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RESUMO

DIAS, Renata Francisco. A complexidade e o uso das metodologias ativas na
educacao profissional e tecnolégica: caminhos e possibilidades. 2022. Dissertagéo
(Mestrado Profissional em Educacéo Profissional e Tecnoldégica) — Pro-Reitoria de
Po6s-Graduacgao, Pesquisa, Extensao e Cultura, Colégio Pedro Il, Rio de Janeiro, 2022.
No Brasil, a Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT) apresenta como uma de suas
principais caracteristicas, o fato de estar voltada para atender as demandas de uma
sociedade capitalista cuja formacéo técnica do trabalhador foi concebida para servir
aos interesses de mercado e, por este motivo, historicamente, esteve desvinculada
de uma formacao critica. Um dos grandes desafios da EPT hoje, reside na busca por
romper com esta formacdo essencialmente utilitarista caracteristica do paradigma
tradicional, que contradiz os principios que norteiam a formacéo integral do sujeito.
Em funcéo disso, como problema desta pesquisa, busca-se compreender de que
maneiras as metodologias ativas fundamentadas no paradigma da complexidade
podem impactar a pratica docente na EPT. Como objetivo geral, pretende-se
compreender os possiveis impactos desta perspectiva para a pratica docente e as
possibilidades decorrentes disto para a formacdo integral discente. Diante deste
cenario, com a evolucéo da sociedade e da ciéncia como um todo, torna-se evidente
a necessidade de novas concepc¢fes que orientem uma nova forma de pensar, que
contemplem uma viséo holistica e complexa da realidade, possibilitando assim, que
novas bases epistemoldgicas constituam-se como referéncia paradigmatica também
para a educacdo que forma para o mundo do trabalho. A pesquisa, de caréater
gualitativo, desenvolve-se norteada pela metodologia Design Based Research (DBR),
por meio da colaboracdo de docentes, ao avaliarem seus contextos e sua realidade.
Em uma perspectiva dialdgica ao longo das diferentes etapas desta investigacéo, foi
possivel desenvolver como produto educacional, um minicurso intitulado
“‘Aprendizagem Baseada em Projetos para uma Educagao Integral” com o intuito de
contribuir para a reflexdo acerca das praticas pedagdgicas e as possibilidades que as
metodologias ativas, em especial o trabalho com projetos, propiciam para a
construcédo do pensamento complexo do docente que atua na EPT e seus possiveis

impactos na formacao integral do estudante.

Palavras-Chave: Formacdo docente na EPT,; Metodologias Ativas; Paradigma da

Complexidade.



ABSTRACT

DIAS, Renata Francisco. A complexidade e o uso das metodologias ativas na
educacao profissional e tecnolégica: caminhos e possibilidades. 2022. Dissertagao
(Mestrado Profissional em Educagéo Profissional e Tecnoldgica) — Pro-Reitoria de
Po6s-Graduacgao, Pesquisa, Extensao e Cultura, Colégio Pedro Il, Rio de Janeiro, 2022.
In Brazil, Professional and Technological Education has as one of its main
characteristics, the fact that it is intended to attend the demands of a capitalist society
in which technical education was conceived to serve the interests of the market and,
for this reason, has historically been disconnected from a focus on critical education.
One of the main challenges of Professional and Technical Education today, lies in the
attempt to break with this utilitarian idea of education, typical of the traditional
paradigm, which contradicts the principles that guide an integral education of a person
. Hence, this research seeks to understand how active methodologies in accordance
with the complexity paradigm can impact on teaching practice in EPT. As a general
objective, it is intended to understand the possible impacts of this perspective for the
teaching practice and the resulting possibilities for the integral education of students.
Given this context, with the evolution of society and science as a whole, it becomes
evident the need for new ideas to guide a new way of thinking, which caters for a
holistic and complex view of reality, thus enabling new epistemological bases to
constitute a paradigmatic reference for the education devoted to the world of work.
This qualitative research is developed and guided by the Design Based Research
(DBR) methodology, through the collaboration of teachers evaluating their contexts
and their reality. In a dialogic perspective.As a result of teachers participation and the
study of the literature, it was possible to create, as an educational product, a mini-
course entitled “Project-Based Learning for an Integral Education” so as to contribute
to the thinking about pedagogical practices and the possibilities that the active
methodologies, especially Project Based Learning, provide for the construction of the
teacher's complex thinking, a professional who works in the EPT, and its possible

impacts on the integral education of the student.

Keywords: Teacher training; Active Methodologies; Complexity Paradigm.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Grafico (area de atUaGa0) ........uuiiieeeeiiriiiiiiiiie e ee e e e e e e e 55
Figura 2 — Grafico (formacao aCad@miCa) .........ccoevurrruriiiiieeeeeeeeiiiee e e e e e 56
Figura 3 — Gréafico (metodologias ativVas) ........cccccceuuuimmimiiiiiiiiiiiiiiiienne. 59
Figura 4 — Tabela (objetivos de aprendizagem) ...........ccccccuuuummmmmmmimmmmniiiiiiiiiiiiineens 62
Figura 5 — Apresentacao MIiNICUISO ........uuuuiiieeeeeeeeeeiiie e e e e e e e eeears e e e e e e eeeenanns 63
Figura 6 — FOIAEr MINICUISO ...uuuuiiiii e e e e e e e e e 71
Figura 7 — CUrso de EXIENSA0 .....uuuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 72
Figura 8 — Certificado de CONCIUSAO0 .........uuuuuiuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeinees 74
Figura 9 — Pagina inicial MiNICUISO .......cuuiiiiiiie e 75
Figura 10 — Grafico (paradigmas cientifiCoS)......cccccccveeiiiiiiiiiiiiiie e, 77

Figura 11 — Grafico (aVali@Ga0) ....c.uuueeiiiiiee e 82



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ABP — Aprendizagem Baseada em Projetos

CAPES - Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CEFET - Centro Federal de Educacao Tecnoldgica

CEP — Comité de Etica em Pesquisa

COVID 19 - Doenca causada pelo Coronavirus

CPIl — Colégio Pedro I

EB — Educacéo Bésica

EF — Ensino Fundamental

EFI — Ensino Fundamental |

EFIl — Ensino Fundamental I

El — Educacgéo Infantil

EM — Ensino Médio

EPT — Educacéo Profissional e Tecnoldgica

IFs — Institutos Federais de Educacéo Ciéncia e Tecnologia

LDB — Lei de Diretrizes e Bases

PBL — Problem-Based Research (Aprendizagem Baseada em Problemas)
PRD — Programa de Residéncia Docente

PROFEPT — Programa de Mestrado Profissional em Educacao Profissional e
Tecnologica

PROPGPEC - Diretoria de Pesquisa da Pro-Reitoria de Pds-Graduacao, Pesquisa,
Extenséo e Cultura

RFEPCT — Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
SEMTEC — Secretaria de Educacdo Média e Tecnolégica

SENAC — Servico Nacional de Aprendizagem Comercial

SENAI — Servi¢co Nacional de Aprendizagem Industrial

TCLE — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UFMG - Universidade Federal de Minas Gerais

UNESCO - Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura



SUMARIO

L INTRODUGAO ...ttt eaennanas 11
2 FUNDAMENTAGAO TEORICA ..ot 16
2.1 Percurso historico da Educacao Profissional e Tecnoldgica no Brasil ....... 16
2.2 A evolucgéo dos paradigmas educacionais no contexto da EPT................... 23

2.3 A préatica pedagogica na EPT sob a 6tica do paradigma da complexidade .31

2.4 Reflexdes sobre as metodologias ativas na EPT e suas contribui¢cdes para o

PENSAMENTO COMPIEXO . .iiiiiiiiiiiii ettt e e e e e e e e e e e e e e e e enaaan s 38
S METODOLOGIA ..ot e et e e e et e e e e et e e e e eaaa e aaees 47
3.1 Instrumento de geragao de dadosS .......ccoovviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeee e 50
I N g F= 1T EST = o 1= = To [0 E PO PRTTR 52
4 PRODUTO EDUGCACIONAL ...ttt eeeanans 54
4.1 Estrutura e organizaGao dO MINICUISO ....cceeviiiiiiiiiiiiiiiiiiieeieieeeeeeeeee e e eeeeeeeeees 61
5 ANALISE DAS CONTRIBUIQ@ES DOS PROFESSORES PARTICIPANTES ..... 71
6 CONSIDERACOES FINAIS .....oviiiieeeeeceeee ettt 85
REFERENCIAS ..ottt 89
APENDICE A — QUESTIONARIO PARA DOCENTES......cceoiieiieeeeececeeee e 97
APENDICE B — TCLE (QUESTIONARIO) ......ooviveieieceeeeeeeeeeeeeee e 101
APENDICE C = TCLE (CURSO).....ociiieceeeeeeeeeeeee ettt 102
APENDICE D — APROVACAO PLATAFORMA BRASIL ....ccvooveeveeeeeeeeeeeeeeeenns 103

APENCICE E — PRODUTO EDUCACIONAL ......coveuiieteeeeeeeeeeeeeeeeeee e 104



11

1 INTRODUCAO

A Educacao Profissional e Tecnologica (EPT) no Brasil, foco deste estudo,
apresenta historicamente por caracteristica, ser uma educacdo desvinculada do
sujeito, voltada para a formacgéo técnica do trabalhador e concebida para atender
essencialmente as demandas de mercado de uma sociedade capitalista.

No nosso pais, o contexto de surgimento da EPT tem raizes na histéria da
formacdao social, politica e econémica. A construcdo da sociedade é um processo que
se estrutura em consonancia com o paradigma cientifico que mais responde as suas
demandas no decorrer da histéria e em cada momento especifico. Os paradigmas
caracterizam-se por contemplarem a concepcdo de realidade, a visdo de mundo, a
compreensao acerca da ciéncia e do conhecimento dos sujeitos em diferentes
contextos.

Ainda que, ao longo do tempo, muitas discussfes tenham sido feitas e muito ja
se tenha avancado no sentido de repensar as bases que constituem a formacao
profissional, at¢é o momento, a EPT ainda apresenta caracteristicas bastante
enraizadas de uma educacdo estabelecida sob a égide do paradigma tradicional,
especialmente em suas proposi¢cdes metodoldgicas, e seus efeitos sdo determinantes
para a concepc¢ao utilitarista que se construiu sobre a formagéo para o trabalho.

A estrutura de classes caracteristica de uma sociedade capitalista € mais um
elemento que contribuiu para que a EPT fosse direcionada para a formacéo de méo-
de-obra, destituindo das suas concepc¢des, a preocupacao com a formacao integral e
critica do sujeito. Por consequéncia, o que se forma muitas vezes, é um sujeito
alienado capaz de agregar valor por meio da sua produtividade sem compreender ou
guestionar a realidade.

Com o avanco da ciéncia que propiciou descobertas significativas e a propria
evolugcédo da sociedade em seu processo dindmico, aos poucos, as convicgdes do
mundo moderno acerca da realidade foram se transformando, configurando-se a
necessidade de novos referenciais tedricos e epistemoldgicos que fossem capazes
de atender as novas demandas e perspectivas de uma realidade que se organiza de
maneira complexa e passa a ser compreendida como tal.

Neste contexto, o paradigma emergente ou paradigma da complexidade, que
entende a realidade sob uma concepcéo holistica, por meio de uma visdo sistémica

e ndo fragmentada do mundo apresenta-se como possibilidade de se estabelecer
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como este novo referencial. O homem comeca a ser visto como um ser Unico e
integrado, onde aspectos subjetivos passam a ser entendidos também como
elementos essenciais na sua formacéo.

Dentro desta realidade, surge a necessidade de se repensar também a
educacédo e, consequentemente, a formagédo para o mundo do trabalho a partir da
ideia de uma sociedade que esta em constante reconstru¢do em um mundo de
inomeras possibilidades. A complexidade oferece uma nova perspectiva
paradigmatica ao refletir sobre o principio da incerteza, o inacabamento e, por
conseguinte, a consciéncia que envolve a no¢ao da incompletude do conhecimento,
sendo estes, aspectos que se relacionam inevitavelmente com este dinamismo do
real.

Torna-se necessario a escola, por ser o ambiente onde as relacdes e 0s
processos educativos se estabelecem, assumir uma nova concepg¢do acerca da
formacéo do individuo e repensar a sua maneira de construir conhecimento. A EPT,
torna-se ainda mais latente a necessidade de se refletir sobre as mudancas que
envolvem este novo contexto, uma vez que é nesta realidade dinAmica e complexa
gue o trabalhador se insere.

Configura-se assim, uma nova possibilidade, uma nova perspectiva
educacional, aliada ao compromisso com a formacgéo do sujeito cognoscente, capaz
de construir e reconstruir seu conhecimento, e agir sobre a realidade de maneira
critica e consciente neste movimento que se propde dialdégico. Porém, as
metodologias tradicionais de ensino, isoladas, ndo contribuem para que isto se
concretize e sdo necessarias novas concepcdes metodoldgicas para que, associadas,
contribuam no sentido de viabilizar essa formacao.

As metodologias ativas, pelo protagonismo que conferem ao estudante em todo
0 processo de construcdo do conhecimento, bem como a sua preocupacdo em
conectar o conhecimento a realidade, podem oferecer uma possibilidade legitima de
mudanca na forma de pensar a educacéo e o sujeito que se quer formar, contribuindo
para que o processo educativo se estabeleca pela via da complexidade.

Esta pesquisa buscou compreender novas perspectivas que envolvem a
préatica pedagogica docente no ambito da formacéao integral do estudante da EPT em
um momento que se torna necessario rediscutir o seu papel e seus objetivos frente as
transformacdes da sociedade.

Além disso, esta investigacao possibilitou a criacéo e aplicacdo de um produto
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educacional, um minicurso intitulado “Aprendizagem Baseada em Projetos para uma
Educacao Integral” que teve como intuito o repensar da pratica docente, contribuindo
para a continuidade da formacé&o do professor e avaliando seus impactos no processo
educativo como um todo.

Para tal, o estudo estd dividido em uma Introdugdo e cinco capitulos. A
Introducao faz uma breve apresentagcdo acerca do que sera desenvolvido ao longo da
pesquisa. Sdo também descritas nesta secdo, a justificativa, os objetivos (geral e
especificos) e 0 que se pretende elucidar.

No primeiro capitulo, & apresentado o referencial tedrico utilizado como base
para o desenvolvimento desta investigacdo. Sdo desenvolvidos neste capitulo, o
contexto da Educacéo Profissional e Tecnoldgica no Brasil, sua funcdo social e seus
fundamentos. Discute-se a evolugédo dos paradigmas dentro do contexto da EPT e a
pratica pedagodgica sob o paradigma da complexidade. Posteriormente, sédo feitas
reflexdes sobre as metodologias ativas que aparecem como uma possibilidade de
pensar a EPT de maneira complexa e favorecer a formacao integral do estudante.

No segundo capitulo, € apresentada a metodologia utilizada na pesquisa, seus
percursos, os instrumentos de geracao de dados e a maneira pela qual estes dados
sdo analisados. No terceiro capitulo, € demonstrado o processo de constru¢do do
produto educacional, sua justificativa, e a sua aplicacdo pratica. No capitulo 4, sédo
avaliados os resultados obtidos com a aplicacdo do produto em consonancia com 0s
referenciais tedricos utilizados para a pesquisa. No quinto e dltimo capitulo, sdo feitas
as consideracdes finais a partir dos estudos realizados e da analise dos dados
gerados no decorrer de todo 0 processo investigativo.

Esta pesquisa tem como objetivo principal compreender de que maneiras as
metodologias ativas, fundamentadas nos principios da complexidade, podem impactar
a préatica pedagdgica do docente que atua na EPT, e consequentemente, podem
impactar também a formacéo integral do estudante. Desta maneira, o problema central
gue norteia a investigacao, situa-se em investigar de que maneiras as metodologias
ativas fundamentadas no paradigma da complexidade podem impactar a pratica
docente na EPT.

Como desdobramento deste estudo e de maneira mais especifica, o
desenvolvimento deste estudo busca ainda aprofundar a compreensao acerca do
surgimento e constituicAo da Educacdo Profissional e Tecnologica no Brasil,

compreender o que sao os paradigmas e a sua evolugao na perspectiva educacional,
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aprofundar o entendimento sobre a pratica pedagdgica sob a 6tica da complexidade.

Além disso, busca-se ampliar o entendimento sobre as metodologias ativas, em
especial a Aprendizagem Baseada em Projetos e a compreensdo das suas
possibilidades numa perspectiva complexa. Por fim, esta pesquisa busca contribuir
para a formacdo docente continuada com o objetivo de ampliar a perspectiva que
envolve a formagéo integral do discente.

O interesse por esta investigacdo surgiu a partir das minhas reflexdes que,
enquanto docente, atuo ha mais de dez anos na Educacdo Basica. Minha atuacéo
profissional esteve vinculada grande parte do tempo as esferas publica e privada,
concomitantemente. Porém, os Ultimos seis anos, caracterizaram-se pela atuacao
exclusiva em uma escola publica da rede municipal do Rio de Janeiro, mais
especificamente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Minha pratica pedagdgica se estabeleceu ao longo do tempo, por meio de uma
metodologia que compreende o0s vinculos estabelecidos em sala de aula, e a
importancia da busca de uma formacéo integral. Porém, ao observar o processo
formativo e as relacdes que se constituem no ensino médio, em especial na EPT, néo
pude perceber a mesma preocupacao dos docentes com uma formacao que atenda a
todos os aspectos do sujeito. A partir disso, foi crescente 0 meu interesse pelo
aprofundamento em estudos relativos aos dos novos paradigmas, suas bases
epistemoldgicas e sua influéncia nos diferentes segmentos da educacéao.

Na EPT que, por esséncia, esta voltada para o mundo do trabalho,
compreende-se necesséria a formacao integral e consciente do individuo para que a
sua prética ndo se desvincule da acgéo reflexiva e a sua formagé&o néo se limite apenas
ao exercicio de funcdes precarizadas em um mundo de mercado cada vez mais
restrito. Sendo assim, a pratica pedagogica fundamentada em acbes que levem o
estudante a assumir posicdes de protagonismo em uma perspectiva reflexiva, e
valorizem as suas subjetividades, pode ser fator de grande contribui¢cdo para que essa
formacéao seja, de fato, integral.

