéncias que o aluno reconstroi. Dessa forma, o professor ndo ensina, apenas cria
condicBes para que os alunos aprendam, caracterizando um dos principios basicos do trabalho
com projetos.

A aprendizagem significativa é considerada como a que envolve toda a pessoa,
principalmente, dando-lhes oportunidades de crescimento de suas habilidades e capacidades,
gue nem sempre sdo estimuladas no contexto escolar.

De acordo com Merazzi e Oaigen (2008) o professor, nessa abordagem, assume a
funcdo de facilitador® da aprendizagem, e nesse clima facilitador, o estudante entrard em
contato com problemas vitais que tenham repercussdo na sua existéncia. O aluno deve
responsabilizar-se pelos objetivos referentes a aprendizagem, que tem significado e relevancia
para ele. Dessa forma, ndo existe aquele que sabe e aquele que ensina, todos sabem alguma
coisa e todos aprendem alguma coisa com alguém.

Para Rogers (1971), ensinar vai além do que simplesmente transmitir informacoes. E
despertar a curiosidade, € instigar o desejo de ir além do conhecimento, é desafiar a pessoa a
confiar em si mesma e dar um novo passo em busca de mais, é educar para vida e para novos
relacionamentos.

As qualidades do professor (facilitador) podem ser sintetizadas em autenticidade,
compreensdo empatica, compreensdo da conduta de outro a partir do referencial desse outro e
0 apreco (aceitacdo de confianca em relacéo ao aluno) (MOREIRA, 1999).

As estratégias instrucionais, nessa proposta assumem importancia secundaria. Apesar
de criticar a transmissdo de contetdos, esse proposito ndo defende a supressdo de
fornecimento de informagdes. Estas, no entanto, devem ser significativas para os alunos e
percebidas como mutéveis. A busca por conteudos seré feita pelos alunos, que deverdo, por

sua vez, ser capazes de critica-los, aperfeigoa-los ou até mesmo substitui-los.

® Rogers entende o professor facilitador como aquele que auxilia os educandos a aprender a viver como
individuos em processo de transformacao e ndo mais aquele que transmite informacdes.



A abordagem Rogeriana busca combater a aprendizagem baseada em tarefas, que
utilizam somente opera¢Ges mentais, ndo considerando o individuo como um todo. Rogers
(apud MOREIRA, 1999) entende que esse tipo de aprendizado seja esquecido com o tempo,
pois ndo tem relevancia com os sentimentos, as emogdes e sensagdes do educando, e ndo
provoca uma curiosidade que leve o individuo a aprofundar mais e mais seu interesse.

Com ensino centrado no estudante, Rogers defende a auto-avaliagdo, considerando-se,
pois, o fato de que s6 o individuo pode conhecer realmente sua experiéncia, essa s6 pode ser
julgada a partir de critérios internos do organismo: critérios externos ao organismo podem
propiciar o seu desajustamento, o aluno conseqiientemente devera assumir responsabilidade
pelas formas de controle de sua aprendizagem, definir e aplicar os critérios para avaliar até
onde estdo sendo atingidos os objetivos que pretende. A avaliacdo de cada um e de sua
propria aprendizagem € um dos melhores meios pelo qual a aprendizagem auto-iniciada se
torna aprendizagem responsavel (ROGERS, 1971).

Dessa forma, o aluno nédo tem que se preocupar em ser avaliado pelo professor, pois
faz parte do processo de aprendizagem a auto-avaliacdo responsavel. Na aprendizagem
centrada na pessoa, 0 aluno torna-se gestor de seu proprio processo de busca por
conhecimento. Ele aprende também a estabelecer critérios, a determinar os objetivos a serem
alcancados e verifica se foram alcangcados. Dentro desse critério, é que se embasa a auto-
avaliacdo e a avaliacdo do professor.

A aprendizagem centrada na pessoa € transformadora por valorizar o desejo natural
dos educandos em participarem e interferirem em seu proprio processo de construcdo da

aprendizagem.



3 METODOLOGIA

Neste capitulo é apresentado o aspecto geral da pesquisa que se caracterizou como de
abordagem qualitativa, em que se buscou interpretar um contexto escolar através da dinamica
dos projetos escolares. Posteriormente, apresenta-se a forma de constru¢do do Instrumento de
Coleta de Dados (ICD).

O processo de coleta de dados realizado nessa pesquisa foi dividido em quatro etapas,
como estratégia para se alcancar as respostas a problematica levantada. Desta forma, as quatro
fases da coleta sdo apresentadas separadamente.

A primeira fase caracterizou-se por uma pesquisa de cunho bibliografico. A segunda
fase foi realizada com professores que desenvolvem atividades docentes em Igrejinha, Nova
Hartz, Parobé e Taquara/RS.

A terceira fase, se refere a uma entrevista semi-estruturada realizada com uma amostra
ndo aleatdria por conveniéncia, de professores, selecionada a partir da amostra do ICD 2. A
quarta e Gltima coleta de dados caracteriza-se pela observacao participante, que fora realizado
com os cinco docentes que foram entrevistados na terceira coleta de dados, porém, para efeito
dessa dissertacdo foi analisado somente dois. Analisamos 0 contexto escolar através da

metodologia de projetos.

3.1 CARACTERIZACAO DOS METODOS E TECNICAS

A abordagem qualitativa fundamentou-se na interpretacdo e analise de opinides de
professores e alunos, caracterizando o método Hermenéutico e o uso da técnica de Analise de
Contelido, baseado nas categorias principais e nas respectivas categorias especificas,
construida a partir das analises de dados.

O estudo também usou fundamentacdo da pesquisa de cunho exploratorio, descritivo e
analitico, baseando-se em procedimentos de analise, interpretacdo de dados, entrevistas semi-
estruturadas e observacao participante.

Na pesquisa qualitativa evita-se a busca de reproducbes, pois os significados se
extraem dos dados coletados, ndo havendo tratamento estatistico. Também é caracterizada
como um processo sem seqiiéncia linear, mas de analise da realidade subjetiva.

Ao usarmos o Método Hermenéutico, o fizemos devido a algumas vantagens na
investigacdo realizada, destacando: a profundidade das idéias, a amplitude das mesmas, a

riqueza interpretativa e a contextualizacdo do fendbmeno em estudo.



O enfoque qualitativo faz a recolocagdo de dados néo utilizando a medi¢do numérica,
na busca de descobrir respostas efetivas para as perguntas da investigacdo, valente do
processo interpretativo.

Segundo Sampieri, Collado, Lucio (2006, p. 11):

Asi como um estudio cuantitativo se basa en otros prévios, el estidio
cualitativo se fundamenta en si mismo. EIl primero se utiliza para consolidar
creencias (formuladas de manera légica em uma teoria 0 um esquema teérico) y
establecer com exactitud patrones de comportamento en uma poblacién; y el

segundo, para construir creencias propias sobre el fendmeno estudiado como lo seria
um grupo de personas Unicas.

O uso do método hermenéutico se fundamenta nas trocas existentes na realidade
investigada com as observacdes e recolocacdo dos dados. O uso da técnica de analise de
contetdo possibilita a criacdo de um conjunto categorias especificas para cada categoria
principal investigada. A freqliéncia repetitiva das idéias dos entrevistados fortalece a categoria
especifica dentro do conjunto da principal.

Na investigacéo realizada o fendmeno central era o estudo das concepgdes de projetos
entre professores e alunos da Educacdo Bésica. A interpretacdo das respostas dadas pelos
sujeitos da amostra possibilitou a construcdo de categorias especificas ou de concepcdes

vinculadas a categoria principal.

3.2 POPULACAO ALVO E AMOSTRA

A populacdo investigada foi composta de educandos e educadores da Educacdo
Basica, abrangendo escolas publicas e particulares da zona urbana de Igrejinha, Nova Hartz,
Parobé e Taquara/RS.

A amostra foi constituida por 39 professores e 120 alunos que, no momento da

investigacdo, desenvolviam projetos escolares.

3.3 ASPECTOS GERAIS PARA A ANALISE DE DADOS

Primeiramente foi realizada uma pesquisa de cunho bibliografico, buscando-se
conhecer as defini¢Bes, os tipos e as concepcdes pedagogicas para os diferentes tipos de
projetos, analisando suas convergéncias e antagonismos conceituais e de percepcdes. Essa

pesquisa culminou na construcdo de matrizes analiticas (MA), que possibilitou uma analise



dos diferentes tipos de projetos existentes nas produgdes educacionais e das concepcoes
pedagdgicas que norteiam cada um.

Na segunda fase, foi realizada uma pesquisa bibliografica para a constru¢dao do ICD.
Apos a construcdo do ICD, a segunda fase da coleta de dados foi realizada com docentes de
Escolas dos municipios de Igrejinha, Nova Hartz, Parobé e Taquara/RS, com o objetivo de
caracterizar a amostra. Esse instrumento, além de nos permitir caracterizar a amostra, buscou
selecionar dentre o grupo, cinco educadores para a realizacdo da terceira e quarta etapas de
coleta de dados.

A terceira fase foi realizada com os professores selecionados aleatoriamente na
amostra inicial (segunda etapa da coleta de dados). Foi aplicada uma entrevista semi-
estruturada, a fim de conhecer as concepg¢des destes sobre projetos.

Os resultados obtidos com a coleta de dados da terceira fase serviram para elucidar a
opinido que os professores em pratica docente, tém a respeito do uso de projetos como
estratégia de ensino, além de fornecer dados sobre a atual situacdo do ensino das ciéncias, e
verificar como os professores estdo fazendo uso dessa estratégia em sala de aula. Com o0s
dados desta etapa, pode-se ter uma idéia da metodologia utilizada pelos professores e da
forma como estes vém dimensionando suas praticas, com projetos.

A quarta e Ultima fase realizou-se em escolas de Igrejinha, Nova Hartz, Parobé e
Taquara/RS, caracterizando-se pela observagédo participante, realizada nas escolas: Instituto
Adventista Cruzeiro de Sul, de Taquara; E. M. E. F. Machado de Assis, de Igrejinha; E. M. E.
F. Jodo Muck, de Parobé e E. M. E. F. Primavera, de Nova Hartz. Esta fase possibilitou a
pesquisa uma interpretacdo do contexto da sala de aula, diante da dindmica de projetos
escolares relacionadas as a¢Oes, aos comportamentos e as interagcdes entre alunos e professor,
diante da problematica investigada. Esta etapa permitiu que o uso de projetos fosse analisado
em um ambiente de sala de aula, revelando a multiplicidade de fatos que o envolvem e o
determinam.

As falas e posturas dos alunos, observadas na quarta fase de coleta de dados, foram
analisadas a partir da observacdo das aulas em que o professor fazia uso de projetos.

Os dados coletados, na segunda etapa, foram analisados de forma qualitativa,
exploratoria e descritiva, o0 que, segundo Kerlinger (1979), proporciona maiores informagdes
sobre o assunto estudado, descrevendo as caracteristicas da populagdo investigada, bem como
a freqiiéncia com que um fendmeno ocorre. Na terceira etapa da coleta de dados, foi avaliado
0 contetdo do discurso dos professores durante a entrevista semi-estruturada, agrupando-0s

em categorias que melhor definam a concepc¢éo e pratica do professor sobre projetos. Dos



dados coletados, na quarta fase, foram analisados os discursos dos alunos durante as aulas,
bem como as posturas manifestadas e os trabalhos e atividades realizadas por eles. Esta etapa
fundamentou-se na andlise interpretativa dos dados coletados, caracterizando o uso do

Método Hermenéutico.

3.4 PRIMEIRA ETAPA DA COLETA DE DADOS

A primeira etapa da coleta de dados caracterizou-se por uma pesquisa bibliografica
que tratou de analisar a visdo reducionista, da forma com que os projetos tém sido
desenvolvidos nas escolas, determinando os diferentes tipos de projetos citados nas producoes
educacionais, assim como nas concep¢oes pedagdgicas que orientam cada um.

Pretendeu-se conhecer as defini¢Ges, os tipos e as concepgdes pedagogicas para 0S
diferentes tipos de projetos, analisando suas convergéncias e seus antagonismos conceituais e
de percepcdes.

O estudo justificou-se pela necessidade da discussdo das diferentes abordagens que a
literatura educacional apresenta em relacéo aos tipos de projetos existentes.

Essa pesquisa possibilitou a construcdo de MAs sobre os tipos de projetos citados nas
literaturas educacionais, através da avaliagcdo de cinco indicadores, na visdo de sete autores.
As MAs permitiram uma compreensdo das convergéncias e antagonismos conceituais e das
percepcdes presentes nas producdes educacionais, auxiliando na superacdo do problema em

questao.

3.5 SEGUNDA ETAPA DA COLETA DE DADOS

O ICD 2 foi aplicado nos meses de novembro e dezembro de 2008, com uma parcela
de professores que atuam em escolas das trés redes de ensino (municipal, estadual e
particular) de Igrejinha, Nova Hartz, Parobé e Taquara/RS, totalizando uma amostra de 39
docentes. Neste questionario constam 13 questBes, sendo 2 abertas e 11 fechadas. Os dados
referentes as primeiras cinco questdes tinham o objetivo de tracar um perfil dos professores.
As demais questes permitiram a pesquisadora conhecer as caracteristicas referentes as suas
atividades docentes. Para efeito dessa Dissertacdo, analisamos somente as questdes de 1 a 6.

A pesquisa valeu-se de instrumentos escritos. As respostas obtidas nos questionarios
foram tabuladas e organizadas formando categorias de respostas que, posteriormente, foram

analisadas. O objetivo desse questionario foi o de realizar um estudo inicial das concepcdes



dos professores que desenvolvem projetos e, a partir destas, selecionar uma amostra menor,

ndo aleatéria, visando selecionar cinco professores a fim de realizar a observacéo participante.

3.6 TERCEIRA ETAPA DA COLETA DE DADOS

Esta etapa da coleta de dados foi realizada com cinco professores selecionados de
forma ndo-aleatoria, por conveniéncia, na amostra inicial. Esta técnica foi usada
intencionalmente, devido a vérios fatores: ao fato de muitos professores em que tivemos
contato para a realizacdo da pesquisa ndo manifestarem interesse em participar desta; por
incompatibilidade de horarios entre os pesquisados e a pesquisadora ou por afastamento dos
pesquisados da fungdo docente temporariamente.

Devido a impossibilidade de se trabalhar com o todo (amostra do ICD 2), selecionou-
se como critério para que se procedesse a um recorte da realidade em questdo a técnica da
amostra nao-aleatoria, por conveniéncia. Assumiu-se assim, a parte estudada como uma
representacdo do todo universo pesquisado.

Os cinco professores selecionados para essa fase da coleta de dados, desenvolvem suas
atividades docentes em escolas municipais e particulares de Igrejinha, Nova Hartz, Parobé e
Taquara.

Esta fase da coleta de dados iniciou em margco de 2009, quando foi aplicada aos
professores a entrevista semi-estruturada e foi finalizada em maio do mesmo ano, com a
realizacdo da observacdo participante. Em ambos os testes, avaliou-se a pratica que 0s
professores vém desenvolvendo a partir do uso dos projetos no contexto escolar, assim como
0 envolvimento dos alunos, nesse processo.

A entrevista semi-estruturada permitiu a organizacdo dos conhecimentos, ao mesmo
tempo em que pode ser ampliada na medida em que as informacdes foram sendo fornecidas.
(FUJISAWA, 2000)

Todas as entrevistas foram gravadas buscando garantir uma fidelidade em relacdo as
falas de cada um. Houve também a preocupacéo de se padronizar as perguntas das entrevistas
através de uma relacdo comum de questionamentos a serem feitos a cada educador. Porém,
dada a especificidade de cada escola, procurou-se também elaborar perguntas especificas para
cada uma. Além disso, seguindo a metodologia de entrevistas semi-estruturadas, 0s
pesquisadores tiveram a liberdade de aprofundar algum tema que ganhasse destaque durante

cada entrevista.



Essa etapa de coleta de dados avaliou os indicadores metodoldgicos envolvidos
durante o desenvolvimento do projeto de investigacdo, analisando e diagnosticando a visdo

metodoldgica dos projetos desenvolvidos.

3.6.1 Entrevistas Semi-Estruturadas

As entrevistas abriram espaco para relatos que evidenciaram as concep¢bes dos
entrevistados em relacdo a relevancia, aos encaminhamentos metodoldgicos, as concepcdes de
aprendizagem e de avaliacdo, as estratégias e as posturas mais adequadas no uso de projetos, a
descricdo de algumas agGes que antecedem ou precedem as observagOes, contribuindo para a
complementacdo e para compreensao dos processos individuais pesquisados.

Esta técnica de pesquisa foi selecionada pelo fato de proporcionar maior liberdade em
cada didlogo realizado, pois a intencdo era obter as respostas da forma mais natural possivel,
tendo em vista que cada individuo tem suas idéias e seu jeito de ver o mundo.

O roteiro proposto continha 17 perguntas que eram analisadas de acordo com o
desenrolar de cada uma das entrevistas, possibilitando uma visdo aprofundada e direcionada
aos fins da pesquisa.

Essas entrevistas foram realizadas com cinco professores que integraram a amostra do
ICD 2, sendo estes selecionados nao aleatoriamente, por conveniéncia. Todas as entrevistas
foram realizadas com cada docente, de forma individual. Elas aconteceram nas escolas onde
esses professores lecionavam atualmente. Estas foram gravadas com a permissdo prévia de

cada um. No anexo B encontram-se as questdes utilizadas como roteiro de entrevista.

3.7 QUARTA ETAPA DA COLETA DE DADOS

Essa fase da coleta de dados caracteriza-se como uma observacéo participante.

Nos meses de abril a junho de 2009, realizou-se a pesquisa de campo em cinco escolas
da regido do Vale dos Sinos e Paranhana — RS.

Embora tenhamos observado a préatica docente e o desenvolvimento de projetos nas
turmas dos cinco professores do Ensino Fundamental e Médio que foram entrevistados na
terceira etapa da coleta de dados, para efeito dessa dissertacao, estaremos analisando somente
dois projetos, focando no Ensino Médio.



Como instrumento de coleta de dados utilizou-se um questionario (anexo C) que fora
aplicado no inicio do trabalho com projetos e no final, a observacdo direta e o planejamento
dos professores. Foram também analisadas as atividades realizadas pelos alunos, bem como
desenhos, préticas, saidas a campo, relatérios e avaliagGes, buscando evidéncias da aquisicdo
de conhecimentos.

A observacdo e andlise dos fatos e situagdes vivenciadas pelos alunos durante o
periodo de investigacdo foram aspectos utilizados para captar os sentidos e significados de
suas experiéncias. Ao final dos projetos, foi aplicado um questionario para verificar se o aluno
é capaz de relacionar os saberes construidos em sala com outras situacbes da sua vida
cotidiana

O objetivo desse instrumento de coleta de dados foi o de comparar as informacoes
obtidas pelos alunos com as que eles deram no inicio das aulas com projetos. Além disso,
pretendemos mostrar a diferenga entre o que sabiam, avaliar o trabalho realizado pelos alunos

e 0s contetdos aprendidos.

A coleta de dados, no contexto pesquisado, foi detalhada e rica, exigiu estratégias de
observacao, entrevistas, documentos, como o planejamento do professor e as atividades
desenvolvidas pelos alunos. Do total de 15 aulas observadas, foram gravadas somente 6.

Entretanto, a observacdo das aulas procurou orientar-se por indicadores que
evidenciaram acdes relacionadas as idéias que embasam a metodologia de projetos, segundo
os fundamentos tedricos apresentados nos primeiros capitulos dessa pesquisa.

Também foi elaborado um diario de campo, onde foram anotadas as atividades diarias
e as ndo efetivadas, com suas justificativas.

Durante a analise e discussdo dos dados, os nomes dos alunos foram substituidos por
uma ou duas letras das iniciais de seus nomes. Ja os dos professores mantiveram a definigédo
anterior (ICD 3).



4 ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

4.1 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS 1

A andlise dos dados neste capitulo segue o detalhamento ja explicitado no item 3.3 do
Marco Metodologico. Para melhor vislumbrar os diferentes tipos de projetos existentes nas
producdes educacionais, bem como as concepcdes pedagdgicas que norteiam cada um,
organizamos algumas Matrizes Analiticas, agrupada em cinco indicadores:

1) O queé?

2) Funcdo do projeto?

3) Aprendizagem;

4) Metodologia;

5) Papel do professor e do aluno.

Esses indicadores foram discutidos por sete autores, de forma a facilitar a analise das
convergéncias e dos antagonismos conceituais e de percepc¢des, auxiliando na superacdo do
problema em questao.

Nesse contexto, faremos uma analise dos diferentes tipos de projetos citados nas

producdes educacionais.



Matriz Analitica sobre Tipos de Projetos na visdo dos autores:

Matriz Analitica 1
Andlise do indicador 1: O que € projeto?

AUTOR | CITACAO

O que €?

Projetos de Aprendizagem

Formulacéo de questdes de investigagdo que emergem dos interesses e necessidades dos alunos e a busca
autdbnoma de respostas para elas. Os alunos apresentam conhecimentos prévios, construidos durante a sua
Fagundes vida, interagindo socialmente. E é a partir destes, que os alunos vao interagir com o desconhecido para se
apropriar do conhecimento especifico que é do seu interesse. (1999)

Projetos de ensino
Tipo de projeto onde todas as decisbes partem do professor. (1999)

Gil N&o opina.

Goncalves Projetos Pedagdgicos
Sdo atividades organizadas com o objetivo de resolver um problema. (2005)

Projetos de Trabalho

Surgem como uma tentativa de repensar e refazer a escola. Por meio deles, procuramos reorganizar a
gestdo do espaco, tempo e da relacdo entre professores e alunos. Mas acima de tudo, o projeto de trabalho
permite redefinir o discurso sobre o saber escolar, regularizando o que deve ser ensinado e de que forma
Hernandez devemos fazé-lo. (2000)

Projetos investigativos

Os projetos de investigacdo sdo modos de desencadear solugdes a questdes propostas pelos alunos, a partir
de situagBes vivenciadas nas quais é possivel problematizar indagagdes que emergem de assuntos de
interesse. (1998)

Projetos Pedagogicos

Moresco e Estratégias que buscam partir da préatica escolar, de uma situagdo problema e global dos fendmenos, da
Behar realidade dos individuos que irdo participar do trabalho e ndo da interpretacdo tedrica ja sistematizada por

meio das disciplinas. Isto significa adotar uma perspectiva de trabalho transdisciplinar ou globalizado.

(2006)

“Os projetos sdo verdadeiras fontes de investigacdo e criagdo, que passam sem davida por processos de
pesquisas, aprofundamento, analise, depuragdo e criacdo de novas hipéteses, colocando em prova a todo
momento as diferentes potencialidades dos elementos do grupo, assim como as suas limitagdes.” (2001, p.
80)

Nogueira Projeto Interdisciplinar

“Integragdo das disciplinas e dos diferentes saberes das vérias areas do conhecimento. Desta forma,
espera-se que esta integracdo ocorra por parte de todos os participantes do processo de ensino-
aprendizagem (professores e alunos) e ndo que as diferentes matérias ministradas de forma
compartimentada, embora tratando superficialmente da mesma tematica, sirvam de subsidios para que
cada aluno realize mentalmente sua propria integragdo.” (2001, p. 133)

Vasconcellos | Projetos de Ensino
“Os projetos de ensino representam a sistematizacdo de proposta geral do professor em determinada
disciplina ou area de estudo, numa dada realidade.” (2002, p. 136)

Um dos pontos em que convergem nas idéias dos autores é que o projeto deve
oportunizar aos educandos a busca de resolucao de problemas, reorganizando o espago escolar
de forma a proporcionar um maior envolvimento dos alunos nas atividades propostas.
Referem-se a estratégias que despertem nos estudantes a busca pelo desconhecido, levando-os
a interagir com a duvida para construir o conhecimento que € de seu interesse.

Os projetos interdisciplinares trazem a perspectiva de integracdo de diferentes areas do
conhecimento. Entendemos que, ao resolver um problema, diante de uma davida, alunos e
professores devam acessar diferentes fontes. Implica hum compromisso de elaborar um

contexto mais geral, tendo que recorrer a diferentes disciplinas para solucionar o problema.




Nesse caso, essa perspectiva interdisciplinar acaba estando presente em todos os tipos de
projetos que se propdem a resolver problemas.

Dentre os tipos de projetos citados nesse indicador, os projetos de ensino sdo 0s Unicos
a ndo se enquadrarem dentro dessa perspectiva de resolucdo de problemas, ja que se referem a
uma proposta geral do professor para determinada disciplina. Quando se fala em projetos de
ensino, vislumbra uma gama de possibilidades; pode-se estar falando do plano da escola, do
projeto da escola ou de projetos dos professores. Nessa concepcdo, alguns autores como
Fagundes (1999) afirmam que o professor assume um a postura de detentor do saber,

cabendo-lhe decidir como e com que qualidade o conhecimento deve ser transmitido ao aluno.

Matriz Analitica 2
Analise do indicador 2: Funcao do projeto

Funcdo do Projeto

Fagundes “Ativagdo da aprendizagem.” (1999, p. 21)

Gil N&o opina

E favorecer a criagdo de estratégias de organizacdo dos conhecimentos escolares em relagdo ao tratamento
da informacé&o e a relagdo entre os diferentes conteidos, em torno de problemas ou hip6teses que facilitem
aos alunos a construgdo de seus conhecimentos e a transformacao da informagéao procedente dos diferentes
saberes disciplinares em conhecimento. (1998)

Hernandez Projetos de Trabalho

“Favorecer a criagdo de estratégias de organizagdo de conhecimentos escolares em relagdo a: (1) O
tratamento da informagdo; (2) A relacéo entre os diferentes contelidos em torno de problemas ou hipéteses
que facilitem aos alunos a construgdo de seus conhecimentos, a transformacao da informacao procedente
dos diferentes saberes disciplinares em conhecimento proprio.” (1998, p.61)

Projetos pedagdgicos
Fazer os sujeitos pensarem sobre tematicas importantes, em refletir e questionar a contemporaneidade, a
vida além dos limites da escola, ouvindo e aprendendo com os outros individuos. (2006)
Moresco e Projeto interdisciplinar
Behar Estudar problemas reais, em vez de contetdos limitados por uma disciplina. (2006)
Projeto de aprendizagem
Levar o aluno a interagir com o desconhecido para se apropriar do conhecimento especifico que é do seu
interesse. (2006)

Projetos de ensino
Transferir conhecimento para 0s alunos. (2006)

“Séo ferramentas que possibilitam uma melhor forma de trabalhar os velhos contetidos de maneira mais
atraente e interessante, e ainda focada no aluno, percebendo individualmente as diferentes formas de
aprender, os diferentes niveis de interesse, assim como as dificuldades e as potencialidades de cada um.”
(2001, p. 80-81)

Nogueira Projeto investigativo

Vem como um modo de colocar o aluno no lugar de quem produz conhecimento, lugar esse que o
professor também deve ocupar que estimula os alunos a respeitar os diferentes pontos de vista, o olhar sob
diferentes perspectivas, o compartilhar, o interagir e realmente realizar trabalhos em grupo. Dessa forma,
0 professor se preocupa menos com a listagem de conteldos a cumprir, observa mais 0 processo,
ressignifica o sentido do conteldo, que passa a ser o desenvolvimento do pensamento do aluno e o
relacionamento intra e interpessoal do mesmo. (2001)

Vasconcellos | Ndo opina.

Os autores observam que o uso de projetos, como estratégia de ensino, vem como uma
forma de reorganizar os contetdos escolares. Independente do tipo de projeto a qual se

referem, a maioria dos autores indicam que 0s projetos possibilitam um trabalho pedagdgico




que visa o rompimento das metodologias tradicionais, buscando favorecer o processo de

ensino e aprendizagem, focado no aluno e nas diferentes formas de aprender.

Essa perspectiva esta associada com a funcéo social da escola, no sentido de oferecer,

a cada dia, estratégias que despertem o interesse dos educandos, bem como o0 seu

envolvimento na aprendizagem, contribuindo assim, para a formacdo de sujeitos

comprometidos com o contexto em que vivem.

Matriz Analitica 3
Analise do indicador 3: Aprendizagem através de projetos

Aprendizagem

Fagundes

Projetos de Aprendizagem

O estudante deve ter a iniciativa em desenvolver o projeto, através de dividas ou indagag@es, oriundas da
necessidade e interesse do aluno, inicialmente através do levantamento de hip6teses, partindo geralmente
do conhecimento que o aluno ja tem, para que a aprendizagem seja construida pelas interagfes através da
cooperacdo. Nesse contexto, a aprendizagem se da pela produggo ‘ativa’ de conhecimentos significativos
para os alunos. (1999)

Na formulacédo de suas prdprias duvidas e certezas, o aluno formula, pensa, confronta, expressa questfes
que tem significado pessoal, enquanto individuo com suas histdrias de vida, necessitam ser muitas vezes
repensadas, se véem motivados a aprender e descobrir sobre si mesmos, a sociedade e o conhecimento.
(1999)

Fazenda

Projeto interdisciplinar
“Ao adotar a interdisciplinaridade, o educador vai despertando o gosto pela duvida, pela pesquisa,
incitando-o a percorrer novos caminhos tedricos para explicitagdo do real”. (1994, p. 62)

Gil

Projetos de Ensino
“As decisdes partem do professor a partir da seqiiéncia de conteudos curriculares. Nesse sentido,

acreditam que podem transferir conhecimento para seus alunos e se julgam os principais responsaveis
pelos resultados obtidos. O aluno ndo tem oportunidade de escolha. Acredita-se que o aprendiz deva
obedecer todas as regras impostas pelo sistema de ensino.” (1990, p. 27)

Hernandez

Projetos de Trabalho

“Caracterizada por uma constru¢do ativa de significados em relagdo aos conhecimentos sociais e as
concepgOes espontaneas dos alunos. Nessa perspectiva, a fungdo da aprendizagem esta relacionada ao
desenvolvimento da compreensdo, que se constréi como a extensdo das possibilidades dos aprendizes
diante dos problemas importantes para sua vida. Ou seja, o aluno aprende (melhor) quando torna
significativos a informacdo ou os conhecimentos que se apresentam na sala de aula. Estabelece que a
atitude para a aprendizagem do aluno é mais positiva quando parte daquilo que interessa e aprendem da
experiéncia do que descobrem por si mesmos.” (2000, p.64)

Moresco e
Behar

Projetos pedagdgicos

Acontece em situagdes concretas de interagdo, como um processo continuo e dindmico onde se constroi e
desconstrdi conhecimento. Esse processo se faz na incerteza, com flexibilidade, aceitando novas duvidas,
trabalhando a curiosidade e a criatividade, que gera conflitos. (2006)

Nogueira

“Os projetos levam os alunos a buscar cada vez mais informagdes, materiais, detalhamentos, etc., fontes
estas de constantes estimulos no desenrolar do desenvolvimento de suas competéncias.” (2001, p. 80)
Projeto investigativo

Permite aos alunos a aprender a fazer suas préprias escolhas, a argumentar em defesa dessas, a selecionar
as fontes e coletar informagdes, definir critérios para interpretacdo dessas, estabelecer relagdes com outros
temas, analisar os resultados, relacionando-os com novas propostas de investigagcdo. Isso implica no
aproveitamento das capacidades individuais e coletivas dos alunos, quanto as habilidades, nogdes e
conceitos que vdo sendo construidos e desenvolvidos. Ou seja, é a pesquisa propriamente dita que vai
acontecendo e possibilitando a aprendizagem. (2001)

Projeto interdisciplinar

Espera-se que o0 aluno, perceba as relagdes existentes entre as diferentes disciplinas, motivando-o a buscar
novos conhecimentos sobre um tema, problema ou questéo.