Ao realizar busca no banco de teses e dissertacdes do portal Capes?, utilizando
os termos “Educacao Profissional e Tecnoldgica, Paradigma da Complexidade e
Metodologias Ativas” a autora encontrou 1950 produg¢des académicas entre os anos

de 2016 e 2019. Ao refinar a busca para a area do ensino profissional e tecnolégico,

1 http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/.
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obteve um total de 66 producdes. Ao analisar mais profundamente, por meio da leitura
dos resumos dos trabalhos cientificos, foi possivel perceber que, apesar de haver uma
guantidade significativa de producbes que abordem o tema EPT, sdo poucos os
estudos que envolvem a pratica pedagdgica que utiliza as metodologias ativas vistas
como contribuicdo para a formacado integral do estudante em uma perspectiva
complexa. N&o foram localizadas producdes que se aproximem aos pressupostos do
pensamento complexo como justificativa para a adocéo destas metodologias.

Apesar das inumeras transformacfes pelas quais a sociedade e, por
consequéncia, a prépria educacdo perpassam ao longo da historia, ainda € possivel
perceber que o cenario escolar atual, principalmente para a formacao profissional e
tecnolégica, permanece por reproduzir o modelo de ensino e aprendizagem
tradicional, onde a reproducéo do conhecimento é vista como foco.

Desta forma, a possibilidade de problematizar a relacdo existente entre as
novas concepc¢des paradigmaticas e a pratica docente tendo as metodologias ativas
como uma possibilidade que favoreca a formacdo integral do estudante, mais
especificamente na EPT, e o fato deste estudo possibilitar a construcdo de
ferramentas que contribuam para a formacdo docente continuada, justificam a

investigacdo em questao.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Percurso histérico da Educacao Profissional e Tecnoldgica no Brasil

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei 9.394/96
(BRASIL, 1996), estabelece que a Educacéo Profissional prepara o individuo para o
exercicio das profissdes técnicas. Compreende-se assim, que 0 seu objetivo remete-
se a preparacdo para o mundo do trabalho. Por isso, ao discutir a Educacao
Profissional e Tecnoldgica, faz-se necessario compreender a relacdo que se
estabelece entre 0 homem e o trabalho na sociedade.

Esta relacdo é muito bem explicada pelas palavras de Saviani (1989) que
entende a propria vida humana sendo determinada pela maneira como o homem
produz a sua existéncia, ou seja, determina o trabalho como aquilo que, em termos

gerais, define a esséncia humana. O autor explicita que

Diferentemente dos animais, que se adaptam a natureza, os homens tém que
fazer o contréario: eles adaptam a natureza a si. O ato de agir sobre a natureza,
adaptando-a as necessidades humanas, € o que conhecemos pelo nome de
trabalho. Por isto podemos dizer que o trabalho define a esséncia humana.
Portanto, o0 homem, para continuar existindo, precisa estar continuamente
produzindo sua propria existéncia através do trabalho. Isto faz com que a vida
do homem seja determinada pelo modo como ele produz sua existéncia.
(SAVIANI, 1989, p. 2)

A concepcao de trabalho que se constitui ao longo do tempo, assume diferentes
caracteristicas coerentes com o momento histérico e a realidade das sociedades que
€ bastante diversa e passivel de mudancas. Segundo a l6gica marxista, um aspecto
positivo do conceito de trabalho reside na dimensdo em que ele se torna criador e
reprodutor da vida humana. Porém, se alienado a légica capitalista, exerce o seu
aspecto mais negativo ao descaracterizar-se como algo inerente a esséncia humana
e tornar-se uma mercadoria colocada a servigo de outrem.

Segundo Ciavatta (2009, p. 1),

Historicamente, o ser humano utiliza-se dos bens da natureza por intermédio
do trabalho e, assim, produz os meios de sobrevivéncia e conhecimento.
Posto a servico de outrem, no entanto, nas formas sociais de dominacao, o
trabalho ganha um sentido ambivalente. E o caso das sociedades antigas e
suas formas servis e escravistas, e das sociedades modernas e
contemporaneas capitalistas.

No Brasil, a relacéo estabelecida entre o0 homem e o trabalho, caminha pari

passu com a construcdo desta sociedade capitalista onde os valores do mercado
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prevalecem. Sendo assim, a constituicdo da propria educacdo profissional que
objetiva formar para o mundo do trabalho, assume um carater utilitarista, centrado em
atender as necessidades e demandas do mercado.

Um dos grandes desafios da EPT no Brasil hoje, reside na tentativa de
desvincular este carater majoritariamente utilitarista da sua formag¢éo em detrimento
de uma formacdao integral que confira ao trabalho a sua dimenséo ontoldgica, como
manifestacdo da vida humana.

Uma das dificuldades para se construir uma educacdo -efetivamente
comprometida com a formacéo integral, esta no fato da legislacdo brasileira, mais
especificamente aquela relacionada a Educacdo Profissional e Tecnoldgica nédo
apresentar proposicfes muito claras acerca do que significa esta formacéao integral,
optando por termos que abrem possibilidade para diferentes compreensoées.

Em uma perspectiva gramsciana, a formacéao integral pressupde a formacéo
humana em suas mais variadas dimensdes, uma escola omnilateral de préaticas
desinteressadas que adote o trabalho como principio educativo (NOSELLA;
AZEVEDO, 2012).

Nas palavras de Frigotto (1989), entender o trabalho como principio educativo
[...]implica superar a visdo utilitarista, reducionista de trabalho. Implica
inverter a relagéo situando o homem e todos os homens como sujeito do seu
devir. Esse é um processo coletivo, organizado, de busca pratica de
transformacédo das relacbes sociais desumanizadoras e, portanto,
deseducativas. A consciéncia critica € o primeiro elemento deste processo
gue permite perceber que é dentro destas velhas e adversas relagdes sociais

que podemos construir outras relagcbes, onde o trabalho se
torne manifestacdo de vida e, portanto, educativo. (FRIGOTTO, 1989, p. 8)

Para pensar a possibilidade de ampliar a discussao que abrange a dimenséao
formativa da EPT, é necessario aprofundar o entendimento sobre as bases em que a
relacdo entre educacio e trabalho se estabelece no Brasil. E importante compreender
melhor a sua génese.

A constituicdo da Educacéo Profissional e Tecnoldgica no Brasil € concebida a
partir de uma realidade que teve, por um grande periodo, a base da sua economia
alavancada pelo trabalho for¢cado de africanos e indigenas. A possibilidade de geracao
de riquezas através do trabalho escravo, foi uma das consequéncias negativas que a
concepcao de trabalho adotou em um dos seus aspectos, conforme o pensamento
marxista. Neste contexto, o Estado vai, aos poucos, legitimando a relacdo de
dominacdo com a forca de trabalho e a exploracdo da mé&o-de-obra vai se
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configurando como pratica recorrente. As marcas desta relagéo escravista e a relacao
de dominacdo que ela estabelece possuem consequéncias significativas ainda
percebidas em nossa sociedade.

A dualidade caracteristica da formacao social brasileira e seus reflexos no
campo da educacédo, podem ser observados desde a chegada dos portugueses no
Brasil Colbnia. Inicialmente, o papel dos padres jesuitas que atuavam na “formagao”
dos nativos, estabelecia a visdo de superioridade de uma cultura sobre a outra. Apos
a chegada dos africanos, a sociedade escravocrata incutiu, pela desvalorizacdo do
trabalho escravo, a sensagédo de que o trabalho bracal, aquele que requer esforco
fisico, possui um grau de menor importancia se comparado ao intelectual.

E dentro desta realidade que a Educac&o Profissional vai se constituindo, com
representacdes especificas que ja evidenciavam a dicotomia existente entre trabalho
manual e trabalho intelectual e que podem ser claramente observadas até hoje
(MANFREDI, 2016).

Segundo Manfredi (2016), posteriormente, com a chegada da Familia Real em
1808, uma série de modificacbes aconteceu. A constituicdo do aparelho educacional
formal teve inicio pelo ensino superior e poucas instituicdes de ensino secundario.
Desenvolveu-se uma educacdo voltada para a formacdo de méao-de-obra
especializada que atendesse as novas necessidades do mercado. As primeiras
instituicbes direcionadas a formacdo profissional no pais eram as academias
militares, as entidades filantrépicas e o liceu de artes e oficios.

Mais tarde, nos ultimos anos do Império, o Brasil passou por uma série de
mudancas socioecondmicas em funcdo da abolicdo da escravatura e do inicio do
processo de urbanizacdo e industrializagcdo que geraram necessidade de novas
gualificacBes profissionais e a educacédo foi, constantemente, se adaptando a estas
novas demandas, a estes novos processos.

Em 1909, foram criadas 19 escolas de artes e oficios que, posteriormente,
vieram a se tornar o que hoje sdo as escolas técnicas federais e estaduais.
Inicialmente, o objetivo das escolas profissionais ndo era o de atender as demandas
de uma sociedade industrializada porque o Brasil ainda ndo havia atingido este
patamar. Neste momento, a EPT exercia na verdade, uma funcéo de resgate social
no qual o Estado a constituiu como politica publica e, de maneira repressora, retirava
pobres e orfaos das ruas, sugerindo dar-lhes uma oportunidade moral por meio do
aprendizado de um oficio (KUENZER, 2002).
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De acordo com Manfredi (2016), a Educacdo Profissional e Tecnoldgica
também exerceu neste momento a funcdo de conter a disseminacdo de ideias de
liderancas sindicais que eram majoritariamente de imigrantes estrangeiros dentro do
operariado brasileiro. Apds a abolicdo da escravatura, 0os imigrantes que vinham de
fora do pais foram a maneira mais facil para repor, de maneira menos onerosa, a mao-
de-obra escrava. Para estas liderancas, a educacéo exercia papel fundamental na
conscientizacdo e formacao de ideais revolucionarios, e na visdo dos dirigentes,
deveriam ser contidos. A sociedade permanece voltada para a manutencdo da
estrutura capitalista e a geracao de lucros.

Surge assim, o conceito de educacao politécnica, neste contexto de inicio do
século XX, que influencia os trabalhadores. A educacéo politécnica tem “[...] 0 objetivo
de formacdo humana em todos os seus aspectos, fisico, mental, intelectual, pratico,
laboral, estético, politico, combinando estudo e trabalho.” (CIAVATTA, 2009, p.2), e
esta baseada nas ideias socialistas das revolugdes deste periodo. Os principios sobre
0S quais a ideia de politecnia se constituem, aproximam-se dos pressupostos da
complexidade no sentido de terem esta perspectiva holistica e integrada na formacao
humana, ainda que nao alcancem todas as suas dimensoes.

Na visao do capital, a ideia da politecnia deveria ser contida porque previa uma
educacdo que nao fosse tecnicista e unicamente voltada ao mercado e que nao
visasse apenas fins assistenciais, moralizantes, como as primeiras escolas; indo ao
encontro da proposta de Escola Unitaria defendida por Gramsci? (1981). Ou seja, uma
educacédo que nao estaria a servi¢o do capital.

Porém, o acesso a instrucdo formal segue em uma perspectiva notadamente
elitizada e a Educacdo Profissional e Tecnoldgica, por sua vez, continua
desenvolvendo-se em uma sociedade dual onde havia fun¢des intelectualizadas e de
dirigéncia destinadas a elite e fungdes instrumentais, voltadas apenas para a
formacao profissional e ao “saber fazer” que eram especificas para trabalhadores.

Com o avanco da industrializacdo e do comércio a partir da década de 40, ha
novamente a necessidade de adaptacdo a um novo contexto social do qual a
educacdo néo se desvincula. E a dualidade no campo educacional torna-se mais

evidente com a criacao dos cursos medios. Para as elites, cursos que permitiam que

2 A escola unitaria possui uma cultura geral, humanista, formativa, que equilibre equanimemente o
desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o
desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual (GRAMSCI, 1988, p. 118).
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0S estudantes tivessem acesso a universidades, enquanto as escolas
profissionalizantes que também passaram a contar com a formag¢édo em nivel médio
para trabalhadores, ndo permitiam. Para ter acesso a universidade era necessario que
0s estudantes dos cursos profissionalizantes realizassem exames de adaptacéo para
participar da sele¢céo ao ensino superior. (KUENZER, 1997).

Ainda segundo a autora, nesta década, h a criacdo do SENAI e SENAC e a
transformacao das escolas de artes e oficios em escolas técnicas.

Posteriormente, com a promulgacdo da LDB (BRASIL, 1961) de 1961, a
Educacdo Profissional e Tecnolégica e o0 ensino propedéutico passam a ter
equivaléncia no que se refere ao acesso a universidade. A Lei 5.692/71 (BRASIL,
1971), torna compulséria a formacéo profissional no Ensino Médio com o objetivo de
gue todos tivessem a mesma formacgado. Porém, nenhuma destas medidas adotadas
conseguiu extinguir com a dualidade estrutural existente (KUENZER, 2002).

Na verdade, a reforma educacional do governo militar, que tornava obrigatoria
a formacéo profissional para todos os estudantes do Ensino Médio, aconteceu em um
momento em que o Brasil desejava participar da economia internacional e pela
expectativa do seu ingresso no Primeiro Mundo. Desta forma, havia mais uma vez a
necessidade de preparar profissionais para o mercado de trabalho. Porém, o
desenvolvimento ndo aconteceu da maneira esperada (MANFREDI, 2016), a proposta
nao chegou a ser implementada conforme havia sido idealizada e o modelo
educacional anterior foi retomado.

Com a redemocratizacdo do pais e a promulgacdo da Constituicdo de 1988,
iniciou-se um processo que culminou na nova LDB em 1996 (BRASIL, 1996). No
processo de elaboracao desta lei, o papel do Ensino Médio foi amplamente discutido.
Um dos aspectos desta discussao, estaria atrelado a busca de integracdo entre
educacao e trabalho, “seu horizonte deveria ser o de propiciar aos estudantes o
dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na producéo, e nédo o
mero adestramento em técnicas produtivas. Nao se deveria, entdo, propor que o
ensino médio formasse técnicos especializados, mas sim politécnicos.” (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 35).

Porém, esta perspectiva perde forca e o texto aprovado reitera a dualidade
entre a formacdo propedéutica e a formacado profissional e, ainda que existissem
disputas neste cenario, esta caracteristica se manteve de maneira explicita por meio

do decreto 2208/97 (BRASIL, 1997), que em seu artigo 5°, estabelecia que as
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disciplinas do ensino técnico ndo estariam obrigatoriamente atreladas as disciplinas
do ensino propedéutico, deixando evidente a falta de integracao entre as modalidades.

O decreto determinava ainda como objetivo, o preparo para o0 mundo do
trabalho, de acordo com as necessidades do mercado, sedimentando desta forma, a
dualidade entre ensino técnico e o ensino médio comum. E em seu artigo 9°,
deliberava sobre a desobrigatoriedade de formag&o docente para os professores do
ensino técnico, sendo necessaria apenas experiéncia comprovada na area.

Posteriormente, a partir de discussfes sobre 0 ensino médio, fortalecidas por
dois seminéarios promovidos pela Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica
(SEMTEC), o decreto 2208/97 (BRASIL, 1997) foi revogado pelo decreto 5154/04
(BRASIL, 2004) com a intencéo de consolidar uma nova concepcéao acerca do ensino
meédio e da EPT. Com a publicacéo deste decreto, as articulacdes estabelecidas entre
0 ensino médio e a educacédo profissional e tecnoldgica passaram a ser amparadas
por politicas publicas, no entanto, ndo foram suficientes para romper, de fato, com a
dualidade no ensino.

Em 2008, com a promulgacéo da Lei 11.741 (BRASIL, 2008a), a EPT passou
a integrar a Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996), e a proposi¢do de um curriculo integrado,
aliando teoria e prética, passa a ser regulamentada na busca da superacdo da
dualidade estabelecida entre uma formacgéo voltada para a teoria e a formacéo voltada
para a pratica. Esta visdo coaduna com o0s principios da politecnia e alinha-se da
mesma maneira, ao que propde a complexidade, ao evidenciar o intuito de romper
com a fragmentacdo em direcdo a uma perspectiva mais integrativa e ampla na
formagdo para o trabalho. A EPT integrada ao ensino médio passa a ser uma
possibilidade de oferta na Educacdo Basica, como parte do proprio ensino médio, o
gue corrobora com os ideais de integracao.

Posteriormente, a Lei 11.892/08 (BRASIL, 2008b) instituiu a Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT), reorganizando as
instituicbes federais de Educacdo Tecnoldgica ja consolidadas no pais. Além disso,
estabeleceu a criacdo dos Institutos Federais de Educacao Ciéncia e Tecnologia, 0s
IFs.

O objetivo desta lei foi o de oferecer a Educacéo Profissional e Tecnologica nos
diferentes niveis e modalidades de ensino, favorecendo a integracao e a verticalizagéo
da EPT, da educacéo basica a superior (PADOIN; AMORIM, 2016). Esta possibilidade

de estabelecer um itinerario formativo que contemple da educacao basica a superior
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e, do mesmo modo, um trabalho que associe o0 ensino, a pesquisa e a extensao,
aproxima-se da esséncia do pensamento complexo ja que vislumbra uma formacgéo
gue ndo dissocia 0s seus elementos constitutivos e que, ao contrario, os integra.

Porém, por mais que seja possivel perceber uma tentativa de aproximacéo com
as concepcgdes do trabalho como principio educativo, sendo este o primeiro momento
onde torna-se evidente a preocupacdo com uma formacgédo critica cuja oferta deve
relacionar-se com a busca de solu¢des que beneficiem a sociedade e a producao
local, a realidade ainda est4 distante da formacéo que entende o trabalho como praxis,
restringindo sua funcéo as necessidades e demandas pelo trabalho produtivo.

Apds um breve histérico sobre a constru¢cdo das concepcdes pedagdgicas
associadas a formacao profissional e tecnoldégica no Brasil, torna-se claro que estas
sempre foram implementadas adaptando-se as necessidades do mercado. Ainda que
mais recentemente, as proposicoes legais estejam vislumbrando uma proposta
integradora, de uma formagcéo politécnica, ainda hd um longo caminho a se percorrer.
O foco da formacéo técnica, nunca esteve na preocupacao com a formacao integral
do individuo, com a construcdo do que Gramsci chama de uma escola desinteressada,
comprometida com a educacéo omnilateral e a formacéo critica e reflexiva.

Ao contrério, a educacao profissional e tecnolégica foi se configurando ao longo
do tempo, destituida de criticidade e tendo por principal caracteristica o vinculo
estabelecido com um perfil utilitarista que atendesse as demandas de mercado de
uma sociedade capitalista e romper com esta pratica ndo € tdo simples.