“O sucesso de um projeto interdisciplinar ndo reside apenas no processo de integragao das disciplinas, na
possibilidade da pesquisa, na escolha de um tema e/ou problema a ser trabalhado, mas principalmente, na
atitude interdisciplinar dos membros envolvidos.” (2001, p.133)

Vasconcellos

“A aprendizagem deve ser concebida também como um processo intencional, dirigido e organizado, e ndo
algo casual e espontaneo.” (2006, p. 139)

“Para que ocorra um auténtico processo educativo — € ndo manipulagdo, adestramento, condicionamento -,
este deve corresponder a um projeto.” (2006, p.125)




Na visdo dos autores, os projetos, como ferramenta para aprendizagem, €é, antes de
tudo, uma maneira de transformar os estudantes de modo que consigam resolver com mais
autonomia, eficiéncia e qualidade, os problemas de determinada situacdo em que vivem. Tem
como objetivo refletir, levantar hipdteses, confrontar idéias, relacionar significados,
facilitando a busca de solugdes para os problemas reais.

Constatou-se, atraves do entrelagamento destes diferentes tipos de projetos, que alguns
abordam a necessidade de entender a aprendizagem como algo em constante processo de
construcdo, fazendo parte de um movimento interdependente e indissociavel, fornecendo
elementos para que no ambiente escolar, seja desenvolvida uma agdo pedagodgica que conceba
0 conhecimento como todo um processo e ndo apenas um produto final.

Isso ndo se observa nos projetos de ensino, em que a aprendizagem ocorre através da
transferéncia de conhecimento e o aluno ndo encontra condi¢des para resolver os problemas
do seu proprio interesse.

Verificou-se ainda, uma relacdo bastante pertinente entre os projetos interdisciplinares
e 0s projetos investigativos. A analise indicou uma estreita relacdo existente entre esses dois
tipos de projetos, ao tratarem da forma como se processam a busca por conhecimento.
Referem-se a necessidade de estudar problemas reais, vividos pelos estudantes, despertando-
Ihes a duvida, o interesse e desejo por resolvé-lo. Além disso, essa abordagem interdisciplinar
presente nos projetos interdisciplinares, embora ndo esteja fundamentada na metodologia dos
projetos investigativos, estd presente em todo o seu desenvolvimento pela relevancia e
necessidade de se buscar responder a um problema, integrando diversas areas do

conhecimento.



Matriz Analitica 4
Anaélise do indicador 4: Metodologia dos projetos

Metodologia

Projetos de aprendizagem

Fagundes As davidas sdo do préprio aluno, elas surgem de seus prdprios conflitos, os quais sdo gerados em seu
préprio contexto. (1999)
Gil N&o opina.

Hernandez e
Ventura

Projetos de Trabalho

“Professores e alunos devem se perguntar sobre a necessidade, relevancia, interesse ou oportunidade de
trabalhar um ou outro determinado tema. O critério de escolha do tema ndo se baseia num ‘porque
gostamos’, e sim em, sua relagdo com os trabalhos e temas precedentes, porque permite estabelecer novas
formas de conexao com a informacéo e a elaboracédo de hipéteses de trabalho, que guiem a organizacédo da
acédo. Leva-se em conta uma organizacdo curricular baseada nos interesses dos estudantes.” (1998, p. 67 e
68)

Hernandez

Projetos investigativos

“Qualquer conteudo pode ser ensinado por meio de projetos, basta que se tenha uma divida inicial ou um
assunto pré-determinado e que se comece a pesquisar e buscar evidéncias sobre o assunto. O ponto de
partida para a definicdo de um projeto é a escolha do tema. O decorrer do projeto se da de acordo com o
tema. Professor e aluno devem se perguntar da necessidade, relevancia, interesse ou oportunidade de
trabalhar com um ou outro tema.” (1998, p. 67)

Moresco e
Behar

Projeto de ensino
Primeiramente o professor fornece um estimulo inicial, dividindo com os alunos uma barra de chocolate.

Num segundo momento, o professor explica aos alunos que cada uma das partes é uma fragdo, expondo
imediatamente o contetido. Finalmente o professor da aos alunos uma série de exercicios que devem ser
resolvidos durante um tempo determinado por ele e deve ter um minimo de acertos para que o aluno
obtenha sucesso na avalia¢do. (2006)

Projetos pedag6gicos

N&o apresentam esquemas Unicos e pedagogicos. Eles devem ter uma estrutura mutante e inovadora, para
ndo se tornarem modos singulares e repetitivos de ver e analisar o0 mundo. Existem diferentes tipos de
projetos pedagdgicos: projetos referentes a vida cotidiana dos alunos, por exemplo, projetos vinculados a
organizacgdo do ambiente da sala de aula, as regras de organizagao do refeitdrio, entre outros. (2006)
Projetos de Aprendizagem

Pode iniciar através do levantamento das certezas provisorias e das dlvidas temporarias dos alunos. Por
meio da pesquisa e da investigacdo, muitas dividas tornam-se certezas e muitas certezas tornam-se
davidas (...) A partir dai surgem novas idéias, descobertas e caminhos de busca, promovendo a
reorganizacéo e o replanejamento das agdes. (2006)

Existem diversos caminhos para a construgdo de um projeto de aprendizagem, mas é inventando e
decidindo que os autores irdo realmente ativar e sustentar sua vontade de realizar o projeto. E necessario
respeitar e orientar a sua autonomia para:

- Decidir critérios de julgamento sobre relevancia a determinado contexto.

- Buscar, localizar, selecionar e recolher as informacdes.

- Definir, escolher e inventar procedimentos para testar a relevancia das informagdes escolhidas em
relacdo aos problemas e as questdes formuladas.

- Organizar e comunicar o conhecimento construido. (2006)

Projeto interdisciplinar

Estabelece interacdo entre uma ou duas disciplinas, resultando em intercomunicagdo e enriquecimento
reciproco, promovendo, conseqiientemente, uma transformagdo de suas metodologias de pesquisa,
modificacdo de conceitos e terminologias fundamentais. (2006)

Nogueira

“As etapas serdo trabalhadas de forma a sequenciar a linha de raciocinio do individuo, ja que este parte de
uma hipétese inicial, elenca necessidades, transforma informacdes coletadas em base de conhecimento,
depura o material coletado, estrutura suas descobertas criando novas hipéteses, analisa, apresenta, avalia e
recebe criticas.” (2001, p. 82)

Projeto interdisciplinar

“As diferentes disciplinas ndo aparecem de forma fragmentada e compartimentada, pois a problematica
em questdo conduzira a unificagdo.” (2005, p. 127)

“(...) é necessaria uma coordenacéo que integre objetivos, atividades, procedimentos, planejamentos e que
propicie o intercambio, a troca, o didlogo, etc.” (2005, p. 127)

Vasconcellos

“Propdem que os projetos de ensino e aprendizagem devam conter: tema problema; objetivos; contetdos;
metodologia; avaliagdo; recursos; registro.” (2006, p. 153-155)




Um ponto convergente na fala desses autores é a flexibilidade na metodologia dos
projetos. Cada tipo de projeto organiza a metodologia de acordo com a sua concepcao
pedagdgica e 0 objetivo a alcancar.

Estabelecendo uma relacdo entre projeto interdisciplinar e projeto investigativo, fica
visivel que a base metodoldgica de cada um apresenta semelhancas bastante pertinentes, o que
pode ser justificado pelos autores: Hernandez (2000), Moresco e Behar (2006) e Nogueira
(2001).



Matriz Analitica 5
Analise do indicador 5: Papel do professor e aluno

Papel do Professor e aluno

Os alunos precisam estabelecer relagGes entre as informacges e gerar conhecimento. (1999)

Projetos de Aprendizagem

O professor assume um papel de orientador e problematizador. Sua fungdo exige grande flexibilidade na
tomada de decis0es, ja que se faz necessario articular as formas de trabalho definidas pelos alunos, com
seus objetivos e interesses. Além disso, o professor deve ter a competéncia para articular as discussdes
levantadas pelos alunos, de forma a estabelecer uma linha de raciocinio e compreensdo do aluno,
motivando-o & vencer os desafios da sociedade moderna.

Fagundes As analises realizadas pelo professor orientador do projeto, devem contemplar questdes que
desestabilizam, provocam discussoes, reflexdes, anélises e criticas, que contribuam para a formacgéo do
cidaddo que devera desenvolver atitudes e comprometimento com o grupo do desenvolvimento do projeto.
(1999)

Projeto de ensino
O professor é detentor absoluto do saber. Somente ao professor cabe decidir como e com que qualidade o
conhecimento deve ser transmitido ao aluno. O aluno ndo tem oportunidade de escolha, pois ndo lhe cabe
tomar decisdes. O aprendiz deve obedecer todas as regras impostas pelo sistema de ensino. (1999)
Projeto de ensino

Gil “Muitos professores colocam todo o empenho no ato de ensinar. Acreditam que podem transferir

conhecimento para seus alunos e se julgam os principais responsaveis pelos resultados obtidos.” (1990, p.
27)

Hernandez e
Ventura

Projetos de Trabalho

“Permite ao professor uma analise critica da sua pratica, dotando-se de novos significados. O professor
assume uma postura de pesquisador, ensinando o aluno a aprender, a encontrar 0 nexo, o problema que
vincula a informacdo e que permite aprender. Os alunos, tornam-se responsaveis pela sua propria
aprendizagem, ao possibilitar-lhes o exercicio da educagdo como pratica democratica, que os determina a
decisdo sobre o que deve aprender.” (1998, p. 64)

Moresco e
Behar

Projetos Pedagdgicos

O professor assume uma postura de orientador e problematizador. Os alunos, por sua vez, sdo vistos como
sujeitos que possuem suas proprias teorias sobre o mundo em que vivem e sobre como esse mundo
funciona. Assume um papel de sujeitos ativos, que constroi e desconstroi conhecimento, desenvolvendo
assim, a compreensdo do que se pretende que eles aprendam. (2006)

Projetos de Aprendizagem

Possibilitam uma maior participacdo dos estudantes no processo de ensino e aprendizagem, ndo s6 na
concepcdo e elaboracdo dos projetos, mas também na sua implementacdo e avaliagdo, pois sua
participacdo, além de os motivar, torna a aprendizagem ativa e significativa. (2006)

O professor é tdo aprendiz quanto os seus alunos. (2006)

Saber articular as atividades préaticas referentes ao projeto de aprendizagem € outra funcdo do professor
orientador. (2006)

E necessario articular também as formas de trabalho eleitas pelos alunos, com seus objetivos, interesses e
estilos de aprender. Gerenciar a organizacdo do ambiente de aprendizagem, programando com coeréncia o
uso dos recursos disponiveis. (2006)

Hernandez

Projeto investigativo
O professor deve abandonar o papel de transmissor de contetidos para se transformar num pesquisador. O
aluno por sua vez, passa de receptor passivo a sujeito do processo. (1998)

Nogueira

“QO papel do professor como facilitador, exige a fungdo de indagar seus alunos sobre o que fazer?, por que
fazer?, como fazer?, onde buscar?, quando ir?” (2005, p. 98)

“Fica nitida a fun¢@o do professor, de mediador e facilitador, pois ¢ ele quem ‘gerencia’ o processo,
oferecendo meios, questionando sobre possibilidades, incentivando o aprofundamento, oferecendo auxilio
quando necessario, vibrando com os alunos diante das novas descobertas e até mesmo ‘direcionando’ para
aquele caminho que sua experiéncia julga ser o mais pertinente para o dado momento.” (2005, p. 78)
Projeto interdisciplinar

“A postura e atitude interdisciplinar poderfio garantir uma atuagdo mediadora do professor que, tal qual
um facilitador, buscara o foco de interesse, facilitara o acesso aos materiais de pesquisa, indagara mais do
que responderd, promoverd discussdes, etc.” (2001, p. 132)

“Espera-se que 0 aluno, percebendo as relacdes existentes entre as diferentes disciplinas, motive-se a
buscar novos conhecimentos sobre um tema, problema ou questdo.” (2005, p. 133)

Projeto investigativo

O professor assume a funcéo de mediador e facilitador, pois é ele quem ‘gerencia’ o processo, oferecendo
meios, questionando sobre possibilidades, incentivando o aprofundamento, oferecendo auxilio quando
necessario, vibrando com os alunos diante de novas descobertas e até ‘direcionando’ (no bom sentido da
palavra) para aquele caminho que sua experiéncia julga ser o mais pertinente para o dado momento.
(2001)

Vasconcellos

“A atuacdo do educador como elemento provocador, desequilibrador, estimulador do grupo [...] tornando-
0 aberto e sensivel aos fatos da realidade que precisa compreender (e intervir).” (2006, p. 127)




Na visdo dos autores, a aplicacdo de projetos exige do professor uma atitude
motivadora, mediadora e problematizadora. A postura do professor se diferencia de acordo
com a énfase dada ao ensino e a aprendizagem, abordada por cada tipo de projeto. Na énfase
dada ao ensino, o professor é o detentor absoluto do saber e transmissor de informacdo,
enquanto que na énfase dada a aprendizagem, o professor € um orientador — problematizador,
durante todo o0 processo.

Ja os alunos assumem uma postura de pesquisadores junto dos professores; 0s mesmos
podem definir e participar do planejamento do projeto, indicando o que, como, para que,
quando e com quem fardo. Durante o desenvolvimento, muitas situagfes vao surgir que
exigirdo dos alunos, novos posicionamentos e novas tomadas de decisdes, contribuindo para o
desenvolvimento do sujeito autbnomo.

Esse processo ndo ocorre nos projetos de ensino, em que o professor é o detentor
absoluto do saber, cabendo a ele decidir como e com que qualidade o conhecimento deve ser
transmitido ao aluno. Nessa 6tica, ao aluno resta uma atitude passiva, como mero receptor de
informacdes. Além disso, 0 aluno ndo tem oportunidade de escolha, ndo lhe cabendo a tomada
de decisdes. Dessa forma, o aluno ndo tem a oportunidade de participar do processo de
aprendizagem como um sujeito ativo.

Acreditamos que 0s projetos de ensino ndo caracterizam projetos de pesquisa aqui
particularizados como os de Iniciagdo a Educagdo Cientifica. Estes fundamentam-se na
sequéncia dos caminhos investigativos propostos péra a pesquisa cientifica.

A analise realizada nesse ICD, usando as matrizes anteriores, mostrou que o termo
projeto, como estratégia de ensino, assume diferentes conceitos e abordagens de acordo com o
objetivo que a escola e o professor pretendem alcancar com o desenvolvimento dessa
estratégia. Dessa forma, salientamos a importancia e a necessidade de se ter esses objetivos
bem claros, para que se caminhe em busca da meta que se pretende alcangar, sem perder o
foco que é a aprendizagem dos alunos.

Os projetos de ensino, diferente dos demais tipos de projetos discutidos nesse estudo,
seguem uma perspectiva de educacdo, em que a preocupacdo basica da escola é a de adaptar
os alunos a tarefa de aprendizagem. Gil (1990, p. 24) explica que, nessa perspectiva, 0
controle das atividades dos alunos é fundamental para evitar o desperdicio e a ineficiéncia.
Além disso, o autor diz que, apesar das criticas negativas que se tém sido feitas pelos
educadores construtivistas contemporéaneos, ainda se constitui como um modelo valorizado

em varias partes do mundo.



Verificamos ainda uma tendéncia no ambito escolar, de reduzir importantes teorias a
modelos, com o abandono de métodos e de pressupostos metodoldgicos que norteiam o
desenvolvimento desta. Diante disso, despertamos a atencdo para o cuidado que se deve
assumir ao adotar essa estratégia, aventurando-se ao novo sem reflexdo, ao modismo sem
medir as consequéncias, para evitar que se acabe resumindo a meros cartazes espalhados

elos corredores das escolas, projetos intitulados: “Projetos de animais... Projeto da arvore”.
] )

4.2 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS 2

Utilizamos esse instrumento para caracterizagdo da amostra. A pesquisa contou, no
total, com 39 professores, dentre eles, 10 com formacdo em Matematica, 10 com formacao na
area Biologica, 5 formados em Letras, 4 em Pedagogia, 3 em Historia, 2 em Geografia, 3 em
Artes Visuais, 1 em Educacdo Fisica e 1 em Quimica. Ainda no grupo, 7 professores
possuiam especializacdo, 3 ndo haviam concluido o Ensino Superior e 1 possuia pos-
graduacao lato sensu.

Reconhecemos, de certa forma, uma equidade na participagdo dos campos de
conhecimento, fator relevante para o enriquecimento da pratica com projetos, j& que néo

podemos pensar em projetos, sem pensar na “interdisciplinaridade™”

que estes promove.
Nesse contexto, os PCN (BRASIL, 1997, p. 126) admitem que o uso de projeto é uma
estratégia de trabalho de equipe que favorece a articulacdo entre os diferentes conteddos da
area das Ciéncias naturais e desses com o0s de outras areas do conhecimento, na solu¢ao de um
determinado problema.

O tempo de docéncia dos professores foi averiguado, a fim de mensurar as suas
experiéncias e as suas expectativas profissionais, pois sdo fatores que podem influenciar na
concepcao de projetos dos mesmos.

O grafico a seguir (grafico 1) demonstra o tempo de docéncia dos professores.

’ Usamos o termo interdisciplinaridade para nos referirmos as possibilidades de pesquisa na escola, através dos
projetos, envolvendo professores de diversas areas do conhecimento.



Tempo de docéncia

Menos de 5 anos
17.9%

Mais de 15 anos
23.1%

De 10a 15 anos De5 a 10 anos
25,6% 33,3%

Grafico 1 — Tempo de docéncia dos professores

A partir dos dados do grafico 1, pode-se verificar que a amostra se constituiu, em sua
maioria, de professores vivenciados na sua pratica docente (com mais de 5 anos de
experiéncia), podendo-se inferir até que a formacdo de novos professores esta decaindo, ja
que apenas 7 professores possuem menos de 5 anos de atividades docentes. Além disso,
reforca 0 que muitos autores (HERNANDEZ, 1998; MORESCO e BEHAR, 2006;
NOGUEIRA, 2001) vém discutindo sobre o momento de transi¢cdo que estamos vivendo na
educacdo e que exige dos educadores a busca por uma pratica que contribua para a formacao
de educandos comprometidos com o contexto em que vivem.

E nesse contexto que surge o uso de projetos nas atividades escolares, o que justifica o
aumento acentuado da pratica pelo uso dessa estratégia de ensino, nos ultimos anos.

Pereira, Oaigen e Henning (2000) apontam algumas dificuldades encontradas pelos
professores ao decidirem trabalhar com projetos: a falta de bibliografia, a falta de apoio dos
préprios colegas, a sobrecarga de trabalho, a intervencdo do professor de forma a realizar o
trabalho ao invés de apenas orientar o aluno, falta de recursos financeiros, a falta de tempo
para trabalhar a metodologia cientifica, dentre outras. Mas as duas principais dificuldades
levantadas pelo autor séo a falta de conhecimento da maioria dos educadores em relagéo ao
modo de ensinar e a dificuldade na elaboracdo de projetos e relatorios.

Isso pode ser um indicio de que as Universidades vém falhando na formacdo dos
futuros docentes, ndo suprindo as necessidades daquele que ensina. Ludke (2001) menciona
que o motivo que o instigou a investigar a pratica da pesquisa na formacdo docente foi
justamente o apontamento desta como necessaria para a formacao do futuro mestre, seja no
curso de nivel médio, seja no curso de nivel superior. O autor menciona que 0s proprios
professores se queixam da falta de preparo especifico para a pesquisa, que ndo lhes foi

oferecido nos cursos de graduagéo.



A terceira questdo do ICD refere-se a rede de ensino na qual o entrevistado trabalha.

51,3%

20,5%

15,4%
12.8%

Escola Municipal Escola Estacdual Escola Particular Em mais de umarede

Gréfico 2 — Resultados obtidos com os dados da rede de ensino em que o entrevistado
trabalha

A partir da analise do grafico 2, verificou-se que a maior parte da amostra (51,3%) se
concentra nas escolas municipais, seguido das escolas estaduais com 20,5% da amostra e
somente 15,4% das escolas particulares. Dentre a amostra, 12,8% equivalem aos professores
que trabalham em duas redes de ensino diferentes.

Segundo informacdes obtidas através das Secretarias de Educacdo dos municipios
investigados, em fevereiro de 2009, destacamos:

- Escolas municipais: 13 em Igrejinha e em Nova Hartz, 17 em Parobé e 38 em
Taquara;

- Escolas Estaduais: 4 em Igrejinha e em Parobé, 1 em Nova Hartz e 11 em Taquara;

- Escolas Particulares: 1 em Igrejinha e 7 em Taquara.

Em contato com as Secretarias de Educacdo dos municipios envolvidos nessa
pesquisa, verificamos um numero significativo de escolas municipais, prevalecendo sobre as
demais redes de ensino (Estadual e Particular), o que justifica a maior concentracdo da
amostra, os professores das redes municipais de ensino. Além disso, o tamanho populacional
de cada municipio pode ter relagdo como o nimero de escolas municipais existentes, visto
que, segundo o artigo 4°, paragrafo I da LDB ¢ “dever dos municipios assegurar a todas as
criangas e adolescentes o acesso ao Ensino Fundamental”.

A quarta questdo “atualmente voce leciona?” buscou verificar se os professores atuam
nas suas respectivas areas de formacao.

A anélise dos dados apontou para um namero significativo de professores (28) que
atuam somente nas suas areas de formacdo e onze professores que, além de atuarem na sua

area, lecionam também em outras areas afins. Verificamos que, dentre os professores que nao



trabalham somente na sua respectiva &rea, ha uma tendéncia dos mesmos a nao
desenvolverem projetos.

Destacamos esse resultado como fator que influencia a aplicacdo de projetos em suas
aulas, pois entendemos que o deslocamento de area, dificulta ou impede o estabelecimento
dessa pratica.

A quinta questdo “Desenvolve projetos em sua pratica docente?” representada pelo
grafico 3, buscou delimitar a amostra para que se pudesse realizar uma analise mais centrada

nos professores que desenvolvem projetos no contexto escolar, foco desse estudo.

Nao

Grafico 3 — Freqliéncia dos professores quanto ao uso de projetos como pratica de
ensino.

Uma pequena parcela da amostra (12,8%) indicou ndo desenvolver projetos na pratica
docente e trinta e dois professores (87,2%) afirmaram que usam 0s projetos como estratégia
de ensino. Esse resultado nos instigou a discutir ainda mais o uso de projetos na sala de aula.

Verificamos que, dentro desses 12,8% de professores, o fato de ndo lecionar dentro da
sua respectiva area de formacdo pudesse influenciar no resultado. Porém, a analise nos
mostrou que, dentro desses cinco professores que ndo desenvolvem projetos, todos trabalham
atualmente, dentro da sua area de formacéo.

Praticamente todas as escolas trabalham ou dizem trabalhar com projetos nos dias de
hoje, por considerar que 0S projetos surgem como uma necessidade de promover uma
mudanca na educacgdo para favorecer o processo de aprendizagem (MORESCO e BEHAR,
2006). No entanto, para que a sua concretizacao seja eficaz, o seu uso adequado requer um
marco conceitual (re) significado pelo professor que adotar essa estratégia.

As autoras salientam ainda que, diante dos desafios que a sociedade moderna
representa a educacdo, percebe-se um interesse acentuado pelo desenvolvimento dessa
metodologia, acompanhado por vezes, de uma abordagem simplista que omite os principios

que norteiam o trabalho com projetos, como exemplifica: “Qualquer cartaz pendurado na



parede com um desenho de trés patinhos ja € denominado Projeto Animais - reduzindo desta
forma um projeto a uma mera elaboracao de cartazes” (p. 76).

Dessa forma, a intencdo de confrontar os educandos com atividades que neles
provoquem inquietacdo diante do desconhecido, levando-os a buscar possiveis solucGes para
0s problemas, promovendo uma aprendizagem que tenha sentido para vida do aluno, acaba
resumindo-se a um simples levantamento de dados ou a uma elaboragéo de relatorio.

Para Nogueira (2001, p. 9), esse modismo acaba sendo preocupante, pois, de certa
forma, sdo implantados dentro do ambiente escolar, sem nenhum critério, conceituacdo e
prévia preparacao/capacitacao do profissional de educacdo, que deveria ser o mediador dessa
dindmica.

Nesse sentido, apontamos para a necessidade dos cursos de formacgéo dos professores
passarem a incluir o uso de projetos nos curriculos académicos, para que Se possa preparar 0s
futuros professores a trabalharem com pesquisa junto de seus alunos.

Nogueira (2001, p. 76) explica que essa estratégia de ensino vem sendo trabalhada
com maior freqiiéncia nas escolas, o que justifica a necessidade dos docentes estarem melhor
capacitados para trabalhar dentro dessa perspectiva de ensino, para evitar que 0s projetos
acabem resumindo-se a simples atividades, sem contribuicdo alguma no processo de ensino e

aprendizagem dos estudantes. Diante disso, o autor explica:

O uso de projetos vem se destacando como uma das ferramentas de ensino
gue possibilita uma melhor forma de trabalhar os conteldos de maneira mais
atraente e interessante. Isso possibilita que o processo fique focado no aluno,
percebendo individualmente as diferentes formas de aprender, os diferentes niveis de
interesse, assim como as dificuldades e potencialidade de cada um.

A sexta pergunta do ICD 2 “H4 quanto tempo vocé desenvolve projetos” buscou

averiguar se o tempo de docéncia influencia na pratica e uso de projetos.
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Grafico 4 — Distribuicao do tempo de uso de projetos na pratica docente.

A partir dos dados do gréafico 4, pode-se dividir em duas grandes categorias a serem
analisadas: a primeira, de professores com até 5 anos de experiéncia com uso de projetos
(67,6%); a segunda, de professores com mais de 5 anos de experiéncia (32,3%). A amostra de
professores se constituiu, em sua maioria, de professores que recentemente, ousaram
experimentar dessa estratégia de ensino.

Atualmente, o termo “projeto” apresenta diversas defini¢cdes, o que provoca uma
confusdo no uso de termos “pedagogia/metodologia de projetos” e “projetos de trabalho”,
“projetos de aprendizagem” e “projetos interdisciplinares®, dentre outros citados nas
producdes educacionais.

Destinando um olhar ao contexto escolar e a forma com que o0s projetos vém sendo
desenvolvidos nas escolas, reconhecemos que a falta de conhecimento sobre essa estratégia
leva muitos educadores a limitar o conceito de pesquisa para ndo utilizarmos “seu nome em
vao”, como explica Silva (2003).

O que se pode constatar em relagdo a caracterizacdo da amostra é que os professores
possuem mais de cinco anos de experiéncia docente e a maioria leciona atualmente em
escolas municipais, dentro da sua prépria area de formagdo. Destacamos na amostra, uma
tendéncia dos professores trabalharem com projetos em suas aulas.

Identificamos um forte destaque ao trabalho com projetos para as escolas municipais
da regido do Vale do Paranhana e Vale dos Sinos/RS, onde estdo localizadas as escolas
participantes desse estudo. Entendemos que esse fendmeno esté relacionado aos planos de
acles e metas das Secretarias de Educacdo dessas regides que, desde a Ultima década, vém
investindo na formacdo continuada dos professores, focando a busca por estratégias de ensino

gue promovam uma Aprendizagem Significativa para os alunos. Segundo informac@es obtidas



através dessas secretarias, dentre os assuntos discutidos nos momentos de formacéo
promovidos pelas mesmas, encontramos um forte destaque aos projetos.

Constatamos através dessa discussdo, uma tendéncia dos professores de terem iniciado
sua pratica com projetos ha menos de cinco anos e dos assuntos de pesquisa que propuseram

aos seus alunos estarem relacionados, de modo geral, as suas areas de formac&o.

4.3 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS 3

A andlise dos dados neste capitulo segue o detalhamento ja explicitado no item 3.5 do
Marco Metodoldgico. As entrevistas com os professores visavam obter maiores informagdes
sobre suas concepcdes, sobre suas propostas de trabalho e suas metodologias de Projetos, se
procedimentos de pesquisa séo incentivados e quais orientagdes lhes sdo destinadas para que
promovam a aprendizagem. Outro indicador que visava a analise dos resultados obtidos
através do trabalho pedagdgico com projetos foi o apontamento dos instrumentos e das
posturas de avaliacao.

Durante as entrevistas, além de responder as perguntas pré-estabelecidas, os docentes
tiveram a oportunidade de falar sobre os projetos que desenvolvem ou que ja desenvolveram.
Os mesmos falavam de suas praticas com muito encantamento, enfatizando o envolvimento
dos alunos nas atividades realizadas, as posturas apresentadas, os questionamentos feitos®.

Para uma melhor organizacdo da analise e discussdo do conteldo das entrevistas, a
pesquisadora julgou conveniente, a partir do contexto das respostas, além de categoriza-las,
inserir elementos que foram mencionados no ato da entrevista, como forma para justificar
e/ou complementar as respostas dos docentes.

Para identificacdo dos professores entrevistados foram utilizadas as letras A, B, C, D e

Através da anélise das falas desses docentes, buscamos elencar alguns indicadores

para as categorias em analise.

® Essas respostas correspondem a afirmacdes verbais, durante a entrevista, dos professores e ndo estéo traduzidas
literalmente nas MAs. No entanto, as mesmas estdo contidas ao longo da anélise do contetido das MAs.



Matriz Analitica 6

Analise da Categoria Principal 1: O que o motivou a trabalhar com projetos?

Indicadores

Categorias Especificas

Freguiéncia

11

Insatisfacdo dos
alunos

(...) até que um dia um aluno me deu uma dica: Ah, professor,
porque a gente fica estudando essas plantinhas ridiculas que néo
servem para nada, pra que serve isso? (Professor A)

1

1.2

Mudanga na pratica

E muito melhor do que ter s6 aquela aula tradicional. E quando
eles véem que sairam de um ponto “X” para chegar até um ponto
“Y” eles querem chegar até aquele resultado. (Professor B)

Fugir um pouco dessa coisa mecanica principalmente na matéria
de ciéncias tem que ter uma experiéncia, tem que literalmente
colocar a mdo na massa, ter a curiosidade, saber o porqué
inventar alguma coisa... (Professor C)

1.3

Envolvimento dos
alunos, interesse e
participagdo

Tu consegues envolver os alunos muito mais. (Professor B)

As vezes o professor chega com seu livro, com seu planejamento e
as vezes nem com seu planejamento, nem bem elaborado o
suficiente que desperte a atencdo dos alunos. (Professor C)

Eu vejo que elas se sentem mais parte integrante da aula, elas
saem daquela condigdo, comecam a participar mesmo. (Professor
C)

A gente percebe que os alunos vem interessados, se sentem mais
atraidos, ¢ uma aula mais atrativa, que traz um maior
conhecimento para eles. (Professor E)

Eles participam e isso facilita o relacionamento professor e aluno.
(Professor B)

Quando eles se sentem importantes dentro de um projeto, tu
consegue envolver a capacidade deles ao maximo, tu consegue se
doar para isso. (Professor B)

14

Baixo rendimento
dos alunos

Eu chegava na sala de aula e propunha aquela estrutura de
conteddo, dava prova, a prova vinha, com uma quantidade muito
grande de notas baixas, um absurdo de notas baixas, eu tentava
compreender, mas como? (Professor A)

15

Formacao inicial e
continuada

No meu magistério a gente trabalhava bastante com projeto,
entdo eu ja fui para escola meio moldada para trabalhar com
projetos. (Professor D)

Vem desde a minha época de magistério, nds aprendiamos a fazer
projetos, aplicar os projetos, para visualizar os resultados, se foi
proveitoso ou ndo. (Professor E)

Quando eu estava concluindo a licenciatura, ai teve a questéo dos
nossos projetos e o0s estadgios que a gente fez, onde eu fui
incentivada a trabalhar com projetos. (Professor E)

1.6

Internalizacéo de
atitudes nos alunos

Que eles usem o conhecimento para mudar o que esta
acontecendo a sua volta. (Professor A).

Um aluno certa vez me contou que uma mulher tava limpando a
bolsa, ali no centro de Taquara, e todo o papel que ela tinha virou
uma bola, ela olhou para um lado, olhou para o outro e jogou no
chéo. Ele vinha em dire¢do dela, e entdo esse meu aluno foi 13,
junto a bolinha de papel e disse: Senhora com licenga, a senhora
deixou cair um papel, por que se for lixo, a senhora pode colocar
na lixeira que fica ali. (Professor A)

Eu queria mesmo é que eles conseguissem cuidar do mundo,
preservar o que a gente tem. (Professor B)

Eu quero que eles pensem na escola como aquela oportunidade de
crescer, aprender realmente, de levar aquilo para a vida inteira.
(Professor C)

Que eles entendam que a Biologia ensina a compreender o que ta
acontecendo em volta. (Professor A)

1.7

Facilitar o ensino e
aprendizagem dos
conteidos

Acho que o projeto é uma forma legal de tu colocar conteddos.
(Professor D)

A primeira coisa que me vem em mente é a questdo da
aprendizagem, o quanto que ela é estimulada através dos
projetos. (Professor E)




As literaturas educacionais (ANTUNES, 2001; CACHAPUZ, 2005; DEMO, 2003;
FAZENDA, 2001; NOGUEIRA, 2004) vém discutindo ha algum tempo, a necessidade de se
adotar novas estratégias de ensino, como pressuposto para se promover um ensino que tenha
sentido para a vida dos estudantes e que desperte neles o interesse por aprender.

Conforme podemos perceber na MA 6, os indicadores elencados pelos professores que
nos apontam para 0s motivos que os levaram a trabalhar com projetos, impulsionado
principalmente pelas experiéncias vivenciadas no ambiente escolar, foram:

- a insatisfacé@o dos alunos diante das atividades propostas em sala de aula;

- 0 processo educativo, através da dindmica de projetos, pode contribuir para um maior
interesse e participacdo dos alunos diante das atividades que séo propostas;

- as experiéncias vivenciadas no cotidiano da escola indicam a necessidade do docente
assumir uma nova postura pedagdgica, como pressuposto para um ensino de qualidade e um
melhor desempenho dos alunos;

- 0 uso de projetos conduz o educando a uma postura critica frente a realidade em que
vive, impulsionando-o a utilizar estratégias e mobilizar conhecimentos para realizar
determinado problema;

- a formacao inicial e continuada estimula o professor a conhecer novas estratégias de
ensino e de aprendizagem, como 0s projetos, contribuindo para o desenvolvimento de uma
postura investigativa, que oferece condi¢des para realizarem seus proprios projetos;

- a dinamica dos projetos facilita o processo de ensino e aprendizagem;

- 0s alunos assumem uma nova postura frente a préatica educativa com projetos.

A vivéncia na sala de aula, a escuta das falas dos alunos, o olhar frente as posturas
diante da préatica educativa com projetos sugerem, através da analise dos discursos desses
docentes, que o professor estd mais atento as situacdes que ocorrem na sala de aula e, a partir
desse olhar, busca renovar suas praticas.

As referéncias dadas pelos educadores sugerem uma tendéncia dos projetos
desenvolverem determinadas competéncias nos estudantes, que caracterizam aspectos
importantes num processo investigativo e sinalizam para as qualidades de um pesquisador.

Autores como Almeida e Fonseca Jr (2000), Machado (2004), Martins (2003) e
Nogueira (2002, 2004 e 2005) apontam os trabalhos com projetos como uma das maneiras de
levar o aluno a participar ativamente no processo de construgdo de seu conhecimento,
contribuindo, assim, para sua formacéo integral.

De uma maneira geral, em consonancia com a literatura, os professores que utilizam

projetos em sua pratica pedagdgica, estdo buscando formas de contextualizar o ensino,



levando os alunos a perceberem sua aplicabilidade e relaciond-la com as demais areas do
conhecimento. Outra caracteristica marcante nos discursos destes professores estd voltada
para a formacdo do educando para além dos conteddos curriculares, levando-o a compreender
e atuar no mundo a sua volta. Parece ainda haver um consenso entre esses professores que 0s
trabalhos com projetos colocam o aluno em uma posi¢do ativa na construgdo de seu
conhecimento, ja que citam o envolvimento maior deles, até mesmo daqueles que pouco se
interessam pelas aulas tradicionais.

Ao mesmo tempo, a busca por uma formacdo que ofereca condigdes para os docentes
refletirem sobre suas praticas, vem se constituindo como um elemento motivador para o
estabelecimento da préatica com projetos.

Refletindo acerca dessa questdo, Névoa (1992, p. 25) afirma que:

A formagao deve estimular uma perspectiva reflexivo-critica, que fornega aos
professores 0s meios de um pensamento autbnomo que facilite as dindmicas de
autoformacéo participada. Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e projetos préprios; com vista a
construcdo de uma identidade que é também uma identidade profissional.

H4, portanto, um consenso entre de que o acesso a uma formacao pedagdgica contribui
para um processo de formacdo em que a pratica se transforma numa fonte de saber,
capacitando-o a compreender, entre outros aspectos, as especificidades de cada aluno, a
importancia de se estar numa busca constante por novas estratégias que venham favorecer a
aprendizagem de todos, de se estar atento aos discursos e as falas, ao rendimento dos alunos
frente as atividades propostas.

Pereira, Oaigen e Henning (2000, p. 176) chama a atencdo para a importancia que o
uso de projetos representa para o ensino e a aprendizagem dos estudantes, no sentido de
contribuir efetivamente para a promogéo de habilidades e atitudes que favorecem a formacéo
integral desse aluno, sendo este um dos fatores de maior relevancia nesse processo. Destacam
ainda que a técnica de projetos faz com que os alunos mobilizem os conhecimentos na busca
por estratégias de solucao para determinado problema.

Os autores discutem também a necessidade quanto ao uso dessa estratégia, na escola

atual, como pressuposto para se promover um ensino de qualidade:

O uso dessa técnica por parte do professor e dos alunos é capaz de atender as
solicitages de nossa época, um mundo de grandes mudancgas em que o0 ensino deve
se manter atualizado em seu contetdo e em seus métodos (PEREIRA, OAIGEN e
HENNING, 2000, p. 182).



Entretanto, na opinido desses autores (2000, p. 182), o uso dos projetos na escola tem
efeito também sobre a pratica dos professores, no sentido de instigar esses docentes a

assumirem uma nova postura pedagogica:

Para o professor, 0s projetos tém possibilitado uma mudanca completa na sua
atuacdo em classe, proporcionando a racionalizacdo do conhecimento em vez da
memorizagdo de informacdes, a realizacdo vivencial em vez da audi¢do passiva,
aprendizagem significativa e prioridade dos experimentos sobre os principios.

Reconhecemos dessa forma que 0s motivos que levaram esses docentes a atuar dentro
da perspectiva de projetos, amparam-se, principalmente, em experiéncias docentes
vivenciadas no contexto da sala de aula, que evidenciaram a esses professores que o uso de
projetos € uma ferramenta capaz de superar os desafios da escola do século XXI, oferecendo
subsidios que contribuam para a aprendizagem de todos, no espago escolar. Além disso,
destaca-se a importancia da formacdo inicial e continuada como elemento capaz de
estabelecer uma nova pratica, amparada num processo continuo de busca, de reflexdo e de

acao.

Matriz Analitica 7
Anélise da Categoria Principal 2: O uso de projetos como estratégia para o ensino esta
embasado nos principios do Projeto Politico Pedagdgico da escola
onde vocé desenvolve projetos?

Indicadores Categorias Especificas Fregiiéncia

2.1 Estd embasadono | Tem, mas ndo esta atualizado. (Professor D) 1
PPP da escola

2.2 | Nao estd embasado | N&o. (Professo C) 2

no PPP da escola | No PPP nao. (Professor E)
2.3 | Estaem processo de | Ficara pronto no ano que vem. (Professor B) 1

adequacéo

2.4 N&o tenho certeza | Creio eu que ndo. (Professor A) 1

A anélise dessa categoria indicou que a maioria das escolas, embora desenvolvam
atividades de cunho investigativo, como os projetos, ndo priorizam a definicdo dessas acdes
educativas no PPP.

As justificativas® apontadas pelos professores, durante a realizacdo das entrevistas,
indicam uma falta de atualizacdo desse importante documento; sinalizam a troca constante do
quadro docente como um fator que dificulta o estabelecimento desse plano, assim como a
definicdo das prioridades estratégicas daquele grupo; e ainda, o desconhecimento do docente

guanto a esséncia da intencionalidade pedagdgica da escola onde leciona.

® Essas justificativas foram mencionadas pelos professores durante a realizacéo das entrevistas, porém, néo est&o
registradas literalmente nas MAs.



Gandin e Gandin (1999, p. 11) nos remetem a uma importante reflexdo sobre a
realidade da educacdo publica brasileira. Para os autores, uma educacdo de qualidade,
responsavel pela emancipagdo social, € resultado de um agir coletivo, que necessita do
planejamento de metas possiveis de serem realizadas a curto, médio e a longo prazo.

As idéias de Gadotti (2009) estdo em consonancia com as de Gandin e Gandin (1999)
quando afirma que o Projeto Politico Pedagdgico da escola representa uma visdo macro do
que a instituicdo escolar pretende ou idealiza fazer, seus objetivos, metas e estratégias, tanto
no que se refere as suas atividades pedagogicas, como as fungdes administrativas. Em outras
palavras, o PPP serve para organizar o trabalho pedagdgico da escola.

Com base nas idéias desses autores, ressaltamos a importancia desse documento por
encerrar a definicdo pedagogica da escola, orientando a busca do que foi almejado. Nesse
caso, a pratica pedagogica com projetos passa a representar uma das estratégias para atingir as
metas propostas no PPP.

Contudo, através da andlise das respostas dos professores, verificamos que de fato,
poucas escolas atualizam esse importante documento e outras elaboram e o0 engavetam,
transparecendo que o PPP é apenas uma obrigacdo que as escolas tém de cumprir, ao lado de
outras impostas pelas Secretarias de Educacéo.

Da mesma forma, Martins (2003) nos fala sobre situacbes em que encontramos
facilmente professores desenvolvendo projetos que ndo possuem nenhum vinculo com o PPP
e que é empregado de forma esporadica, ndo ocorrendo a sistematizacdo dessa dinamica de
trabalho. Vez ou outra quando surge um tema de interesse faz um projeto que, durante o ano,
acaba se perdendo no meio de tantas outras atividades.

O autor chama a atencdo para a importancia dos projetos estarem fundamentados no
PPP das escolas, pois, segundo ele, sem um planejamento que apresente as intencGes bem
elaboradas, ¢é dificil por em pratica as idéias e metodologias que envolvem um processo
investigativo (2003, p. 47).

Entendemos que nem todos 0s projetos séo previamente planejados pelos professores e
gue nem sempre estardo fundamentados no PPP da escola. Mas alertamos para o fato de que
uma das possibilidades de utilizar a dinamica de trabalho com os projetos é exatamente poder
coloca-los como estratégia para atingir os objetivos gerais da escola. Sendo assim, 0 uso de
projetos passara a fazer parte de um conjunto de acgdes, deixando de ser encarada como uma
pratica isolada e descontextualizada dos intuitos do PPP.

A abordagem proposta no trabalho com projetos requer uma atitude transgressora em

relacdo aos objetivos da escola, as formas de ensinar, de aprender. Portanto, para que a pratica



com projetos se consolide dentro das estratégias e atividades implementadas e executadas na
escola, deverdo estar embasadas no PPP, de forma que todo o corpo docente da institui¢do
desenvolva um trabalho integrador mediante através da investigacdo e da reflexdo. Dessa
forma, esta-se evitando que o professor que trabalha dentro da dindmica de projetos, realize
um trabalho individual, sem muitas possibilidades de estabelecer parcerias com outros
colegas.

Concordamos com Gandin e Gandin (1999), quando enfatizam o valor de um
planejamento pedagdgico bem elaborado, como pressuposto para se atingir as metas e
objetivos estabelecidos inicialmente. No entanto, reforgamos a necessidade de se incluir nesse
plano da escola, os principios do ensino através de projetos, visto que, dessa forma, a escola

possa organizar seu trabalho pedagdgico baseado nas metas elaboradas pelo grupo docente.

Matriz Analitica 8
Anélise da Categoria Principal 3: Quando vocé passou a trabalhar na sala de aula com
projetos, onde vocé buscou base teorica para concretizar esse trabalho?

Indicadores Categorias Especificas Fregiiéncia

Hernandez. (Professor A)

Teve dois livros que foram fantasticos que eu peguei na biblioteca
3.1 Bibliografias da UNISINOS, mas ndo me lembro o nome deles. (Professor B) 3
Na Revista Nova Escola, tem bastante reportagem sobre projetos.
(Professor C)

No segundo semestre eu fiz uma cadeira de projeto de Ciéncias.
(Professor B)

3.2 Formacao inicial No Magistério, na disciplina de Didatica. (Professor D) 3
Tive algumas aulas na faculdade, a gente discutiu algumas coisas
sobre projetos, mas que ndo foram nada assim... foram alguns... e
depois eu tenho que te dizer, que infelizmente eu n&o li mais sobre
projetos. (Professor E)

Esta categoria procurou identificar a forma com que os professores buscaram
fundamentacdo tedrica, para dimensionar suas praticas baseadas no uso de projetos. Abaixo
sdo apresentadas as respostas obtidas pelos docentes:

- revistas de cunho pedagogico, de livre circulacdo, que enfocam o trabalho com
projetos na escola e servem como fonte para estudo, a partir das experiéncias apresentadas;

- 0 acesso a livros que discutem a pratica com projetos;

- 0 contato com a metodologia de projetos na formacdo inicial, seja através de

disciplinas didaticas ou trabalhos e discussoes.



As andlises das respostas dos professores sinalizam que os docentes estdo tendo acesso
a literaturas sobre projetos'®. Apontam ainda para o importante papel das disciplinas de
praticas docentes, no sentido de colocar o professor em contato com novas metodologias de
ensino.

Notamos, hoje, uma preocupacao por parte dos profissionais da educacdo em encontrar
formas de como trabalhar para solucionar os problemas da educacdo (GANDIN e GANDIN,
1999). Surge, nesse contexto, 0 uso de projetos como estratégia de ensino.

O uso de projetos na escola é um assunto que ganha cada vez mais destaque na
pesquisa da area educacional e surge como um instrumento de transformacéo da formacéo de
professores, na medida em que os leva a valorizar a busca por novas estratégias que venham
contribuir para uma pratica transformadora.

Castro e Queiroz (2007) explicam que o trabalho da formacao de professores deve ser
0 de estimular e desenvolver a reflexdo sobre a pratica, ndo s6 para que entendam sua
importancia, mas também para que Se acostumem com esse exercicio, que sera seu
instrumento diario. A reflexdo sobre a préatica favorece a construgcdo de novos saberes.

A partir dessa analise, Mendes Sobrinho e Carvalho (2006, p. 49) explicam que o
professor assume uma nova postura frente a sua formagdo, como sujeito de conhecimento
(alguém que produz saberes), baseando-se no entendimento de que o desenvolvimento
profissional decorre, também, da busca por elementos que venham suprir as necessidades
desse docente, a partir das situacfes vividas na sala de aula. Dessa forma, o professor estara

mais bem preparado para lidar com os desafios que o dia-a-dia escolar impde.

0 Embora o docente E tenha reconhecido que apés a formacéo inicial ndo teve mais contato com literaturas
educacionais sobre projetos, os professores A, B e C afirmaram manterem contato com literaturas nessa area, o
que nos levou a entender, que a maioria dos docentes esta buscando acesso a esse tipo de bibliografia.



Matriz Analitica 9
Analise da Categoria Principal 4: Quais as diferencas que vocé
percebe em relacdo a pratica pedagdgica com projetos?

Indicadores Categorias Especificas Freqliéncia

O envolvimento do aluno com o projeto é 100%, ele traz davidas,
Desperta o interesse, | curiosidades suas para sala de aula. (Professor A)

4.1 envolvimento e Os alunos nem piscam, ficam atentos, tem uma resposta imediata em sala de 3
curiosidades nos aula. (Professor C)
alunos Ele estd a tua disposicdo, ele ta sedento por algo mais, por que aquilo

despertou a curiosidade. (Professor A)

Facilita o processo | Sem o projeto vocé vai conseguir chegar ao mesmo objetivo, sé que com um

4.2 de ensino e pouco mais de dor, um pouco mais de sofrimento para o aluno e para o 1
aprendizagem professor também. (Professor B)
Valoriza o Sem o projeto vocé vai estar limitando os alunos sem considerar suas
4.3 | desenvolvimento das | inteligéncias maltiplas. (Professor B) 1
inteligéncias
multiplas
Desperta uma motivacdo diferente no professor, fica mais prazeroso o
44 Motivacdo do trabalho. (Professor C)
professor e aluno | Aula tradicional ndo da dnimo aos alunos, sabe aquela coisa assim... eu fiz, 2

eu plantei, eu reguei, eu estou ajudando a montar um laboratdrio... isso
motiva os alunos. (Professor D)

Estimula o professor | Eu dava aula sempre bem tradicional: teoria, quadro, livro, quadro, livro...
4.5 | amudar sua pratica | até que eu consegui perceber que eu poderia fazer uma aula diferente com 1
pedagdgica coisas bem simples. (Professor E)

Nos dias atuais, o uso dos projetos como estratégia de ensino vem ganhando um
destaque como nunca em outros tempos. No Brasil, ele esta sendo altamente estimulado pela
literatura educacional e pelos 6rgéos institucionais da Educacdo, como pode ser observado nas
recomendac0es que os PCN fazem sobre o trabalho com projetos.

Da mesma forma, verificamos um grande nimero de docentes trabalhando dentro da
perspectiva dos projetos, como pressuposto para a superacdo de uma préatica tradicional. Por
isso, através da andlise dessa categoria, buscamos identificar as diferencas que os docentes
vislumbram entre um trabalho com e sem projetos. A andlise dos indicadores constatou que 0
diferencial do trabalho com projetos se evidencia atraveés:

- da motivacdo dos alunos frente as atividades didaticas propostas, manifestando-se
através do maior envolvimento e interesse nas aulas baseadas em atividades investigativas;

- da motivacéo do professor frente ao trabalho pedagogico, por verificar que os alunos
estédo se envolvendo mais nas atividades propostas, e que estdo participando mais das aulas;

- do estimulo aos docentes a repensar 0s objetivos do ensinar e aprender,
transformando a sala de aula, as praticas pedagdgicas, a avaliacdo e os papéis dos atores
sociais envolvidos com a educacao;

- transformacdo das aulas em propostas dindmicas e interessantes porque afastam as

praticas de memorizac&o;




- do trabalho pedagdgico que aumenta no estudante o desejo de saber e conhecer
melhor o assunto que o professor esta propondo para discussdo, guiando-o para descoberta;

- do despertar a curiosidade.

As referéncias apontadas pelos professores indicam uma tendéncia na prética
pedagogica, a partir de projetos, de uma participacdo ativa dos estudantes e de uma
valorizagéo de seus interesses. As aulas passam a ter um real significado para os alunos, que
estdo articuladas, e visam um produto final, que foi desejado e compartilhado por todos.

A andlise de Nogueira (2005, p. 49), alicercada na teoria de Inteligéncias Multiplas de
Gardner, faz uma importante reflexdo quanto ao processo de ensino e aprendizagem
dimensionado através dos projetos, pressupondo que a inteligéncia, nesse processo, passa a
ser encarada como um conjunto de competéncias adquiridas.

Para Gardner (apud NOGUEIRA, 2005), a funcéo de resolver problemas leva o sujeito
a descobrir caminhos, possibilidades e rotas para atingir um objetivo. Ja a criacdo, segundo o
autor, é encarada como a expressao de suas descobertas que pode, em muitos casos, ser Util a
outras pessoas.

Dessa forma, os projetos contribuem para o desenvolvimento de competéncias
importantes na formagdo integral dos alunos. Isso implica uma mobilizagdo dos
conhecimentos e esquemas que se possui para desenvolver respostas inéditas, criativas,
eficazes para problemas novos.

Portanto, a concepcdo de ensino centrada no aluno, verificada através da pratica de
projetos, vem contrariar o ensino tradicional, por levar em consideracéo as particularidades de
cada estudante, assim como a consideracdo de que diferentes competéncias séo trabalhadas,
desenvolvidas e expostas de diferentes formas pelos alunos.

A expectativa em encontrar respostas para as ddvidas existentes, na visdo de Demo
(2003, p. 13) pode gerar uma maior motivacgdo e interesse dos alunos. Assim, ao término do
processo, 0 projeto resulta numa aprendizagem prazerosa, que tem significado para o aluno,
que tem relagdo com a sua vida, que lhe desafia e amplia os seus conhecimentos.

Rogers (1971) destaca a importancia do professor nesse processo, de buscar novas
metodologias e estratégias para facilitar a aprendizagem dos alunos. Segundo o autor, 0
professor que descobre, na sua autenticidade, um caminho facilitador para a “aprendizagem
significante”, propicia a sala de aula um ambiente de liberdade, cooperacdo e
questionamentos, que conduzem o aluno a ser o centro de todo esse processo.

Nessa perspectiva, vislumbramos no trabalho com projetos, uma tendéncia de ensino

centrado no aluno, onde o professor cria condi¢des para o crescimento e auto-realizagdo dos



mesmos alunos, manifestando seus sentimentos; uma pratica que contribui para o

desenvolvimento de uma aprendizagem significante, principalmente por colocar o aluno em

contato experiencial direto com problemas praticos e com problemas de pesquisa que 0s

permitem participar diretamente do seu processo de aprendizagem, formulando seus proprios

problemas, decidindo seu préprio curso de acdo, como sugere os principios de aprendizagem
proposto por Rogers (apud MOREIRA, 1999).

Matriz Analitica 10

Anaélise da Categoria Principal 5: O trabalho com projetos

exigiu mudancas na sua pratica pedagogica?

Indicadores

Categorias Especificas Fregiiéncia

51

Atualizagdo

Leitura, pos graduagdo, cursos... (Professor A)

Eu estaria em casa vendo um filme, escutando uma musica, e no
caso de um projeto eu tenho que estar acompanhando, tenho que
estar lendo, me informando, tenho que buscar. (Professor A)

Sabe, eu tenho que ir para PUC, ULBRA, UNISINOS, para 3
descobrir qual laboratério que faz essas analises, qual laboratério
que faz aquela, qual a melhor técnica que eu posso usar. Tenho que
discutir com os outros, para saber se aquela idéia do aluno é
maluca, é viavel... (Professor A)

52

Planejamento

Exigiu uma quantidade de horas de preparacdo que eu ndo teria no
sentido normal. (Professor A)

Eu tenho que fazer primeiro as coisas em casa, para ver se vai dar
certo ou ndo, para mensurar todas as dificuldades que as criancas
vao ter, para estar em sala de aula preparado para as dificuldades. 4
(Professor C)

A gente tem que estudar, conhecer o projeto, estudar o material.
(Professor D)

Algumas coisas eu mudei... sempre procuro diversificar, um pouco
de teoria, um pouco de prética. (Professor E)

53

Reflex&o sobre o
papel do professor

Nos projetos existe muita troca entre alunos e professor. Eu tive que
assumir uma nova postura como professora. (Professor B) 2
N&o vou dizer que mudou totalmente, por que eu ainda sou bem
conteudista. (Professor E)

54

Avaliacéo

Este ano, por causa dos projetos, eu tive que mudar meus métodos
avaliativos por que eu vi que, daquela forma, ndo ia mais dar certo. 1
(Professor E)

Hernandez (1998, p. 90-91) explica que o trabalho com projetos é uma forma de

globalizar as informacdes e favorecer a aprendizagem significativa. Nele, os alunos tém a

oportunidade de ressignificar as informag0es, porque as contextualizam. Diante disso, 0 autor

ressalta:

Os projetos apontam outra maneira de representar o conhecimento escolar
baseado na aprendizagem da interpretacdo da realidade, orientada para o
estabelecimento de relagGes entre a vida dos alunos e professores e o conhecimento
que as disciplinas (que nem sempre coincidem com as disciplinas escolares) e outros
saberes ndo disciplinares vdo elaborando. Tudo isso para favorecer o
desenvolvimento de estratégias de indagagdo, interpretacdo e apresentacdo do
processo seguido ao estudar um tema ou um problema, que, por sua complexidade,
favorece o melhor conhecimento dos alunos e dos docentes de si mesmos e do
mundo em que vivem.



Contudo, para que os docentes possam concretizar esse modelo de educacdo, surge a
necessidade de se adotar uma nova pratica, que venha suprir 0s requisitos necessarios para o
desenvolvimento do método investigativo. A analise apontou:

- ser capaz de pensar e gerenciar a propria pratica, refletindo criticamente sobre ela;

- (re) conhecer, aceitar e valorizar as formas de aprender dos seus alunos, respeitar
suas diversidades;

- requer e supde mudancas, mais nas concepcles, do que uma determinada
substituicdo nos procedimentos didaticos;

- reconhecer a necessidade de se adotar novos métodos avaliativos;

- perceber que os docentes deixam de serem meros executores de uma simples préatica
educativa para se promoverem a condicdo de pesquisadores;

- planejar o projeto em quest&o;

- buscar, através da formagdo continuada e de leituras constantes, elementos que
contribuam para o enriquecimento da sua pratica, bem como a sua atualizacao permanente;

- buscar apoio de 6rgaos e entidades para auxiliar os alunos na busca por informagdes
para resolucdo dos problemas.

Os aspectos levantados pelos professores, como fatores que levam a uma mudanga nas
suas praticas pedagdgicas, sinalizam para o significado dessa postura, especialmente, por
repensar a escola no contexto do século XXI, criando uma proposta que articule formas de
ensinar e necessidades de diferentes realidades.

Diante dessa perspectiva, a criatividade e a disposi¢cdo para capacitacdo permanente
serdo requeridas e valorizadas. A formacdo continuada é importante para que o professor se
atualize constantemente e desenvolva as competéncias necessarias para modificar sua pratica.
A idéia de competéncia esta relacionada, neste caso, ao fato do professor possuir tanto
conhecimentos quanto competéncias profissionais que ndo se reduzem somente ao dominio
dos contetdos ensinados.

Nesse caso, 0 espaco da educacdo continuada passa a ser considerado como estratégia
de renovacdo da pratica por meio da reflexdo e da relacédo de troca entre os professores.

Destacamos a necessidade dos docentes passarem a Se enxergar como sujeitos e
objetos também de aprendizagem. Quando o professor passa a se ver como aprendiz, muda a
forma de ensinar, o professor se coloca numa atitude mais atenta, receptiva, com mais

facilidade em se colocar no lugar do aluno.



Moran (2007) destaca a importancia da atitude dos professores em perceber-se como
aprendiz, estar atento ao que acontece ao seu redor, sensivel as informac6es do ambiente, dos
outros, manifestadas através dos alunos, das suas reacGes frente as atividades propostas.

Para o autor, quando o professor se coloca no lugar do aluno, ele busca propor
atividades que oferecam informacges Uteis para o aluno, que representem algum significado
para a formacdo destes. Dessa forma, professor e aluno aprendem juntos. O professor estara
fazendo a ponte entre informacdo, conhecimento e sabedoria, entre teoria e préatica, entre
conhecimento adquirido ¢ o novo. Nas palavras de Moran: “Com um olho vejo o aluno, como
0 outro me enxergo como aluno-professor.”

O autor explica ainda que, o fato do professor assumir uma nova postura pedagdgica
depende também da capacidade de expressar competéncia, de mostrar que conhecemos de
forma pessoal determinadas areas do saber, que as relacionamos com os interesses dos alunos,

que podemos aproximar a teoria da pratica e a vivéncia da reflexdo teérica.

Matriz Analitica 11
Analise da Categoria Principal 6: Dentre os recursos disponibilizados pela escola, ha verbas
para custear eventuais despesas com o desenvolvimento de projetos?