Para Kuenzer (1997, p. 31-32)

A pedagogia, tanto escolar quanto do trabalho, em decorréncia, propods
contelidos que, fragmentados, organizavam-se em sequéncias rigidas, tendo
por meta a uniformidade de respostas para procedimentos padronizados,
separando os tempos de aprender teoricamente e de repetir procedimentos
praticos e exercendo rigorosamente o controle externo sobre o aluno.

Se a intencdo estd centrada na formacdo pratica, capaz de qualificar
trabalhadores que produzem o que o capital solicita da maneira mais eficaz, todo o
processo educativo deve estar, também, seguindo 0s mesmos principios. Se uma
educacdo conteudista, fragmentada, desconectada do seu sentido integral e
potencialmente transformador possibilita a geracao de lucro pela exploragcdo da méo-
de-obra de um trabalhador ndo questionador, € coerente que esta seja implementada
em uma sociedade cujo perfil esta a servigo do capital.

E neste contexto que se insere a EPT, que reside também um dos maiores
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obstaculos para a efetivagdo de uma formacéo integrada no seu sentido mais amplo.
A necessidade de romper com 0s pressupostos que a delinearam requer uma nova
maneira de conceber a formacéo para o mundo do trabalho, o que pressupfe novas
concepcdes paradigmaticas.

Os valores da EPT foram se estabelecendo em consonancia com uma
sociedade capitalista influenciada pelo modelo de ciéncia positivista de Auguste
Comte, que vem influenciando a educacéo ha mais de 300 anos e refor¢a a convicgao
cartesiana® que compreende o mundo baseada na premissa de que apenas a razao
leva ao conhecimento (MORAES, 2008).

A lbégica cartesiana que caracteriza 0 homem como um ser racional,
fundamento essencial do paradigma tradicional, desconsidera a subjetividade humana
e reitera concepc¢oes fragmentadas do homem e da realidade contrapondo-se assim,
a visao a que se prop0de este trabalho.

A partir desta reflexao, € importante ampliar o entendimento acerca da evolucdo
dos paradigmas educacionais e suas aproximacfes com 0s pressupostos da EPT.
Para ser possivel uma perspectiva de mudanca, € necessaria a compreensao do seu

contexto e das suas possibilidades.

2.2 A evolucéo dos paradigmas educacionais no contexto da EPT

Uma sociedade que se constroi e reconstréi historicamente, € regida por
crencas, valores e ideias a respeito da sua realidade, por uma compreensao de mundo
gue € propria dela e evolui dindmica e continuamente.

Esta visdo de mundo é o que se entende por paradigmas. Para Kuhn (2001) o
termo paradigma (do grego paradeigma: modelo, padrdo, exemplo) € a visdo de
mundo que assegura a uma comunidade cientifica suas abordagens de investigacao.
Configura, portanto, realiza¢6es cientificas universalmente reconhecidas que, durante
certo periodo, fornecem modelos de problemas e solu¢des para uma comunidade de
praticantes da ciéncia.

Os paradigmas séo culturalmente inscritos nos individuos (MORIN, 2000) que
internalizam suas concepc¢des como se fossem suas. Segundo Behrens e Oliari (2007,

p. 54), “os paradigmas sao necessarios, pois fornecem um referencial que possibilita

3 Refere-se ao pensamento de René Descartes, considerado “Pai da Filosofia Moderna” que entende
o0 homem como um ser racional. Sua frase “Penso, logo existo” evidencia sua convicgao.
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a organizacdo da sociedade, em especial da comunidade cientifica quando prop&e
continuamente novos modelos para entender a realidade”.

O modelo de ciéncia sobre o qual a Educacao Profissional e Tecnoldgica se
estabeleceu no Brasil, baseia-se em uma visdo fragmentada e dualista da realidade
que é caracteristica do paradigma newtoniano-cartesiano?, também conhecido como
paradigma tradicional ou paradigma simplificador. A ldgica racionalista deste
paradigma apresenta uma perspectiva reducionista onde a énfase estd no
distanciamento das partes para a melhor compreenséao do todo.

Segundo Behrens e Oliari (2007, p. 59-60)

A fragmentacdo atingiu as Ciéncias e, por consequéncia, a Educacao,
dividindo o conhecimento em &reas, cursos e disciplinas. As instituicdes, em
especial as educacionais, passaram a ser organizadas em departamentos
estanques, no qual emergem os especialistas, considerados pela sociedade
como os detentores do saber. Neste processo reducionista, criam-se as
especialidades em uma Unica area do conhecimento.

Na perspectiva do paradigma tradicional, o conhecimento torna-se verdade
absoluta e, quando aplicado ao sistema capitalista, a l6gica de mercado e em favor
dele, submete-se ao progresso material e econdbmico a qualquer custo. As
consequéncias sociais podem ser bastante destrutivas, por desconsiderar a
solidariedade, a empatia e a afetividade nos processos educativos (MATUCHESKI,
2008).

Segundo Matucheski (2008), ainda que, desta forma, a sociedade progrida
cientificamente, como de fato aconteceu na Modernidade, h4 uma perda importante
de sentimentos que sdo de grande relevancia para a vida social e pessoal
contemporanea.

Atreladas a esta logica de mercado, estdo as bases que configuram a EPT.
Nesta conjuntura social que acata o progresso e o lucro como finalidade, é coerente
estabelecer a organizacdo de um curriculo focado no individualismo e na
competitividade. Este curriculo presume uma matriz dividida em disciplinas
desconectadas entre si, posto que a formacdo meramente mecanicista e alienada,
longe de ser uma preocupacao, parece constituir-se como um projeto.

Kuenzer (2002) ao pensar a EPT dentro deste contexto paradigmatico

tradicional afirma que

4 Isaac Newton, posteriormente, complementa o pensamento de Descartes ao entender o mundo como
um sistema mecéanico que pode ser descrito de maneira objetiva, como uma engrenagem perfeita e
tornando assim, esta descri¢cdo da natureza como o ideal de ciéncia, governada por leis matematicas.
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0 seu objetivo central é a constituicdo de um trabalhador que combine a posse
de um conjunto de habilidades técnicas necessarias — e ndo mais do

que isto — a um conjunto de condutas convenientes, de modo a assumir, o
mais espontaneamente possivel, sua funcdo de trabalhador alienado ao
mesmo tempo que assegure as condicdes necessdrias a sua propria
producdo” (KUENZER, 2002, p. 78).

A educacdo tradicional, baseada em principios positivistas, legitima a condi¢éo
da escola como reprodutora de um sistema capitalista que controla o contetdo que &
repassado, enfatiza a transmissédo de conhecimentos e busca o resultado baseando-
se na competitividade. Este controle se apresenta através da pratica metodoldgica
que coloca o professor como detentor do conhecimento e “transmissor” do que deve
ser aprendido sem que haja a necessidade de conexdo com a realidade,
desvinculando de sentido critico todo o processo pedagodgico. Além disso, a escola
tradicional tem na avaliagcéo, pela objetividade sob a qual se concretiza, distante de
uma prética reflexiva, um instrumento que reforca mais uma vez o controle dos
individuos e a busca por resultados. Assim, a subjetividade do homem vai sendo cada
vez mais desvalorizada e adaptada ao sistema vigente (SANTOS, 2010).

Neste aspecto, cabe a reflexdo acerca dos pilares da educagéo que constam
no relatério® para a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO), que além de terem importancia internacional significativa e se
aproximarem com 0s pressupostos do pensamento complexo, integram 0s eixos que
norteiam as politicas educacionais brasileiras.

S&o quatro os pilares da educacao, segundo Delors et. al. (1999), aprender a
ser, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a conhecer. Ao se pensar a
formacdo baseada nos principios do paradigma tradicional, em especial quando se
pensa a formacao para o trabalho, valoriza-se majoritariamente o “aprender a fazer”
sobrepondo-o0 aos outros pilares que deveriam estar equiparados, dada a sua
importancia.

O fato da comunidade educacional brasileira trazer os quatro pilares como
elemento norteador para as suas politicas, evidencia a sua compreensao de que estes
constituem aprendizagens essenciais para a formacao do sujeito, e a percepcéo de
gue uma proposta educacional moldada pelas concepcdes tradicionais ndo contempla

todos os seus aspectos, ratifica a necessidade de rever e ampliar a perspectiva de

5 Relatério da Comissao Internacional sobre a Educagéo para o Século XXI, coordenado por Jacques
Delors para a UNESCO, em 1998.
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como a formagé&o do sujeito se efetiva na pratica.

Esta configuracdo adequa-se de maneira substancial a formacao profissional
gue se conecta as demandas de mercado que acabam por moldar a formacéo de
forma estritamente tecnicista direcionada ao trabalho e a producdo, onde mais
importante do que aprender a refletir, € aprender a fazer e produzir.

A crenga de que a evolucao cientifica e econdmica na Modernidade seria capaz
de acabar com os problemas sociais se mostra incapaz de fazé-lo e gera ainda outras
guestdes como o individualismo, o egoismo e o isolamento (PETRAGLIA, 2013). Ao
mesmo tempo que o avango cientifico positivista foi de extrema importancia para a
sociedade, a perda de humanidade advinda da fragmentacg&o do real foi devastadora
e seus reflexos sao latentes em toda a concepcéo de educacao que se tem hoje.

Porém, a ciéncia e a sociedade avancam sempre no sentido de buscar novas
solugbes para novos problemas que se apresentem na complexidade da sua
dindmica. E conforme a sociedade evolui e se reestrutura, também os paradigmas se
reconstroem.

De acordo com Morin (2000), o mundo vivencia atualmente um momento no
gual o conhecimento se expande, se modifica e se reorganiza em uma velocidade
bastante significativa, demandando uma necessidade de reorganizacdo também na
maneira de pensar, e isso envolve a educagdo como um todo.

Diante disso, a propria sociedade caminha para um questionamento inevitavel
sobre os paradigmas que a orientam. Quando as concepc¢fes paradigmaticas, por
alguma razado, deixam de atender integralmente as necessidades dos fenémenos
sociais e estes ndo mais se encaixam neste modelo de ciéncia, ocorre o que Kuhn
(2001) chama de anomalia. Para a sociedade, este € um momento de crise em que
surgem novas descobertas, novas ideias que podem, entdo, dar origem a um novo
paradigma (BEHRENS; OLIARI, 2007).

Indo ao encontro do que € apresentado por Behrens e Oliari (2007), Morin
(1998) complementa o pensamento de Kuhn ao afirmar que os paradigmas podem
também coexistir, jA que a quebra ndo acontece de forma abrupta. O fato de uma
sociedade sentir a necessidade de um novo referencial epistemologico e a sua
evolugcdo caminhar neste sentido, ndo anula a permanéncia de conceitos e teorias que
atendam ao modelo paradigmatico vigente.

Moraes (1996) reflete no mesmo sentido ao falar sobre um movimento de

energia que é constante no universo. Partindo deste principio, nada é definitivo e da
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mesma forma que a sociedade evolui em um processo natural, surge a necessidade
de que o conhecimento ndo mais seja percebido como algo estatico.

Moraes (1996) afirma que, uma nova configuracdo paradigmatica vem se
constituindo em oposicao a ciéncia classica tradicional e a coeréncia da simplificacao
da légica cartesiana. A partir da evolucdo cientifica em areas como a fisica por
exemplo, sdo delineados novos pressupostos que colocam em evidéncia o carater

complexo da realidade e, nas palavras da autora, isso pode significar

uma importante colaboragéo para o resgate do ser humano, a partir de uma
visdo de totalidade - aquele ser que aprende, que atua na sua realidade, que
constréi o conhecimento ndo apenas usando o seu lado racional, mas
também utilizando todo o seu potencial criativo, o talento, a intuicdo, o
sentimento, as sensacdes e emogdes” (MORAES, 1996, p. 62).

Este paradigma, conhecido como emergente ou paradigma da complexidade,
compreende o mundo como algo complexo e integral e pressupde um repensar
constante, uma abertura a integracao de novas perspectivas diante de uma realidade
que estd em permanente movimento.

Cabe ressaltar que a realidade ndo se tornou complexa, a realidade é e sempre
foi complexa. A questdo € que a evolugcdo da sociedade como um todo passou a
demandar novos referenciais capazes de responder as suas necessidades.

Morin (2015, p. 13) conceitua a palavra complexidade, que vem do latim
‘complexus”, e significa “aquilo que é tecido junto”. Ele aborda a complexidade
inicialmente sob dois aspectos. O primeiro, aquele que evidencia um paradoxo entre
unidade e multiplicidade, ao considerar unidades heterogéneas que sdo associadas e
interligadas de maneira indissociavel. O segundo aspecto entende a complexidade
como “o tecido de acontecimentos, acdes, interacdes, retroagdes, determinagdes,

acasos, que constituem o nosso mundo fenoménico”. Segundo Morin (1998, p. 138)

o0 problema da complexidade ndo é o de estar completo, mas sim do
incompleto do conhecimento. Num sentido, o pensamento complexo tenta ter
em linha de conta aquilo de que se desembaracam, excluindo, os tipos
mutiladores de pensamento a que chamo simplificadores e, portanto, ela luta
ndo contra o incompleto, mas sim contra a mutilacéo.

Sob esta concepgao, somos seres multidimensionais e a complexidade situa-
se exatamente na possibilidade de conceber o homem em seus aspectos fisicos,
biologicos, sociais, culturais, psiquicos e espirituais, estabelecendo uma articulagéo
entre eles sem incidir no risco de destitui-los das suas especificidades. Em

contrapartida, o pensamento simplificador os separa ou os unifica por meio de uma
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reducdo que é mutiladora. Transpondo esta reflexdo para o &mbito do conhecimento,
a complexidade ambiciona, da mesma forma, estabelecer uma articulacéo entre os
seus diferentes tipos, entre as disciplinas e as categorias cognitivas, sem reduzi-los a
uma perspectiva simplificadora (MORIN, 1998). Neste sentido, ao se desenvolver
diferentes metodologias, diferentes acdes praticas em sala de aula, além de se
trabalhar em uma perspectiva complexa, os estudantes sdo expostos a diferentes
possibilidades, o que favorece o desenvolvimento de multiplas habilidades,
contemplando uma formacéo mais ampla do sujeito.

Na visdo complexa apresentada por Morin (1998) é importante que se respeite
as multiplas dimensdes do ser humano. Levando-se em considera¢do que o homem
€ um ser bio-sociocultural e que os fenbmenos sociais séo, simultaneamente,
econdmicos, culturais, psicolégicos, dentre outras dimensfes e 0 pensamento
complexo por sua caracteristica multidimensional comporta em si a ideia de
incompletude e um principio de incerteza.

Neste movimento de pensar e repensar que é constante, situa-se o que Morin
considera um dos pressupostos da complexidade, e um dos sete saberes necessarios
a educacéo do futuro, o principio da incerteza (MORIN, 2000).

Contrapondo-se a ideia da existéncia de uma verdade absoluta caracteristica
da epistemologia tradicional, a complexidade pressupde o carater ndo-linear da

realidade. Morin (2008, p. 177) afirma que

qualquer saber complexo comporta uma parte de incerteza irremediavel que
€ preciso saber reconhecer e admitir. O pensamento complexo comporta a
tomada de consciéncia de uma falta de acabamento do saber e,
fundamentalmente, de uma limitacdo das possibilidades do espirito humano.
Seréa vao procurar um fundamento absoluto e indubitavel.

Em um mundo de incertezas, no qual a construcdo social € tdo dinamica, a
realidade é, na verdade, a ideia que se faz dela e “o conhecimento &, pois, uma
aventura incerta que comporta em si mesma, permanentemente, o risco de iluséo e
de erro” (MORIN, 2000, p. 86).

O principio da incerteza relaciona-se ao dinamismo presente nas relagdes
sociais e na propria vida. Faz parte do processo educativo compreender e se incluir
neste contexto. Desta forma, “é preciso ser capaz de rever nossas teorias e ideias”
(MORIN, 2000, p.30).

Compreender a incompletude do conhecimento e a incerteza que paira sobre

ele, ndo significa assumir que nao exista uma verdade, significa conceber que ha
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variadas possibilidades que se apresentam diante dela. Para compreender a
complexidade que envolve o real e todos os seus fendmenos, é preciso pensar de
maneira complexa. E preciso uma reforma do pensamento que pressuponha novos
operadores cognitivos e que apenas se concretize em decorréncia de uma reforma
paradigmética (MORAES, 2018).

Torna-se necessario ressaltar, diante deste cenario, para evitar o risco da
relativizacdo do conhecimento, que o principio dialégico, um dos operadores
cognitivos da complexidade (MORAES, 2018), confere a certeza e a incerteza um
carater ndo excludente, da mesma maneira que o pensamento complexo nao anula a
I6gica tradicional. Ao contrario, propde que ambas coexistam em uma dimensao de
complementaridade. A incerteza, ao mesmo tempo que ultrapassa o limite do
conhecimento, evidencia a sua incompletude e a relevancia da sua busca constante.

De acordo com Morin e Le Moigne (2000, p. 122)

toda descoberta de um limite ao conhecimento é ela propria um progresso de
conhecimento. Toda introdugdo de contradicdo e de incerteza pode-se
transformar em ganho de complexidade

Diante do dinamismo da realidade hoje, fica ainda mais tangivel compreender
este aspecto de incompletude que envolve o ato de conhecer. O grande nimero de
possibilidades demanda transcender o conhecimento descontextualizado e alheio a
criticidade porgue a realidade se constréi dentro de uma conjuntura especifica.

Como parte de todo um contexto e indissociado dele, o proprio mundo do
trabalho estda em constante transformagdo, caminhando conjuntamente com a
evolucao da sociedade. Os trabalhadores precisam ressignificar a sua pratica para se
adequar ao avanco da tecnologia, tendo de assumir um agir criativo. A escola precisa,
desta forma, se repensar para que contribua para as novas demandas de formacao
deste sujeito que precisa ser capaz de aprender e se articular com as mais diversas
possibilidades (SANTOS, 2010).

A especificidade da EPT, pelo seu viés utilitarista e desvinculado dos aspectos
subjetivos, parece requerer ainda mais reflexdo sobre as suas praticas, tendo em vista
gue a evolucdo inevitavel pela qual a sociedade perpassa, exige uma nova
perspectiva para a formacéo do profissional em um mundo do trabalho cada vez mais
dinamico.