Indicadores Categorias Especificas Fregiiéncia

A escola tem custeado boa parte dos projetos, sempre que pego para
comprarem atlas, livros, material para laboratdrio, eles
procuraram adquirir. (Professor A)

Sempre, a gente precisou de locais para guardar os materiais... a
escola se adequou as nossas necessidades. (Professor B)

Na escola estadual onde eu trabalho sim, eles compraram até um 6
6.1 Recursos e infra- | datashow. Ndo me d&do tudo o que eu pego, mas O necessario.
estrutura (Professor E)

O custeio fica por minha conta e dos alunos, que as vezes ajudam.
(Professor C)

Na escola municipal ndo, sai tudo do meu bolso. (Professor E)
Quando a escola ndo tem, busco patrocinio na Secretaria do Meio
Ambiente, apresento o projeto na Camara dos Vereadores para
pedir auxilio financeiro. A gente j& ganhou datashow,
computadores, laboratorio de ciéncias. (Professor D)

Os dados apresentados apontam para um empenho das escolas no sentido de auxiliar
no desenvolvimento de projetos, com a disponibilizacdo de recursos e infra-estrutura que
viabilizem a execucdo do mesmo.

Foi possivel inferir nas entrevistas um esforco de alguns docentes que buscam (através
de outros meios, como parcerias com Orgdos publicos), subsidios para viabilizar o
desenvolvimento do projeto, proporcionando aos estudantes o acesso a diferentes materiais e
equipamentos indispensaveis, como atlas, audiovisuais, laboratorios, computadores,

bibliotecas, dentre outros materiais.



Uma pesquisa™ realizada nos 6rgdos competentes responsaveis pela gestdo dos
recursos publicos, apontou o FUNDEB (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo) como “fundo de natureza
contabil, formado por recursos dos proprios estados e municipios, e também por recursos
federais, cuja finalidade ¢ promover o financiamento da educacdo basica publica brasileira”.
Este recurso foi regulamentado através da medida prévisoria 339, de 28/12/2006, que foi
convertida na Lei 11.494, de 20/06/2007 (MEC, 2009).

Através do repasse destes recursos, do municipio, para as escolas, as mesmas dispdem
de verbas para custear possiveis despesas com atividades realizadas com os alunos.

Entendemos que o uso das verbas de forma a ndo priorizar o trabalho pedagdgico
limita muito o a pratica dos professores, impedindo que estes proponham diferentes formas de
ensinar e aprender, que poderia se concretizar através de uma melhor gestdo dos recursos
repassados pelo Governo, seja na esfera Federal, como o0 FUNDEB, ou na esfera estadual e
municipal.

Para tanto, reforcamos a necessidade de um acompanhamento e o controle social sobre
a distribuicdo, a transferéncia e a aplicacdo dos recursos do FUNDEB, junto aos respectivos
governos, no ambito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, por
Conselhos instituidos especificamente para esse fim e principalmente, nas escolas, de forma a
garantir o custeio de materiais didaticos e/ou atividades realizadas pelos alunos.

E importante salientar que deveria haver nova percepcao quanto aos recursos piblicos
para a Educacdo: ndo considera-los como despesas, mas sim como investimentos, pois, sua

influéncia social reduziria em muito os desvios de condutas dos cidadaos.

1 Essa pesquisa foi realizada no site do Ministério da Educagéo, com a leitura de editais e documentos que se
referem ao FUNDEB.



Matriz Analitica 12
Analise da Categoria Principal 7: Que tipo de apoio didatico pedagogico foi dado durante o
ano letivo para o professor atuante no projeto?

Indicadores Categorias Especificas Fregiiéncia

Tenho uma coordenadora que entende o valor que isso possui
pelas transformagdes que ela ja percebeu e pelas transformagdes
que ela vé nas avaliagbes dos alunos, por isso ela me apodia
sempre. (Professor A)

Ela (Coordenadora pedagdgica) me apdia justamente por que
através das avaliagdes ela tem percebido que os projetos
Incentivo e apoio da | estimulam a aprendizagem. (Professor A) 6
7.1 | Coordenagdo da Escola | Todo inicio de ano tem as reunides de planejamento e no
momento pedagogico, a gente discute os projetos do ano.
(Professor B)

Acompanhamento no planejamento, sempre me perguntava se
precisava de ajuda, agendava as saidas de campo. (Professor D)
Hoje consigo sentar com a Coordenadora e planejar as
atividades. (Professor E)

Sempre fui muito solitaria. (Professor C)

A analise dos dados da MA 12 aponta para o fato dos professores receberem algum
tipo de apoio didatico-pedagdgico na escola, estando este, segundo eles, restrito muitas vezes
a figura do coordenador pedagogico.

Constatamos que esse apoio pode ocorrer em diferentes momentos no contexto
escolar:

- nas reunides de inicio de ano letivo, os docentes tracam projetos, procurando integrar
diferentes areas do conhecimento;

- nos momentos de planejamento na escola, quando professor e coordenador (a)
discutem sobre a aprendizagem dos alunos, diante da metodologia de projetos;

- durante as reuniBes pedagdgicas da escola.

A maioria dos professores apontou o apoio da coordenacdo pedagdgica em incentivar
e prover condicBes para a elaboracdo de projetos, com acompanhamento direto da préatica
educativa do professor, bem como o rendimento escolar dos alunos, estimulando outros
docentes a aderirem a essa pratica, como um dos pontos mais raros desse processo.

Somente um docente (professor C) afirmou ndo receber apoio algum.

Nas palavras de Medeiros, Flor e Becker (2005), é inconcebivel um fazer pedagogico
sem um norte, um objetivo a ser alcancado. Por vezes, a equipe pedagogica da escola fica tdo
envolvida com os aspectos burocraticos do cargo e acaba ndo contribuindo com o fazer
pedagogico do professor, que se sente desamparado. Diante disso, ressalta-se o papel da
equipe diretiva como mediadora na elaboragdo do projeto de ensino e aprendizagem pelo
professor.

Para Vasconcellos (2002, p. 152):



A equipe de coordenagdo, atraves da interagdo que estabelece, pode ajudar
em muito na tdo dedicada e relevante tarefa de tornar a pratica de sala de aula mais
significativa e produtiva, tendo no projeto de Ensino e Aprendizagem, a ser
elaborado e realizado pelo professor, uma mediacdo metodolégica decisiva.

Estamos em consonancia com as idéias do autor, quanto afirma que esse momento de
troca e de reflexdo por parte dos professores, durante a construcdo do planejamento, é
fundamental para o enriquecimento do trabalho pedagégico. E tarefa da equipe pedagdgica
propiciar situacfes e concretiza-las. O momento de planejar deve envolver todos que estéo
comprometidos com a aprendizagem dos alunos. Para isso, € necessario que acreditem no ato
de planejar e o valorizem, que ele ndo venha a se constituir apenas em um ato burocratico.

Vasconcellos (2002, p. 150) menciona que é importante:

[...] ter espagos de reflexdo sobre o planejamento durante o ano: o que esta
dando certo, o que esta tendo dificuldade, que mudanca podem ser feitas, etc. Este
espaco pode ser tanto a reunido pedagdgica semanal quanto os momentos de
supervisdo (contato pessoal — ou em pequenos grupos — do professor com a
coordenagdo pedagogica).

Ao mesmo tempo, enfatizamos que esses momentos de reflexdo ndo devam estar
restritos somente as reunides de inicio de ano letivo, por entendermos que ndo ha como prever
todos os projetos que seréo desenvolvidos durante o ano letivo, antes desse mesmo iniciar.

Concebendo o apoio didatico-pedagdgico oferecido pela equipe pedagdgica ao
professor como um auxilio para o estabelecimento de uma pratica reflexiva e transformadora,
destacamos a importancia desse apoio profissional tanto no aspecto do incentivo, da
motivacdo e da fundamentacdo pedagdgica quanto no aspecto da acolhida, fundamental para
que o professor se sinta seguro, apoiado e incluido.



Matriz Analitica 13
Anaélise da Categoria Principal 8: Vocé se mostrou aberto a mudancas sugeridas pelos alunos,
fossem elas relativas ao contetdo ou as estratégias de desenvolvimento do projeto?

Indicadores Categorias Especificas Fregiiéncia

Deixo bem claro, que sou somente 0 gerente desse processo, e que
apenas vou orienta-los, auxiliando-os nesse processo. (Professor
8.1 Nova posturado | A) 2
professor Sou bem democratica, quando vém propostas diferentes, eu
COmego a perguntar para os colegas o que eles acham. Se a
maioria mostra interesse, vou virar as costas para isso?
(Professor C)

Quando da tempo, em algumas séries tem muito contetdo para se
dar conta e pouco tempo para executar tudo. Muitas vezes, 0
8.2 Participagdo dos | tempo é curto e eu quero fazer um projeto, dai eu ja dou o 3
alunos planejamento do projeto pronto para eles, e a gente s6 pesquisa,
responde o problema, as duvidas. (Professor B)

Quando as sugestdes dos alunos estdo de acordo com aquilo que
estamos pesquisando. (Professor B)

Sempre que possivel, realizava. O excesso de contetido as vezes
atrapalha. (Professor E)

Na escola tinha uma lagartixa, e o aluno foi pegar e caiu o
8.3 Curiosidade rabinho. O aluno comegou a chorar por que achou que a 1
lagartixa ia morrer. Aquela aula que eu havia planejado, foi s6
em funcéo da tal lagartixa, e isso gerou um projeto. (Professor D)

Dentre os diferentes sujeitos envolvidos num projeto, o professor é aquele que deve
gerenciar e orientar todo 0 processo.

Para Nogueira (2005, p. 78), o papel do professor, na dinamica do trabalho com
projetos, vai além, oferecendo meios, questionando possibilidades, incentivando o
aprofundamento, oferecendo auxilio quando necessario, vibrando com os alunos diante de
novas descobertas e até mesmo, segundo o autor, direcionando para aquele caminho que sua
experiéncia julga ser a mais pertinente para o dado momento.

Essa discussdo nos levou a verificar como os professores orientam suas praticas,
diante das mudancas sugeridas pelos alunos, durante o processo investigativo. Verificamos
uma tendéncia da maioria dos docentes investigados aderirem as sugestdes dos alunos. Para
tanto, elencamos os indicadores apontados pelos professores:

- a metodologia dos projetos exige uma nova postura do professor, de forma a orientar
esse processo, instigando os alunos a opinarem, discutindo novas possibilidades e caminhos
para a pesquisa;

- conduzir o interesse dos alunos para temas que sejam possiveis de serem pesquisados
no universo da sala de aula;

- direcionar as sugestdes e propostas dos alunos para questdes que sejam relevantes a
proposta, a qual eles se destinam;

- orientar davidas e inquietagcdes que os alunos se deparam no dia-a-dia, como objetos
de pesquisa;



- a disponibilidade de tempo dificulta a participacdo dos alunos na organizacdo e
planejamento do projeto.

Segundo Hernandez e Ventura (1998, p. 67), durante o planejamento do projeto, €
necessario que professores e alunos se questionem quanto a necessidade, a relevancia, ao
interesse ou a oportunidade de trabalhar com um ou outro tema. Quando o professor assume
essa postura, esta oportunizando aos alunos a participacdo no planejamento e organizacdo do
projeto. Nesse sentido, segundo os autores, o professor leva em conta uma organizacao
curricular baseada nos interesses dos estudantes.

Quando os alunos participam ativamente desse processo de construgdo do projeto,
segundo Martins (2003, p. 69) reconhecem que o conhecimento € produzido pelos homens,
seus principais agentes transformadores, assim como pelo intercAmbio e pela troca criativa de
saberes do mundo em que vivem.

Ressaltamos o papel do professor em estar aberto a essa participacdo dos alunos,
incentivando-os a discutir, propor opinides, sugerir possiveis temas para pesquisa, baseada
nos seus interesses, de acordo com as possibilidades.

Saber identificar e potencializar as oportunidades surgidas no cotidiano escolar para se
desenvolver bons projetos, deve ser uma constante tarefa dos docentes. Os alunos trazem
inimeros questionamentos sobre o ambiente em que vivem, mas precisam organizar e
contextualizar suas informacdes e dificilmente fardo isto sozinhos. O professor € quem deve
mediar as interagdes entre o conhecimento prévio e o conhecimento a ser construido.
(OLIVEIRA e VENTURA, 2005)

Pereira, Oaigen e Henning (2000, p. 175) explicam que o papel do professor, durante o
desenvolvimento dos projetos, se resume em sensibilizar o aluno e motiva-lo a buscar
subsidios que o permitam responder suas dividas e inquietacdes. Para os autores, o tema de
investigacdo deve ser de livre escolha dos alunos, pois séo eles que devem executar seu (S)
projeto (s). Ao professor cabe somente o acompanhamento das atividades realizadas pelos
alunos no planejamento e execucéo das tarefas, apenas auxiliar e orientar, ndo interferindo

com idéias ou métodos proprios.



Matriz Analitica 14
Anaélise da Categoria Principal 9: Quais foram as estratégias
utilizadas no desenvolvimento do seu projeto?

Indicadores Categorias Especificas Fregiiéncia
Videos. (Professor A, C e D)
9.1 Recursos Propagandas de televisdo. (Professor B) 9
Tecnoldgicos Power point. (Professor A, C, D e E)

Vamos ao laboratério realizar praticas. (Professor E)

Mdsica. (Professor B e C)

Saidas a campo. (Professor A e E)

Trilhas no bairro. (Professor D)

9.2 Ludicas Producéo de material a partir de sucatas. (Professor A)
Montamos um painel com diferentes tipos de sementes. (Professor 10
B)

Construcdo de herbario. (Professor B)
Elaboracéo de cartazes e panfletos. (Professor D)
Uso de charges. (Professor D)

Seminarios. (Professor B)
Provas. (Professor B e D)
9.3 | Atividades discentes | Exercicios. (Professor E) 6
A gente ndo consegue fugir do quadro, né? (Professor C)
Livro didatico. (Professor E)

As aulas expositivas, o papel, as pesquisas de campo, os trabalhos de laboratorios, as
consultas em livros e na Internet sdo recursos complementares no trabalho com projetos, que
devem ser utilizados de maneira integrada e inteligente pelos docentes.

Diante disso, perguntamos aos professores sobre as estratégias de ensino utilizadas no
desenvolvimento de seus projetos. Verificamos uma certa tendéncia para as atividades ludicas
e aquelas que envolvem os Recursos tecnolégicos.

Para Merazzi (2008, p. 74), um dos principais objetivos do Iudico em sala de aula é o
de estimular as relagdes cognitivas, afetivas, verbais, psicomotoras, bem como desenvolver a
capacidade criativa e critica dos alunos.

Nesse caso, entendemos que ao propor atividades de carater lGdico aos seus alunos, o
professor estara favorecendo o processo de ensino e aprendizagem. Portanto, a atividade
Iudica passou a assumir um importante destaque dentro da metodologia dos projetos, sendo
instrumentos importantes e necessarios para estimular e desenvolver a aprendizagem do
aluno.

Isto se deve, segundo Merazzi (2008), ao fato de que o ludico, além de expressar um
divertimento, brincadeira e/ou passatempo sujeito a regras, também é um estimulo ao
crescimento, ajuda o aluno a se desenvolver cognitiva e socialmente. Nesse sentido, o papel
do professor se concretiza: é condutor, é estimulador e é avaliador do processo de ensino e
aprendizagem. As atividades que envolvem a tecnologia apresentaram propor¢des muito

proximas as ludicas.



Na visdo de Zacharias (2009), a Tecnologia na Educacdo contribui para o
estabelecimento de novas formas de ensinar e de aprender condizentes com o paradigma da
sociedade do conhecimento, o qual se caracteriza pelos principios da diversidade, da
integragéo e da complexidade.

Dessa forma, entendemos que a instituicdo escolar assume a funcdo de formar
individuos cada vez mais agentes sociais, criativos e dinamicos, participantes das
transformacg6es do seu tempo, com acesso a informacdo e com possibilidades de vivenciar
diversas maneiras de representar esse conhecimento.

A partir do que foi exposto, verificamos uma estreita relacdo entre a dindmica dos
projetos e as atividades que envolvem a tecnologia, por proporcionarem aos alunos o acesso a
novas informacdes, experiéncias e aprendizagens, sendo criticos diante das informacdes e do
conhecimento promovido por meio desse processo. Além disso, 0s recursos tecnoldgicos
superam o aspecto expositivo das aulas, contribuindo para a dindmica da aula.

Em menor proporcdo, as atividades discentes foram mencionadas pelos professores,
dentre as estratégias de ensino utilizadas durante um projeto. Esse indicador aponta para o
fato de que os docentes ndo dispensam em suas praticas educativas (baseadas em projetos) o
uso de aulas expositivas e de atividades de verificagdo da aprendizagem.

Os seminarios, nesse caso, sugerem uma atividade que descentraliza a figura do
professor no processo de ensino. A partir da pesquisa sobre determinado tema, os alunos
assumem o protagonismo de expor sua aprendizagem e, de difundir um determinado contetido
aos seus colegas.

Segundo premissas dos PCN (BRASIL, 1996) ao diversificar a metodologia de aula
utilizando videos, leitura de revistas e reportagens para discutir temas cotidianos dos
educandos, acredita-se que tais iniciativas sejam o comec¢o de um diferencial metodoldgico,
entendendo o educador ndo mais como o detentor de todo o saber, e sim como mediador nos
processos de formacdo e desenvolvimento dos saberes prévios dos estudantes.

Destacamos que 0 mais importante nesse caso, ndo € somente 0 uso dessas estratégias
na sala de aula, mas sim, a forma com que serdo orientadas, pois entendemos que a forma de

uso interfere na aprendizagem dos alunos, com projetos.



Matriz Analitica 15
Anaélise da Categoria Principal 10: Vocé ja desenvolveu atividades
extraclasse com alunos, durante um projeto?

Indicadores Categorias Especificas Fregiiéncia

Boa parte dos projetos eu tento resolvé-los em aula. (Professor A)
As vezes eles fazem uma pesquisa em casa ou na biblioteca.
(Professor A)

Nossos alunos vém de dnibus para escola por que moram em
outras cidades ou longe da escola e por isso € mais complicado
exigir que eles venham a escola no turno inverso para fazer

Investigagdes: trabalhos. (Professor B)
10.1 possibilidades e A necessidade existe, mas o que falta é tempo e carga horaria 7
dificuldades disponivel. Dou aula a manha e tarde inteira, e a escola ndo me

da periodos para fazer projetos, fora da minha aula. (Professor C)
Saimos pelo bairro, nos reunimos para discutir questdes do
projeto, fazemos campanhas no bairro, pesquisamos. (Professor
D)

A Secretaria de Educacdo me deu umas horas h4 mais para eu
fazer esses projetos com os alunos. (Professor D)

Nas minhas folgas sim, vinha mais cedo para escola... a gente se
encontrava fora do horario para pesquisar na biblioteca da
escola. (Professor E)

Os dados apresentados apontam para as possibilidades e dificuldades elencadas pela
amostra, no desenvolvimento de atividades investigativas extraclasse.

Encontramos uma parcela da amostra que afirmaram realizar atividades extraclasses,
caracterizando-se principalmente como:

- saidas de campo no bairro onde a escola esta inserida, para coletar dados através de
questionarios, para sensibilizacdo e mobilizacdo dos moradores através de campanhas;

- encontros na biblioteca da escola, no contraturno, para os alunos pesquisarem,
buscando elementos que os auxiliem a encontrar respostas para o problema que vem sendo
investigado.

Um professor somente afirmou receber apoio da Secretaria de Educacdo de seu
municipio, com carga horaria a mais para desenvolver as atividades extraclasse com seus
alunos.

Destacamos o empenho de um professor para desenvolver essas atividades,
despendendo de seu tempo livre, para ir a escola e realiza-las com seus alunos, sem qualquer
remuneracao extra.

Verificamos ainda algumas dificuldades desses docentes em se promover esse tipo de
atividade devido:

- a falta de transporte para os alunos que moram longe da escola, impossibilitando de
estarem na escola em outro turno que nédo seja seu de aula;

- a falta de apoio dos érgdos competentes, no sentido de ndo oportunizar aos

professores maior carga horaria para a viabilizacao das atividades extraclasses;



- a falta de tempo do professor que trabalha em mais de uma escola.

Resolver um problema consiste em encontrar um caminho ali, onde previamente nao
se conhecia tal, encontrar uma saida para uma situacéo dificil, para vencer um obstaculo, para
alcancar um objetivo desejado que ndo possa ser imediatamente alcancado por meios
adequados. (CARVALHO e GIL-PEREZ, 1993)

Diante do que foi exposto pelos autores, vislumbramos nas atividades extraclasses,
uma importante estratégia para levar o educando a estabelecer relaces com seu cotidiano,
pois entendemos que, muitas vezes, essa falta de relacdo faz com que os alunos ndo vejam
significado em tais conhecimentos, por isso ndo incorporam tais proposicdes como seus
problemas e nem se motivam para buscar solugoes para eles. Dessa forma, os alunos passam a
perceber que o conhecimento cientifico aprendido na escola e na comunidade escolar, serve
como forma de interpretacdo do mundo que os cerca, quando bem direcionado pelo professor.

Para Oaigen (1990, p. 56) as atividades extraclasses sdo aquelas que se desenvolvem
complementarmente as de classe, vinculadas ou ndo as matérias do curriculo e dirigidas,
preferencialmente, por alunos e supervisores escolares.

Ao mesmo tempo, o autor explica que estas atividades devam refletir, na medida do
possivel, as da vida real, de maneira a aproximar, mais e mais, a escola da vida auténtica da
sociedade, oferecendo oportunidades de manifestagdes vocacionais e de descriminagdo do
desenvolvimento de aptiddes (1990, p. 57).

Moraes (1997, p. 23) aponta para a importancia dessas atividades e explica que
“aprendemos mais fora da escola do que dentro dela”. Para a autora sempre “ha& novos lugares
para aprender, novas pessoas para ensinar, novas tecnologias para multiplicar as informacdes
e apresenta-las de maneira mais acessivel ao usuario”.

Para a autora, a viabilizacdo de atividades fora dos segmentos da escola, contribui de
forma significativa para o processo investigativo, por oferecer aos estudantes novas
possibilidades e novas fontes de pesquisa e informacoes.

Dentro dessa proposta, verifica-se, muitas vezes, a necessidade de ampliagcdo dos
espacos de ensino e aprendizagem, de flexibilidade de horarios, de quebra de certos
procedimentos sistematizadores da pratica pedagogica, de maneira que esse conjunto de
medidas possa oportunizar a livre acdo do grupo no desenvolvimento das atividades e

cumprimento das etapas do projeto.



Matriz Analitica 16
Anélise da Categoria Principal 11: O aluno foi orientado quanto
aos procedimentos metodolégicos de um projeto?

Indicadores Categorias Especificas Fregiiéncia

Uma vez instaurado o problema, o préximo passo é conseguir
uma solugdo para ele. (Professor A)

A gente tem que ter um problema e a partir desse problema a
gente vai procurar a solucéo, vai pesquisar. (Professor B)

Eu ndo digo diretamente para eles que se trata de itens do
processo metodolégico, mas sem querer estou fazendo a
transcricdo dos dados no quadro, a andlise do problema, to
juntando bibliografia, junto deles. (Professor B)

Desde a 5% série eu ja trabalho com eles essas etapas do método
111 Métodos cientifico. Todo inicio de ano eu fago uma geral com eles para 8
investigativos lembra-los e também para os alunos novos. (Professor A)

Eu cheguei a passar para eles, uma folha por grupo, dizendo o
que era objetivo, dizendo que precisa comegar com verbo, o que
poderia ser uma introdugdo, que € necessario um
desenvolvimento. E a conclusdo é aquilo que foi tirado de
proveito do trabalho, o que eles aprenderam com aquilo.
(Professor E).

Nao tenho esse habito, mas sim de dizer para eles, agora estamos
fazendo os objetivos... agora o planejamento. (Professor C)

N&ao gosto muito dessa parte da escrita dos projetos por que da
muito trabalho. (Professor D)

Moraes (1997, p. 35) sinaliza para a necessidade das criancas aprenderem a investigar,
a dominar as diferentes formas de acesso a informacéo, a desenvolver a capacidade critica de
avaliar, a reunir e organizar informag0es mais relevantes.

Diante disso, destacamos o papel dos professores orientadores de projetos, ao ensinar
as etapas do processo metodoldgico, de forma que esta metodologia desenvolva habilidades
para manejar e produzir conhecimento, que levem ao questionamento, as manifestagdes de
curiosidade e criatividade e ao posicionamento critico diante de questdes que o exijam
interpretacdo e analise. Os dados apontados pela amostra evidenciaram o uso de diferentes
estratégias para trabalhar com os alunos o método investigativo.

Alguns procedimentos metodoldgicos usados pelos professores foram a identificacao
do problema, o estabelecimento dos objetivos, a pesquisa propriamente dita, a analise de
dados e conclusdo. Identificamos também, aqueles professores que ndo seguem 0O pProcesso
investigativo.

A intencdo em se seguir um método investigativo, durante o desenvolvimento de um
projeto, € a de sistematizar o trabalho escolar, em que partindo de uma divida ou inquietacao,
se possa atingir uma determinada resposta, dentro das caracteristicas do método cientifico.

Martins (2003, p. 94) destaca que os projetos ndo tém uma forma rigida para seguir.
Pelo contrario, o autor explica que estes sdo bem flexiveis e podem ser modificados ou
adaptados frente as conveniéncias locais de cada escola ou de acordo com as intengbes do

professor.



Por isso, mesmo que um professor ndo siga um roteiro pré-elaborado durante um
projeto, para que ele seja bem realizado, o autor sugere que se atenda a alguns requisitos:
empenho e competéncia de quem vai elabora-lo; existéncia de um problema gerador da
pesquisa; conjunto de procedimentos a usar na obtencdo de informacBes e analise da
confiabilidade dos dados como resposta ao problema.

Entretanto, a analise desse indicador, nos apontou uma tendéncia dos professores em
ndo adotarem um roteiro metodolégico na elaboracdo e desenvolvimento de seus projetos.
Alguns por ndo possuirem o habito, outros por entenderem que exige muito trabalho, outros
ainda por desconhecerem a importancia desse aspecto para o trabalho investigativo.

Verificamos ainda diferentes concepcdes dos professores quanto & execucdo do
trabalho investigativo®, pressupondo que os procedimentos metodoldgicos envolvidos num
projeto sejam simples e, muitas vezes, confusos, 0 que nos leva a considerar que ndo ha por
parte dos educadores, uma reflexdo sobre a importancia e a necessidade que as etapas do

processo investigativo representam para vida do educando.

Matriz Analitica 17
Andlise da Categoria Principal 12: Que tipo de projeto vocé desenvolve na sala de aula?

Indicadores Categorias Especificas Freqiiéncia

Na escola nos planejamos os projetos em conjunto. N&o sei te
dizer que tipo de projeto desenvolvemos. S6 sei que da certo.
(Professor B)

Projeto de pesquisa e de ensino. (Professor D)

Escolhi esses tipos de projetos por acaso. Esses tipos de projetos,
na verdade, caracterizam minha forma de desenvolver projeto.
(Professor D)

12.1 Percepgdes Interdisciplinar. Por exemplo, na minha terceira série, quem d& 6
aula de todas as matérias sou eu. Consigo interligar as matérias.
No Ensino Médio pego que os outros professores me ajudem.
(Professor E)

Depois de ler Hernandez, posso te dizer que é uma fusao de todos.
(Professor A)

Acho que é um pouco de cada um. De acordo com a necessidade
da turma, vou dando a abordagem exigida pela dindmica da
turma. (Professor C)

A analise do ICD 1 apontou para uma diversidade de projetos que vem sendo
desenvolvido nas escolas e discutido pelas literaturas educacionais. Dessa forma,

questionamos professores sobre o tipo de projetos desenvolvido por eles, na sala de aula.

12 Afirmamos isso, quando vislumbramos nas falas dos docentes (B, C e D) que 0S mesmos ndo possuem o
habito de explicar aos alunos as etapas do processo investigativo, assim como ndo priorizam o desenvolvimento
dessas etapas, durante um projeto. Da mesma forma, quando o professor B afirma que trabalha com as etapas do
processo investigativo, mas ndo explica aos alunos quanto ao que estdo fazendo em determinada etapa do
projeto, indica uma visdo simplista, por ndo considerar que a vivéncia desse processo seja importante aos alunos.



Na anélise das categorias especificas, encontramos fortes indicios de uma falta de
entendimento dos professores em relacdo a diversidade de projetos trabalhados no contexto
escolar, bem como, discutidos pelas literaturas educacionais™. Contudo, conduzimos essa
andlise a partir das percep¢des manifestadas por esses docentes.

Figueiredo, Ferreira e Justi (2005) chamam a atencéo para a necessidade, urgente, de
refletirmos e discutirmos, enquanto educadores comprometidos com a formacao dos alunos, o
tipo de ensino ao qual estamos submetendo os jovens. O estudo apresentado pelas autoras
mostrou que propostas obscuras provocam frustragdes e perda da qualidade do ensino.

Dessa maneira, reafirmamos a importancia do professor ao selecionar um projeto que

venha de encontro ao objetivo pretendido.

Matriz Analitica 18
Anédlise da Categoria Principal 13: Como se deu a interdisciplinaridade em seu projeto?

Indicadores Categorias Especificas Freqliéncia

O que a gente faz é, durante o recreio os professores trocam figurinhas e
dai eu digo que estou fazendo um projeto sobre tal assunto e pergunto se
tem algum professor que quer explorar o mesmo assunto também, com
aquela turma. (Professor A)

M., da Matemética, eu preciso que vocé reforce a questdo da fragdo, por
que to com problema. Od. Vocé precisa reunir essa galera e vamos pegar
131 Concepcoes a minha e tua aula para irmos para o mangue e explicar. (Professor A) 6
Eu falava com os professores para que eles abordassem determinado
conteddo dentro de suas matérias. (Professor B)

N6s nos reuniamos em reunides, depois da aula e combinavamos o que
cada um iria trabalhar na sua matéria. (Professor D)

Os alunos me mostraram que é possivel aprender muito dessa forma.
(Professor E)

Eu falo com uns professores no recreio sobre o assunto que estou
trabalhando. Peco para ele abordar esse assunto dentro da sua
disciplina. (Professor B)

Quando peco para meus colegas me ajudarem, dificilmente alguém pega
junto.(Professor B)

Nem todos os professores das outras &reas do conhecimento auxiliam.
Tem muita resisténcia, ndo sé dos professores, mas da prépria dire¢do 6
que acha que o trabalho envolvendo varios professores da bagunca.
(Professor D)

Quando comecei a dar aula para os pequenos foi dificil, por que eu ndo
estava integrada a todos os conte(dos, precisa de tempo até a gente se
13.2 Dificuldades adaptar. (Professor D)

Na educagdo infantil eu consigo fazer interdisciplinar. Por exemplo no
trabalho com indios: eu trabalho esse assunto em varias matérias, por
que sou s6 eu a professora. Agora, no ensino médio, quando dou quimica,
ndo consigo. Primeiro porque tem muito contetido para dar e também por
que a coordenagdo pedagdgica acha que da muito trabalho... alega que
os alunos ndo vdo se envolver... dai a gente acaba ndo fazendo.
(Professor B)

As vezes fico insegura, com medo de n&o estar dando conta de todo o
conteuddo. (Professor E)

Nunca trabalhei dessa forma. (Professor C)

13 \erificamos isso, quando os docentes se referem aos projetos afirmando que os projetos que eles desenvolvem
é uma fusdo de todos (professor A) ou um pouco de cada um (professor C). Entendemos que cada projeto tem
uma especificidade, e que o professor ao trabalhar dentro dessa perspectiva, deve optar por um ou outro tipo de
projeto, de acordo com o objetivo que ele pretende atingir com aquela proposta.




Levando-se em conta a formacdo dos professores atuantes em projetos ainda pelos
moldes da escola tradicional, de carater fragmentado e disciplinar, os dados apresentados
revelam um esforco desses docentes, no sentido de romper as barreiras entre as diversas areas
do conhecimento, culminando numa visdo simplista do que é a pratica interdisciplinar.

Por outro lado, tentar fugir das aulas tradicionais ou procurar evitar a rigidez dos
contelldos programéticos tem o seu mérito, ainda que possa representar a busca por
mecanismos de ajustes por parte desses professores, que ndo concordam com o sistema
vigente, ou ainda, que desejam uma mudanca em suas praticas, constituindo um movimento
de abertura para o novo.

A necessidade de estudar problemas reais, vividos pelos estudantes, na visdo de
Martins (2003) desperta a duvida, o interesse e 0 desejo por resolvé-lo. Portanto, a
necessidade de se buscar responder a um problema, integrando diversas areas do
conhecimento e estabelecendo conceitos multiplos a partir do enfoque de cada disciplina,
representa o inicio de um processo metodoldgico mais estimulante e uma caminhada rumo a
consolidacdo de uma pratica transformadora.

Reconhecemos a metodologia de projetos como uma alternativa viavel para pratica
interdisciplinar nos diversos segmentos da escola. Por isso, perguntamos aos professores
como se deu a interdisciplinaridade em seus projetos. Procuramos identificar como esses
docentes orientam suas praticas interdisciplinares na sala de aula.

Através da andlise dos indicadores elencados nessa categoria, encontramos alguns
aspectos importantes para serem discutidos:

- alguns docentes apresentam uma concepcdo simplista sobre interdisciplinaridade,
reduzindo-a a atividades fragmentadas e descontextualizadas, sem uma organizacdo dos
professores envolvidos no projeto, no sentido de trabalharem juntos em busca da resolucéo de
um problema;

- a prética interdisciplinar resume-se a pequenas abordagens dadas pelos docentes, em
suas areas do conhecimento, para satisfazer o pedido de um colega professor que esta
desenvolvendo um projeto;

- a oferta de projetos orientou-se pelo voluntarismo de professores e pela otimizacao
de forca de trabalho excedente em determinadas areas;

- a integragéo do corpo docente ndo se efetivou, comprometendo a articulagdo entre as

diversas areas do conhecimento;



- a falta de parcerias com professores de outras &reas obriga os professores que
orientam suas praticas educativas através de projetos, buscar esse conhecimento em outras
fontes, provocando uma inseguranca;

- a organizacao das escolas ndo favorece a constru¢do de uma préatica interdisciplinar
com projetos. Justificamos esse indicador, através das falas dos docentes (A, B e D) quando
afirmam que nem todos os professores se engajam na proposta de trabalho interdisciplinar, ou
ainda, que os professores se reunem durante pequenos intervalos, como 0s recreios por
exemplo, e solicitam a alguns colegas de outras areas do conhecimento, que abordem assuntos
afins em suas aulas.

A interdisciplinaridade, segundo Martins (2003, p. 110), é muito mais do que varias
disciplinas enfocarem ou estudarem, em conjunto, um Unico tema; €, sobretudo, um tema
nuclear que aglutina ou atrai saberes de varias disciplinas que possam contribuir para
desenvolver e complementar sua significagéo.

Fazer pesquisa, segundo Fazenda (2001, p. 18) significa, numa perspectiva
interdisciplinar, a busca da construcdo coletiva de um novo conhecimento, onde este nao é,
em nenhuma hipdtese, privilégio de alguns, ou seja, apenas dos doutores ou livre-docentes na
Universidade.

A andlise das respostas dos professores sinalizou uma concep¢do simplista destes,
guanto ao alcance e o significado que a interdisciplinaridade representa no desenvolvimento
dos projetos.

Verificamos ainda, as dificuldades das instituicbes de ensino se adequaram, para
desenvolver atividades interdisciplinares, como as previstas nos PCN, e, por isso, sugerimos
um trabalho de capacitacdo dos professores.

Entendemos que, para que o trabalho pedagdgico com projetos escolares tenha
resultados, a interdisciplinaridade surge como uma alternativa, em que o estudo e/ou pesquisa
sobre determinado tema, seja compartilhado por varias disciplinas, assumindo assim,
caracteristicas interdisciplinares ou globalizantes, como propde Martins (2003), abandonando
o enfoque fragmentado, presente no cotidiano da sala de aula.

Fazenda (2001, p. 17) explica que numa atividade interdisciplinar ndo se ensina, nem
se aprende, exerce-se. Na visdo da autora, um projeto interdisciplinar exige a responsabilidade
individual e, a0 mesmo tempo, um envolvimento com o projeto propriamente dito, com as
pessoas e com as instituicdes que fazem parte desse projeto.

A autora explica ainda que o estabelecimento da interdisciplinaridade nos diversos

segmentos da escola supde multiplas barreiras de ordem material, pessoal e institucional.



Entretanto, tais barreiras poderdo ser transpostas pelo desejo de criar, de inovar, de ir além.
Segundo a autora, 0 que caracteriza a atitude interdisciplinar € a ousadia da busca, da

pesquisa: é a transformacéo da inseguranca num exercicio do pensar, num construir.

Matriz Analitica 19
Andlise da Categoria Principal 14: E possivel integrar a teoria a pratica no seu projeto?

Indicadores Categorias Especificas Frequéncia

Em algumas turmas é mais dificil por que eles ndo conseguem
assimilar o processo e entender que aquela pratica esta
relacionada ao conteldo que estudamos em aula. Por isso, eu
trabalho o contetdo tedrico primeiro e depois a pratica, sempre
resgatando o contetdo, para facilitar ao aluno. (Professor B)

Na Biologia eu tenho uma facilidade grande porque ndo tem como
tu falar num bicho, sem que ele esteja ali, sabe? (Professor A)

Eu uso muito o patio escolar, levo pra rua, quero que eles
cologuem a m&o na terra, quero que eles olhem uma nuvem, eu
quero que eles mudem a relacao deles com o ambiente. (Professor
14.1 | Vivéncia entre teoria | C) 8
e pratica Quero que eles mudem o olhar deles sobre as coisas, acho que
ciéncias € isso, fazer a transformac&o do olhar. (Professor C)
Temos que estudar como se da o plantio, as leis que dizem a
metragem correta. Para fazermos a prética, precisamos saber da
teoria antes. As palavras dificeis a gente pesquisa no dicionario.
(Professor D)

A pesquisa ajuda os alunos a desvendar a resposta para o
problema investigado. (Professor C)

Numa saida de campo eu coleto as raizes de uma planta, folhas
para ver o limbo, isso em ciéncias. Em portugués a gente pode
trabalhar um texto dissertativo, histérias matematicas, em estudos
sociais falamos sobre o Estado, municipio. (Professor E)

Com a pesquisa, os alunos conseguem entender mais facil o
conteido que estou ensinando. A pesquisa ajuda ele a responder o
problema de pesquisa. (Professor A)

Como ato educativo que envolve a mobilizacdo de conhecimentos para resolver um
determinado problema, o uso de projetos, no contexto escolar, pode ser considerado
simultaneamente, uma metodologia tedrica e pratica. Dessa maneira, toda a agdo ou préatica
proposta aos estudantes, tem por base a fundamentacdo teérica, ainda que, muitas vezes, o
aluno ndo tenha consciéncia clara disto.

Com base nos conhecimentos tedricos e na experiéncia pratica se pode solucionar um
problema, através do planejamento e estrutura¢ao do processo metodologico.

Para Leite (apud ESCUDEIRO, 2005) mais do que uma técnica atraente para
transmissdo dos contetidos, a metodologia de projetos tem sido proposto como uma mudanca
na maneira de pensar e repensar a escola e o curriculo, a pratica pedagodgica, o ensino e, em
especial, a aprendizagem. Isso porque, representa atualmente uma postura pedagdgica que
reflete uma concepcgdo de conhecimento como producdo coletiva, onde a aprendizagem se
processa pela associacao entre teoria e préatica incidente sobre o conhecimento da realidade e

intervencgéo nela.



Amaral (apud ESCUDEIRO, 2005) também entende que a Pedagogia de Projetos,
reinterpretada, tem fornecido subsidios para uma pratica dinamica, centrada na criatividade e
nas atividades dos aprendizes, numa perspectiva mais de constru¢do do que de transmisséo de
informacdes.

A andlise dos dados apontados pelos docentes indica que 0 uso de projetos oportuniza
a vivéncia entre teoria e pratica e sinaliza quanto a alguns aspectos importantes a serem
discutidos:

- a fundamentacdo tedrica sobre determinado assunto é importante e necessaria, para
que o aluno tenha condicGes de compreender e interpretar as praticas propostas, que 0
auxiliardo na resolucéo do problema;

- a pesquisa oferece subsidios tedricos aos alunos para que estes consigam resolver o
problema que estdo se propondo a investigar;

- 0 trabalho pedag6gico baseado em projetos, permite aos alunos colocar em prética a
teoria adquirida em aula, dotando os alunos de conhecimentos que os possibilitardo atuarem
diante do meio em que vivem, como agentes do conhecimento;

- 0 uso de projetos exige que os professores proponham diversas atividades praticas,
durante o seu desenvolvimento, para facilitar a aprendizagem dos alunos.

A fala dos professores sinaliza alguns aspectos que conferem a vivéncia entre teoria e
pratica, como uma postura investigativa necessaria. Os professores (A e C) destacam a
necessidade da pesquisa, como fonte de conhecimento, oferecendo aos alunos conhecimentos
tedricos que oportunizardo, mais tarde, a interpretacdo e compreensdo dos fendmenos
investigados.

Além disso, verificamos um forte destaque as atividades praticas desenvolvidas
durante os projetos. Acreditamos que, o verdadeiro sentido da aprendizagem se da através da
vivéncia que a mesma promove.

Estamos de acordo com as idéias de Andrade (2009) quando afirma que, uma situacdo
real de experiéncia, promove uma aprendizagem significativa, tornando-se um processo bem
sucedido de aquisi¢do de competéncias.

Jolibert (apud GIROTTO, 2005) defende o principio de que se aprende participando,
vivenciando sentimentos, tomando atitudes diante dos fatos, escolhendo procedimentos para
atingir determinados objetivos. O autor explica que ensinamos ndo sé pelas respostas dadas,
mas principalmente pelas experiéncias proporcionadas, pelos problemas criados, pela acéo
desencadeada no processo investigativo. Na visdo do autor, ao participar de um projeto, o

aluno estd envolvido em uma experiéncia educativa em que o processo de construcdo de



conhecimento esta integrado as praticas vividas. Esse aluno deixa de ser, nessa perspectiva,
apenas um “aprendiz” do contetido de uma area de conhecimento qualquer. E um ser humano
que esta desenvolvendo uma atividade complexa e que nesse processo esta se apropriando, ao
mesmo tempo, de um determinado objeto de conhecimento cultural e se formando como
sujeito cultural. Dessa forma, ressaltamos a relevancia dessa integracdo entre teoria e prética,

na realizagdo de um projeto.

Matriz Analitica 20
Andlise da Categoria Principal 15: Como se da a avaliagdo da aprendizagem no projeto?

Indicadores Categorias Especificas Fregiiéncia

Eu utilizo situacBes problemas, cuja resolugdo envolva a
justificativa do aluno. (Professor A)

Durante 0s semindrios tu consegues ver o quanto eles tiveram de
compromisso e é preciso ouvir eles também. (Professor B)
Observacdes, relato no meu didrio, participacdo, grau de
interesse, o interesse em fazer a pratica, o interesse de estar 14, de
colocar a maozinha na terra. (Professor C)

Avalio a participacdo, a responsabilidade. Se eles conseguiram
15.1 Recursos e expressar o que aprenderam. (Professor D) 8
estratégias Fico atenta as dificuldades apresentadas, avalio as apresentacdes
de trabalho. (Professor D)

Eu procuro avaliar o aluno durante todas as aulas: se eles estdo
trabalhando em grupo, se eles estéo trabalhando individualmente.
Se for uma entrevista que eles tém que fazer, eles entrevistam e
vao ser avaliados por aquilo. (Professor E)

Testes, provas, para ver se o aluno aprendeu aquilo que foi
ensinado. (Professor C)

Dou também prova referente ao contetido trabalhado. (Professor
D)

Avaliar, segundo os PCN (BRASIL, 1996), ndo é medir, mas interpretar o que 0s
alunos aprenderam e o quanto melhoraram com as informagdes obtidas na pesquisa. Em
outras palavras, avaliar é obter dados sobre o que os alunos recordam e compreendem daquilo
gue investigaram, sobre o que Ihes foi apresentado ou sobre o que estudaram.

Ao mesmo tempo, Martins (2003, p. 90) explica que a avaliacdo da aprendizagem num
projeto deva ocorrer durante todo processo investigativo. O autor sugere que os docentes
usem de diferentes estratégias para avaliar, como por meio da observacdo do trabalho e da
participacdo de cada aluno e de cada grupo, ou mesmo questionando-0s sobre o que de novo
aprenderam e a maneira como utilizaram os procedimentos de pesquisa.

O autor salienta ainda a necessidade de questiona-los também, a respeito de suas
atitudes futuras e de como pretendem se comportar, no futuro, em relacdo ao assunto
estudado.

Quando um professor assume essa forma de avaliagdo, segundo o autor, é estar

realizando a avaliagdo conceitual, procedimental e atitudinal do aluno.



A avaliacdo durante todo o processo investigativo permite verificar como ocorreu a
evolucdo conceitual, em relacdo a aprendizagem e as atitudes manifestadas pelos alunos
durante o processo.

Diante do que foi exposto, Martins (2003, p. 92) propde que facamos uma nova forma

de avaliacdo, que seja:

- inicial: para diagnosticar o que ja sabiam e planejar o trabalho;
- formativa; para ajudar a progredir e ajustar o0 modo de ensinar;
- recapitulativa: para sintetizar e reconstruir o que aprenderam.

Dessa forma, o0 autor entende que a avaliacao sera mais justa, no sentido de contemplar
a todos os envolvidos nesse processo, podendo identificar claramente a evolucdo de cada
estudante, verificando possiveis falhas na realizagdo das tarefas, podendo assim, corrigi-las
antes de dar continuidade ao trabalho escolar; identificar erros, na aprendizagem, para corrigi-
los antes de dar prosseguimento ao processo investigativo.

As referéncias citadas pelos docentes da amostra apontaram 0s principais recursos e
estratégias usados por esses professores, para verificar se o trabalho com projetos contribuiu
para a aquisi¢cdo de novos conhecimentos e o desenvolvimento de novas atitudes. Entre eles:

- atividades baseadas em situacOGes problema, onde o aluno deva analisar o todo,
propondo solugdes para a resolugdo do mesmo;

- seminarios para avaliar ndo somente a aquisi¢do do conhecimento, como também o
envolvimento e comprometimento do aluno durante a atividade;

- observacdes e relatos do processo no diario de aula, a fim de identificar o
desenvolvimento de atitudes e posturas nos alunos, tais como: a manifestacdo do interesse
diante das atividades propostas, a participacdo, o senso da responsabilidade, a mudanca de
atitudes e os discursos frente ao problema que vem sendo investigado, as dificuldades
apresentadas, o desempenho nos trabalhos individuais e em grupo, a cooperacao e a interacéo
nas atividades;

- provas e testes para avaliar a memorizagédo, a capacidade dos alunos de refletir e
deduzir diante de questdes que exijam aplicagdes do conhecimento.

Entendemos que a avaliacdo da aprendizagem deva ser continua e no decorrer do
processo, de forma, que permita ao professor identificar claramente se de fato, o aluno
aprendeu ou nao.

Por isso, salientamos que ndo ha uma relacdo pronta e acabada de possiveis estratégias

para se avaliar a aprendizagem no desenvolvimento dos projetos, mas destacamos a



importancia destas estarem direcionadas de tal maneira, que levem os estudantes a pensar,
pressupondo comunicacdo, transmissdo, reproducdo, conhecimento, sabendo identificar,
comparar e relacionar, abandonando, assim, a aprendizagem mecanica.

Acreditamos que, estaremos desenvolvendo melhor suas habilidades, de forma a
superar suas necessidades. A partir disso, promove-se uma aprendizagem que tenha sentido
para vida do aluno, que desenvolva um melhor relacionamento interpessoal, a escuta dos
envolvidos no sentido de aprender com que 0s outros tém a dizer, o senso de equipe,
valorizando a opinido de todos e entendendo que todos possuem o direito de falar. Também
serve de exemplo na construcdo da atitude cooperativa, valorizando o que é feito, e 0 que €

trocado entre as equipes de trabalho.

Matriz Analitica 21
Anédlise da Categoria Principal 16: Qual medida adota quando
um aluno ndo apresenta desempenho satisfatorio?

Indicadores Categorias Especificas Freguéncia

Eu tento ficar atento a essas dificuldades e quando as identifico,
procuro dar uma explicada melhor para o aluno. (Professor A)

Eu identifico o aluno que ndo entendeu, coloco uma atividade no
quadro para que eles se ocupem, e dai eu consigo chegar naquele
aluno e perguntar o que ele ndo entendeu. (Professor C)

Identifico sua dificuldade, pego o aluno individualmente e tento
ajuda-lo. (Professor D)

16.1 Desempenho A primeira coisa que faco € buscar a dificuldade de 6
discente aprendizagem, eu procuro conversar com o aluno, chamo na
minha mesa para tirar ddvidas. Fico mais atenta a ele, dai.
(Professor E)

Isso € complicado por que a gente precisa ter mais tempo para
poder dar esse suporte ao aluno. A gente sabe que tem alunos com
bem mais dificuldades do que outros e nem sempre vocé consegue
suprir. (Professor B)

Dou uma avaliacdo diferenciada para eles, com perguntas mais
simples, que o aluno entenda. (Professor B)

Buscando analisar a pratica educativa desses professores, orientada dentro da
perspectiva de projetos, perguntamos aos docentes sobre as medidas adotadas diante do baixo
desempenho dos alunos, nas atividades propostas dentro dos projetos.

As falas dos professores indicaram que:

- no decorrer de suas praticas diarias, alguns professores procuram estar atentos ao
desempenho dos alunos, identificando elementos que sinalizem para as dificuldades
apresentadas pelos estudantes;

- alguns professores tendem a identificar esse aluno que esta com baixo rendimento,

dando maior atencéo a ele e propondo atividades diversas, visando suprir as dificuldades dele;



- a disponibilidade de tempo é apresentada como um empecilho ao trabalho docente,
no sentido de poder dar mais atencao aos alunos com algum tipo de dificuldade, auxiliando na
superacao destas;

- alguns professores propdem diferentes formas de avaliagéo.

As dificuldades aqui elencadas ndo sdo diferentes daquelas vividas em outros
processos em nossas aulas. Portanto, esses resultados indicam que a pratica com projetos,

assim como outras praticas diarias, também possui suas limitacGes.

Matriz Analitica 22
Anadlise da Categoria Principal 17: Qual tem sido a maior
dificuldade enfrentada no trabalho com projetos?

Indicadores Categorias Especificas Freqgiiéncia

E envolver o projeto com os interesses dos alunos em torno dos
corais da igreja, da natacdo, com as quadras. (Professor A)

E chamar a ateng&o dos alunos dentro de tantas opcdes de lazer e
diversdo que a escola oferece: coral, banda, acampamentos,
17.1 Na escola escoteiros, natacao, esportes. (Professor B) 4
A falta de interesse e apoio dos demais professores. (Professor D)
Estamos com falta de professores nas escolas, 0 que impede que a
gente possa planejar a atividade diaria mais as complementares.
A prioridade acaba ficando para os conteldos e depois se
trabalha com projetos. (Professor E)

Alunos acomodados, bem agitados, falta de interesse e
17.2 Com os alunos comprometimento. (Professor E) 2
Alunos desmotivados. (Professor D)

Como a escola é de internato, quando tem feriado, a escola faz
feriaddo, para que os alunos possam ir viajar para casa. Isso é
ruim, por que geralmente esses feriaddes sdo em sexta e segunda
feiras. Dali, as vezes eu fico dias sem ter aula com aquela turma,
17.3 Tempo parece que os projetos ndo ddo uma continuidade. Eu até evito 3
fazer projetos com essas turmas por que ndo da certo. (Professor
A)

Tempo, por que eu tenho que dar conta dos contetidos do
curriculo primeiro, e depois fazer projeto. (Professor C)

A falta de tempo. (Professor D)

O excesso de conteido para se dar conta durante o ano letivo. 2
17.4 Contetidos (Professor C)
A grande quantidade de conteldos que temos que ensinar.
(Professor E)

Dentre os fatores elencados pelos professores, destacamos:

- a falta de apoio por parte de professores de outras areas no desenvolvimento e
execucédo dos projetos;

- a sobrecarga dos professores envolvidos com os trabalhos;

- a falta de tempo;

- disputar o interesse dos alunos com atividades extraclasses propostas pela escola;

- a falta de interesse e comprometimento dos alunos frente as atividades propostas;

- 0 excesso de conteudos das disciplinas.



O excesso de conteudo para se dar conta durante o ano letivo, destacado por dois
professores, revela um fator que, na visdo desses docentes, dificulta e/ou impede o
envolvimento dos alunos nas atividades de elaboracdo e planejamento dos projetos. Dessa
forma, os projetos acabam se caracterizando por pacotes prontos que sdo entregues aos
alunos, cabendo a eles somente a tarefa de executarem.

Reconhecemos que faltou elencar a formacéao inicial dos professores em relacdo a
vivéncia cotidiana com projetos de pesquisa. Normalmente entende-se como uma fuga do

professor trabalhar os processos cognitivos, optando em manter o paradigma da reproducéo.

4.4 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS 4

A quarta etapa da coleta de dados caracteriza-se pela observacao participante realizada
nas turmas dos professores A e B que estavam atualmente desenvolvendo projetos. Ambas as

turmas investigadas sdo de uma escola Adventista, da regido do Vale dos Sinos/RS.

O objetivo desse instrumento de coleta de dados foi o de comparar as informagdes
obtidas pelos alunos com as que eles deram no inicio das aulas com projetos. Além disso,
pretendemos mostrar a diferenga entre o que sabiam, avaliar o trabalho realizado pelos alunos

e 0s contetdos aprendidos.

O ICD 4 foi aplicado aos alunos dos projetos e analisados, juntamente com 0s
registros no Diario de campo. Este processo, denominado de Observacdo Participante foi
escolhido como um dos meios para levantar dados nesta pesquisa, justificando-se pela
intencdo de conhecer os procedimentos praticos dos professores e alunos em relacéo a préatica
pedagdgica com projetos em sala de aula, uma vez que, a proposta em si, embora conte com
um planejamento para seu desenvolvimento, prevé a flexibilizacdo de determinadas acdes

diante de uma estrutura mais aberta do processo de ensino e aprendizagem.

Convém ressaltar que ndo houve o acompanhamento de todas as etapas dos trabalhos
selecionados para pesquisa, devido as questdes de adequacdo dos horarios destinados pelos
pesquisados e pela pesquisadora, contando a mesma com dados acrescentados pelas

entrevistas/contatos mantido com 0s mesmaos.

Dos indicadores que orientaram a observacéo, destacam-se o envolvimento do grupo
na consecucao das etapas propostas, 0s conhecimentos existentes (prévios), a participacdo

ativa dos mesmos, a busca e o trabalho com a informagdo como procedimento de pesquisa, a



orientacdo e interferéncia mediadora dos professores, a aquisicdo do conhecimento, 0s
recursos usados para avaliacdo da aprendizagem e reflexdo dos resultados.

Para identificacdo das falas dos alunos, foram utilizadas as letras iniciais de seus
nomes.

4.4.1 Projeto “Genética na Pratica”

O projeto “Genética na Pratica” foi realizado por 23 alunos do 3° ano do Ensino
Médio, nos meses de abril e maio deste corrente ano, nas aulas de Biologia.

A idéia de trabalhar com projetos surgiu durante uma aula de Biologia, em que o
Professor A estava trabalhando com a turma o contetudo Interagbes génicas e alteracGes
genéticas (ligadas ao sexo e a alteragGes cromossdmicas).

A partir das discussdes realizadas logo no inicio dessa aula'®, o professor, buscando
explorar o conhecimento prévio dos alunos a cerca desse conteido, chamou a atencdo dos
estudantes quanto & manifestacdo de problemas genéticas no Acido Desoxirribonucléico
(DNA) e aproveitou a oportunidade para perguntar-lhes se eles conheciam algum problema
genético™. Durante essa discussdo, o aluno G questiona: Professor, esses problemas genéticos
podem ser doencas, né?

A pergunta do aluno, aparentemente foi explorada pelo professor como um
organizador prévio, embora ndo existem elementos suficientes na analise para comprovar que
tenha sido usado efetivamente com essa intencao.

Segundo Ausubel, os organizadores prévios sao estratégias usadas pelo professor, para
manipular a estrutura cognitiva do aluno, a fim de facilitar a aprendizagem significativa.
Nesse caso, servem para ativar os subsuncores relevantes a informacdo que sera ensinada
(MOREIRA e MASINI, 2006, p. 21).

A postura do professor, nessa aula, revela possuir uma das caracteristicas do que € um
organizador prévio. O que caracteriza um organizador prévio, segundo Ausubel, é o fato de
despertar o interesse dos alunos e fazer com que os subsuncores que ele quer utilizar sejam

ativados, ou seja, que chamem para memdria do aluno. Na visdo do autor, isso s6 pode ser um

4 Durante a entrevista semi-estruturada, o professor relatou o hébito de, antes de iniciar um projeto, promover
uma breve discussdo sobre o assunto da aula, como forma de instigar nos alunos o interesse pela atividade
proposta.

15 percebeu-se que o professor, através dos questionamentos & turma, buscava averiguar o conhecimento prévio
dos educandos. Essa estratégia acabava mobilizando o conhecimento j& existente na estrutura cognitiva dos
estudantes.



organizador prévio se o professor usé-lo intencionalmente. Contudo, verificamos que o
professor despertou a curiosidade dos alunos e deve, portanto ter ativado os subsungores que
teriam auxiliado na aprendizagem significativa, mas nao possuimos dados o suficiente para
atestar isso.

Logo em seguida, o professor confirma a resposta do aluno e desafia os demais alunos
da turma, para responderem a sua pergunta inicial. Nesse instante, dois alunos sentados ao
fundo da sala gritam: Sor... sor... nds podemos pesquisar essas doengas?!

Assim que os alunos sugerem a pesquisa como forma para alcancarem a resposta para
esse problema, outros alunos concordam com os colegas e sugerem, portanto, a realizagdo da
pesquisa.

Uma aluna aproveita a oportunidade, e comenta: Ha algum tempo, li um livro que
explicava sobre as doencas de origem genética. Tinha o gigantismo... 0 nanismo, uma
doenca em que a mulher nasce com corpo de mulher e 6rgados reprodutores de homem...

Os colegas da turma duvidaram da aluna, alegando que isso era impossivel. Nesse
momento, o professor os instiga a investigarem as doencas de origem genética. O professor
comenta que, quando se pretende encontrar uma resposta para algum assunto ou contetdo que
os despertou a atencdo, se tem um problema. Por isso, instiga os alunos a indicarem o
problema que eles iriam responder através desse projeto.

Nesse momento, verificamos que o professor estava instigando seus alunos a
participarem da estruturacdo das etapas da pesquisa, elencando o problema norteador do
projeto.

Godinho (2008) destaca a importancia do professor ao possibilitar a efetiva
participagdo do aluno nesse momento da pesquisa. Para a autora, € fundamental que os alunos
tenham a liberdade para escolherem o que pretendem investigar, e por isso, destaca a
importancia do estimulo do professor, levando-os a formular seus préoprios problemas, a
motivar-se diante do objeto de pesquisa, em busca das respostas que pretendem alcancar.
Segundo a autora, é preciso colocar o aluno como agente ativo em suas investigagdes. O
impedimento da participacdo dos alunos em todas as etapas, na visdo da autora, obstrui o
desenvolvimento cognitivo dos mesmaos.

O professor vai ao quadro, com giz em maos e, a partir das falas dos alunos, comeca a
escrever a situacdo-problema citada pelos mesmos: Tem como reconhecer as sindromes
genéticas?

O professor pergunta a turma se € isso que eles queriam de fato investigar, e a turma

confirma. O mesmo solicita que os alunos escrevam em seus cadernos, as provaveis respostas



que eles tém para esses problemas, juntamente com as respectivas argumentacoes,
denominado pelo professor como o levantamento das hipoteses que eles tém em relacédo a esse
assunto e explica que ao término do projeto, eles irdo retornar para essas hipoteses e verificar
se eram verdadeiras ou néo.

Nesse momento, o professor lista no quadro, alguns itens que ele pretendia que 0s
alunos pesquisassem, de forma a orienta-los durante a pesquisa. Como por exemplo: nome da
doenca, caracteristicas manifestadas no DNA e como fica 0 ndmero de cromossomos
(gendtipo) em pessoas que tenham essas doencas. A tarefa dos alunos para aula seguinte ficou
restrita a pesquisa sobre esses assuntos.

Antes de iniciarem as pesquisas e o desenvolvimento do projeto propriamente dito, a
pesquisadora entregou aos alunos um questionario (ICD 4 — anexo C), onde solicitava que os
mesmos escrevessem 0s seus nomes, o problema norteador da pesquisa e 0s conhecimentos

que eles ja possuiam sobre as doengas genéticas (Tabela 1.a).

Tabela 1.a — Conhecimento existente sobre Genética

Categoria Categorias Falas/Opinides dos entrevistados Frequéncia
Principal especificas
Até o0 momento ndo sabemos nada sobre o assunto.
Sem N&o tenho conhecimento algum sobre o assunto.
conhecimentos | Nao sei muito sobre o assunto, até por que nunca 9
Conhecimento prévios tive interesse.
existente sobre Minha mé&e é professora na Educagdo especial, eu
0 tema (Prévio) tinha uma base, mas néo a suficiente.
Existéncia de Doenca transmitida pelos genes.
conhecimentos | E um problema que ocorre na unido dos gametas, 14
prévios devido a deficiéncia de uma substancia necessaria.
Sei apenas o basico de gametas, reprodugéo.