Esta nova perspectiva pressupde, em uma visdo complexa, compreender o

homem em suas multiplas dimensdes, considerando seus multiplos aspectos, seu
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contexto e a sua realidade. Constitui-se neste cenario, a reintroducdo do sujeito
cognoscente®, outro operador cognitivo da complexidade que rompe com a visdo de
sujeito constituida pela epistemologia tradicional (MORAES, 2018).

Segundo Morin (1998), ao invés de apenas refletir a realidade, o sujeito
cognoscente é aquele que a constr6i por meio do conhecimento que ndo se
estabelece no acumulo de informacdes, mas na sua organiza¢cdo, em um contexto
especifico, por meio de uma acéo ativa. O sujeito torna-se assim “autor da sua histéria
e coautor das construcoes coletivas” (MORAES, 2018, p. 82) e nesta concepcao, todo
conhecimento €, na verdade, uma reconstru¢ao que se concretiza em um determinado
momento historico por um sujeito que une razao, emocao, sentimentos e intuicdo
(BEHRENS; OLIARI, 2007).

Neste momento histérico de avango tecnoldgico, no qual o volume de
informacdes e a velocidade com que se propagam € bastante grande, existe o risco
de que se confunda informacdo com conhecimento e, de acordo com Morin (1998),
estas sado coisas distintas. Para que as informacdes sejam, de fato, Uteis, € necessario

um sujeito cognoscente, que atribua sentido a elas, sendo inevitavel um
contexto e um movimento reflexivo para que se tornem conhecimento pertinente
(SANTOS, 2010) em uma perspectiva complexa.

Ao pensar a construcdo deste sujeito cognoscente em relacdo a EPT, é
coerente estabelecer uma relacdo com o conceito de formacéo integral e politécnica
discutido por Ciavatta (2009). A medida que se conjectura a formac&o humana para o
mundo do trabalho em seus mudltiplos aspectos, conferindo criticidade ao seu
processo, é viavel conceber a relagéo dialégica e ndo dicotbmica entre teoria e pratica,
aproximando-se assim, da proposta de educacdo omnilateral.

Sob a 6tica da complexidade que pretende uma visao holistica da realidade, e
a construcdo do sujeito cognoscente, torna-se essencial compreender as
transformacdes pelas quais as sociedades passam ao longo do tempo e, conectando
0s saberes, permitir que fagam parte do contexto educacional.

Os aspectos pedagogicos que norteiam a constru¢cdo do conhecimento devem
ser coerentes com estes preceitos, por meio de uma pratica que valorize a

diversidade, a formacao critica, e as varias dimensdes humanas favorecendo assim,

6A nocao de sujeito cognoscente trazida por Moraes (2018) aproxima-se da ideia de sujeito conceptor/
autor discutida por Morin (1998). Este sujeito que concebe e se modifica de acordo com uma realidade
que €, também, modificada por ele.
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a construcao do sujeito cognoscente.

A educacédo profissional ndo se desvincula, ou ndo deveria se desvincular
disso, e dai emerge a necessidade latente de repensar a discussao acerca do fazer
metodolégico na EPT para que ela caminhe junto as demandas de uma sociedade em
transformacao.

Uma sociedade que se organiza em um processo de constante reconstrugao,
deve preocupar-se em formar sujeitos capazes de acompanhar este movimento. A
organizacao curricular bem como as praticas metodolégicas devem estar atreladas ao
gue se pretende para esta formacdo. De acordo com Santos (2010), todo
conhecimento é reconstrucdo do conhecimento e existem evidéncias suficientes que
justificam repensar as metodologias de ensino.

Diante do exposto, sera aprofundada nesta etapa do estudo, a discussao
acerca da formacado docente, aspectos especificos da docéncia em EPT e da pratica
pedagdgica pensada a luz do pensamento complexo.

2.3 A pratica pedagogica na EPT sob a 6tica do paradigma da complexidade

Repensar a maneira que a escola se estrutura, implica diretamente na pratica
docente e, tendo como referéncia o principio da incerteza e a consciéncia acerca da
incompletude, é coerente o entendimento de que a formacédo do professor deva ser
um processo continuo. A maneira como o professor compreende a realidade, interfere
na sua acao metodolégica que incide, como resultado, na formacdo do estudante.
(MORAES, 2007).

Ao se ter consciéncia da incompletude, faz sentido que seja parte da
construcdo humana, a constante busca pelo conhecimento, ainda que o saibamos
inacabado. Moraes (1996) reitera, neste contexto, a importancia de que a formacao
do professor pressuponha continuidade, reflexdo e pratica.

O modelo de formagdo dos professores, de acordo com esse novo
referencial, pressup8e continuidade, visdo de processo, ndo buscando um
produto completamente acabado e pronto, mas um movimento permanente
de "vir a ser", assim como o movimento das marés, ondas que se desdobram
em acdes e que se dobram e se concretizam com processos de reflexdo. E

um movimento de reflexdo na acéo e de reflexdo sobre a acdo (MORAES,
1996, p. 66).
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A prética reflexiva permite que o professor se compreenda inacabado e se
repense em um movimento constante de acdo e pratica’. A partir deste processo
continuo, o professor toma consciéncia, compreende e problematiza seus
procedimentos.

Um dos grandes desafios para se reconfigurar a formacéo docente, seja ela
inicial ou continuada, de acordo com o paradigma da complexidade, reside no fato de
gue a propria formacao do professor constitui-se sobre pressupostos da educacéo
tradicional, que entende a formacao de maneira homogénea e linear. Por este motivo,
as transformagbes que a envolvem precisam ser de nhatureza ontologica,
epistemologica e metodoldgica ou hdo havera perspectiva de mudanca neste cenario.

E bastante comum que na formac&o docente, teoria e préatica sejam abordadas
de maneira distinta e desvinculada. Reorganizar estes processos exige uma
desconstrucdo de habitos j& enraizados. Em uma perspectiva complexa, 0 homem é
0 que é, dentro de um contexto e o conhecimento é também uma forma de
compreender e se situar no mundo onde acao e pratica estdo em constante dialogo.
Partindo deste principio, é apropriado questionar a maneira de ensinar jaA que a
metodologia adotada ira contribuir ou ndo para que seja possivel mais que uma
reforma no fazer pedagdgico, mas uma reforma do proprio pensamento (SANTOS,
2010) em direcdo a complexidade.

O contexto no qual as sociedades se inserem, necessita que os professores
gue atuam com a EPT sejam capazes de compreender esta dindmica e ampliar suas
percepcdes no sentido de direcionar suas praticas pedagdgicas para atender as atuais
necessidades profissionais, politicas, sociais e culturais. Nesta perspectiva, €
fundamental que as atividades estejam conectadas a realidade, sejam inovadoras e
acompanhem o dinamismo do real (CARPIM; BEHRENS; TORRES, 2014).

Nas palavras das autoras (2014, p.8), “as praticas profissionais e
educacionais necessitam estimular o discente a estabelecer relacées entre os
ambientes profissional, social, cultural e politico, por meio da adoc¢éo do dialogo,
especialmente entre as disciplinas ”. Aprofundando a reflexao proposta, € coerente
inferir que, ao docente, cabe favorecer que os estudantes nao limitem o seu

processo de aprendizagem a aquisicdo de conhecimentos técnicos. Ao contrario,

” Neste aspecto, a visdo de Moraes (1996) dialoga com Schon (1992) ao discutir a formagéo deste
profissional reflexivo que associa a acdo com a reflexdo sobre a acéo.
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esta realidade que se apresenta tdo dinamica, requer que o docente possa
contribuir para que o estudante articule seus conhecimentos e compreenda que as
suas acdes podem intervir na realidade.

Pensando sob esta conjuntura, Tardif (2002) contribui significativamente
para a compreensao do professor que atua na EPT ao discutir a maneira pela qual
0s saberes docentes se constituem, estabelecendo uma articulacdo entre estes
saberes e a realidade. Para o autor, o saber docente relaciona-se nao apenas com
a sua formacéao inicial, mas com a sua experiéncia, a sua prépria identidade, os
seus estudantes e as relacbes que envolvem esta dinamica.

O pensamento de Tardif (2002) coaduna com os principios do pensamento
complexo na medida em que vislumbra o docente como um sujeito que se constitui
de maneira plural, integrando os seus saberes, associando suas multiplas
competéncias e os diversos fatores condicionadores que interferem neste
processo. Assim, evidencia a sua compreenséo de um professor cuja construcao
estd inserida em um movimento permanente daquele que ao mesmo tempo que
ensina, aprende.

Ao longo da sua obra, Morin discute profundamente os saberes que envolvem
0 que € necessario para se construir a educacdo sob esta nova perspectiva
paradigmatica, porém, ndo evidencia de maneira clara, uma abordagem que se
aprofunde no estudo acerca das metodologias, dos percursos que envolvem o
aprender. Sua discusséo se estabelece mais amplamente no ambito da filosofia, sobre
0 que é necessario para que se aprenda. Refletir sobre as praticas pedagogicas com
base na complexidade requer expandir a reflexdo para uma nova forma de pensar e
problematizar as maneiras de se fazer educacéo, considerando a realidade que
permeia esta dinamica.

Para que o professor oriente a formagdo do seu estudante no sentido de
contribuir para a construcéo do sujeito cognoscente, também ele deve ser um sujeito
cognoscente. Para Santos (2010), a mudanca na maneira de ensinar s6 acontece a
medida que a consciéncia do proprio docente se modifica. Torna-se pertinente pensar
a questao abordada por Morin que reitera a necessidade do educador autoeducar-se,
0 que, mais uma vez, requer uma mudancga paradigmatica. Tanto o professor, quanto
0 estudante precisam estar ajustados as novas concepcdes pedagogicas que, por

consequéncia, devem estar alinhadas aos objetivos do processo educativo.
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A educacédo atual ndo mais concebe um professor que atue exclusivamente
dentro da ldgica tradicional de ensino voltada para a memorizagao, repeticdo e a
acumulacao dos conteudos através de aulas majoritariamente expositivas. Esta visao
moderna mercantiliza o conhecimento como algo que esta fora do sujeito e
desconectado dele, como algo que deve ser acumulado. Em uma abordagem que
entende a educacgdo por meio da complexidade, o conhecimento € construido de
maneira ativa, em uma relacéo dialégica. Um dialogo que envolve o sujeito, o préprio
conteudo, a acao docente, os pares e o ambiente (SANTOS, 2010).

A ideia de que o processo de ensino e aprendizagem ndo acontece de maneira
linear e depende de inUmeros fatores que envolvem os sujeitos e 0 ambiente, confere
a natureza complexa e o aspecto multidimensional que o envolve (MORAES, 1996;
TARDIF, 2002). A grande questdo que se coloca € de que forma pode-se repensar a
escola a partir da complexidade e quais sao as possibilidades que esta perspectiva
pode oferecer aos sujeitos envolvidos no processo formativo.

Apresenta-se inicialmente a necessidade de se complexificar o proprio
pensamento pedagdgico. De maneira sucinta, esta complexificacdo pressupde
ampliar a visdo e pensar a educacdo tanto da dimensdo do ensino quanto da
dimensdo da aprendizagem considerando seu aspecto multidimensional e, por
consequéncia, seu aspecto multirreferencial, no qual os diferentes niveis de realidade®
pressupdem diferentes interpretacées que ndo sao excludentes (MORAES, 2018).

Compreender o carater multidimensional da educacdo, requer uma
metodologia que atenda a uma pluralidade de linguagens, que englobe uma escuta
sensivel e favoreca a sua pratica integradora. Petraglia (2013) afirma, tendo por
referéncia o principio dialégico que envolve o pensamento complexo, que diferentes
olhares em uma mesma direcdo podem ser a0 mesmo tempo contrarios e
complementares.

Uma educacdo que enxerga a complexidade do sujeito, vai além da sua
dimenséo racional, entende seus aspectos emocionais, socioculturais, historicos e

espirituais. Sob esta Otica, a educagdo oferece uma espécie de resgate da

8 Moraes (2018) adota a concepcédo de Nicolescu (2002) sobre diferentes niveis de realidade. Para o
autor, ha pelo menos 3 niveis de realidade, a macrofisica, a microfisica e a realidade virtual. Cada um
destes niveis corresponde a um nivel de percepc¢éo do sujeito e a passagem de um nivel para outro se
da por meio da consciéncia e da légica do 3° incluido. E é a capacidade de percepcédo do sujeito que
faz com que ele perceba uma terceira possibilidade que é diferente da possibilidade dicotémica
previamente apresentada onde, nesta nova consciéncia, os termos A e -A coexistem e constituem o
que se entende pela légica do 3° incluido.
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subjetividade desse sujeito (MORAES, 2018) que, historicamente, foi considerada
menos importante. Desde a Grécia Antiga, com Platdo , passando por Descartes,
Isaac Newton, Galileu Galilei na modernidade, até Kant, por exemplo, os aspectos
subjetivos que envolvem o sujeito eram considerados inferiores em detrimento da
supervalorizagcdo dos seus aspectos racionais.

No entanto, a complexidade propde uma superacdo desta concepgéao
fragmentada do homem e, inevitavelmente, surgem questionamentos que envolvem
alguns elementos estruturantes da pratica pedagogica, como a avaliacdo, por
exemplo. Quando vinculada ao paradigma tradicional, a avaliacdo busca verificar
aspectos que contemplem o conhecimento técnico e a competéncia adquirida, com
uma suposta pretensao de busca pela exceléncia.

Ao compreender o homem em suas multiplas dimensdes, torna-se viavel que,
nas concepcoes do paradigma da complexidade, a avaliacdo néao esteja limitada aos
seus aspectos classificatérios, mas sim em funcdo do desenvolvimento do sujeito
considerando as diferentes aprendizagens e interferéncias que incidem sobre ele
(SANTOS, 2010). Desta premissa ja se caracteriza uma vertente de mudanca de
pensamento do professor que implica em superar a visdo de homogeneidade que
permeia todo o processo educativo garantindo ao discente, novas possibilidades.

Para a autora, o processo avaliativo é um dos principais elementos que
precisam ser revistos pois o0s critérios sobre os quais tradicionalmente ele se
configurou, contribuem apenas para corroborar com a funcdo social que coloca a
escola como mantenedora das bases de um sistema submetido ao capital,
pretendendo assim, reafirmar o controle sobre os individuos.

Refletir sobre os objetivos pretendidos e sua relacéo com a prética pedagdgica,
se faz necessario quando pensamos em EPT, especialmente quando o que se
pretende é reestruturar a maneira de formar para o mundo do trabalho. O homem néo
esta unicamente a servigco do capital, ele também anseia por fazer parte do mundo,
dando sentido a sua existéncia (SANTOS, 2010). Assim, as demandas sobre uma
revisdo nos procedimentos que envolvem a dinamica do ensino tornam-se cada vez
mais importantes.

O proposito da avaliacdo em uma perspectiva complexa relaciona-se com a
possibilidade do que se pode alcangar com o estudante, e implica em repensar e
considerar novas propostas que se adequem ao aprendizado diante das

possibilidades que eventualmente surjam em sala de aula.
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Em geral, o professor ndo esta preparado para lidar com o inesperado, o
incerto, porém, um dos principios da complexidade, a recursividade, requer que o
professor se reinvente, lidando com os contratempos que possam, e provavelmente
irdo emergir no, e a partir do, contexto educacional. Este processo é o que Moraes
(2007) caracteriza como autorregulacao.

Espera-se que seja inerente ao professor, a capacidade de lidar com o que é
inédito, posto que a realidade nédo se coloca como algo pronto, determinado. Este € o
principio ecoldgico da visdo complexa que pressupde a auséncia de controle sobre o
gue pode ser desencadeado a partir do que € proposto. Isto ocorre porque tudo faz
parte de um contexto ambiental e cultural que € dindmico e possui caracteristicas
mutaveis (MORAES, 2007).

O docente, diante desta légica, deixa de compreender o erro como algo
antagonico ao acerto e passa a estabelecer um didlogo entre eles, possibilitando o
surgimento de novas possibilidades. Enquanto as préaticas pedagdgicas permeadas
pela fragmentacdo, em nome de uma homogeneidade, acabam por conformar e
domesticar o sujeito, destituindo a criticidade da sua formacdo, a complexidade
coaduna com Paulo Freire ao promover uma educac¢do emancipadora, questionadora
e transformadora através de uma acao reflexiva acerca da realidade (PETRAGLIA,
2013).

Na escola, o processo de ensino e aprendizagem pressupfe a existéncia de
um professor e de estudantes que interagem entre si, com 0 seu contexto, e com 0s
contetdos propriamente ditos. Por sermos, de acordo com a complexidade, seres
multidimensionais cujas dimensdes sdo indissociaveis e inter relacionadas, torna-se
compreensivel o fato de que em qualquer interacdo, assim como nas interacdes que
acontecem na escola entre professor e estudante, a dimensao afetiva esteja presente.

Vygotsky, ao falar de afetividade assume uma perspectiva semelhante a
perspectiva complexa e corrobora com os seus preceitos. O autor considera o homem
um ser bioldgico e histérico cultural mas também um ser sociocultural, ja que as
relagbes que ele estabelece com o outro e com o ambiente, influenciam a sua
formacéo (LEITE, 2006).

O autor entende 0 homem para além da sua racionalidade e critica a dicotomia
entre afeto e cognigéo, entendendo esta relacdo como complementar. Afirma que no
processo de desenvolvimento do individuo, as emog¢fes vao deixando de ser

meramente instintivas para ganhar novos significados por meio das experiéncias
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vivenciadas na sua cultura onde o outro desempenha papel fundamental na sua
prorpia construgdo (LEITE, 2006). Ao estabelecer a relagéo intrinseca entre cognigao

e afeto, Vygotsky

[...] somente uma abordagem holistica, promotora de uma analise totalizante
e ndo fragmentada] demonstra a existéncia de um sistema dinamico de
significados em que o afetivo e o intelectual se unem. Mostra que cada ideia
contém uma atitude afetiva transmutada com relacdo ao fragmento de
realidade ao qual se refere. Permite-nos ainda seguir a trajetéria que vai das
necessidades e impulsos de uma pessoa até a direcdo especifica tomada por
seus pensamentos, até o seu comportamento e a sua atividade (VYGOTSKY,
1989, p. 6-7 apud LA TAILLE, 1992, p. 77).

Porém, a relacdo de afetividade sob a ética da complexidade néo se apresenta
limitada ao sujeito em uma perspectiva individual, ela se amplia, constituindo-se na
relacdo que se estabelece entre o individuo, a sociedade e o meio (MORAES, 2018).
A relacdo de afeto pode se estabelecer entre 0s sujeitos ou entre sujeito e objeto, e
esta abordagem complexa da afetividade € a utilizada nesta investigacéao.

Na perspectiva complexa, as relacdes que se estabelecem em sala de aula sdo
pautadas no diadlogo, assim como a relacdo dos estudantes com o objeto de
conhecimento. Séo relacbes estabelecidas sob a égide da integralidade, onde cada
aspecto humano importa e se inter-relaciona.

A pratica pedagodgica desenvolve-se no sentido a levar ao estudante uma
formacdo critica e reflexiva, por isso, as metodologias adotadas devem, assim,
proporcionar acoes integradoras que fomentem a capacidade criativa e investigativa,
como as chamadas metodologias ativas que pressupdem um olhar e uma escuta
sensivel do professor para com o0s estudantes, estabelecendo uma relacdo de
afetividade entre os envolvidos.

Carpim, Behrens e Torres (2014) reiteram esta perspectiva ao perceberem as
atividades problematizadoras que possibilitem a reflexédo, a pesquisa e a construcao
do conhecimento, como um possivel caminho para articular a teoria com a pratica do
mundo do trabalho, associando uma formacao que seja técnica e, ao mesmo tempo,
humanistica sem desconsiderar as necessidades da sociedade como um todo,
favorecendo que o sujeito se perceba como alguém que é ao mesmo tempo produto
e autor da realidade.

Na busca por reestruturar a maneira de pensar e, consequentemente, a
maneira de se fazer educacdo na EPT, serdo discutidas a seguir, as possiveis
contribuicbes que as metodologias ativas podem oferecer para a formacédo do

pensamento complexo e algumas de suas principais caracteristicas.
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2.4 Reflexdes sobre as metodologias ativas na EPT e suas contribui¢cdes para o
pensamento complexo

Em um contexto social de grandes modificacbes e muitas possibilidades, os
meétodos pedagdgicos da epistemologia tradicional vieram gradativamente perdendo
sentido. Eles foram validos em um contexto onde o acesso a informacao era dificil
(MORAN, 2015).

Atualmente, como o avanco das TICs (Tecnologias de Informacédo e
Comunicacéao), as possibilidades de acesso a informacdo tornaram-se muito mais
viaveis. Associado as novas demandas de uma sociedade que busca se reorganizar
em um cenario de mudanca paradigmatica, todo este avan¢co requer que O0S
procedimentos metodoldgicos da escola sejam revistos.

Segundo Moréan (2015, p. 17),

as metodologias precisam acompanhar 0s objetivos pretendidos. Se
queremos que os alunos sejam proativos, precisamos adotar metodologias
em gque os alunos se envolvam em atividades cada vez mais complexas, em
que tenham que tomar decisbes e avaliar os resultados, com apoio de
materiais relevantes. Se queremos que sejam criativos, eles precisam
experimentar inimeras novas possibilidades de mostrar sua iniciativa.

Partindo desta reflexao, é essencial que a EPT defina quem € o estudante que
ela pretende formar. Se o0 objetivo estivesse atrelado a uma formacéo tecnicista com
foco no mercado, as praticas tradicionais seriam suficientes, porém, a compreensao
de que esta proposta ndo atende mais aos anseios da nova estrutura social, permite
gue se amplie esta visao e que se busque alternativas coerentes ao contexto.

De acordo com Behrens e Carpim (2013, p. 10)

A formacdo dos alunos na educacéo profissional exige que o professor
acompanhe a mudanca paradigmatica da ciéncia e da educagdo e as
possiveis decorréncias das inovagdes técnicas e tecnolégicas, trabalhando
de maneira a integrar conhecimentos sociais complexos e tecnologias cada
vez mais sofisticadas, além de acompanhar as mudan¢cas do mundo do
trabalho.

As metodologias ativas se apresentam como um dos caminhos gque o professor
pode adotar em sala de aula para promover a construgdo de um conhecimento
contextualizado e critico. De acordo com Inocente; Tomasini; Castaman (2018, p. 2)
as metodologias ativas “sdo centradas no estudante e empregadas como estratégias
de ensino, as quais permitem explorar a aprendizagem do educando,

instrumentalizando-o para resolucdo de problemas e para tornar-se argumentativo,
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pensante e colaborativo com/em grupo”.

Moran (2015) estabelece um raciocinio que discute que para se fazer um bom
motorista, por exemplo, ndo basta ler sobre o assunto, € necessario praticar. Da
mesma forma, para tornar um conhecimento pertinente, € necessario vivenciar o
processo de aprendizagem ativamente.

A EPT hoje, busca a formagdo de sujeitos com conhecimento técnico
significativo e que seja, ao mesmo tempo, capaz de adaptar-se as mudancas do
mercado, desenvolva habilidades subjetivas que propiciem maior facilidade de
relacionamento interpessoal, além de construir a criticidade necessaria no decorrer do
processo formativo (INOCENTE; TOMASINI; CASTAMAN, 2018).

Moran (2015) afirma que para desenvolver tais habilidades, é imprescindivel
gue o estudante seja estimulado por meio do desenvolvimento de atividades
complexas que demandem reflex&o critica e tomada de decisdes e as metodologias
ativas favorecem este processo.

Ao assumir o protagonismo do estudante na construcdo de um conhecimento
contextualizado e portanto, relevante, por meio de uma participacdo reflexiva no
desenvolvimento de cada etapa do processo pedagdégico, a aprendizagem converte-
se, nos termos da complexidade, em conhecimento pertinente enquanto o sujeito
cognoscente vai sendo construido.

S&a0 muitas as propostas de aprendizagem que se utilizam das metodologias
ativas, porém, para que elas, de fato, se efetivem, e tenham o resultado esperado, de
acordo com BERBEL (2011, p. 37)

sera necessario que os participantes do processo as assimilem, no sentido
de compreendé-las, acreditem em seu potencial pedagdgico e incluam uma
boa dose de disponibilidade intelectual e afetiva (valorizacdo) para
trabalharem conforme a proposta, ja que sdo muitas as condi¢gfes do préprio
professor, dos alunos e do cotidiano escolar que podem dificultar ou mesmo
impedir esse intento.

A autora destaca a relevancia do papel docente e torna clara a importancia da
dimenséo afetiva, na concepcdo complexa, para que a atividade aconteca. O
professor, por meio da empatia, da valorizagcdo dos processos, motiva os estudantes
e estimula o seu envolvimento com o objeto do conhecimento, jaA que nem todos 0s
estudantes irdo, por vontade prépria, se engajar no que estiver sendo proposto. No
entanto, o professor pode contribuir para que este estudante compreenda o seu papel

na construcao do conhecimento e passe a acreditar que a sua participacao é, de fato,
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significativa (BERBEL, 2011). Observa-se assim, uma perspectiva que viabiliza a
mudanca do pensamento ndo s6 do professor, mas também do estudante no processo
educativo.

Berbel (2011) destaca ainda a importancia de que o professor esteja sensivel
ao seu grupo ja que nem todas as metodologias alcancam os estudantes da mesma
forma o que faz com que seja necessario que o docente associe diferentes praticas
no sentido de formar um sujeito cognoscente.

Na EPT, a proposta de utilizacdo das metodologias ativas possibilita a
vinculacdo da relacdo entre teoria e pratica, um dos seus grandes desafios. O
estudante ao ser estimulado em sua criatividade, por exemplo, a partir de situagdes
gue problematizem a sua realidade ou ainda situacdes que impliguem na tomada de
decisGes acerca de situacdes que ele pode vir a enfrentar no exercicio da sua
profissédo, desenvolve condi¢des para relacionar teoria e pratica e ele aprenda fazendo
(INOCENTE; TOMASINI; CASTAMAN, 2018). Desta forma, o processo de
aprendizado se concretiza por meio do conhecimento pertinente e a relacao do sujeito
com o mundo do trabalho sera mais facilmente estabelecida levando em consideracao
seus multiplos aspectos. E dar importancia as mais diversas dimensdes que o0 mundo
do trabalho possui, significa também complexificar a maneira pela qual o sujeito
compreende a realidade.

Reiterando mais uma vez a caracteristica dindmica da sociedade atual, sob
uma perspectiva complexa que discute amplamente a questédo das incertezas, faz-se
essencial desenvolver a percepcdo de que se o conhecimento é dinamico e as
verdades passiveis de serem transformadas, o que torna um sujeito capaz de se
integrar socialmente € a sua capacidade de aprender, em outras palavras, reintegrar-
se como um sujeito cognoscente. E este processo torna-se possivel por meio da
reestruturacdo de toda a maneira de pensar e compreender a realidade, em um
movimento continuo de acdo e reflexdo sobre a agdo (MORAES, 1996; SCHON,
2000), onde a realidade que constitui o sujeito é, da mesma maneira, modificada por
ele.

Segundo Moran (2015), metodologias ativas ndo sdo exatamente uma
novidade quando se pensa em educacdo, tendo em vista que diversos autores® ja

abordaram o tema, porém a necessidade de que estas praticas sejam, de fato,

9 Moran exemplifica sua fala usando Dewey (1950), Freinet (1975), Freire (1996), Piaget (2006),
Vygotsky (1998), entre outros.
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implementadas torna-se cada vez mais latente.

O trabalho pedagogico por meio das metodologias ativas oferece uma série de
possibilidades e tem como foco, o fato de compreender o estudante como elemento
central do processo de construcdo do conhecimento, pressupondo que este estudante
aprende ativamente e de diferentes maneiras, considerando o seu contexto, o que é
relevante para a sua vida e respeitando o nivel de desenvolvimento de cada sujeito
na sua particularidade (MORAN, 2018/2019). O autor reitera ainda o quanto estar
exposto a diferentes praticas metodoldgicas, pode contribuir para o aprendizado ja
que além de atingir um maior nimero de estudantes, pode favorecer o seu
envolvimento ao longo de todo o processo.

Moran (2018/2019) enfatiza o avanco tecnologico e a maneira pela qual este
avanco contribui para que exista hoje uma maior integracdo na relacdo entre espaco
e tempo. Quando esta percepcéo permeia 0s processos educativos, a tecnologia pode
ser compreendida e utilizada como uma ampliacdo da sala de aula, reorganizando
seus espacos, seu curriculo, e a forma de se pensar a escola como um todo.

Moran (2018,2019) utiliza os conceitos de make, design e empreender para
explicar as metodologias ativas. De acordo com o autor, as metodologias ativas se
expressam por meio destes conceitos, onde make pode ser compreendido como uma
maneira de explorar o mundo utilizando os seus recursos, 0 conceito de design
concebe a pensar solucdes e caminhos para uma aprendizagem mais significativa e
empreender relaciona-se com a proposta de aplicar determinada ideia com a
possibilidade de corrigir ou melhorar a sua realizagdo. Esta maneira de interpretar e
explicar as metodologias ativas aproxima-se da metodologia DBR que orienta os
percursos deste estudo e serd aprofundada a partir do proximo capitulo.

A avaliacdo com as metodologias ativas envolve continuidade e flexibilidade.
Além disso, segundo Moran (2018/2019) ela pode acontecer de diferentes formas,
englobando inclusive, a autoavaliacdo, onde o mais importante € que o estudante
consiga evidenciar aquilo que foi aprendido ao longo de todo o processo.

Metodologias ativas se apresentam como uma possibilidade para a
aprendizagem colaborativa, criativa e autbnoma (Moran, 2018/2019) e pressupdem
tanto acdo quanto reflexdo, sendo esta ultima, na visdo do autor, fundamental para
um aprendizado mais profundo. No entanto, todas estas modificagdes implicam em
uma mudanca de paradigma de préaticas muito solidificadas, e muitas questbes como

o desconhecimento, a falta de tempo, o investimento e a propria resisténcia de parte
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dos docentes, podem dificultar a sua real implementacdo. Dai a importancia em se
rever a formacéo docente, pois quanto mais o professor compreende e reconhece as
contribuicdes advindas da adocdo destas praticas para a aprendizagem, mais
disponivel ele estara para rever suas escolhas.

A seguir serdo abordadas algumas possibilidades para se repensar a prética
docente utilizando as metodologias ativas. Importante €, segundo Moran (2018/2019)
compreender que a combinacédo entre diferentes metodologias pode contribuir para a
otimizacao no processo de construcdo ativa do conhecimento pelo estudante, ja que
amplia as suas possibilidades.

O ensino hibrido combina diferentes modalidades de aprendizagem, a
presencial e a aprendizagem a distancia, articulando o modelo fisico e digital. Neste
sentido, a sala de aula invertida é bastante coerente com a realidade, onde a maior
parte dos estudantes consegue estar de alguma maneira, conectada (MORAN,
2018/2019). Na sala de aula invertida, o estudante realiza estudos e pesquisas
previamente, respeitando suas proprias particularidades e o seu proprio ritmo e,
posteriormente, sdo realizadas atividades praticas e de aprofundamento em sala de
aula, sob a orientacdo do professor que vai atuar como mediador neste processo.

Moran (2018/2019) apresenta uma outra possibilidade quando trata dos
beneficios que a gamificacao pode trazer para a sala de aula. Segundo ele, “gamificar
€ pensar em ferramentas de jogos fora do contexto de jogos, incentivando as pessoas
a achar solucdes e premiando seus resultados” (MORAN, 2018/2019, p. 12). Esta
pratica vem se tornando cada vez mais frequente em ambiente escolar ndo apenas
por ser uma estratégia que motiva e encanta os estudantes, mas por ser, segundo
ele, um elemento de aproximacdo com a vida real.

Posteriormente, Moran (2018/2019) destaca a Aprendizagem Baseada em
Projetos (ABP), proposta metodologica utilizada na construcdo do produto
educacional oriundo desta investigacdo e por isso, a metodologia mais largamente
discutida aqui.

O autor entende a ABP como um trabalho onde os estudantes sao estimulados
a resolver um problema que tenha relagdo com a sua vida. Eles partem de uma
situacdao inicial, um problema, que pode emergir inclusive de situa¢cdes na propria sala
de aula e que ira nortear todo o processo de pesquisa, sendo trabalhado de maneira
interdisciplinar, onde o ideal é que estejam associados momentos de constru¢éo

coletiva e individual. O trabalho com projetos, na perspectiva do autor, favorece o
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desenvolvimento de habilidades necessarias a vida, como a construgdo do
pensamento critico, a criatividade, a escuta e a percepcdo de que existe uma
multiplicidade de solugBes possiveis para diferentes aspectos da realidade.

Neste sentido, Hernandez (1998) apresenta e aprofunda uma perspectiva
proxima do pensamento de Moran (2015) possuindo articulagbes com as bases do
pensamento complexo. O autor reitera a condi¢do histérica da escola que faz parte de
um determinado contexto em um determinado momento, e considera que 0
pensamento pode ser originado a partir de uma situacdo problematica. Concebe,
assim, a Aprendizagem Baseada em Projetos como uma possibilidade de
aproximacgdo entre a escola e a vida diaria. Concepcéo essa que se alinha com a
contextualizacdo dos fenémenos tal qual o pensamento complexo propde.

Apesar da aprendizagem por projetos ndo estar limitada a uma Unica maneira
especifica em sua execucao, ela pressupde uma coeréncia e uma ordenacgéo, onde
uma determinada atividade prepara os envolvidos para a etapa seguinte, seguindo
uma sequéncia coerente (HERNANDEZ, 1998). O autor ressalta ainda, a importancia
de que se pense de acordo com a realidade atual, dando sentido aquilo que é
estudado e buscando conexdes que transcendam o aprendizado por disciplinas.

E, apesar de nos referirmos a ABP ao longo desta pesquisa como uma
metodologia, € bastante interessante a perspectiva de Hernandez (1998), que
compreende a ABP ndo como um método exatamente, mas como um fio condutor
para a acao docente. Isto decorre do fato de, além de ndo haver uma sequéncia Unica
para a sua aplicacdo, ser um trabalho onde néo se pode prever uma linearidade. Além
disso, um projeto ndo se repete e pressupde que o professor também pesquise e
aprenda. Esta visdo conflita-se com a ideia de que o estudante precisa aprender “por
partes” ou “do mais facil para o mais dificil” (HERNANDEZ, 1998).

Neste ponto, é interessante estabelecer um paralelo entre o que se propde o
trabalho com projetos e a complexidade, para evidenciar suas caracteristicas comuns.
A proposta de nado-linearidade, a perspectiva de um professor que atue mediando a
relagdo com o objeto em uma dimensao de que aprende ao mesmo tempo que ensina
e a perspectiva de que néo se pode prever ou dimensionar os caminhos possiveis ao
longo da sua implementacgéo, e a aprendizagem ativa construida pelo estudante ao
longo de todo o processo, sdo alguns pontos de convergéncia entre esta proposta
metodologica e a contribuicdo que ela pode oferecer para a construcdo do

pensamento complexo.
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Herndndez (1998) elenca algumas caracteristicas comuns a maioria dos
trabalhos com projetos. Dentre elas o fato de partir de um problema definido em
acordo com a turma, além de pressupor um processo de pesquisa onde sao
selecionadas fontes de informacéo e estabelecidos critérios de interpretacdo destas
fontes. A partir disso, surgem novas duvidas e perguntas e estabelecem-se assim,
relagBes com outros problemas. E importante que os procedimentos de construgéo do
conhecimento sejam registrados e se avalie aquilo que foi aprendido no decorrer do
processo para que seja possivel a conexdo com outros problemas a serem
pesquisados.

A ABP pressupde que a aprendizagem e o “fazer” estejam vinculados e que os
envolvidos tenham uma postura cooperativa ao longo deste trabalho, onde a escuta
do outro é necessaria e estimulada pelo professor que orienta os envolvidos no
decorrer do percurso, tendo consciéncia e respeitando a sua singularidade. O
professor desenvolve em si mesmo a compreensao de que 0s estudantes podem
aprender e aprendem de diferentes formas, desde que encontrem esta possibilidade
(HERNANDEZ, 1998). A perspectiva que envolve a aprendizagem por projetos néo
reduz a realidade a uma Unica verdade possivel, aproximando-se mais uma vez dos
pressupostos do pensamento complexo.