Com relagdo aos conhecimentos existentes sobre o tema, conduzimos a analise dessas
respostas diante da existéncia ou ndo de conhecimentos prévios sobre o tema “doencas
genéticas”.

A analise mostrou que nove alunos ndo possuem nenhum conhecimento sobre o tema.
Catorze alunos, através de suas falas, sinalizaram para a existéncia de conhecimentos prévios.

Em relacdo a existéncia de conhecimentos prévios, dentre as respostas verificamos que
as falas dos alunos sinalizam para a existéncia de doencas como causa genética, sendo estas
transmitidas pelos genes; como resultado da falta de substancias durante a concepcdo e que
provocaram a doenca genética e também, quanto a uma relacdo entre o tema e 0s gametas,
durante a reproducao.



Destacamos que ndo ha como prever os motivos que levaram os alunos a elencarem
essas respostas como conhecimento existente, pois entendemos que ha varios aspectos que
podem estar relacionados a essas respostas.

E possivel que os estudantes tenham diferentes concepgdes sobre genética. A analise
vem mostrando que o tema é bastante rico, no entanto, ndo dispomos de elementos possiveis
para discutir esses aspectos. O que se pode perceber é que ha uma particular diferenciacéo
entre as causas ambientais e genéticas para sindromes genéticas, como evidenciamos nas
categorias acima descritas.

Na aula seguinte, os alunos chegam a sala de aula muito agitados, comentando com o
professor que encontraram muitas doencas nas pesquisas que realizaram, muitas nem
imaginavam a existéncia. O professor explora essas falas dos alunos e aproveita a
oportunidade para explicar o contetdo alteracdes genéticas™.

O professor desenvolve uma aula expositiva, onde ele explica o contetdo aos alunos.
Durante a aula o professor faz uso de retroprojetor multimidia para demonstrar animac6es de
video que ilustram a divisdo celular, assim como uma apresentacdo de slides num programa
especifico, onde o professor expde o conteudo de forma resumida, para explicar aos alunos.
Os alunos estavam atentos as explicacdes do professor, e ficavam surpresos a cada imagem
ilustrada pelo docente.

No desenvolver da aula, grande parte da turma ja conseguia estabelecer relagdes entre
a pesquisa realizada por eles, com o contetdo explicado pelo professor. Isso ficou evidente
quando um aluno relata: sor /.../ entdo a sindrome de Down ela ocorre por que na hora da
divisdo celular, teve um aumento no nimero de cromossomos, do 21, né!? [...] onde tem trés
cromossomos 21?

A fala desse aluno despertou nos colegas certa agitacdo, um sentimento de terem
entendido esse conteudo e a razdo de estarem pesquisando essas doencas. Foi como se eles
tivessem entendido a importancia daquilo para eles (extraido diretamente do diario de
pesquisa).

Nesse instante foi possivel identificar falas como: Ah, agora eu entendi esses

problemas genéticos!

18 Nota-se que o professor nio desconsiderou a metodologia das aulas ditas “tradicionais”. Embora os alunos
estejam pesquisando um tema que esteja relacionado ao contetdo que estdo estudando, o professor ndo deixa de
dar as explicacdes pertinentes ao tema, durante a aula. O que o professor fez aqui nesse caso, é explorar o
conhecimento que os alunos tiveram acesso durante a pesquisa, relacionando-o com o foco que ele pretende dar
nesse contedido, que é levar os alunos a entenderem que problemas durante a diviséo celular, podem acarretar em
alteracdes genéticas.



Nota-se que o aluno aparenta compreender onde esta o erro na genética. A explicacéo
que o aluno usou para justificar as doencas genéticas estava relacionada com o aumento do
numero de cromossomos. O aluno percebe que houve uma falha no processo genético.
Quando o aluno questiona o professor quanto a sindrome de Down e a origem dessa doenca
genética, indica que o fator que mais despertou sua atencdo na explicacdo do professor sobre
as possiveis causas para alteracdes genéticas, referiu-se ao nimero.

A nocdo de conservacdo do namero é proposta por Piaget (1981), que vé o nimero
como uma estrutura mental que cada estudante constrdi a partir de uma capacidade natural de
pensar. Diante disso, pode-se compreender o motivo do aluno ter entendido a razéo do
surgimento da Sindrome de Down pela trissomia do cromossomo 21: 0 processo bioldgico da
divisdo celular (meiose) alterou o numero de cromossomos resultando em uma ndo
conservacao do nimero, que € assimilado pelo aluno como uma falha que o surpreende.

O professor da espaco as discussGes dos alunos, aproveita a situacdo e vai explicando
a eles como ocorrem as alterages genéticas, 0s tipos de altera¢Bes, que podem ser numéricas
ou estruturais; as classificacGes dessas alteracdes; os problemas que elas podem acarretar no
feto que esta sendo formado. Toda essa discussdo esteve contextualizada nas pesquisas que 0S
alunos realizaram anteriormente, em relacéo as doengas geneticas.

Durante essa discussdo, surgiu entre a turma o interesse em realizar uma “saida de
estudos a algum local onde pudessem vivenciar as alteragdes genéticas” (extraido diretamente
do diario de pesquisa). Isso se deu a partir do comentario de um aluno, que explicou que sua
mée havia trabalhado numa Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), e que
talvez essa oportunidade de conhecer esse espago fosse importante para a aprendizagem deles.

Diante disso, alunos e professor combinam de agendar uma saida de estudos a uma
Escola especial, localizada em Taquara.

Verifica-se nesse caso, que os alunos saem do papel de sujeitos passivos da sua
aprendizagem e se colocam como ativos, no sentido de opinar nos diferentes momentos da
aula, sugerindo atividades que poderiam ser propostas pelo professor, como forma de facilitar
a aprendizagem deles préprios.

A postura apresentada pelos alunos indica que ha entre a turma uma disposi¢do para
aprender, como estamos evidenciando ao longo do texto. Além disso, destacamos o fato dos
alunos estarem relacionando o assunto de pesquisa com 0s interesses pessoais de cada um.
Essas atitudes apresentadas pelos estudantes vém ao encontro do que Ausubel discute sobre o

aprendizado com significado. Na visdo do autor, a aprendizagem sé sera efetiva quando as



aulas estiverem voltadas para a importancia e o interesse que determinado contetido ter& para
o0 educando. A finalidade da aprendizagem, nesse caso, esta ligada a disposicao para aprender.

Neste caso, se 0 aprendiz ndo encontrar finalidade para os novos conhecimentos e nao
tiver interesse em aprendé-los, ele poderd simplesmente armazenar de forma memoristica o
novo conhecimento e depois ird esquecer. No caso do interesse e motiva¢cdo em que o aluno
aprende, é reciproco quando ele percebe que esta aprendendo e entdo acaba por se sentir
motivado. A motivacao esta intrinseca na importancia que o aprendiz predispde para 0 novo
aprendizado, bem como na percepcédo de que estd aprendendo (MOREIRA, 2006).

Depois de ter explicado e discutido o conteldo com a turma, o professor propde
exercicios relacionados ao contetido, denominado pelo professor de ‘“exercicios para
verifica¢do da aprendizagem” e apos, os corrige com a turma.

Durante as correcOes dos exercicios, os alunos demonstravam ter compreendido aquilo
que estavam aprendendo, pois realizavam os mesmos com facilidade, procurando vez ou
outra, o auxilio do professor.

Nas duas aulas que se seguiram, o professor explorou o tema através da leitura de
reportagens, de exercicios com cruzamentos entre geracdes e questdes de vestibular que
abordavam o conteudo. Notava-se um empenho dos alunos na realizacdo das atividades
propostas, uma satisfacdo em cada descoberta.

Depois de terem pesquisado sobre as alteracBes genéticas, a turma foi conhecer a
APAE de Taquara/RS como havia sido sugerido por um aluno. O professor motivou os alunos
a levarem instrumentos musicais para tocar'’ aos alunos da Escola especial.

Quando chegaram a APAE, a maioria dos alunos dessa escola estavam no pétio,
ansiosos aguardando a chegada dos “visitantes”. Logo, os alunos que estavam no Onibus
ficaram calados ao se deparar com tantos Portadores de Necessidades Especiais (PNES) juntos
(fala usada pelos proprios estudantes). Nesse instante surgiram comentarios como:

“Sor, olha s6! Eles estéo tudo nos esperando. Olha sé! Eles sdo deficientes mesmos.” (Fala
do aluno H)

“Professor! Meu pai uma vez, quando eu era pequena, disse que na Biblia esta escrito que as
pessoas que nascem com essas doencas, € por que foram castigadas por Deus.” (Fala da

aluna J)

7 Essa escola disponibiliza aos alunos que desejam aprender a tocar um instrumento musical, aulas num
conservatorio musical da prdpria escola. Além disso, os alunos participam de corais e pequenos grupos de
musicas gospel.



Os alunos da escola especial, muito curiosos, queriam mexer nos cabelos das alunas,
faziam vérias perguntas. Foi interessante a forma com que os alunos reagiram a isso, muito
maduros procuravam responder as perguntas, eram cuidadosos com o0s alunos especiais,
mostravam 0s instrumentos musicais.

A Diretora da Escola especial recepcionou os alunos. Fez um breve comentério quanto
a forma com que a sociedade ainda exclui os PNEs, destacando a importancia de se romper
com esse preconceito.

Em seguida, todos sentam em roda, no pequeno auditério da escola, onde os alunos
cantam algumas musicas para 0s PNEs. Segue um momento onde 0s PNES se relacionam com
os alunos. Um garotinho autista quis mexer no teclado musical, uma senhora com sindrome
do panico e deficiéncia mental moderada quis segurar o violino.

A atitude manifestada pelos estudantes foi muito madura, diante dos PNEs. Eles
tinham um “cuidado” com eles, respondiam as perguntas, buscavam integrar os mais timidos,
0s deixavam segurar 0s instrumentos, mostravam como se tocava...

Em seguida, os PNEs foram para suas salas, juntamente com suas professoras e
monitores. Nesse momento, os estudantes tiveram a oportunidade de reunirem-se com a
Psicopedagoga da APAE, para fazer perguntas pertinentes a rotina da escola especial,
principalmente em relacdo as doengas propriamente ditas, as dificuldades e sintomas
manifestados pelos PNEs. As perguntas foram as mais variadas:

“Que tipo de doencas esses alunos tém?

“Como vocés fazem para ensina-los? ”

“E quando os alunos ndo conseguem aprender?”’

“Por que tem alunos aqui com mais de 40 anos e ainda vém para escola? ”

“Como vocés lidam com os autistas, por que eu li que os autistas se comunicam muito pouco
com as pessoas|...]”

“Vocé que trabalha aqui: fez algum curso especial para lidar com os alunos especiais? ”

Além de responder as perguntas lancadas pelos alunos, a psicopedagoga emprestou
alguns registros da escola, em relacdo as doencas mais comuns incidentes na escola, 0s
histdricos dos alunos que ja estudaram na escola. Segundo a Psicopedagoga, a escola atende a
alguns PNEs com mais de 18 anos, como foi observado pelos estudantes, por que esses
alunos, embora tenham idades mais avangadas, possuem uma idade mental de criangas e vém
a APAE para aprender técnicas artisticas, tém aulas de esportes, danca, aprendem as letras,
mesmo ndo estando mais em idade escolar. O professor explica que, muitas vezes, a ida a

escola acaba resumindo-se a Unica atividade que esses alunos realizam no dia-a-dia, pois



segundo ela, a sociedade taquarense ndo oferece outros atrativos para quem é portador de
necessidades especiais.

Durante esse didlogo, a aluna J chama atencdo ao fato de haverem tantas doencas em
Taquara, um municipio, segundo a aluna, considerado pequeno.

O aluno CI d&a um palpite: Sor, sera que isso ndo tem nada a ver com o fato de aqui
antigamente ter muitos atelieres de cal¢ados, onde as pessoas tinham contato com o cheiro
da cola, quando faziam os sapatos? Tem outra coisa também: as plantacdes e rogas, 0s
agrotoxicos. Eu li, esses dias, enquanto pesquisava para fazer esse projeto, que no municipio
de Feliz, aqui no RS, também aconteceu uma coisa bem parecida. S6 que 14, tem tanta doenca
genética, por que os pais dessas criangas lidavam muito com o agrotoxico das plantagdes de
moranguinho. Sera que aqui nds temos essa mesma relacao?

No comentario desse aluno, fica evidente uma relacdo entre a situacdo cotidiana,
encarada pelo aluno como um desafio — a diversidade de doencas genéticas em Taquara — com
a pesquisa realizada por ele. Nesse caso, a pesquisa que o aluno fez anteriormente, deu a ele
subsidios para responder ao problema que estava se deparando naquele momento. Essa
situacdo revela um dos pontos fortes do trabalho com projetos, ja destacado por Chaves
(2009a). O autor revela que a pratica pedagogica amparada na dindmica de projetos é
vantajosa por restabelecer um vinculo entre a aprendizagem que acontece na escola e a vida
dos alunos. Segundo o autor, o trabalho com projetos possibilita ao aprendiz buscar relacGes
entre as informacdes encontradas para solucionar as questbes propostas, gerando assim,
conhecimento e tornando a aprendizagem ativa e significativa.

Outro aspecto levantado pelo aluno em seu comentario refere-se as caracteristicas
sensorias destacadas por ele: o cheiro forte, o cheiro da cola, os agrotdxicos. Ou seja, no
entendimento do aluno, aquilo que tem cheiro forte € sensoriamente ruim para as pessoas, €
um elemento perigoso.

Esse comentario provocou uma discussdo entre os colegas, que se voltaram ao
professor com olhos curiosos querendo saber a resposta. Nesse momento do projeto, surgiu
mais um assunto para ser investigado. Os alunos queriam saber se o ambiente também
influenciava nas alteracbes cromossdmicas.

O professor afirma que isso é possivel, mas sugere que os alunos também investiguem
o fato. O mesmo explica, que os alunos j& tém condicBes de realizarem suas proprias
pesquisas, que eles devem se habituar a buscar por respostas para suas perguntas, sem

depender dos outros.



Essa postura do professor revela uma caracteristica Rogeriana. Ao invés de se colocar
como centro do processo de ensino e aprendizagem, o professor coloca o aluno como centro
de interacdo com a tematica. Isso implica em confiar na potencialidade do aluno para
aprender, em deixa-lo livre para aprender e escolher seus proprios caminhos. Para Rogers, 0
importante ndo é aprender certos conteidos, mas sim a auto-realizacdo e o aprender a
aprender.

Na concepcdo de Rogers (apud MOREIRA, 1999) o professor em si ndo transmite
contetdo, d& assisténcia, atuando como um facilitador da aprendizagem. O contetdo advém
das proprias experiéncias dos alunos. A atividade é considerada um processo natural que se
realiza através da interacdo do aluno com o meio. Dessa forma, o professor ndo ensina, apenas
cria condicdes para que os alunos aprendam, caracterizando um dos principios basicos do
trabalho com projetos.

Essa fala do professor levou o aluno Ob, em tom de brincadeira dizer: Ah Sor, tu t&
desconversando a gente... nem tu sabe a respostal

Diante dessa fala, o professor responde: Ob, vocés estdo acostumados com professores
que dao respostas prontas para vocés, mas eu nao sou assim, quero que vocés busquem suas
proprias respostas... nem sempre vocés me terdo junto de voceés!

Uma parte da turma aplaude o professor e gozam do colega que fez o comentério.

Nessa situacao, observa-se que o professor incentiva a independéncia dos estudantes, a
auto-avaliacdo. Essa caracteristica do professor vem ao encontro das idéias de Rogers (1971).
Para 0 autor, ensinar vai além do que simplesmente transmitir conhecimento. E despertar a
curiosidade, é instigar o desejo de ir além do conhecimento, é desafiar a pessoa a confiar em
si mesma e dar um novo passo em busca de mais, € educar para vida e para novos
relacionamentos.

Dessa forma, segundo Rogers (1971), o aluno ndo tem que se preocupar em ser
avaliado pelo professor, pois faz parte do processo de aprendizagem a auto-avaliagdo
responsavel. Na aprendizagem centrada na pessoa, 0 aluno torna-se gestor de seu préprio
processo de busca por conhecimento. Ele aprende também a estabelecer critérios, a
determinar os objetivos a serem alcancados e verifica se foram alcancados. Dentro desse
critério, é que se embasa a auto-avaliacédo e a avaliagdo do professor.

Em seguida a aluna M retruca: Vocés estdo achando graca, mas o sor tem razdo, a
gente quer ir para uma faculdade, vamos escolher as mais diferentes profissdes, e temos que

aprender a caminhar sozinhos, na faculdade as coisas sdo diferentes. Pena que a gente nao



foi ensinada assim, desde pequenos, hoje n6s seriamos com certeza, menos dependentes dos
professores.

Esse desabafo da aluna indica uma postura madura dela, onde a mesma passa a
conceber a importancia do aluno, enquanto sujeito da aprendizagem, no sentido de buscar
respostas as suas préoprias perguntas, dispensando nesse caso a figura do professor, como
detentor absoluto do conhecimento. Sugere que os alunos percebem que podem e devem
aprender de forma autbnoma, onde o professor ird assumir um novo papel, menos
centralizado, o de orientador desse processo.

Ao despedirem-se da equipe diretiva da Escola Especial, a equipe parabeniza o0s
estudantes pela postura e argumentacdo nas perguntas realizadas. O professor aproveitou a
oportunidade para manifestar sua satisfacdo por verificar que os alunos estdo aprendendo de
fato aquilo que estdo estudando. Ressalta que, se todos os alunos tivessem essa postura diante
das aulas, ndo seria necessaria a ocorréncia de provas, visto que, na visdo do professor, a
prova serve somente para averiguar se os alunos aprenderam ou néo aquilo que os professores
Se propuseram a ensinar.

A fala do professor revela uma concepcao de avaliacdo, bem préxima da visdo de
Gowin (1981), onde o professor instiga seus alunos a pensarem sobre os significados que
devem captar durante as aulas.

Suas idéias partem do principio de que o0 ensino requer reciprocidade de
responsabilidades, porém destaca que aprender significativamente é uma responsabilidade do
aluno que néo pode ser compartilhada pelo professor (MOREIRA, 2008).

Para Gowin (1981, p. 62), o ensino é um acontecimento social no qual o professor
compartilha significados com seus alunos. Para que esse modelo se consolide, o professor
deve olhar responsavelmente verificando se o aluno capta ou ndo o significado que o
professor quer que ele capte. Além disso, 0 aluno deve atuar responsavelmente verificando se
ele captou os significados que o professor deseja que ele capte.

Antes de retornarem a escola, 0s estudantes passam nas salas de aulas, despedindo-se
dos PNEs. No caminho de volta a escola foi possivel verificar trés alunas emocionadas,
referindo-se a forma com que os PNEs sdo “tratados pela sociedade”. As alunas assumem que
tinham preconceitos, e que a saida de estudos a escola especial, fez com que elas olhassem
para eles com diferentes olhares.

Acreditamos que a emogdo das alunas se deu principalmente devido a primeira
conversa que a direcdo da APAE teve com os alunos naquela manha, em que se referia a

questdo do preconceito existente com PNEs. O contato e a vivéncia com PNEs permitiu aos



alunos conhecer a realidade que para eles até entdo, era oculta. Os estudantes observaram que
os alunos da escola especial ndo dispunham da mesma autonomia que eles possuiam. E isso
com certeza sensibilizou.

Esse fato é relevante se considerarmos que a perspectiva de futuro desses estudantes
ndo é a mesma dos PNEs (na visdao dos alunos). Os mesmos estdo no Ensino Médio, rumo ao
Ensino Superior, terdo que fazer suas escolhas profissionais. E quando se depararam com
algumas “limita¢des”, véem a possibilidade de conquistas abortada.

No trajeto, os alunos fizeram varios questionamentos ao professor, principalmente
quanto as probabilidades de se ter filhos PNEs. O professor os desafiou a fazerem
cruzamentos entre diferentes geracdes (exercicios de célculos genéticos), para verificar as
probabilidades.

Foi possivel também, acompanhar diversos comentarios dos alunos, que se diziam
apavorados diante da diversidade de doencas genéticas que podem ocorrer:

“O cara, tu viu que aqueles que eram downs pareciam tudo iguais, o jeito (as afeigdes), o
rosto... foi que nem a gente pesquisou naquele site/...]”

“Mas por que, que sera que eles vivem tdo pouco?”

“Essas doencas ocorrem por causa da genética dos pais ou de problemas na hora da
formacdo do bebé. Foi por isso que o professor disse da importancia dos exames antes da
mulher engravidar, para saber se 0s DNA sdo compativeis entre homem e mulher.”

“Nao deve ser sO por causa da genética esses problemas [...] os pais tem que usar algum tipo
de droga também, por que ndo da pra acreditar!”

Nessas falas dos estudantes cabe destacar os aspectos observados na Escola Especial e
que despertou aten¢do dos mesmos:

- 0 fato dos PNEs possuirem um tempo de vida menor indicou aos alunos limitacdo da vida;

- 0 momento em que a alteracdo genética se consolida;

- 0 fato de ndo concederem unicamente a genética a origem dos problemas genéticos,
ressaltando o uso de drogas pelos pais que tem filhos PNEs.

Na aula seguinte, ap6s a saida de estudos a Escola especial, os alunos chegam a sala de
aula agitados, querendo comentar com o professor sobre a visita. Depois de organizados em
seus lugares nas classes, a aluna N fez o comentario: Sor eu achava que isso era obra do
Diabo, ou um castigo de Deus, mas agora eu sei que ndo tem nada a ver, por que a gente
estudou. Eu disse pro meu vé que o lance do biblia ndo tinha nada ha ver e mostrei pra ele,
na internet as doencgas causadas geneticamente. Mesmo assim ele ficou me retrucando... mas

eu mostrei para ele a verdade. Na biblia tem muita coisa que ¢ falada ali, mas nada daquilo é



provado pelos cientistas. Agora essas doencas causadas pela genética ja foram provadas,
entdo eu acredito agora que ndo tem nada a ver com pecado ou o Diabo. Tu vé, tem muita
gente que deve discriminar os PNEs s por que acham gue foi obra do Diabo ou por que os
pais cometeram algum pecado antes de se casar. Olha s6 quanta coisa a gente aprende
errado.

Destacamos nesse comentario que a aluna revela o abandono dos preceitos religiosos
ou familiares, em prol de uma explicagdo cientifica assimilada pela explicacdo, onde a culpa
de um ato humano que contraria dogmas religiosos é substituida por uma explicacéo
impessoal, resultante de processos biolégicos ou quimicos. Verifica-se uma mudanca de
postura da aluna em relagdo ao objeto de estudo.

O professor destacou o comentario da aluna e reforca a importancia dos alunos
estarem sempre buscando a verdade através da pesquisa, do estudo. Nesse momento, 0
professor estava se referindo a importancia do projeto para formacéo dos alunos.

Falou ainda, que além daquilo que se ensina na escola, havera muitas outras coisas que
a escola ndo os ensinard, e que eles terdo que ir buscar por essas respostas. O docente explicou
que a concepgao de doenga genética ser obra do “diabo” ou “castigo divino” ¢ uma concepgao
retrdgada e antiga dos cristdos mais antigos da Igreja Adventista. Ressalta que atualmente, a
Igreja j& reconheceu essa causa genetica.

Assim, a aluna tem o respaldo tanto do professor como da sua Igreja para essa
mudanca de concepcao.

Nessa aula também, o professor aproveitou a oportunidade para explorar as perguntas
dos alunos durante a saida de estudos a escola especial. O docente mostrou aos alunos uma
apresentacdo de slides realizada num programa especifico, com diversas imagens que ilustram
as doencas geneéticas. Também trouxe para os alunos discutirem, artigos do livro Genética
Toxicoldgica'®, que aborda diversos assuntos relacionados aos riscos ambientais de dano
genético, como a polui¢do, oxidantes, produtos naturais e sintéticos, drogas; riscos inerentes
ao préprio sistema, como 0s genes de suscetibilidade, teratogénese e céncer. O professor
explica que esse livro, podera suprir muito das duvidas trazidas pelos alunos durante a aula,
em relacdo aos efeitos que fatores externos podem causar em nivel de DNA e estipula um
tempo para realizarem as leituras.

Os estudantes se dividiram em nove grupos para leitura dos textos. Sempre que

encontravam um termo desconhecido, buscavam auxilio do professor para entendé-lo.

8 SILVA, J. ERDTMANN, B., HENRIQUES, J.P. Genética toxicoldgica. 1%d. Porto Alegre, Ed. Alcance,
2003.



Apos a leitura, organizaram-se em circulo na sala e passaram a discutir os assuntos
que foram lidos. Cada grupo tinha a incumbéncia de apresentar o conteido do texto lido por
eles. Nas falas dos alunos, foi possivel averiguar, uma surpresa quanto a relacdo dos
problemas ambientais com os efeitos no DNA. Essa discussdo conduziu a uma reflexao dos
alunos e professor quanto aos danos na satde que o Ser Humano esté sofrendo, devido a um
descuido com o0 meio em que vivem.

Na aula seguinte, o professor solicitou aos alunos que retornassem em seus cadernos,
as hipdteses que haviam sido elencadas no inicio do projeto. Solicitou aos alunos que eles
verificassem se as hipéteses e o problema investigado tinham sido respondidos.

Ciente que o projeto estava sendo concluido, o aluno CI perguntou ao professor se eles
iriam continuar a pesquisa, para descobrir se a relacdo entre o habito de vida dos moradores
de Taquara havia influenciado a diversidade de doencas de origem genética na cidade
(referindo-se a discusséo realizada na APAE).

O professor se volta a turma e pergunta se hd o interesse de todos, sendo este
confirmado. Ficou combinado, portanto, que apds a avaliacdo que realizariam sobre esse
conteddo, eles iriam comecar 0 novo projeto.

Ao término da discussao, a pesquisadora retornou o ICD 4 (anexo C) aos alunos e 0s
solicitou que respondessem as perguntas:

- O que vocés aprenderam de novo através do projeto “Genética na Pratica?” (tabela
1.b)

- Por que as respostas iniciais (as hipdteses) foram diferentes daquelas encontradas
apos a pesquisa? (tabela 1.c)

Essas perguntas foram propostas com o intuito de averiguar as questdes que
despertaram maior atencdo dos alunos no projeto, assim como para verificar se houve entre 0s
estudantes, uma compreensdo quanto a importancia do processo investigativo como aspecto
facilitador da aprendizagem.

A andlise das respostas dos estudantes foi realizada a partir de agrupamentos das falas
seguindo pontos em comum, e, quando possivel, as mesmas foram categorizadas. Avaliou-se
0s questionarios em duas etapas:

a) conhecimento adquirido (tabela 1.b);
b) importancia do processo investigativo para aquisicdo do conhecimento (tabela 1.c).

A seguir é apresentada a andlise feita as respostas dos alunos.



Tabela 1.b — Conhecimento adquirido em Genética

Categoria Categorias Falas/Opinides dos entrevistados
Principal especificas

a) Como calcular a probabilidade de um individuo ser ou ndo afetado
num cruzamento.
b) Aprendi a calcular a probabilidade em que esses fendmenos podem
ocorrer e suas porcentagens.
¢) Aprendi a perceber anomalias diversas.
Conhecimento Concepgdes e | d) Consegui a reconhecer a causa dessas doencas.

adquirido conceitos em e) Aprendi que essas doengas ocorrem devido & um fator genético e que
genética as pessoas que tem essa doenca, ndo nasceram assim por acaso.
f) Que essas doencas genéticas ndo sdo causadas pelo poder Divino,
mas sim pela probabilidade genética.
g) Me tornei uma pessoa menos preconceituosa e vi que ndo ha castigo
divino para isso.
h) A cor negra é predominante, por isso ndo ha motivos para
preconceitos raciais.

Com relacdo as diversas representacfes do conceito de alteracBes genéticas
apresentados na tabela 1.b, podemos verificar que, para os alunos, o conhecimento adquirido
através do projeto “Genética na pratica” ¢ usado como uma fonte de controle, ou seja, o aluno
faz uso dos conhecimentos que obteve em genética para controlar as varidveis e prever as
chances de ter sua prole com problemas genéticos.

As respostas indicam que esses alunos aprenderam através do projeto a calcular as
probabilidades de ocorréncia de alteracdes genéticas durante as geracOes, destacando as
atividades propostas pelo professor em aula, baseadas em exercicios.

Nesse caso, a questdo da probabilidade, fortemente destacada nas falas, faz com que o
aluno tenha certo “controle” diante das doencas genéticas. Isso permite ao aluno realizar seus
proprios calculos de probabilidade, diante de questdes cotidianas que exijam esse
conhecimento.

DiscussBes em torno do determinismo genético sdo recentes. Antes do mapeamento do
genoma humano, cada individuo era fruto do acaso com suas doencas hereditarias. No
entanto, quando pouco a pouco foram desvendadas as fungbes de cada gene, tornou-se
possivel determinar, ndo com precisdo absoluta, mas de maneira probabilistica as
possibilidades das pessoas contrairem e/ou manifestarem-nas ao nascimento. (O QUE E
DETERMINISMO..., 2009)

Tais questdes ressaltam a sensacao de controle que a ciéncia da, vindo ao encontro das
idéias de Bacon, que defendia a ciéncia como algo benéfico para o Homem. Ou seja, a partir
do instante que o aluno aprendeu sobre os conceitos basicos de genética, ele encontrou

condig0es para determinar seus estados futuros, sempre que situagdes cotidianas o exigirem.



Outro aspecto destacado nas falas dos estudantes na tabela 1.b se refere ao
conhecimento cientifico como explanacdo qualitativa para desvios da anormalidade. Nas
respostas encontramos evidéncias que revelam gque os estudantes perceberam que a causa das
doencas é genética. Ou seja, os alunos comegcam a entender a causa.

Nota-se que os alunos comegam a aceitar a explicacao cientifica como a causa para as
doencas genéticas e estas, j& ndo ocorrem mais ao acaso, nem pelo Poder Divino.

Questdes como essas foram abordadas dentro do projeto em inimeros momentos, tais
como as aulas expositivas e dialogadas, onde professor e alunos discutiam o contetdo e na
saida de estudos a APAE em que os alunos estiveram com pessoas que sofreram alteragdes
genéticas.

As respostas dos estudantes revelam o abandono do conhecimento trivial,
encaminhando-se para se apropriarem do conhecimento cientifico.

Percebe-se também o destaque dado pelos estudantes em suas respostas, para 0
conhecimento cientifico como superagdo de crencas discriminalizadoras. Ou seja, 0 quanto 0
conhecimento adquirido os possibilitou a superacdo de crencas anteriores.