Por estar envolvido na construgdo da sua aprendizagem, a opgéao pelo trabalho
com projetos costuma motivar os estudantes envolvidos e pode ser utilizada em
diferentes niveis de escolaridade porque “significa enfrentar o planejamento e a
solucéo de problemas reais e oferece a possibilidade de investigar um tema partindo
de um enfoque relacional que vincula ideias-chave e metodologias de diferentes
disciplinas” (HERNANDEZ, 1998, p. 89).

O autor considera que muito além de uma metodologia, o trabalho com projetos
apresenta-se como uma concepcéo de educacao e de escola. Esta relacdo que se
estabelece entre o aprendizado e a realidade, permite que 0s conhecimentos se
expandam para além do curriculo basico. A proposta de um curriculo que seja fixo e
nao limitado pelos saberes disciplinares, entende a educacdo sob uma perspectiva
horizontal e dialogica.

Ao sentir-se parte do aprendizado, o estudante ndo s6 sente-se mais motivado
e envolvido no processo, mas torna-se ainda capaz de direcionar o seu aquilo que
aprende e o que pretende aprender, avaliando suas conquistas, reconstruindo e

transpondo seus conhecimentos para outras situacdes e problemas que fazem parte
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da sua realidade e ndo necessariamente deveriam ser uma questao ja identificada e
delimitada anteriormente.

Desta forma, estimula-se um aprendizado que interpreta a realidade,
reconhecendo as suas multiplas possibilidades e contextualiza¢des, dando sentido ao
conhecimento para além dos saberes disciplinares, ja que conecta-se com o mundo
do qual fazemos parte (Hernandez, 1998).

E relativamente comum que se confunda, por vezes, a Aprendizagem Baseada
em Projetos com a Aprendizagem Baseada em Problemas (Problem-Based Learning
(PBL)). De fato, estas metodologias apresentam caracteristicas semelhantes, no
entanto possuem especificidades intrinsecas a sua implementacdo. Segundo Berbel
(1998), a opcéao pela PBL é bastante frequente em escolas médicas e da saude porque
contribuem para a aprendizagem ativa utilizando problemas que poderiam facilmente
fazer parte do seu cotidiano profissional. A autora aponta para algumas fases distintas
na implementacao desta metodologia.

Inicialmente, elabora-se um problema que pode ser hipotético ou ndo, em cima
de um determinado tema. A partir disso, € feita a leitura do problema e séo
identificados os termos que os estudantes desconhecem. Estes s&o organizados em
grupos onde ha um tutor, de maneira que trabalhem coletivamente ndo sé utilizando
seu conhecimento prévio na criacdo de hipoteses para solucionar o problema em
guestdo, mas para delimitar os objetivos, realizar estudos e desenvolver pesquisas
(de maneira coletiva ou individual) que contribuam para a sua solucéao.

Em uma proxima etapa, os estudantes voltam a se reunir e discutir o estudo
gue foi desenvolvido na busca de uma solucao para o que foi previamente levantado
e o conhecimento adquirido pode ser ent&o, avaliado. E importante que seja elaborado
um cronograma gue delimite o periodo necessério para a solucédo de cada problema
a ser estudado para que seja possivel passar para o estudo de um novo problema
(BERBEL, 1998).

Barrows (1986) entende a Aprendizagem Baseada em Problemas para além
de uma metodologia de ensino, mas em uma perspectiva mais ampla, como uma
forma de organizar o proprio curriculo. A PBL seria entdo “um processo definido com
componentes e fases que utilizam problemas apropriados para aumentar o0
conhecimento e a compreensdo de um determinado tema através da atuacéo
ativa dos estudantes e do professor orientador” (FARIAS, 2021).

Hung (2015), por sua vez, entende a ABP como uma metodologia que deriva
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da PBL. Na visédo deste autor, o trabalho com projetos é mais amplo ja que envolve o
trabalho com vérias disciplinas, o desenvolvimento de mudltiplas habilidades e a
construcdo de de conhecimento em diferentes areas

Nesta pesquisa, por ser Hernandez (1998) nossa principal referéncia quando
tratamos de trabalho com projetos, a visdo deste autor sera aquela utilizada
majoritariamente.

Apesar de existirem aproximacdes entre a PBL e a ABP, a Aprendizagem
Baseada em Problemas é geralmente utilizada em situacées que pretendem elucidar
problemas mais especificos, de solu¢cdo mais rapida, enquanto o trabalho com
projetos pode envolver muitos assuntos e a sua execugcao pode perdurar por um
periodo mais longo. Uma outra diferenca reside no fato de que o trabalho com projetos
costuma buscar respostas para uma solucdo da vida cotidiana, de maneira mais
ampla, que facga parte da realidade dos estudantes, e a PBL trabalha, muitas vezes,
com situacdes hipotéticas.

Foram expostas neste capitulo, algumas das principais metodologias ativas na
tentativa de exemplificar a maneira pela qual elas podem ser implementadas e,
inclusive, associadas ao longo da sua utilizacéo.

A partir do préximo capitulo, o percurso metodoldgico desta pesquisa sera
aprofundado e serdo descritos os caminhos que foram delineando cada etapa da
investigacdo, na tentativa de tornar evidente o porqué das escolhas feitas em

alinhamento aos objetivos previamente tracados.
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3 METODOLOGIA

A escolha metodoldgica da pesquisa em questédo delineia-se por meio de uma
abordagem qualitativa cujos percursos serdo orientados pela Design-Based Research
(DBR), em portugués, conhecida também como pesquisa do desenvolvimento.

Em uma pesquisa qualitativa, o rigor metodoldgico e consequentemente, o rigor
cientifico, estdo relacionados a descricdo detalhada de todo o caminho do seu
desenvolvimento e a justificativa das suas escolhas. As opcdes feitas no decorrer da
investigacdo, acontecem mediante concepc¢des e convicgbes do pesquisador.
Consciente disso, ao descrever todo este processo, 0 pesquisador garante o carater
ético da sua pesquisa tendo em vista que permite que o leitor avalie a sua postura
podendo, ou ndo, coadunar com ela (ANDRE, 2013).

De acordo com Godoy (1995, p. 58) , a pesquisa qualitativa “parte de questdes
ou focos de interesses amplos, que vao se definindo a medida que o estudo se
desenvolve. Envolve a obtencdo de dados descritivos sobre pessoas, lugares e
processos interativos pelo contato direto do pesquisador com a situacédo estudada,
procurando compreender os fen6menos segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja,
dos participantes da situagdo em estudo”. Compreende-se assim que 0S
procedimentos da pesquisa serdo orientados segundo um caminho previamente
tracado, porém, permitirdo adaptacfes diante do que possa se apresentar ao longo
do processo.

A metodologia DBR caracteriza-se por adotar uma série de procedimentos de
investigacdo aplicados para o desenvolvimento de teorias, artefatos e praticas
pedagdgicas que sejam de potencial aplicacdo e utilidade em processos ensino-
aprendizagem existentes (BARAB; SQUIRE, 2004). Esta metodologia originou-se a
partir de pesquisas no campo da educacdo e da necessidade de atender as novas
demandas desta area.

McKenney e Reeves (2012) destacam algumas caracteristicas que, em
conjunto, norteiam os principios desta metodologia. Dentre elas, encontra-se o fato
dela se utilizar de outras teorias como ponto de partida para a pesquisa que,
associadas com o contexto da sua aplicacdo tém por objetivo a elaboracdo de
produtos educacionais, processos pedagdgicos, programas educacionais ou politicas
educacionais como protocolos de avaliagdo docente ou discente.

A metodologia DBR tem como especificidade o fato de ser colaborativa, seja
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para a geracgéo de dados, para uma parceria no processo de investigagdo ou por meio
de um acordo de co-aprendizagem entre pesquisador e comunidade. Além disso, esta
metodologia é fundamentalmente responsiva, tendo em vista que estabelece um
didlogo entre o conhecimento dos participantes, o conhecimento tedrico, suas
interpretacdes, e os testes e validacdes realizadas em campo (McKENNEY; REEVES,
2012).

Por fim, McKenney e Reeves (2012) destacam o carater iterativo desta
proposta metodolégica que, ao objetivar solucdes praticas para contextos especificos,
nao se propde definitiva, mas coloca-se como resultado de uma etapa que tem por
objetivo o aperfeicoamento de procedimentos futuros.

Ao considerarmos os itinerarios propostos pela DBR, segundo Herrington et al.
(2007), evidenciam-se quatro fases distintas.

Em um primeiro momento, o tema da investigacdo pode emergir a partir de
necessidades observadas pelo pesquisador em seu cotidiano. Neste momento onde
o problema é demarcado, constitui-se como parte do processo investigativo, uma
revisdo bibliografica que podera servir como suporte para a intervencdo. A relacéo
com o contexto caracteriza-se desta forma, como ponto de partida para o estudo que
envolve a importancia de buscar novas metodologias que propiciem para o estudante
da EPT uma aprendizagem mais significativa e atrelada a realidade do mundo do
trabalho.

Esta primeira etapa concentra-se na pesquisa bibliografica que “é elaborada
com base em material ja publicado” (GIL, 2010, p. 29), podendo no caso deste estudo,
incluir tanto material impresso, como material audiovisual disponibilizado pela internet.
Esta revisdo bibliografica viabilizou um aprofundamento em relagcdo a construcéo
histérica que deu origem a EPT no Brasil, a evolu¢édo dos paradigmas cientificos neste
processo.

Permitiu ainda, uma investigacdo mais detalhada sobre a construcdo do
paradigma da complexidade e as praticas pedagdgicas que se aproximam da sua
epistemologia. Além disso, orientou a pesquisa em direcdo as metodologias que
contribuem para a constru¢cdo do conhecimento pelo estudante e a importancia da
reformulacé&o do pensamento como um todo. A partir deste estudo inicial, foi possivel
refletir acerca das contribuicdes que as metodologias ativas podem oferecer a
construcdo do pensamento complexo e compreender mais profundamente sobre

alguns dos seus fundamentos.
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Em um segundo momento, a partir da revisdo bibliografica, define-se um
rascunho cuja fungéo é orientar os principios que irdo, inicialmente, nortear o processo
de intervencdo proposto. Desta forma, o que se considera o desenvolvimento de
solucdes baseadas nos principios do design ja existentes é representado pelo estudo
da base tedrica que o fundamenta, guiada pelos referenciais da educagéo profissional,
da complexidade e das metodologias ativas (HERRINGTON et al., 2007).

Posteriormente, no que pode ser considerada a terceira fase do percurso
proposto pela DBR, encontram-se os chamados ciclos iterativos. Neste momento,
definem-se os participantes da pesquisa e implementa-se a intervengao proposta em
dois ou mais ciclos, reune-se e analisa-se os dados da investigacao. Segundo Reeves
(2000), esta intervencéo pode acontecer de maneira presencial e/ ou on-line.

A pesquisa contou no momento da geracdo de dados, com a participacao e a
colaboracdo de docentes que atuam na EB, em especial na EPT, por meio de
guestionérios. O objetivo deste questionario foi o de gerar dados que permitiram uma
maior compreensao sobre o interesse e 0 conhecimento dos professores referentes
as escolhas metodoldgicas que, na sua concep¢ao, mais se aproximam da proposta
de uma formacéo integral relacionada aos principios da complexidade.

Em decorréncia do contexto pandémico mais severo que viviamos no momento
da aplicagdo, em 2021, e da necessidade de que as atividades escolares
permanecessem acontecendo remotamente, estes questionarios foram aplicados de
maneira virtual e esta etapa da pesquisa contou com um total de 54 participantes.

A partir dos dados gerados, foi elaborado um minicurso intitulado
“‘Aprendizagem baseada em projetos para uma Educagéao Integral” que foi organizado
em 5 modulos distintos e pensado com a colaboracdo dos docentes. Foi oferecido
através da plataforma Moodle do Departamento de Extensédo do Colégio Pedro Il no
periodo de margo e abril do ano de 2022 e validado pela comunidade, com 15
participantes concluintes e verificado como possibilidade de ser uma ferramenta
pratica para a formacao docente continuada.

Na quarta fase, aconteceram as reflexdes e a analise dos dados que geraram
o redesign e a melhoria da proposta inicial. Os dados que possibilitam o redesign
foram coletados durante a aplicacédo e na avaliacéo final do minicurso. Neste contexto,
foram apresentados os resultados, os produtos e os conhecimentos aprofundados
acerca do que esta sendo investigado. Pode-se ter neste momento, uma contribuicdo

a teoria, resultados praticos no ambito educacional, comunitario e social ou o
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desenvolvimento e a habilitagdo dos envolvidos no processo de pesquisa, como a
capacitacdo dos professores por exemplo (McKENNEY; REEVES, 2012).

Cabe destacar que estes resultados podem estar, também, associados. Ao
considerarmos a capacitacao docente, por exemplo, estara diretamente ligada a um
resultado educacional prético, ja que se remete em Ultima instancia, a uma otimizagéo
do processo de constru¢ao do conhecimento pelo estudante.

Desta forma, a intencdo desta pesquisa situa-se no sentido de oferecer
instrumentos que possam favorecer a construcdo de uma prética pedagdgica coerente
com uma perspectiva complexa da realidade e da construcdo do conhecimento
pertinente.

Segundo Wang e Hannafin (2005), este percurso metodologico proposto pela
DBR, caracteriza-se pelo seu design, implementacao, analise e redesign por meio da
possibilidade de diversas aplicagbes e intervengcbes que favorecam a sua
reestruturacao permanente adequada ao seu contexto especifico, tendo por objetivo
o aperfeicoamento da solucdo aplicada tanto na teoria quanto na pratica da
aprendizagem.

Os principios da metodologia DBR estdo coerentes com as proposi¢cdes da
visdo complexa da realidade que se compreende inacabada. A partir da concepgéao
de que o conhecimento apresenta-se como algo inacabado, a ideia do redesign e da
possibilidade de melhorar os processos propostos inicialmente, tornam-se elemento
fundamental neste percurso.

A seguir, serd apresentada uma breve descricdo sobre a maneira pela qual se
deu a construcéo do instrumento de geracéo de dados que subsidiou as etapas iniciais

desta investigacao.

3.1 Instrumento de geracado de dados

Com o objetivo de compreender mais profundamente as percepc¢des que 0S
professores participantes possuem acerca da educacéao, da sua pratica pedagogica e
suas demandas, além do conhecimento destes professores no que se refere as
metodologias ativas, foi aplicado um questionario (apéndice 1) que contou com
perguntas abertas e fechadas (GIL, 2008).

Neste questionario foram realizadas inicialmente, perguntas que envolviam a

faixa etaria, formacéo, tempo de atuacao e area onde os docentes atuam para tracar
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um perfil dos participantes. Posteriormente, com o intuito de compreender melhor as
percepcdes dos professores, as perguntas envolviam as principais dificuldades
enfrentadas no exercicio da profissdo, além do estudante que este professor pretende
formar e de que maneiras ele atua para contribuir com esta formacéo. Foi questionado
ao docente ainda sobre a sua percepcao acerca da importancia das escolhas
metodologicas no aprendizado do estudante e, mais especificamente, sobre o seu
conhecimento no que envolve as metodologias ativas e a op¢ao por utiliza-las ou néo.

Para finalizar o questionario, foi perguntado ao professor participante
sobre o seu interesse em conhecer mais sobre as metodologias ativas e sobre qual
seria a sua opcao para aprofundar o estudo sobre o tema.

De acordo com Gil (2008), a aplicacdo do questionario oferece algumas
vantagens, dentre elas, a possibilidade de que o participante ndo seja influenciado
pela opinidao do pesquisador e ndo se sinta, eventualmente, constrangido diante de
algum questionamento. Além disso, a possibilidade de que as perguntas fossem
respondidas no momento mais conveniente para 0 participante, tornou-se
notadamente importante no contexto pandémico que vivemos.

Diante do cenario de isolamento social imposto pela pandemia causada pela
Covid-19, a aplicacdo deste questionario como instrumento de geracao de dados foi
realizado remotamente, por meio de formulério gerado pela ferramenta Google Docs.

ApoOs a aplicacédo do questionario e andlise dos dados gerados por ele, foram
delimitados os passos seguintes da pesquisa, buscando responder as maiores
necessidades observadas pelos professores no que se refere a pratica pedagogica e
as metodologias ativas por meio de um minicurso que buscou oferecer uma
possibilidade de formacé&o continuada para o professor interessado em conhecer mais
sobre as metodologias ativas, especialmente a Aprendizagem Baseada em Projetos.

O processo de elaboragdo do minicurso, bem como os dados gerados por ele
e a analise do impacto ao longo da sua execucao, estdo explicitados no capitulo
seguinte que aborda especificamente a construcdo e a implementagdo do produto
educacional.

Por fim, & importante ressaltar que todas as etapas deste processo investigativo
foram precedidas de consentimento formal dos participantes envolvidos mediante
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

No caso especifico do questionario que teve a sua aplicagdo através da

ferramenta Google Docs, o TCLE (Apéndice 2) esteve disponivel no proprio
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guestionério, e os participantes que fizeram parte da pesquisa, concordaram com 0s
seus termos antes de responder as questdes propostas. No caso do minicurso, 0
TCLE (Apéndice 3) ficou disponivel para que os professores concordassem em
participar da pesquisa no momento em que realizassem a inscri¢ao.

Para o desenvolvimento da pesquisa foi delimitado como publico-alvo, os
docentes que estiveram atuando com turmas da EB no ano de 2021 e 2022.
Professores das redes Federal, Estadual e Municipal e de instituicbes de ensino
particulares de todo o pais, com diferentes formacdes académicas, idades e tempos

de docéncia em suas respectivas disciplinas.

3.2 Andlise de dados

Gibbs (2009) afirma que a andlise de dados em uma investigacdo pressupde
uma compreensao coerente baseada em bons critérios de sustentagcéo acerca do que
a pesquisa venha a desencadear. Inevitavelmente, em pesquisa qualitativa, a
interpretacdo e as concepgdes do pesquisador ndo se desvinculam do processo
investigativo. Porém, o carater ético que envolve todo o percurso da pesquisa
cientifica pressupbe o compromisso com o distanciamento entre quem realiza a
pesquisa e o objeto de estudo.

O processo de analise de dados foi desenvolvido em consonancia com 0s
pressupostos da DBR que compreendem o participante ndo apenas como sujeito da
pesquisa, mas como co-participante tanto no que se refere ao design quanto a andlise
de dados da investigacdo (PONTE et al., 2016).