Nas respostas dos alunos é possivel identificar a visdo de genética como algo que os
ajuda a ndo discriminar individuos. Dessa forma, se desfez a visdo punitiva de Deus aos pais
que tinha filhos portadores que os alunos tinham, e promoveu a superacao destas crencas.

Além disso, a genética é destacada como algo que os permitem compreender a origem
de doencas, € uma visdo de causa da anomalia. A genética é vista como um valor e ndo mais

apenas como conhecimento.

Tabela 1c — Importancia do processo investigativo para aquisi¢do de conhecimento no
Projeto Genética na pratica

Categoria Principal Categorias Falas/OpiniGes dos entrevistados
especificas

a) Por que antes do projeto eu ndo tinha esse conhecimento. Com a
pesquisa eu aprendi.

Argumentacdo b) N6s fomos na APAE, assistimos a videos, lemos reportagens,
quanto Importancia da | estudamos, pesquisamos, com isso a gente aprendeu aquilo que ndo
conhecimentos pesquisa para | sabiamos.
adquiridos: das aquisicéo de c) Por que a gente pesquisou, tive interesse em fazer isso.
hipo6teses ao conhecimento | d) Por que experimentamos ha prética, pesquisando e
desenvolvimento reconhecendo todas as anomalias possiveis, estando apta a
cognitivo (pesquisa) entender o porqué disso tudo.

e) Com essa pesquisa foram quebradas algumas barreiras de
preconceitos.

f) Que vendo na pratica, vocé se torna menos preconceituoso aos
individuos afetados por essas doengas.




Buscando averiguar se os alunos haviam percebido a importancia do processo
investigativo, como ferramenta para facilitar a aprendizagem, a analise dessa questéao, indicou
haver entre os estudantes, um consenso quanto a importancia da pesquisa para a aquisicdo do

conhecimento (tabela 1.c).

O que se pode constatar em relacdo as percepgdes dos estudantes quanto a importancia
do processo investigativo € que todas as respostas (A, B, C, D, E e F) elencadas pelos
estudantes sugerem que 0 processo investigativo favoreceu a aquisicdo de conhecimentos em
Genética. Isso é facilmente identificado através das falas dos alunos e do discurso assumido
por eles durante todo o projeto. Dessa forma, ressalta o diferencial que o processo

investigativo da as aulas.

Os alunos enfatizam também (B), as diversas atividades que foram propostas pelo
professor durante as aulas, como a saida de estudos a APAE, os videos que assistiram, as
reportagens que tiveram acesso, como fatores que contribuiram para a aquisicdo do
conhecimento em genética.

A analise da resposta C sugere que houve uma motivagdo para o aprendizado em
geneética. O aluno ressalta que ele teve interesse em fazer a pesquisa. A fala do aluno vem ao
encontro das idéias de Rogers (1971) que defende que o importante ndo € somente aprender
certos contetdos, mas sim a auto-realizagdo e o aprender a aprender do aluno. Além disso, o
autor destaca a importancia do ensino ir além do que simplesmente transmitir informaces, de
despertar a curiosidade e o0 desejo/interesse de buscar novos conhecimentos, sempre que lhe
for necessario.

A superacéo de crencas discriminalizadoras para os alunos das respostas E e F, deriva-
se da importancia da pesquisa e se resume ao fato de contribuir ndo somente para a aquisi¢céo
de conhecimento, mas principalmente para a superacdo destas crencas discriminatorias
existentes anteriormente. Indica que 0 processo investigativo e a forma com que 0 mesmo foi
dimensionado pelo professor, favoreceram a quebra de preconceitos.

Na Ultima aula desse projeto, o professor aplicou uma prova (anexo D), com questdes
especificas de genética, que exigiu dos alunos a realizacdo de calculos de probabilidades
genéticas nos cruzamentos entre diferentes geracdes. A correcdo da prova indicou que os 23
alunos da turma mantiveram as notas acima da média estabelecida pela escola, o que sugere
um desempenho significativo dos estudantes. Podemos inferir isto, visto que comparamos 0s

resultados dos estudantes dessa turma que estava realizando projeto em genética, com uma



» 19 em que houveram

segunda turma de terceiro ano da escola, denominada de “terceirdo
aproximadamente 30% da turma®® que n&o apresentou resultados satisfatorios.

Na analise realizada ficaram visiveis alguns aspectos que nos permitiram avaliar 0s
indicadores metodoldgicos envolvidos durante esse trabalho com projeto, assim como o
desempenho dos educandos durante uma préatica pedagogica com projetos, que cabe aqui ser
discutido.

Verificou-se durante as observacbes do projeto, que o professor ndo seguiu todas as
etapas do processo investigativo, ndo havendo uma estruturagdo das etapas da pesquisa.

Ao trabalhar com projetos, o professor teve a oportunidade de reformular a concepgao
de “programa a ser cumprido”, tornando o processo de ensino e aprendizagem mais flexivel e
abrangente. Em outras palavras, o professor fez uso do projeto como uma estratégia para o
ensino em Genética, de forma a favorecer a aprendizagem significativa dos estudantes nesse
processo.

O professor teve o cuidado de introduzir a tematica de pesquisa, partindo do nivel de
conhecimento dos alunos (conhecimentos prévios). Dessa forma, além de valorizar o
conhecimento ja existente do aluno, 0 mesmo motivou 0s estudantes a pesquisarem outros
aspectos em relacédo ao tema, partindo, cada qual do seu proprio interesse.

Os instrumentos de avaliagdo, mais tradicionais, tais como provas, testes, exercicios e
trabalhos e que se quantificam através de uma nota, nao foram desconsiderados.

Com relacdo ao desenvolvimento dos saberes, foi possivel inferir que, quanto ao
conhecimento, muitos alunos tiveram facilidade em relacionar os conteudos pesquisados com
a situagdo problema analisada.

A observacdo e andlise das aulas sinalizaram para uma concepcdo de projeto bem
proxima do conceito proposto por Pereira, Oaigen e Henning (2000), caracterizando-se como
um conjunto de atividades pedagogicas orientadas em torno da pesquisa.

Foi interessante observar a forma com que os alunos lidaram com as informacdes
recebidas durante as aulas e através da pesquisa. Com a andlise das tabelas foi possivel
verificar que cada aluno orientou os conhecimentos adquiridos de acordo com seu interesse:
para uns o fator mais evidente foi a superacdo de crencas discriminatorias, para outros a

genetica como controle de doencas e outros tiveram a necessidade de compreender e entender

19 Terceir&o é o nome dado & turma do terceiro ano do Ensino Médio da escola, que tem aulas num periodo maior
de tempo do que a turma investigada, para fins de preparacdo para o vestibular. As aulas sdo organizadas em
estilo de cursinhos preparatdrios, se resumindo em aulas tedricas expositivas e dialogadas, com aplicacdo de
testes e exercicios de vestibular. Na escola, dentre os alunos do terceiro ano do Ensino Médio, os alunos que
pertencem ao “terceirdo” sdo considerados os “melhores” em termos de notas.

%0 Essa informagéo foi dada pelo professor que ministra a disciplina de Biologia aos 3° anos da Escola.



0 surgimento dessas doencas genéticas, ou seja, aceitar que aquilo ndo era resultado de um
castigo divino, que tem uma causa genética, que nao se tem como prever.

Todos esses destaques dados pelos alunos provém da concepcédo da natureza da ciéncia
de cada educando. Sabemos que os motivos que levou cada aluno a destacar um assunto como
mais importante do que outro foram muitos. Véarios fatores devem ser relacionados a isso,
destacando: a religido, a familia, a cultura em que vivem, a educag&o, dentre outros.

Comparando as falas dos estudantes presentes nas tabelas 1.a e 1.b, em relacdo aos
conhecimentos em Genética, podemos verificar que houve uma mudanca conceitual no
discurso dos estudantes sobre a tematica que vinha sendo investigada e discutida. Esse
resultado aponta indicios de que houve uma aprendizagem significativa durante as aulas de
Biologia, em que estavam realizando o projeto “Genética na Pratica”.

Justificamos isso, com o aporte da teoria de Ausubel (1978, p. 35) que explica que a “a
aprendizagem significativa se consuma no momento em que o educando adquire um novo
significado e saiba explica-lo, principalmente em situacGes diferentes, com a capacidade de
fazer relacGes.” Isso ficou evidente através da relacdo estabelecida pelos alunos com o objeto
de estudo, em que 0s mesmos assumiram um novo discurso em relacdo as doencas genéticas,
concebendo-as ndo mais como um castigo divino, mas sim como resultado de alteracGes

genéticas.

4.4.2 Projeto “Analise Bioquimica do alimento”

O projeto “Analise Bioquimica do Alimento” foi realizado por 15 alunos do 1° ano do
Ensino Médio, nos meses de abril, maio e junho deste corrente ano, nas aulas de Biologia.

A idéia de trabalhar com projetos surgiu durante uma aula de Biologia, em que a
Professora B estava trabalhando com os alunos o conteddo Composi¢do Quimica da celula
(substancias orgéanicas e inorganicas da célula) e Metabolismo celular.

A professora inicia a aula relembrando com os alunos a composi¢ado bioguimica dos
seres vivos. Em seguida conta uma histéria aos alunos de uma senhora, que tinha o habito de
colocar pregos no feijao enquanto o cozinhava, e que isso estava deixando o filho intrigado, e
entdo a professora questiona®™: Por que essa mée coloca prego no feijao?

O aluno P responde: O prego tem ferro que é bom para a salde.

2L E jmpressionante a forma com que a professora conseguia envolver os alunos nas discussdes promovidas
durante a aula. Percebia-se que o0s alunos estavam motivados para participar das discussbes, dos
questionamentos, procuravam responder o que a professora perguntava (extraido diretamente do diario de
pesquisa).



A professora pergunta: Por qué?

Outro aluno responde: Para 0s 0Ss0s.

A aluna B.: Para evitar anemia!

Professora: Mas o que € essa tal de anemia?

Vaérios alunos respondem ao mesmo tempo: Doenca que ocorre a baixa de ferro no
sangue.

Verificamos nessa postura da professora, que aparentemente a mesma fez uso dessa
explicacdo inicial aos alunos como um organizador prévio, de forma a criar uma ponte entre
aquilo que o aluno ja sabe e o que ele deve saber, a fim de que o conteldo ensinado seja
aprendido de forma significativa, como proposto por Ausubel (1978).

Destacamos a comunicacdo da professora para com os alunos, como um aspecto
importante e que pode influenciar diretamente na aprendizagem. Ausubel (1978) explica que,
através da comunicacdo, o professor € capaz de traduzir o tema em estudo, de forma adequada
ao grau de maturidade cognitiva e de experiéncia com o conteudo. Dessa forma, facilita o
entendimento dos alunos quanto ao objeto de estudo.

A partir desse momento inicial em que a professora instiga os alunos a mobilizarem os
conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva sobre o conteddo que ird ensinar, a
professora discute com os alunos a relagéo do ferro com as hemécias.

Depois da explicacdo a professora 0s questiona: Sera que é isso que acontece no NOSSO
corpo? A forma como a gente vive, altera essa quimica?

Alguns alunos respondem: Quando ndo se alimenta direito, da anemia [...]

A professora continua a discussdo e reforca que a alimentagdo é fundamental para
entender 0 que acontece no corpo humano. E questiona a aluna C: vocé tem uma alimentacao
gue te garante saude e evita doengas?

A aluna responde: N&o.

Professora: Por qué?

Aluna C: Ah, na minha casa ndo. Mas aqui no internato® sim, porque sou obrigada,
mas quando saio da escola compro um monte de bolachinhas, refri, chocolate, chicletes/...J

A partir desse comentario da aluna, a professora pergunta: Qual seu alimento de folga
preferido?

Nota-se que a professora além de estar mobilizando os conhecimentos ja existentes na

estrutura cognitiva dos estudantes, também aparentemente estd buscando identificar o

22 Alguns alunos que estudam nessa escola moram, durante o periodo das aulas no internato da escola.



conhecimento que o aluno j& possui sobre a bioguimica, podendo destacar como objeto de
estudo no projeto, aqueles conhecimentos que os alunos ainda ndo adquiriram, levando em
consideracdo, o foco de interesse do educando, como pressuposto para uma aprendizagem
significativa. Essa postura da docente vem ao encontro das idéias de Ausubel em relagdo a
valorizacéo dos conhecimentos prévios (MOREIRA e MASINI, 2006, p. 21).

A aluna C responde: Chocolate.

A professora questiona outros alunos quanto aos seus habitos alimentares e pergunta
para a turma: Vocés conhecem o habito alimentar dos seus colegas?

Essa pergunta provocou um breve momento de descontracdo entre a turma, onde uns
colegas diziam que existem alunos que tem como alimento preferido a bergamota... outro o
pdo com chimia da m&e... mas ao final respondem ao professor que ndo conhecem os
alimentos preferidos dos colegas.

A aluna P pergunta: Sora, n6s podiamos pesquisar, neh?

O aluno Ca pergunta: Sora, ndo sei por que a gente aprende esse monte de baboseiras,
de nomes quimicos, onde eu vou usar isso ha minha vida?

A professora fala sobre a importancia de se conhecer 0s compostos quimicos presentes
na sua alimentacdo, pois algumas substancias presentes nesses alimentos, segundo a
professora, podem provocar graves danos a saude humana, assim como pode evitar doencas.
A professora aproveita a oportunidade e solicita aos alunos que fagam uma atividade em casa,
intitulada por ela como: Meu alimento de folga preferido. Na seqliéncia lista no quadro os
itens que deverdo constar no trabalho. A professora explica que ela quer saber, atraves deste
trabalho se os alunos sabem o que estdo comendo.

A atividade proposta consiste em retirar rétulos de alimentos para analisar a
composicdo bioquimica destes. A professora intitula essa atividade como projeto “Anélise
Bioquimica do Alimento”. Nota-se que em nenhum momento a professora se refere ao termo
projeto em seu discurso, com os alunos. Apenas cita no quadro o nome da atividade, como
projeto.

Antes do término da aula, a pesquisadora entregou aos alunos um questionario (ICD 4
—anexo C), onde solicitava que 0S mesmos escrevessem 0s seus nomes, o problema norteador

da pesquisa e 0s conhecimentos que eles ja possuiam sobre a bioquimica dos alimentos.



Tabela 2.a — Conhecimento existente sobre a Bioquimica dos alimentos

Categoria Categorias Falas/Opinides dos entrevistados Frequéncia
Principal especificas
Sem N&o sei nada sobre isso.
conhecimentos 1
prévios

Sei que prejudica minha salde,
problemas no futuro.

Sei que alimentar-se de qualquer jeito ndo faz bem a
nossa saude, porém, mesmo sabendo disso, ndo dou
muita importancia para isso.

Sei que a trakinas ndo é boa para nossa saude.

Sei que 0 meu alimento preferido ndo é tdo bom assim 14
para salde, mas que da para comer s as vezes.

Alguns alimentos sdo prejudiciais a nossa saude.
Alimentos industrializados ndo sdo muito bons para
nossa saude.

E muito mais pratico eu comer um alimento pronto do
que ter que fazer.

Que a gente tem que olhar a data de validade dos
alimentos.

podendo causar

Conhecimento
existente sobre

o tema (Prévio) Existéncia de

conhecimentos
prévios

Com relacdo aos conhecimentos existentes sobre o tema, conduzimos a analise dessas
respostas diante da existéncia ou ndo de conhecimentos prévios sobre o tema “A bioquimica
dos alimentos” (Tabela 2.a).

Um aluno indicou ndo possuir nenhum conhecimento sobre o tema. Catorze alunos,
através de suas falas, sinalizaram para a existéncia de conhecimentos prévios. Dentre as
respostas verificamos que os alunos sabem que a alimentacdo, quando “deficiente” em
alimentos naturais, pode provocar danos a saude. Outro aspecto mencionado pelos estudantes
foi a diferenciacdo entre os alimentos industrializados e os naturais, no sentido de que os
industrializados sdo prejudiciais a saude; a praticidade dos alimentos industrializados e a
importancia de verificar o prazo de validade dos alimentos.

Enfatizamos que ndo ha como conhecer os motivos que levaram os alunos a elencarem
essas respostas como conhecimentos existentes, pois entendemos que ha varios aspectos
relacionados a isso.

A anélise da tabela 2.a da indicios de que essas falas aparentemente decorrem da
discusséo sobre a relacdo da alimentacdo saudavel como pressuposto para qualidade de vida,
nos meios de comunicacao.

Na aula seguinte a professora inicia a aula questionando aos alunos sobre os alimentos
de folga, no qual haviam realizado o trabalho. De modo geral, os principais alimentos

escolhidos pelos alunos foram: salgadinhos, chocolate, biscoito recheado, biscoito salgado,



sopas em pod, achocolatados, waffers, sucos em po6 e barras de cereal. Destacamos alguns
dialogos ocorridos durante as aulas.

A professora se dirige a aluna S e pergunta: O que deu mais trabalho nessa atividade?

A aluna responde a anélise do rétulo (outros alunos da turma concordam com a colega
e comentam entre eles).

A professora pergunta: quando vocé foi analisar o rotulo vocé conseguiu diferenciar
0S componentes organicos dos inorganicos?

A aluna responde: Eu n&o sabia todos de cor, mas olhei na apostila. **

Professora pergunta a aluna G: Vocé acha que aquele rétulo que vocé deixava de ler
antes de fazer essa pesquisa, pode reagir de forma negativa no corpo? Mal estar, dor de
cabeca, alergias? [...] Voltando a bioquimica: isso ndo pode ocorrer a partir das ligagdes
quimicas entre os atomos que influenciou o metabolismo de vocés?

Aluno M: Professora eu fiz meu trabalho sobre a bolachinha recheada, e eu ndo sabia
que a bolacha tem um derivado do amianto. Eu pesquisei e vi que o amianto é um dos
constituintes do cimento, que é cancerigeno.

Aluno P complementa: os corantes dos salgadinhos também sdo cancerigenos.

Nesse momento, segue a discussao sobre 0s componentes presentes nos alimentos e
que podem causar doencas. Nota-se que os alunos comegam associar 0s alimentos que
ingerem com 0s componentes que os constituem. Esse fato é relevante, visto que os alunos
passam a aceitar e entender que determinados alimentos sdo constituidos de algumas
substancias que poderdo provocar danos a saude. Essas constatacbes se bem assimiladas,
poderdo resultar em mudancas nos habitos dos estudantes.

Enquanto alunos e professora discutiam o trabalho, a aluna Br pediu para fazer a
leitura de uma reflexdo do seu trabalho: Desde criancas ouvimos nossos pais falarem: Filho
come feijao para ficar forte! Desde pequenos somos ensinados a nos alimentar da melhor
maneira possivel. Em dias atuais, € muito mais comum uma criancga preferir uma Trakinas ou
salgadinho, do que uma fruta, é por esse motivo que hoje conhecemos a realidade de um
grande numero de pessoas obesas. Os pesquisadores alertam ao risco da doenca porque tem
tendéncia a crescer cada vez mais.

A professora parabeniza a aluna pela reflexdo e comenta que esse era o grande
objetivo do trabalho: que os alunos pudessem fazer uma analise critica sob sua alimentacéo.
No comentario da professora, ha indicios de caracteristicas Rogerianas®* vindo ao encontro do

2% Material didético utilizado pelos alunos nas aulas de Biologia.
* Rogers (1971, p. 18).



que esse mesmo autor propde em relagcdo ao ensino: “ensinar vai além do que simplesmente
transmitir informacdes. E desafiar a pessoa a confiar em si mesmo e dar um novo passo em
busca de mais, € educar para a vida.”

A partir do comentério realizado pela aluna, a professora questiona os alunos quanto a
importancia deste trabalho realizado por eles. Os alunos correspondem:

Aluno M: Sora, eu aprendi que tudo que a gente come envolve a bioguimica, até as
frutas e ndo s6 aquilo que a gente compra no mercado.

Aluna G: Aquilo que a gente come, entra no nosso corpo e é a bioquimica dele. Cada
um desses elementos da bioquimica vai entrar nas nossas células e se processar.

Aluna N: Se a gente se alimenta bem, nossa bioquimica sera boa e teremos chance de
ter menos doencas [...] se a gente se alimenta mal, a nossa bioguimica sera ruim e teremos
mais doengas, como anemia, obesidade.

Aluno Ga: Eu vi no Globo Repdrter que com tanta quimica colocada nos alimentos
hoje, o nimero de canceres e tumores esta aumentando, por que é muita porcaria colocada
dentro do nosso corpo e que ndo consegue sair, dai faz a célula ficar mutante, dai causam os
tumores.

Percebe-se o destaque dado pelos alunos aos efeitos da alimentagdo no metabolismo
celular. Os alunos comegam a fazer uma leitura mais critica em relagdo ao objeto de estudo.
Passam a entender que os habitos podem influenciar na qualidade de vida. Isso € importante,
visto que podera resultar em mudancas de atitudes dos alunos em relacéo aos seus habitos de
vida.

Na aula seguinte a professora propde aos alunos que assistam ao filme “Alma da
crianca feliz”. Trata-se de um documentario que discute questbes relacionadas ao fato das
pessoas serem influenciadas pela midia a alimentarem-se erroneamente.

Depois de terem assistido ao video a professora coloca o tema em discussdo, marcando
o0 término do projeto, como mencionado por ela. Aproveitando o fato da maioria dos alunos
seguirem uma determinada religido que prega a importancia dos habitos saudaveis, partindo
do pressuposto que nosso corpo € o Templo de Deus, a professora promove uma discussao em
torno da influéncia da midia na alimentacdo das pessoas.

Aluno O diz: Sora, nés estamos aprendendo em histdria sobre a Revolugdo Industrial
que foi a fase onde se comegou a produzir em grande escala, as empresas comecaram a
disputar pela venda de produtos [...] entdo nessa fase é que a midia comeca a influenciar as

pessoas. Por isso, faziam propagandas bonitas que estimulavam as pessoas a usarem aqueles



produtos. Lembram da propagando do cigarro em que os homens corriam de cavalo,
fumando? Aqueles homens morreram de cancer e mesmo assim as pessoas ainda fumam.

O comentario do aluno indica que o mesmo esta construindo relagdes entre o
conhecimento que vem adquirindo com aqueles ja existentes na estrutura cognitiva. Além
disso, o aluno conseguiu relacionar um contetdo de duas disciplinas distintas, demonstrando
ter compreendido a relacéo existente entre eles.

Os alunos fizeram diversos comentarios sobre o aumento da frequéncia de canceres e
tumores questionando a professora quanto a relacdo destes com a alimentacdo. A professora
confirma que ha evidéncias dessa relacdo, mas explica que ha outras causas. Explica ainda
que quando a gente se alimenta tudo o que é de bioquimica que tem no alimento, vai para as
células para serem processadas. Segundo a professora, quanto mais dificeis de serem
degradadas pelas células, mais chances as pessoas vao ter de desenvolver determinadas
doencas.

A partir desse comentario da professora, alguns alunos comentam que tem medo de
desenvolver canceres e tumores. Mas concordam que o0 excesso de rigor do internato da
escola, quanto a alimentagdo, os incentiva a querer sair da escola para comer “porcarias”, por
gue na escola € proibido.

A professora justifica explicando que h& uma grande preocupag¢do da escola,
principalmente em funcdo da religido e que os alunos que sdo internos sdo de
responsabilidade da escola enquanto estudam la. Dessa forma quanto mais saudavel for a
alimentacdo dos alunos, menos chances eles terdo de contrairem doencas. Afirma ainda que
ndo faz mal comer bolachinhas, salgadinhos, desde que consumam com moderagéo e
esporadicamente.

Os alunos reclamam mesmo assim do rigor da escola.

Em seguida a professora se encaminha para finalizar o projeto fazendo uma sintese do
que aprenderam quanto a introducdo a bioquimica e explica que eles irdo se aprofundar nesse
conteudo nas proximas aulas.

Ao término dos comentarios, a pesquisadora retornou o ICD 4 aos alunos e 0s
solicitou que respondessem as perguntas:

- O que vocés aprenderam de novo através do projeto “Analise bioquimica dos
alimentos”?

- Por que as respostas inicias (as hipdteses) foram diferentes daquelas encontradas

apos a pesquisa?



Essas perguntas foram propostas com o intuito de averiguar as questdes que
despertaram maior atencdo dos alunos no projeto, assim como para verificar se houve entre 0s
estudantes, uma compreensdo quanto a importancia do processo investigativo como aspecto
facilitador da aprendizagem.

A anélise das respostas dos estudantes, assim como no Projeto “Genética na Préatica”,
foi realizada a partir de agrupamentos das respostas. Também avaliou-se 0s questionarios em

duas etapas®.

Tabela 2.b — Conhecimento adquirido no Projeto Andlise Bioquimica do Alimento

Categoria Categorias Falas/Opinides dos entrevistados
Principal especificas

a) Aprendi que devemos comer moderadamente e que a alimentagdo ruim,

pode causar doencas como diabetes, cancer.

b) Descobri que alguns elementos presentes na composicdo do eu

alimento preferido possuem substancias cancerigenas, que me

impressionaram bastante.

c) Aprendi que, além de ndo fazer bem para minha salde, os alimentos

industrializados podem contribuir para causar doencas incuraveis como o

a) Doencas | cancer.

causadas pela | d) Aprendi que o meu alimento de folga preferido ndo é saudavel e que

ma alimentacdo | com isso, é mais facil para mim ter doencas no futuro.

e) Que a alimentacao errada pode causar obesidade.

f) Se consumirmos algum produto com prazo de validade vencidos, é

possivel conseqliéncias como diarréia, intoxicacdo alimentar, febre,

cegueira e até confusdo mental.

g) Que um produto vencido pode causar grandes danos a nossa salde.

Conhecimento h) O excesso de determinados elementos em nossas refeicdes pode ser
adquirido perigoso.

i) Eu ndo tinha o habito de ler as informagfes nutricionais nos rétulos,

porém pesquisando mais detalhadamente cada elemento da tabela,

percebi que é muito importante saber quais o0s elementos que estou

ingerindo, quais os beneficios que trazem para meu corpo e tentar evitar

ao maximo os elementos que possuam componentes que facam mal a

b) InformagBes | minha saude.

sobre 0s | j) Que nem sempre a embalagem é confiavel.

alimentos k) Definitivamente, alimentar-se de qualquer jeito ndo vale a pena, pois

hoje estamos saudaveis, mas as conseqiiéncias virao no futuro.

d) Aprendi sobre os componentes organicos e inorganicos que existem nos

alimentos.

1) Aprendi que as frutas e verduras sdo menos prejudiciais para nossa

salde e que contém mais vitaminas do que os alimentos que a gente

compra.

Com relacdo as diversas representaces dos alunos quanto aos conhecimentos
adquiridos sobre a analise Bioguimica dos alimentos, foram criadas categorias para melhor
sistematizar as respostas dos estudantes. As categorias propostas se relacionam as categorias

especificas elencadas através das falas dos alunos (tabela 2.b).

% Esse processo foi realizado segundo orientacdes da pagina 114.



Em relacdo a categoria especifica Doengas Causadas pela Alimentacao, percebemos
nas falas dos alunos que eles entenderam a causa dessas doencas e ainda apontaram algumas
atitudes que devem ser tomadas para evitar e/ou minimizar a ocorréncia destas. Além disso,
para 0s alunos, o conhecimento adquirido através do projeto A “Andlise Biogquimica do
Alimento” podera ser usado como fonte de controle, isto é, se um individuo se alimenta de
forma saudavel, ele dificilmente podera vir a manifestar alguma patologia relacionada aos
habitos alimentares. Dessa forma, o conhecimento aprendido, nas aulas em que ocorreu 0
projeto, sera usado para controlar e prever as chances de manifestacdo de doencas, devido a
maé alimentac&o.

Outra categoria criada a partir das respostas dos estudantes foi em relacdo as
informacdes sobre os alimentos. As falas dos alunos revelam que entenderam a importancia e
necessidade de olhar nas embalagens dos alimentos, as informacgdes contidas, antes de
adquiri-los, como meio de evitar a manifestacdo de doencas. Os alunos listam também alguns
conceitos em Biologia trabalhados durante as aulas, assim como alguns alimentos saudaveis.

Acredita-se que as respostas elencadas pelos estudantes resultam das atividades
propostas pela professora em aula durante a realizacdo do projeto, e ressaltam ainda, os
aspectos que mais despertaram a atencdo dos alunos no desenvolvimento do mesmo. E
possivel verificar que houve a aquisicdo de conhecimento, visto que os comentéarios dos

alunos ja indicam uma mudanca na postura dos mesmos.



Tabela 2.c — Importancia do processo investigativo para aquisicdo de conhecimento no
Projeto Andlise Bioguimica do Alimento

Categoria Categorias Falas/Opinides dos entrevistados
Principal especificas
a) Com o projeto eu tive um conhecimento avangado sobre o assunto,
descobrindo o real sentido que ndo vale a pena se alimentar de
qualquer maneira.
b) Ao pesquisar, pude compreender a importancia que as informacdes
a) Importancia | nutricionais tém para uma melhor qualidade de vida.
da pesquisa para | ¢) Por que eu pesquisei, fui atras daquilo que eu ndo sabia por que eu
aquisicédo de | tive interesse em saber mais.
conhecimento d) Por que os métodos de pesquisa nos forneceu mais conhecimento,
ampliando assim nosso aprendizado.
Argumentacdo e) Sé fui aprender tudo isso com essa pesquisa.
quanto f) N&o apenas vi que preciso mudar minha forma de alimentacéo, mas

conhecimentos
adquiridos: das
hipo6teses ao
desenvolvimento
cognitivo
(pesquisa)

que através da pesquisa eu posso aprender sobre varias coisas que
antes eu no sabia.

g) Por que antes havia uma falta de conhecimento a respeito disso,
mas depois da pesquisa eu pude entender melhor.

b) Preocupacédo
com os habitos
alimentares

h) Eu ndo dava muita importancia para isso antes da pesquisa, mas
depois que pesquisei e vi tudo que pode acontecer, eu passei a ler 0s
rétulos para ver aquilo que eu to comendo e ver se é bom ou néo para
minha salde.

i) Estd sendo dificil parar de comer bolachinha recheada, mas estou
evitando por que aprendi que o consumo destes alimentos pode ser
prejudicial.

j) Antes do projeto eu ndo cuidava muito da minha alimenta¢do, mas
depois que eu pesquisei e vi com meus proprios esforcos o que pode
acontecer, eu percebi que ndo vale a pena de alimentar de qualquer
maneira.

k) Eu nunca tive interesse por cuidar da minha alimentacdo, eu
simplesmente ia comendo aquelas porcarias sem saber que faziam
tanto mal. Com a pesquisa e as conversas que fizemos em aula eu vi
que era diferente.