Desta forma, a aplicacdo do questionario que contou com a contribuicdo dos
docentes e subsidiou estudos posteriores que conduziram esta investigacdo a
implementacdo de um minicurso cujo objetivo foi propiciar uma aproximacao do
docente aos principios da metodologia da Aprendizagem Baseada em Projetos, além
dos professores que participaram, posteriormente, do minicurso por meio de um
espaco de dialogo, permitiram que fosse possivel perceber as impressdes gerais do
participante e deste modo foi possivel também, refletir sobre uma possivel
necessidade de reestruturacdo dos procedimentos, em outras palavras, o seu
redesign.

Por consequéncia, sera possivel a sua reaplicacdo futura, buscando a

constante melhoria do processo de intervencdo. Desta forma, evidencia-se mais uma
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vez, o carater colaborativo da investigacdo em curso e a possibilidade de, em
conjunto, gerar melhorias consistentes no processo de ensino e aprendizagem da EPT
e da pratica docente de uma maneira geral.

Assim, conforme proposto pela metodologia DBR, o contexto foi levado em
consideracdo e esteve presente no decorrer deste percurso. A partir dele e da
realidade que envolve os professores participantes da pesquisa, as etapas seguintes

da investigacao foram gradativamente delineadas.
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4 PRODUTO EDUCACIONAL

Com a intencdo de atender a proposta desta pesquisa que tem por objetivo
compreender de que maneira uma pratica pedagdgica alinhada aos principios da
complexidade, proposta por Edgar Morin, contribui para a préatica docente favorecendo
a formacao integral do discente, a perspectiva foi elaborar uma ferramenta capaz de
contribuir de maneira significativa para a reflexdo do professor acerca das suas
praticas metodologicas.

De acordo com a pesquisa desenvolvida a partir do referencial teorico,
associada aos dados gerados por meio da aplicacdo do questionario direcionado aos
docentes, foi possivel conceber a constru¢cdo de uma solucdo pratica que pudesse
servir como um instrumento de reflex&o.

No ambito da EPT, as proposi¢des que configuram o fazer docente sob a 6tica
do pensamento complexo, podem facilitar com que o desafio de romper com a pratica
tradicional se concretize, transpondo assim, a auséncia de criticidade da formacéao
discente em direcdo a construcdo contextualizada do conhecimento. Neste sentido,
torna-se viavel aliar teoria e prética visando a formacéo integral do estudante tal qual
vem se discutindo no decorrer deste processo investigativo.

Alinhada ao objetivo da pesquisa, a intencdo, conforme a metodologia DBR, foi
partir de um estudo tedrico e, entdo, buscar a colaboracao de professores no sentido
de compreender mais profundamente acerca dos seus conhecimentos e expectativas
no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes. Estes dados foram gerados
através de um questionario enviado aos docentes virtualmente, por meio do Google
Forms, em funcao do periodo de pandemia que limitou por um determinado periodo a
realizacdo de atividades presenciais na escola.

Por ser mais coerente com a proposta do estudo em questdo, ao analisar as
contribuicbes dos docentes que participaram desta etapa da pesquisa, foram
consideradas todas as participacdes dos colaboradores envolvidos, porém o enfoque
esteve preferencialmente nas percepgfes que se referem a EPT e aos professores
gue nela atuam.

A partir deste momento, as colaboracdes dos participantes que forem
consideradas individualmente, seréo atribuidos nomes ficticios a fim de resguardar o
direito ao sigilo garantido aos professores que concordaram em fazer parte da

pesquisa por meio da assinatura do TCLE.
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O questionério foi aplicado no periodo entre junho e julho de 2021, por meio
eletrbnico e obteve a participagcdao de um total de 54 professores colaboradores.
Destes, a maioria dos professores atuam no Ensino Médio (EM) e no Ensino
Fundamental Il. O questionario contou com 6 professores que atuam diretamente com
a Educacéo Profissional e Tecnoldgica , e conforme o grafico abaixo, equivalem nesta
pesquisa, a 11,1% do total de participantes.

Figura 1 — Grafico (area de atuacao)

Area de atuacdo

54 respostas

Educacao Infantil 16 (29,6%)
Ensino Fundamental | 16 (29,6%)
Ensino Fundamental Il 22 (40,7%)
Ensino Médio 23 (42,6%)
cducacéo Profissional e Tecnol... 6 (11,1%)

Graduagso 4(7,4%)

Pos-Graduagéo 2 (3,7%)

0 5 10 15 20 25

Fonte: Elaborado pela autora

Posteriormente, os professores foram questionados com relacdo a sua idade e
a maior parte dos colaboradores (70.4%) possui entre 30 e 49 anos. No que se refere
a formacédo académica, a maioria dos participantes possui apenas a graduacao, ou
uma especializacao Latu Sensu. A parcela de professores que corresponde aos que
concluiram mestrado ou doutorado, € menor, conforme evidenciado no gréafico a

sequir.
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Figura 2 — Gréfico (formacdo académica)

Formacgao académica
54 respostas

@ Graduacio

@ Especializagéo
Mestrado

@ Doutorado

Fonte: Elaborado pela autora

Quase 90% dos professores que participaram desta fase da pesquisa, atuam
como docentes ha mais de 10 anos e possuem uma larga experiéncia em sala de
aula. Da mesma forma, a grande maioria dos participantes (77,8%) atua na rede
publica de ensino.

Uma das intencBes ao aplicar este questionario, foi identificar as principais
impressdes dos professores acerca da sua realidade, buscar entender o estudante
gue ele pretende formar, avaliar se este professor considera que o protagonismo
discente e as suas escolhas metodoldgicas podem interferir neste processo e, por fim,
avaliar o seu conhecimento sobre as metodologias ativas, identificando o seu maior
interesse neste tema.

Com relacdo aos principais desafios enfrentados no exercicio da profissédo, os
professores relatam temas variados, que vado desde o desinteresse, falta de
motivacdo, auséncia da familia, até a escassez de recursos tanto materiais quanto
humanos para o desenvolvimento do trabalho. Outro ponto mencionado por Ana,
professora que atua com EPT €, segundo suas proprias palavras, “a lacuna que existe
entre a realidade da maioria dos estudantes e a escola, principalmente neste momento
remoto/hibrido'?”. Este, inclusive, foi um dos desafios que parte dos professores
relataram como essencial neste periodo pandémico no qual ainda nos encontramos.

Analisando mais profundamente a fala dos professores participantes, fica

10 vale lembrar que durante a realizacdo deste questionario, a grande maioria das escolas estava
atuando com atividades exclusivamente de maneira remota em funcdo da necessidade de isolamento
social imposta pela pandemia de Covid-19.
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bastante latente a percepcao de que os estudantes, em especial neste momento onde
a interagdo permanecia comprometida, sentiam-se desmotivados e desinteressados.
E, na visdo deles, esta realidade comprometeu a concepc¢édo do estudante que se
pretende formar.

Da mesma maneira, avaliando a fala dos participantes, ao serem questionados
acerca do estudante que se intenciona formar, € quase que unanime o fato de que se
objetiva a formacdo de um cidaddo consciente, critico e que seja capaz de
compreender seu papel e suas possibilidades de intervengéo na sociedade.

Segundo Ronaldo, professor também atuante na EPT, o estudante que se
deseja formar € “um cidaddo emancipado, critico sobre sua materialidade histoérica” e,
de acordo com Paula, da mesma maneira que Ronaldo, professora que atua com a
Educacao Profissional e Tecnoldgica, o que se pretende formar € “um cidadao critico,
consciente e para o mundo do trabalho”.

A partir disso, compreende-se ser necessaria uma agado docente que coadune
com o que se pretende. Desta forma, ao serem questionados neste sentido, 0s
professores participantes relatam que contribuem para a formacao deste estudante
por meio de atividades que desenvolvam a sua autonomia e o pensamento livre, além
de buscar estabelecer uma rela¢éo onde o didlogo prevaleca no espacgo escolar.

Outros professores afirmam que promovem debates em sala de aula e que
buscam trabalhar de maneira interdisciplinar, favorecendo assim que o estudante se
aproxime do objeto de estudo estabelecendo uma relacdo com a realidade em que
estd inserido. Ronaldo afirma que “procura levar conhecimentos provocativos e sugerir
o debate, o didlogo”. E Paula contribui “oferecendo uma aprendizagem em solucgéo de
problemas cotidianos e projetos interdisciplinares”. Ja Ana trabalha “desenvolvendo,
dentro da minha disciplina, momentos que o levem a refletir, ponderar e se posicionar”.

Quando levados a pensar sobre o protagonismo do estudante na construcao
do conhecimento, 100% dos professores afirmam que consideram o protagonismo
discente como fator essencial para o processo de aprendizagem, especialmente pelo
fato de, conforme afirma Jéssica, professora da EPT “ele se tornar responsavel pelo
seu aprendizado”, assim como reforca Ronaldo ao afirmar que assim “o estudante
também se torna responsavel dentro do processo ensino aprendizagem”.

Ao serem questionados com relacdo a pratica docente, prevalece também, com
94,4% dos professores colaboradores, a percepcdo de que a préatica adotada pelo

docente interfere diretamente no aprendizado do estudante, o que infere a importancia
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de que esta préatica seja repensada constantemente, ndo apenas para rever as
metodologias j& utilizadas mas, principalmente, abrindo espaco para novos
conhecimentos que possam, de fato, contribuir para a construcédo do estudante que
se deseja formar. E nesta mesma direcdo, 96,3% dos professores participantes
entendem que a formacé&o continuada pode interferir positivamente na qualidade da
atuacao docente.

Apesar dos participantes considerarem fundamental uma pratica que empodere
o estudante, dando a ele papel fundamental no processo de ensino e aprendizagem,
as suas colocacgdes, por vezes, sugerem que suas praticas, ainda que estimulem este
protagonismo discente, estdo mais relacionadas a uma acao intuitiva do que, de fato,
a um conhecimento mais aprofundado.

Como ja discutido previamente, com suporte dos referenciais tedricos
estudados ao longo do desenvolvimento desta pesquisa, as metodologias ativas
oferecem, além de outros componentes, a possibilidade de favorecer este
protagonismo do estudante, relatado como fundamental por todos os participantes
desta etapa da pesquisa.

Ao serem questionados se conhecem as metodologias ativas, 29,6% dos
participantes afirmam que nunca sequer ouviram falar e ndo sabem o que representam
para a educacdo. Dentre a parcela de professores que relataram conhecer estas
metodologias, os maiores quantitativos, tiveram acesso ao tema na poés-graduacéo
(57,1%) e através de cursos de extensao (31%). Alguns professores (23% do total)
alegam ter ouvido falar em metodologias ativas apenas em encontros com pares na
“sala dos professores”.

Estes dados sugerem que este tema ainda permanece muito escasso nas
discussfes dentro da graduacdo e da formacdo inicial do docente, o que pode
representar uma dificuldade maior na adogéo de novas praticas porque, em geral, 0
professor so6 ira conhecer o tema quando busca por motivacao propria, a continuidade
da sua formacao, o que pode néo ser acessivel a todos.

Ao serem indagados sobre a utilizacdo das metodologias ativas em suas aulas,
70,4% dos professores que afirmam que conhecem estas metodologias, dizem que
sim e dentre eles, estdo 100% dos professores que atuam com Educacéo Profissional
e Tecnoldgica. Aqueles que nao utilizam, em todos os casos, afirmam que nao o fazem
por desconhecimento ou por conhecerem pouco € nao se sentirem seguros para

implementa-las em suas aulas.
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Dos professores participantes que afirmam que fazem uso destas
metodologias, o fazem por meio da problematizacdo de conteudos, atividades que
favorecam o protagonismo discente, estimulem o processo criativo e 0 pensamento
critico. Ana destaca que avalia e opta pela adocdo das metodologias ativas, de acordo
com o conteudo a ser trabalhado, adaptando as necessidades do grupo as melhores
maneiras de aproximacdo com o objeto de estudo.

Quando questionados sobre qual metodologia ativa teriam maior interesse de
aprofundar seus conhecimentos, apenas 3,8% afirmaram néo ter interesse. Os demais
participantes optaram na maioria (35,4%) por conhecer de maneira mais detalhada a
Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), conforme o grafico abaixo.

Figura 3 — Grafico (metodologias ativas)

Sobre qual metodologia ativa vocé tem maior interesse em aprofundlar seus

.

conhecimentos?
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® Gamificacio
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@ Instrucio por pares.
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® tenhuma

Fonte: Elaborado pela autora

Quando observado o interesse dos professores que atuam na Educacao
Profissional e Tecnoldgica, este nimero aumenta. Sdo 83,3% que demonstram
interesse em aprofundar o conhecimento sobre a ABP e 16,7% gostariam de conhecer
mais sobre a Aprendizagem Baseada em Problemas.

Ao serem questionados a respeito do porqué da sua escolha, a maioria dos
professores afirma considerar importante um trabalho que busque a
interdisciplinaridade e entende que os projetos podem favorecer este processo.

Além disso, um outro aspecto que merece destaque conforme relatado por
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Beatriz, professora da EPT, por vezes, as instituicdes que afirmam adotar o trabalho
com esta metodologia ndo o fazem da melhor maneira, possivelmente por
desconhecimento. Além disso, Ana entende que o trabalho com projetos “estimula a
capacidade reflexiva dos alunos” e Ronaldo considera que esta metodologia
“desenvolve o pensamento critico, incentivando o trabalho em equipe e autonomia dos
alunos”.

Fundamentado nestes dados, avaliando as percepcdes e as necessidades
sinalizadas pelos professores participantes, foi construido um minicurso, com um total
de 20 horas, com a intengcdo de propiciar uma aproximacao dos docentes com as
praticas de uma metodologia alicercada aos principios da complexidade.

A opcéao pelo minicurso se deu, em especial, por ser uma maneira possivel de
responder as demandas evidenciadas pelos participantes da pesquisa. A escolha pelo
formato on-line ocorreu por razdes bastante coerentes. Inicialmente em funcao do
distanciamento social ainda necessario em algumas situacdes, e por facilitar a
participacdo de um numero maior de professores jA& que ndo havendo uma
obrigatoriedade de vinculo em horérios especificos, poderiam organizar o seu tempo
da maneira que julgassem mais adequada.

A intencdo do minicurso foi a de viabilizar uma ferramenta que além de
contribuir para a capacitacdo docente, fosse capaz de permitir o dialogo entre os
envolvidos por meio de um espaco para percepcdes e questionamentos, comentarios
e solucbes que pudessem ser utilizados ao longo de todo o periodo de
desenvolvimento das atividades. Desta forma, assim como proposto pela metodologia
DBR, h& a possibilidade de aperfeicoa-lo realizando melhorias para aplicacfes
posteriores a cada aplicacdo. Este procedimento esta, da mesma maneira, coerente
com os principios da complexidade que tém na recursividade um dos seus principais
operadores epistemoldgicos, onde o dialogo e 0s erros que possam surgir contribuem
para a sua evolucdo dos fendmenos, compreendendo-os como dinamicos,
processuais e inacabados (MORAES, 2007).

Coadunando ainda com as proposi¢cdes da DBR, o minicurso teve por objetivo
uma intervencao nos procedimentos que envolvem o fazer pedagdgico docente, cujo
resultado pratico incide sobre o ambito escolar e, mais especificamente, sobre a
aprendizagem do estudante.

O minicurso intitulado “Aprendizagem Baseada em Projetos para uma

Educacao Integral” fez parte do Programa de Residéncia Docente (PRD) do Colégio
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Pedro IlI, e esteve vinculado ao Departamento de Extensdo. O programa visa
aprimorar a formacéo do professor da Educacdo Basica (EB) por meio de um projeto
de formacao continuada. Um dos objetivos do programa situa-se em possibilitar que
o professor tenha contato com novas metodologias e novas propostas pedagogicas e
desenvolva competéncias que resultem no aprendizado de seus estudantes. E, em
conformidade com os principios da complexidade, o processo formativo docente se
constroi em uma pratica de acdo e reflexdo sobre a acédo, sendo coerente que o
professor esteja neste constante movimento reflexivo e auto-questionador (MORAES,
2007).

Alinhadas a finalidade do PRD, as etapas metodologicas desta pesquisa
coincidem com a intencéo de, por meio da formacdo docente continuada, alcancar
uma aprendizagem construida pelo estudante através de uma prética contextualizada

e que confira criticidade ao processo educativo como um todo.

4.1 Estrutura e organiza¢gao do minicurso

Por ser um produto educacional, o minicurso tem por objetivo a sua reproducéo,
e é destinado a qualquer pessoa que tenha a intencéo de utilizad-lo como ferramenta
para contribuir com a formacdo docente continuada, tendo como meta o
aprofundamento em préticas que se utilizem da Aprendizagem Baseada em Projetos
e para viabilizar a sua reproducéo, foi elaborado um guia com as orientagbes
necessarias que encontra-se em anexo a esta dissertacao.

O minicurso foi pensado e estruturado com o objetivo principal de compreender
de que maneiras as metodologias ativas fundamentadas nos principios da
complexidade, podem impactar a pratica pedagogica do docente e
consequentemente, podem impactar também, a formacao integral do estudante.
Como objetivos especificos, podem ser destacados

e Compreender o que sao os paradigmas e a sua evolugédo na perspectiva da
educacao.

e Aprofundar o entendimento sobre a pratica pedagdgica sob a Otica da
complexidade.

e Ampliar o entendimento sobre as metodologias ativas e a compreenséo das
suas possibilidades numa perspectiva complexa, em especial a Aprendizagem

Baseada em Projetos.
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e Contribuir para a formacgéo docente continuada no sentido de refletir sobre a
pratica por meio das metodologias ativas, favorecendo assim, a formacéo integral
do estudante.
Desta forma, o minicurso foi organizado em 5 diferentes modulos, totalizando
20 horas de estudo, organizados de forma a favorecer o contato do docente com as
metodologias ativas, mais especificamente a Aprendizagem Baseada em Projetos de
uma maneira coerente com as bases do pensamento complexo. Assim, 0 contexto
gue orientou o0 estudo desta metodologia e a importancia de se repensar 0S
paradigmas que influenciam os processos educativos foram considerados e fizeram
parte da sua concepcéao.
Os 5 mddulos foram disponibilizados semanalmente, um a um, para 0S
participantes, periodo este considerado adequado para o estudo de todo o material

disponibilizado. A estrutura e organizacao desses médulos sera explicitada a seguir.