Buscando averiguar se os alunos haviam percebido a importancia do processo

investigativo, a analise dessa questdo seguiu o detalhamento ja mencionado na pagina 116.

Através da andlise das respostas dos estudantes em relacdo a importancia do processo
investigativo para aquisicdo de conhecimento (tabela 2.c), foi possivel criar duas categorias
especificas.

Em relacdo a categoria Importancia da pesquisa para a aquisi¢cdo do conhecimento o
que se pode constatar é que todas as respostas (A, B, C, D, E, F e G) destacam que 0 estudante
reconhece o valor da pesquisa realizada durante o projeto, como aspecto fundamental para
favorecer a aquisicdo de conhecimento em Biogquimica. Os alunos, em suas falas, referem-se
ao projeto e a pesquisa como fatores condicionantes a aprendizagem. Ressaltam que a
pesquisa criou uma oportunidade de maior acesso a informacdes, auxiliando na aquisicdo de

conhecimentos.



Os alunos enfatizam também (C) o aspecto motivador que o projeto pode proporcionar
a pesquisa, no sentido de permitir ao aluno ir além daquilo que o professor esta solicitando.
Os alunos indicaram interesse em buscar respostas as ddvidas que surgiram no decorrer da
pesquisa.

A anélise da resposta F tras uma percepcdo bastante critica dos alunos, em que 0s
mesmos além de reconhecer a necessidade de mudar seus habitos alimentares, enfatizam a
pesquisa como fonte de conhecimento.

A preocupagdo com os habitos alimentares também foi mencionada pelos alunos
como um aspecto que foi descoberto através da pesquisa. Todas as respostas (H, I, J e K)
revelam que a pesquisa levou os estudantes a realizarem uma leitura critica sob sua
alimentacdo, contribuindo para uma provavel mudanca de postura. Os alunos destacam que
antes do projeto ndo davam muita importancia a alimentacdo saudavel, e que através deste,
tiveram acesso a diversas fontes de conhecimento que os permitiram compreender os efeitos
causados através de uma ma alimentacao.

Na resposta I, o aluno destaca que encontra dificuldades para evitar o consumo de
determinados alimentos industrializados, mas revela também, um esforco na tentativa de
diminuir esse habito.

Em relacdo a avaliacdo do projeto, nota-se que a professora propds somente aos alunos
a atividade “Meu alimento de folga preferido”, nao aplicando nenhum outro tipo de avaliagéo.
Com o objetivo de comparar o rendimento dos alunos que desenvolveram projetos com outra
turma que ndo desenvolveu, a pesquisadora questionou a professora sobre as estratégias de
avaliacdo dos estudantes.

Segundo a professora, o melhor desempenho foi o da turma que estava realizando o
projeto “Analise Bioquimica do Alimento”, que ficou evidente, no que diz respeito ao maior
envolvimento e interesse dos estudantes diante das discussdes e atividades propostas em aula.

Quanto aos indicadores metodoldgicos envolvidos durante o Projeto “Analise
Bioquimica do Alimento”, assim como o desempenho dos estudantes diante de uma prética a
partir de projetos, cabe aqui ser discutido. Embora a professora tenha listado aos alunos o
problema norteador do projeto, ficou evidente que a professora ndo seguiu as etapas do
processo investigativo.

A andlise e observacgdo das aulas sugerem que, aparentemente a professora valorizou a
existéncia dos conhecimentos prévios durante as discussfes em aula, antes de introduzir a

tematica de pesquisa.



A professora propds um projeto pronto, concebido unilateralmente por ela propria,
cabendo aos alunos somente a execucao.

Destinando um olhar ao projeto como um todo, entendemos que a professora traz uma
concepcdo limitada de projeto, caracterizando-o como uma atividade pedagogica orientada em
torno de uma Unica atividade de pesquisa. A atividade mais significativa do projeto resumiu-
se a andlise de rétulos de alimentos, no que se referia as questdes bioquimicas, que
oportunizou aos estudantes uma vivéncia com o objeto de estudo.

Consideramos o projeto como de ensino e ndo investigativo, diante das caracteristicas
ja detalhadas nas anélises realizadas anteriormente. A forma da professora de atuar com
projeto é diferente. A professora apresentou uma idéia simplista do que € investigacdo, porque
ndo utilizou a idéia do projeto, embora tenha mencionado aos alunos que estavam
desenvolvendo um projeto.

Dessa forma, a investigacdo ficou pobre, mas em compensacdo, houve outras
particularidades interessantes. Neste projeto ndo havia nenhum problema previamente
selecionado para a atividade, 0 que deixa de caracterizar como projeto investigativo.

Comparando as falas dos estudantes presentes nas tabelas 2.b e 2.c, em relacdo aos
conhecimentos em Bioguimica, podemos inferir que houve uma aquisi¢cdo de conhecimento
durante a atividade proposta em torno da pesquisa, mas que também poderiam ter sido melhor
explorados se houvessem outras atividades mais diversificadas e que visassem ainda mais,
uma maior reflexdo dos alunos quanto ao tema.

Por outro lado, verificamos uma tendéncia de mudancas de habitos alimentares, em
que os alunos mencionam que através do projeto, passaram a valorizar mais as informac6es
contidas nos rétulos, assim como os componentes da férmula dos alimentos.

Os professores tém uma concepcao de projetos que é diferente do conceito de projetos
abordado no Marco Teorico, pois, as atividades do projeto “Genética na Pratica” se
caracterizaram mais como um projeto investigativo. J& o projeto Andlise Bioquimica dos
alimentos mostrou claramente a vivéncia de um projeto sem as caracteristicas investigativas,
sendo, entdo, considerado um projeto de ensino. Neste caso, as literaturas lidas mostram que o
projeto de ensino remetem ao professor todo o conhecimento.

Apos todo esse estudo voltado a pratica de projetos na sala de aula, buscou-se
determinar as dimensdes da aplicabilidade dessa proposta, o real significado que a mesma
implica na aprendizagem dos alunos, os seus significados e o0s seus limites.

Em relacdo aos significados desta proposta, destacamos: a postura investigativa dos

alunos; os conhecimentos especificos adquiridos em Genética e Bioquimica; o interesse dos



alunos diante das atividades propostas; a mudanca de atitudes e habitos dos estudantes em
relacdo ao objeto de estudo; o amadurecimento dos alunos diante das questdes discutidas ao
longo do projeto; o bom rendimento nas provas (do Projeto “Genética na Préatica”).

De forma geral, os alunos mostraram-se motivados, participaram das atividades,
perceberam a utilidade dos conhecimentos estudados, sendo que a aula se tornou bem mais
interessante, entendendo melhor o que estavam estudando.

Quanto aos limites, destacamos o fato de alguns professores estarem desenvolvendo
atividades simples em torno de algumas tematicas e assumirem o discurso de projetos.
Entendemos que essa postura omite os principios que norteiam o trabalho com projetos e
acabam por reduzirem-os a atividades rasas, realizadas pelos alunos em torno de um assunto.
Acreditamos que, essa falta de entendimento dos professores quanto as etapas do processo

investigativo decorre do pouco aprofundamento do estudo dessa pratica.



CONCLUSAO

A pesquisa realizada desenvolveu um conjunto de analises do cotidiano escolar
relacionadas ao trabalho com projetos escolares, na Educacdo Bésica. Buscou-se com isto
investigar a pratica de projetos escolares no processo Ensino e Aprendizagem, evidenciando
as dimens0es e possibilidades como ferramenta didatica para professores e alunos.

Em relacdo aos objetivos especificos, conceituou-se o termo projeto e analisaram-se
as percepcdes de diferentes autores, identificando os tipos de projetos e as concepcdes
pedagdgicas que os alicercam. Em relacdo a este objetivo, confirmou-se que 0s projetos
assumem diferentes conceitos e abordagens de acordo com o0 objetivo que a escola e 0
professor pretende alcancar com o desenvolvimento dessa estratégia.

No objetivo analisar a préatica de docentes que atuam na Educagdo Bésica, tomando
como foco de analise o trabalho com projetos e o seu reflexo no desempenho individual e
coletivo na sala de aula observou-se que os motivos que levaram esses docentes a trabalhar
com projetos amparam-se, principalmente, em experiéncias vivenciadas dentro do contexto da
sala de aula, que evidenciaram a esses professores que 0 uso de projetos € uma ferramenta
capaz de superar os desafios da escola do século XXI, oferecendo subsidios que contribuam
para a aprendizagem dos alunos, no espaco escolar.

Ao mesmo tempo, os professores reconhecem que o uso dessa préatica exige mudancas
na postura pedagdgica, principalmente quanto & necessidade de atualizagdo constante,
repensando o planejamento, a forma com que dimensiona a préatica escolar, e a sua postura
como mediador no processo de ensino e aprendizagem.

Verificamos que a pratica com projetos se da, somente em alguns momentos do ano
letivo, sendo usada como uma estratégia para o ensino e ndo como uma pratica consolidada.
Vislumbramos ainda, dentro desse contexto, uma tendéncia dos professores desenvolverem
projetos, principalmente quando o conteldo que se propdem a ensinar é de dificil
entendimento aos alunos, nesses casos, 0Ss projetos acabam resultando numa estratégia

facilitadora para o ensino.



E preciso oportunizar aos docentes, durante a sua formagéo e sua préxis, a vivéncia
dos métodos investigativos, para que estes percebam através da propria experiéncia, as
potencialidades que sdo desenvolvidas durante a realizacdo de uma pesquisa, tornando
possivel a real incorporacdo da Iniciagdo a Educacao Cientifica no cotidiano escolar.

Quanto ao objetivo que buscava conhecer o desempenho dos educandos quanto ao uso
de projetos no processo de ensino e aprendizagem, identificando as mudangas conceituais
relacionadas a compreensao dos contetdos trabalhados, inferimos que a préatica pedagogica
com projetos escolares oportunizou a aquisi¢do de conhecimento nos alunos, o0 que pode ser
verificado a partir da relagdo entre os conhecimentos prévios e os conhecimentos adquiridos
no processo Ensino e Aprendizagem.

Em relacdo ao objetivo avaliar os indicadores metodolégicos para o ensino e para
pesquisa envolvidos durante o desenvolvimento dos projetos, usando a observacdo
participante, analisando e diagnosticando a visdo metodolégica dos professores e alunos com
0s projetos desenvolvidos, constatamos que 0s projetos representam uma estratégia capaz de
modificar as percepcdes dos alunos e professores em relacdo ao processo ensino e
aprendizagem, no que se refere aos caminhos metodologicos.

Assim, considera-se que 0s projetos escolares no ensino da Educacédo Baésica, tende a
se destacar como uma estratégia facilitadora no processo de ensino e aprendizagem, aliado a
isto, a valorizacdo dos conhecimentos prévios do educando e a atualizagdo constante dos
professores, voltada a busca por metodologias capazes de integrar a teoria com a pratica
docente e com a pesquisa, enquanto qualificacdo do professor em formagéo.

Em relagcdo aos significados da pratica com projetos escolares, destacamos que 0s
projetos ndo se reduzem a simples escolha de um tema para todas as areas, nem a uma lista de
objetivos e etapas a serem cumpridas.

Eles refletem algo mais: uma visdo de educacédo escolar que enfatiza a aprendizagem
dos alunos como um processo global e complexo, no qual conhecer a realidade e intervir nela
ndo sdo atitudes dissociadas. Ao trabalhar com projetos os alunos tem a oportunidade de
construir seu proprio conhecimento.

Reconhecemos que essa pratica encontra-se muitas vezes limitada na escola,
principalmente devido a falta de tempo para planejamento dentro do periodo de trabalho do
professor, ao modismo e aos sinais evidentes de falta de conhecimentos e pratica dos mesmos,
com que a mesma é orientada por alguns professores nas escolas e o reflexo sobre a

aprendizagem dos alunos. O fato dos professores ndo seguirem um roteiro metodolégico na



elaboracéo e desenvolvimento de seus projetos dificulta ou impede que os estudantes possam
vivenciar o processo investigativo.

Ao mesmo tempo, destacamos a necessidade do professor ter bem claro os objetivos
que ele pretende alcancar através do trabalho com projetos, para que se caminhe em busca da
meta que se pretende alcancar, sem perder o foco que é a aprendizagem dos alunos.

Partindo do pressuposto de que uma pesquisa realizada como atividade pedagdgica em
sala de aula possibilita desenvolver o conhecimento pelo estudo e pelo aprofundamento,
torna-se necessario que o professor se prepare para saber aplicar essa atividade.

Para isso, é fundamental que ele leia muito sobre a viabilidade de trabalhar com
projetos; interesse-se muito pelas estratégias a empregar; crie e invente novas formas para
conseguir melhor aproveitamento; ndo dé respostas prontas aos alunos, matando-lhes a
curiosidade e inibindo a beleza do processo investigativo.

Contudo, destaca-se a importancia da formacéo inicial e continuada como elemento
capaz de estabelecer uma nova pratica, amparada num processo continuo de busca, de
reflexdo e de acéo.

Para tanto, torna-se indispensavel (re) qualificar professores que tenham disposicdo e
vontade de trabalhar com métodos renovadores e que estejam dispostos a quebrar tabus na
tarefa educacional, que queiram mudar a antiga mentalidade e aceitar inovag0es, destinadas a
provocar nos alunos respostas para as necessidades e interesses da nova sociedade que

viverao.



RECOMENDACOES

Além das questbes apontadas, para a continuacdo do trabalho apresentado nessa
Disserta¢do sugerimos:
a) a capacitacdo dos professores, principalmente, na freqiiéncia aos cursos de POs-
graduacao;
b) a vivéncia efetiva com 0s processos investigativos, principalmente, na vivéncia
diarias com os alunos de atividades voltadas a Iniciacdo a Educacdo Cientifica;
c) anecessidade continua da leitura e participacdo em grupos de pesquisas;
d) a participacdo em eventos técnico-cientificos e educacionais referentes a sua area de
formacéo;
e) a participagdo em eventos ligados a &rea de educacdo, construindo ligacBes com o
processo ensino e aprendizagem;
f) o discernimento quanto aos aspectos que caracterizam um e outro tipo de projetos.
Desta forma, acredito que o estudo realizado tem muito a colaborar nesta cruzada de
recuperacdo da credibilidade na Educagéo Brasileira, como o principal caminho para o resgate
da verdadeira cidadania, dos valores éticos e morais, bem como de uma educacdo

comprometida com o0s aspectos socio-culturais e ambientais.
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Todas as informacdes contidas neste questionario serdo mantidas em sigilo,
sendo preservada a identificagdo do participante.

APRESENTACAO:

Este questionario tem como objetivo coletar dados para a pesquisa de elaboracdo da
dissertacdo “Dimens@es da pratica de Projetos escolares: uma reflexdo sobre as concepcbes
dos professores e alunos no processo em ensino e aprendizagem na Educacdo Bésica” do
curso de Mestrado em Ensino de Ciéncias, inserido no Programa de Pds-graduacdo em Ensino
de Ciéncias e Matematica (ULBRA — Canoas), orientada pelo Professor Dr. Edson Roberto
Oaigen.

O questionario consta de treze questdes, sendo duas questbes abertas e onze fechadas.
Os dados referentes as primeiras cinco questdes serdo necessarias apenas para 0 pesquisador
tracar um perfil dos professores e sera mantido o anonimato do informante em relagcdo as
demais questdes.

1) Formacéao Académica:

2) Ha quanto tempo vocé exerce a atividade de docéncia?
( )menosde5anos ( )de5al0anos ( )delOal5anos ( ) maisde 15 anos

3) Qual a rede de ensino na qual trabalha?
() Escola Municipal ( ) Escola Estadual ( ) Escola Particular

4) Atualmente vocé leciona (podera ser assinalada mais de uma area do conhecimento):
() Matemética () Geografia ( ) Biologia/Ciéncias () Quimica
( ) Fisica ( ) Outra (s):

5) Desenvolve projetos em sua pratica docente?
() Sim ( ) Ndo

Se a opcdo anterior escolhida foi SIM, responda as proximas questoes:
6) Ha quanto tempo vocé desenvolve projetos?
( )até2anos( )de2ab5anos ( )de5al0anos ( ) maisde 10 anos

7) Dentre os projetos que voceé ja desenvolveu, que areas abrangeram?
() Meio Ambiente ( ) Saude () Social/Cultural () Sustentabilidade

() Outra(s). Qual(s)?

8) Quanto aos projetos que voceé ja desenvolveu:
8.1 Tipo?



( ) Projeto de ensino ( ) Projeto de aprendizagem ( ) Projeto de trabalho
( ) Projeto interdisciplinar () Projeto pedagdgico ( ) Projeto de pesquisa
( ) Projeto investigativo

8.2 Quem propds o assunto para pesquisa?
() Vocé () Alunos () Equipe pedagdgica
(' ) Outro(s). Qual(s)?

8.3 Os itens mencionados abaixo, podem estar presentes na estrutura de um projeto. Atribua
um valor para cada item - (C) Concordo; (CP) Concordo Parcialmente; (NO) N&o opino;
(DP) Discordo Parcialmente; (D) Discordo - de acordo com as possibilidades de desenvolvé-
las através de um projeto, na sua opinido:

C|CP|NO|DP|D

Conhecimento do assunto a ser pesquisado
Curiosidade

Criatividade

Sensibilizagao social

Indisciplina

Perseveranga e paciéncia

Autoconfianca

Trabalho em equipe

Parcerias com a comunidade em que a escola esta inserida
Motivacao e incentivo do professor
Motivagdo e incentivo dos alunos

9) Assinale as estratégias de ensino que vocé faz uso na sua pratica pedagogica:

() Videos ( ) Laboratérios ( ) Informética

() Saidas de campo ( ) Projetos () Jogos pedagogicos
() Uso de reportagens ( ) Trilhas ecoldgicas () Mapas conceituais
() Construcéo de maquetes () Musicas () Retroprojetor

() Outra(s). Qual(s)?

10) Valorize cada item a seguir apresentado, diante das possibilidades que o uso de projetos
sugere, atribuindo um valor - (C) Concordo; (CP) Concordo Parcialmente; (NO) N&o opino;
(DP) Discordo Parcialmente; (D) Discordo - para cada item abaixo:

C|CP|NO|DP|D

Né&o desenvolver a capacidade de raciocinio l6gico

Melhorar o desenvolvimento didatico

Melhorar o comportamento social

Promover o intercdmbio de conhecimento

Promover atividades significativas no campo sdcio-cientifico
Promover aulas diferentes e atraentes para os alunos

Ensinar os alunos a pesquisarem

Fugir da rotina da sala de aula

Divulgar o nome da escola dentro do municipio

Estimular os alunos a participarem das aulas

11) Em que situacdes desenvolvo projetos escolares:



() Quando tem feira de ciéncias

() Quando os alunos demonstram interesse diante de uma situacdo problema
() Quando tenho vontade

() Durante minha pratica diaria

() Quando sou aconselhado(a) pela equipe pedagdgica

() Em datas comemorativas, como por exemplo: Dia do Meio Ambiente
() Quando o conteudo é dificil de ensinar

() Néo desenvolvo esse tipo de projeto

() Outra(s):

12) Atribua para cada etapa do processo investigativo um grau de importancia para o
desenvolvimento de projetos escolares: (sendo 1 menos importante e 5 mais importante)

ETAPAS 1/2[3]4]|5

Delimitar o tema

Elaborar o problema

Definir objetivos

Né&o formular hipoteses

Testar hipoOteses e executar experiéncias

Pesquisa bibliografica

Analisar e discutir os resultados obtidos

Formular conclusoes

Apresentacéo do trabalho

13) Cite cinco palavras que vocé associa ao uso de projetos no ensino:
a)
b)
c)
d)
e)




ANEXO B

ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
PROFESSOR

Nome:
Cidade onde leciona:
Séries em que leciona:

Professor (a) Entrevistado (a)

1) O que o motivou a trabalhar com projetos?
2) O uso de projetos como estratégia para o ensino esta embasado nos principios do Projeto
Politico Pedagdgico da escola onde vocé desenvolve projetos?
3) Quando vocé passou a trabalhar na sala de aula com projetos, onde vocé buscou base
teorica para concretizar esse trabalho?
a) Cite alguns livros que se referem aos projetos e que vocé ja teve acesso.
4) Comparando com os demais trabalhos realizados durante o ano letivo:
a) Quais as diferencas que vocé percebe em relacdo a este desenvolvido com
projetos?
5) O trabalho com projetos exigiu mudancas na sua pratica pedagogica? Comente.
6) Dentre os recursos disponibilizados pela escola, ha verba para custear eventuais despesas
com o desenvolvimento dos projetos?
7) Que tipo de apoio didatico-pedagogico foi dado durante o ano letivo para o professor
atuante no projeto?
8) Vocé se mostrou aberto a mudancas sugeridas pelos alunos, fossem elas relativas ao
conteldo ou as estratégias de desenvolvimento do projeto? Justifique.
9) Quais foram as estratégias utilizadas no desenvolvimento do seu projeto?
10) Vocé desenvolveu atividade extraclasse com os alunos do projeto?
a) De que tipo?
b) Com que freqliéncia?
11) Para o desenvolvimento de projetos, houve necessidade de pesquisa por parte do aluno?
a) Ele foi orientado quanto a procedimentos metodoldgicos de pesquisa?
12) Que tipo de projeto vocé desenvolve na sala de aula: projeto de ensino, projeto
interdisciplinar, projeto investigativo, projeto de aprendizagem, projeto pedagdgico, projeto
de trabalho ou projeto de pesquisa?
a) O que o motivou a escolher esse tipo de projeto?
13) Como se deu a interdisciplinaridade em seu projeto?
14) Foi possivel integrar teoria e pratica no seu projeto?
a) Comente.
15) Como se da a avaliacdo da aprendizagem no projeto:
a) Quais foram os instrumentos usados?
16) Quais medidas vocé adota quando o aluno nédo apresenta desempenho satisfatorio?
17) Qual tem sido a maior dificuldade enfrentada no trabalho com projetos:
a) Na escola?
b) Na turma?

Adaptado de: ESCUDEIRO, M. U. A interdisciplinaridade nos projetos do Ensino Médio
do CEFET/SP: discurso ou pratica? Campinas, SP: [s.n.], 2005. Dissertacdo de Mestrado.



ANEXO C

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL

Programa de Pds-graduagdo em Ensino de Ciéncias e Mateméatica
Escola:
Série: Turma: Cidade:

Este questionario tem a finalidade de coletar dados para uma pesquisa do Mestrado. Todas as
informacdes contidas neste questionario serdo mantidas em sigilo, sendo preservada a
identificacéo do participante.

Nome do Projeto:
Problema:

Alunos:

1) Responda:
O que voceés ja sabem sobre o assunto a ser O que de novo vocés aprenderam?

pesquisado?

2) Por que as respostas iniciais (hipoteses) foram diferentes daquelas dadas ap6s a pesquisa?

Agradeco por responder as questoes.
Apoio: Laboratdrio de Pesquisa e Ensino de Ciéncias
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ANEXO D

Instituto Adventista Cruzeiro do Sul

Verificacdo de
Biologia Nome:

Turma: 130 TA

Data: _/ /2009

Observacdes: 1. Nao serdo permitidas rasuras;
3. Evite deixar questdes em branco;

2. Coloque seu nome completo;
4. Preencha com caneta azul.

1. Aplicando os conceitos que acabamos de estudar, quan-
tos tipos de gametas sdo formados em individuos cujos
gendtipos estao relacionados a seguir:

al AA
b) bl
o Cc
d) CcDD
e} CeDd
f) AAbbCCdd
gl AaBBCcDD
h) AaBbCCDd
it AaBbCcke
j) aabbccddeeffag

2. Quais os tipos de gametas formados pelos individuos
de gendtipo:
al AA
b} CcDD
o) CeDd
d) AABBCCdd
e] AaBbCCDd

3. Em ratos, a cor da pelagem pode ser preta {(condicionada
pelo gene dominante M) ou mamom, e a textura do pelo
pode ser lisa {condicionada pelo gene dominante A)
ou amepiada.

a) Complete a tabela:

d preto-liso

Geragao P (duplo homazigato)

@ mamom-amepiada

Gendtipos

Gametas

Fendtipo
Geragao F1

Genoatipo

b) Complete: Qual sera o resultado do cruzamento en-
tre dois individuos da geracdo F17

GermacaoF1 | o preto-liso Q preto-liso

Gendtipo

Gametas

Quadro de Punnet

Gametas

Analisando os resultados da geragao F2:

Fendtipos Propargao




Com base no trabalho de campo, em visita a APAE e relacionando os problemas vistos
com os estudados na area de genetica, responda as questdes:

1) (UFRGS) Considere as seguintes afirmagdes sobre alguns conceitos fundamentais
utilizados em genética.

I. Alelo recessivo é aquele inibido pela acdo de outro alelo, denominado dominante.

Il. Cromossomos homologos sdo os que apresentam genes que codificam as mesmas
caracteristicas e que pareiam durante a meiose.

I11. Gen6tipo € a descricdo da constituicdo genética de um organismo; é um conceito relativo
a um determinado gene ou a um conjunto de genes.

Quiais estdo corretas?

A | Apenas II. D | Apenas Il e llI.
B | Apenas | e ll. E |1 1lelll
C | Apenas | e llI.

2) (UPE) Um casal fez um teste para determinar seu tipo sangiiineo. Pedro apresentou
aglutinogénios A, aglutininas anti-B e fator Rh, e o sangue de Maria mostrou reacdes de
aglutinagcdo com os soros anti-A e anti-Rh, como verificado na lamina:

Soro Soro Soro
Anti-A Anti-B Anti-RH
o < == 5 7,
o - ~\ Té%i— /7
J/ b s S
‘g ke E) Qg?b y/4
/ == /4
p b,

L | s

Considerando os resultados, pode-se concluir que:

A | 0 casal apresenta 0 mesmo tipo de sangue para o sistema ABO e, se forem
heterozigotos, terdo 50% de probabilidade de originar uma crianca de sangue tipo O;
B | o casal tem, pelo menos, 25% de probabilidade de ter uma criangca de sangue tipo
AB;

C | em casos de necessidade de uma transfusdo sangiiinea, Pedro podera ser receptor de
Maria e ndo doador para ela;

D | se 0 segundo Iho desse c asal f or de s angue A Rh+ , pode haver doenga hemolitica
do recém-nascido, a eritroblastose fetal,

E | para o loco do sistema ABO, Maria pode apresentar gen6tipo 1AIA ou lAi.

3. (Fuvest) Pedro e seus filhos, Jodo e Maria, ttm uma doenca determinada por um gene
dominante. N&o ha outros afetados na familia. Esse gene:

a) esta no cromossomo X.

b) esta no cromossomo Y.

C) estd num autossomo.

d) pode estar no cromossomo X ouno Y.

e) pode estar num cromossomo ou num autossomo.

4. (Ufmg) Analise o heredograma.



Em relacdo a caracteristica representada no heredograma, todas as alternativas sdo possiveis,
EXCETO

a) A heranca pode ser autossomica.

b) A heranca pode ser ligada ao sexo.

c) A heranca pode representar uma familia de hemofilicos.

d) I-1 e I-2 podem ser heterozigotos.

e) 11-2, 11-5 e 111-1 podem ser homozigotos dominantes.

5. (Puccamp) Considere que a surdez no homem esteja relacionada a dois pares de genes (Dd -
Ee) localizados em cromossomos ndo homdlogos. Os individuos homozigotos dd ou ee sdo
surdos; os individuos com audi¢ao normal possuem, pelo menos, um gene D e um E.

Qual é a probabilidade de um casal DAEE x ddEe vir a ter uma crianga com surdez?

a) 0%

b) 25%

c) 50%

d) 75%

e) 100%

6. (Uel) No homem, a polidactilia é um carater dominante e a miopia, uma anomalia recessiva.
Os genes responsaveis por essas caracteristicas situam-se em autossomos e apresentam
segregacdo independente. Uma mulher com polidactilia e miopia, cuja mée era normal para as
duas caracteristicas, € casada com um homem normal, cujo pai era miope. A probabilidade
deste casal ter uma crianca com polidactilia e miopia é

a) 0%

b) 25%

c) 50%

d) 75%

e) 100%

7. (Pucmg) O esquema a seguir representa a ontogénese de Jodo, que nasceu com SINDROME
DE KLINEFELTER e DALTONISMO, embora seus pais ndo apresentem alteracOes
cromossdémicas numéricas em suas células somaticas.



Sabendo que o daltonismo é uma heranca recessiva ligada ao sexo, é correto afirmar,
EXCETO:

a) Se o pai de Jodo é daltbnico, ele obrigatoriamente contribuiu com o gameta responsavel pela
sindrome do filho.

b) Se foi o pai de Jodo quem contribuiu com 0 gameta contendo um cromossomo a mais, esse
pai é obrigatoriamente daltonico.

c) A mée de Jodo pode ser daltdnica, mas pode ndo ser ela quem contribuiu com o gameta
responsavel pela sindrome do filho.

d) Se a mae de Jodo é daltbnica, pelo menos um dos avds de Jodo também é daltdnico.

8. (Uel) O raquitismo resistente a vitamina D é uma doenga determinada por um gene
dominante de heranca ligada ao sexo. Na prole de um homem afetado casado com uma mulher
normal, espera-se que

a) tanto os filhos quanto as filhas possam ser normais ou afetados.

b) tanto os filhos quanto as filhas sejam sempre afetados.

¢) tanto os filhos quanto as filhas sejam sempre normais.

d) apenas as filhas sejam afetadas.

e) apenas os filhos sejam afetados.

9. (Uel) Considere o heredograma a seguir.

]

A partir da sua andlise, é possivel concluir que a anomalia é devida provavelmente a um alelo
a) localizado no cromossomo Y.

b) dominante, localizado no cromossomo X.

c) recessivo, localizado no cromossomo X.



d) dominante, situado num autossomo.
e) recessivo, situado num autossomo.

10. (Ufrs) Existe uma doenca condicionada por um gene recessivo, localizado na regido nédo
homologa do cromossomo X, que leva a uma debilidade muscular progressiva (distrofia
muscular progressiva).

- Uma mulher com fendtipo normal tem um irmdo afetado e um tio materno também afetado
pela doenca;

- seus pais ndo sao afetados;

- ela est& casada com um homem normal.

Qual a probabilidade de que um(a) filho(a) deste casal venha a ser afetado pela doenga?
a) Se a mulher for homozigota, a probabilidade é 100%.

b) Se a mulher for homozigota, a probabilidade é zero.

c¢) Se a mulher for homozigota, a probabilidade é 25%.

d) Se a mulher for heterozigota, a probabilidade é 75%.

e) Se a mulher for heterozigota, a probabilidade é 100%.