Figura 4 — Tabela (objetivos de aprendizagem)

MODULO OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
1 — Os paradigmas cientificos e Compreender de que maneira os
seus impactos na educacao paradigmas cientificos interferem
nas concepcoes de educacao
2 — As metodologias Ativas Conhecer mais amplamente as

metodologias ativas e suas
possibilidades de aplicacdo
3 —Aprendizagem Baseada em Aprofundar os conhecimentos
Projetos sobre a Aprendizagem Baseada em
Projetos e suas especificidades.
4 — Possibilidades de Aplicacdo da | Construir ideias e possibilidades de
ABP utilizacdo do trabalho com
projetos na pratica.
5 — Fechamento do minicurso e Conclusdo e partilha das principais
percepcbes dos participantes observacbes e aprendizagens
compartilhadas pelos participantes

Cada modulo contou com um video de producdo autoral, textos autorais e
sugestdes de material complementar de aprofundamento (livros, textos e videos).

Excepcionalmente antes do primeiro moédulo, foi realizada uma apresentacéo
do minicurso por meio de um video explicativo com as etapas que o compdem, a
maneira pela qual o curso foi organizado e como a sua construcéo iria sendo delineada

com a colaboracgéo entre os participantes ao longo dos modulos.
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Figura 5 — Apresentag&o minicurso

Fonte: Print do celular

Foi disponibilizado também um espagco de dialogo intitulado “Vamos
conversar?”, onde foram questionadas ao participante, as suas expectativas iniciais
em relacdo ao curso.

Dando inicio ao minicurso propriamente dito, no primeiro modulo, foi
apresentado um video que abordou a evolucdo dos paradigmas cientificos na
perspectiva da educacdo, com o objetivo de problematizar a evolugéo da sociedade
como um todo e a necessidade de que seus processos, 0s aspectos que envolvem a
escola, e as suas especificidades, sejam constantemente revistos e reavaliados.

Assim como a sociedade, o pensamento cientifico evolui e pressupde a
necessidade de novos referenciais que acompanhem o seu movimento (MORAES,
1996). A educacédo e 0s processos escolares fazem parte deste contexto e nao se
desconectam dele. Desta forma, é coerente que as perspectivas e as necessidades
do que se refere ao ambito escolar, estejam inseridos nesta dinamica.

Behrens e Oliari (2007) reiteram a necessidade de que a escola esteja
associada a uma pratica que ndo mais atenda aos pressupostos de uma educacao
tradicional, segregadora, cujo papel discente limita-se quase exclusivamente a uma
conduta passiva e ndo questionadora. Ao contrario, assim como reforca Kuenzer
(2002), é latente a necessidade de que o discente abstenha-se desta postura alienada
para assumir a sua responsabilidade no seu processo de construcdo do
conhecimento, tomando para si a consciéncia da sua realidade, sendo capaz de
associa-la a sua formacéo. E torna-se fundamental a compreensao de que o professor

interfere, por meio das suas escolhas metodoldgicas, neste processo.
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Além disso, foi disponibilizado o texto “A evolugdo dos paradigmas na
educacdo: do pensamento cientifico tradicional a complexidade" (BEHRENS; OLIARI,
2007) para um maior detalhamento do contetdo discutido.

E pertinente ressaltar que ao final de cada médulo havia um espaco onde os
participantes puderam registrar suas impressdes e avaliar seus conhecimentos
intitulado “Vamos conversar?”.

Neste modulo especifico, foram levantadas duas questfes. A primeira teve por
objetivo, levar o participante a refletir acerca da importancia de se compreender sobre
a evolucao dos paradigmas cientificos e a sua relacdo com os processos educativos.
Além deste, o outro questionamento feito, foi com relacdo a percepcao do docente no
gue se refere as suas aulas, estimulando a reflexdo do quanto a sua pratica pode estar
relacionada ao paradigma tradicional, ao paradigma da complexidade, ou mesmo
associar caracteristicas de ambos os paradigmas.

O modulo 2 foi composto por um video que contextualiza as metodologias
ativas, apresenta a sua visdo geral e justifica a opcéo pela ABP para a realizacao
deste minicurso para que o professor participante compreendesse o sentido deste
estudo.

Assim como as concepcgoes de Morin (2000) para a educagdo em um mundo
gue esta em constante transformacao, onde o conhecimento pode se transformar na
mesma velocidade em que as informacBes sdo transmitidas e possui assim, uma
realidade que é incerta e inacabada, a reintegracdo do sujeito cognoscente, aquele
capaz de compreender a sua realidade e construir seu conhecimento torna-se cada
vez mais imprescindivel (MORAES, 1996).

As metodologias ativas como opcdo metodoldgica para a pratica docente, por
desenvolverem habilidades que contribuem para a reflexdo critica e a tomada de
decisbes (MORAN, 2015), podem ser uma op¢ao que satisfaca as demandas desta
sociedade complexa que passa a se entender como tal, e necessita compreender
suas mais variadas perspectivas, ampliando a sua capacidade reflexiva e, a sua
percepcao de que o sujeito € multiplo em todas as suas dimensdes, assim como a
realidade que o cerca.

Cabe ressaltar que a reflexdo aqui relaciona-se diretamente com as
possibilidades que a escolha por se trabalhar com as metodologias ativas podem
oferecer a formacao do pensamento complexo porque, mais do que pensar e valorizar

0 protagonismo do estudante, contribuir para a formacado do pensamento complexo
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requer entender o sujeito também como um ser complexo e multidimensional.

Neste modulo foram também disponibilizados os textos “As metodologias ativas
e a promogao da autonomia” (BERBEL, 2011) e “Mudando a educagdo com
metodologias ativas” (MORAN, 2015). Como uma possibilidade de estudo para os
participantes que tivessem interesse em uma aprendizagem mais profunda, foi
sugerida a leitura do livro “Metodologias ativas para uma educacgao inovadora: uma
abordagem teérico-pratica” (BACICH; MORAN, 2018).

Desta forma, assim como no primeiro modulo, ao final, houve um espaco para
que o professor colaborador pudesse registrar seus comentarios, estabelecendo
assim um dialogo com a pesquisa. Neste caso, o questionamento foi acerca da
utilizacdo ou ndo das metodologias ativas em sala de aula e das maneiras pelas quais
0 uso destas metodologias se desenvolve. A partir disso, a intencdo foi a de
compreender um pouco sobre o quanto os professores participantes estao
familiarizados ndo apenas com o tema mas, principalmente, com a sua aplicacéo
prética.

No terceiro médulo, seguindo as etapas propostas pela metodologia pensada
para esta pesquisa, a ABP foi estudada de maneira mais aprofundada. Além de ter
sido a metodologia pela qual os professores que participaram da primeira etapa da
pesquisa, por meio do questionario, evidenciaram maior interesse em conhecer, ela
estd alinhada também aos principios da complexidade que entende a necessidade de
se desenvolver um trabalho inter/ transdisciplinar (PETRAGLIA, 2013) que busque
transcender os reducionismos e limitagdes decorrentes de uma organizagao curricular
verticalizada.

As metodologias ativas enfatizam o papel protagonista do estudante, o seu
envolvimento direto nos processos, assim como a sua participacdo em todas as
etapas da construcdo do seu proprio conhecimento, com orientagdo do professor
(BACICH; MORAN, 2018). Estas s&o habilidades necessarias aos sujeitos complexos
gue fazem parte de uma sociedade também complexa, e a ado¢cédo de metodologias
como a ABP, que favorecam o desenvolvimento destas habilidades, contribui para a
conscientizacao desta perspectiva.

Para aprofundar este aprendizado, foi disponibilizado neste moédulo, um video
gue contextualiza a ABP, aborda suas caracteristicas e estabelece as principais
distincdes entre ela e a Aprendizagem Baseada em Problemas (Problem-Based

Research, PBL), onde esta ultima relaciona-se mais frequentemente a solucdo de
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problemas mais especificos, de menor duragdo que podem ser hipotéticos ou néo,
enquanto a ABP costuma relacionar-se a questdes mais amplas, de carater
interdisciplinar que estejam mais conectadas a vida cotidiana dos envolvidos.

O moddulo oferece ainda o acesso aos textos “Aprendizagem Baseada em
Projetos: a concepcdo de docentes” (FRANKS; KELLER-FRANCO, 2020) e
“‘Metodologias ativas de aprendizagem na Educacdo Profissional e Tecnologica”
(BARBOSA E MOURA, 2013).

Além disso, para um maior aprofundamento daqueles que desejassem, foi
indicada a leitura do livro “Transgressdo e mudanca na educacdo” (HERNANDEZ,
1998) e disponibilizados dois links. O primeiro com uma entrevista com o Professor
Dr. Fernando Hernandez (FERNANDO, 2009) abordando as metodologias ativas e a
ABP.

O segundo link € um documentario de Carol Black intitulado “Escolarizando o
mundo” (ESCOLARIZANDO, 2010) que problematiza a escola que se deseja em
contraposicao a escola que, de fato, se faz. A intencdo com este documentério, foi
estimular a reflexdo ainda mais profunda acerca da importancia de que as escolhas
metodoldgicas estejam alinhadas aos objetivos da aprendizagem e de que estes
sejam fundamentalmente claros para o docente.

Na aba “Vamos conversar?” o professor colaborador foi questionado sobre o
seu conhecimento e utilizacdo da metodologia de projetos. Foi solicitada ainda que
fosse feita uma reflexdo sobre as possibilidades de contribuicdo que o estudo
realizado neste médulo poderia oferecer para a pratica docente.

O modulo 4 foi composto por um video que ofereceu sugestfes de trabalhos
com projetos e discutiu diferentes possibilidades para a sua construcdo. As sugestées
propostas envolveram diferentes areas da Educacéo Basica com o propésito de tornar
evidente que o trabalho com projetos pode ser desenvolvido em qualquer um destes
segmentos desde que seja adaptado a faixa etaria dos estudantes em cada etapa do
seu desenvolvimento.

A primeira sugestao conta no livro de Hernandez (1998), inclusive, aborda um
projeto trabalhado com estudantes da Educacéao Infantil (El), onde o problema a ser
utilizado naquele trabalho especifico emergiu durante uma “roda de conversa” da
turma em que uma das alunas teria relatado ao grupo uma visita feita ao zoolégico
que gerou interesse sobre uma baleia que seria transferida. A partir disso, surgem

duvidas e questionamentos que envolvem outros estudantes e outros assuntos, cComo
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‘para onde a baleia seria transferida”, o que favorece o trabalho com mapas, ou
‘quanto uma baleia come por dia?” e a professora pode trabalhar a nogao de
guantidade.

Um outro aspecto fundamental foi o envolvimento das familias dos estudantes
com o projeto, por meio de pesquisas realizadas em casa que, além de enriquecer o
estudo com diferentes fontes, ampliou a relacdo dos estudantes com o objeto de
estudo para além da sala de aula, tornando o aprendizado relevante para a sua vida.

Ao longo deste projeto, a professora foi ainda construindo um portfélio com
seus estudantes, o que Hernandez (1998) elenca como uma possibilidade de
avaliacdo, em especial com estudantes mais novos.

Uma questao muito significativa abordada na realiza¢édo deste projeto, foi o fato
de que a professora, no ano seguinte, teria acompanhado a turma e em um outro
trabalho desenvolvido mais adiante, alguns estudantes estabeleceram relagdo com
este projeto que havia sido desenvolvido previamente. Interessante € perceber que
aquilo que foi aprendido naquele momento, permaneceu, por ter sido relevante para
o grupo de uma forma geral.

Uma outra sugestdo de projeto abordada por Hernandez (1998) envolve
estudantes do Ensino Fundamental (EF) que terdo a oportunidade de visitar uma
exposi¢cdo de um artista conhecido como “El Greco”. Quando a professora introduz o
tema, alguns estudantes ja estabelecem uma relacdo com propagandas vistas na
televisdo, o que os motivou, gerando maior interesse no tema. A partir disso, a
professora disponibiliza um video para o grupo e solicita que os estudantes
sistematizem suas duvidas e percepcoes.

Surgem neste momento questionamentos acerca do que ele pinta (pinturas
religiosas e artesaos, por exemplo) e os lugares que ele retrata. Neste momento séao
aprofundados outros temas, como “o que sdo artesdaos”, “0 que sao pinturas
religiosas?” e a professora estimula que os estudantes pesquisem em outras fontes e
0 aprendizado vai se ampliando.

Quando os estudantes vao a exposicao, jA possuem algum conhecimento e
eles conseguem, entédo, dirigir a sua percep¢ao para outros aspectos da obra do
artista, como a maneira pela qual ele “ilumina” a sua pintura e assim, a professora
consegue relacionar a obra deste pintor com outros artistas.

A professora utiliza noticias que séo veiculadas nos meios de comunicacao

como possibilidade de ampliar as fontes de pesquisa e desenvolve paralelamente um
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trabalho que envolve este género textual e desenvolvendo também o pensamento
critico, ao levar o grupo a refletir sobre o que é veiculado em relagdo aquilo que eles
puderam observar. Da mesma maneira que na proposta anterior, a docente elabora
um portfélio com seus estudantes e o utiliza como método avaliativo.

Uma terceira possibilidade de projeto €, na verdade, um desdobramento de um
projeto que havia sido desenvolvido anteriormente sobre o Egito, onde surgiram
curiosidades sobre os minerais proprios da regido. Esta discussdo deu origem a
guestionamentos que envolvem os motivos pelos quais o homem destréi o planeta e
0s estudantes comecaram a relacionar estes assuntos a sua propria saude.

A professora aproveitou este tema e desenvolveu um projeto mais amplo sobre
a saude, estimulando os estudantes a desenvolverem uma pesquisa mais
aprofundada e sinalizando que o ato de pesquisar envolve substancialmente a
compreensao daquilo que estd sendo estudado e ndo um trabalho de copia simples.
Estas pesquisas que foram feitas individualmente, sdo transpostas e partilhadas
coletivamente, favorecendo a partilha do que foi estudado na relacdo com o outro.

Neste momento, Herndndez (1998) salienta o fato de que é importante que o
docente perceba que nem todos o0s projetos precisam contemplar todas as areas do
conhecimento, no entanto, € comum que ao longo da sua implementacao surjam
correlacdes com diferentes disciplinas e o professor deve estar atento para percebé-
las. Porém, caso algum conteudo ou alguma questdo nao tenha sido abrangida, isso
nao precisa acontecer de maneira compulsoria, ja que é a curiosidade do estudante
gue torna o seu aprendizado relevante.

Além disso, ainda que algo ndo tenha sido contemplado, por meio do
desenvolvimento das habilidades que o trabalho com projetos consegue alcancar, o
estudante vai gradativamente tornando-se capaz de pesquisar e aprender de maneira
mais autbnoma e, aos poucos, vai sendo capaz de buscar as suas proprias respostas.

Situa-se neste sentido, um dos objetivos do que vem sendo abordado nesta
pesquisa, a perspectiva de se complexificar o pensamento, relacionando o
aprendizado a realidade e conferindo criticidade a todo o processo de construcdo do
conhecimento, possibilitando ao sujeito o exercicio de tudo o que ele pode ser, em
todas as suas dimensdes.

Como ferramenta de avaliacdo, esta professora, além de utilizar o portfolio,
também faz uso de uma prova, no entanto, diferente do modelo tradicional de prova

com o qual os estudantes geralmente estdo acostumados a lidar. Ela parte de algumas
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perguntas, que Hernandez (1998) chama de perguntas-guia, sem o conceito de “certo
ou errado”, mas onde o estudante pode mostrar aquilo que ele aprendeu ao longo de
todo o processo de implementacao do projeto.

Neste mddulo, foram disponibilizados também os textos “Ensinar aprendendo:
a praxis pedagogica do ensino por projetos no ensino fundamental” (PACHECO, 2007)
e “A aprendizagem baseada em projetos (ABP) na construcdo de conceitos quimicos
na potabilidade da agua” (MARTINS et al., 2016).

A escolha destes textos se deu ndo apenas pela preocupacdo com o0 seu
carater cientifico, mas também com a intencao de exemplificar outras possibilidades
de trabalho, utilizando a metodologia da Aprendizagem Baseada em Projetos com
estudantes de outras faixas etarias nos mais diversos contetdos.

Além disso, foi disponibilizado o acesso a um link de um video (EXEMPLO,
2016) com sugestdes de projetos da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
cujo objetivo foi 0 de sistematizar e tornar mais claras as possibilidades de execuc¢ao
pratica com esta proposta metodoldgica.

No espaco de dialogo proposto neste moédulo, foi solicitado ao professor que
partilhasse alguma sugestao de trabalho com projetos. Poderia ser algum projeto com
o qual o professor ja tivesse trabalhado, ou mesmo alguma ideia que tivesse surgido
ao longo dos estudos realizados no decorrer do minicurso.

A proposta do quinto médulo foi a de que servisse como um fechamento do
minicurso e abordasse as principais percep¢des construidas ao longo da sua
realizacdo, coadunando assim, com a proposta dialégica, a DBR, pensada na sua
estruturacdo. Desta forma, foi elaborado um video no qual foram apresentadas as
observacfes dos participantes e algumas sugestdes de projetos partilhadas pelos
professores colaboradores no modulo anterior. Este foi um mdodulo construido a partir
da fala dos participantes, sendo consideradas as suas percepcoes.

Ao final do médulo 5, no espaco “Vamos conversar?”, foi questionado ao
professor se ele acredita que os estudos realizados ao longo do periodo do curso
poderiam contribuir com a sua pratica, além de serem questionados com relacédo as
observacdes, ou qualquer outra sugestao que julgassem pertinentes para o minicurso
e, desta forma, a aplicagdo do minicurso possibilitou a geracdo de dados que
possibilitam o redesign da proposta inicial, considerando as suas possibilidades de
aplicacao futura.

A partir do proximo capitulo, serdo analisadas as contribuicdes dos professores
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participantes desta etapa da pesquisa, buscando relacionar o que foi percebido no
decorrer dos médulos do minicurso com a proposta metodoldgica deste estudo,
associando cada elemento aos referenciais tedricos que serviram como base para o

desenvolvimento desta investigacao.
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5 ANALISE DAS CONTRIBUICOES DOS PROFESSORES PARTICIPANTES

A metodologia desta investigacdo, a DBR, pressupde que os participantes da
pesquisa sejam da mesma maneira, colaboradores em suas diferentes etapas. Desta
forma, os dados gerados sdo avaliados de maneira continua no decorrer do
desenvolvimento da pesquisa. Assim, a analise dos dados vai se construindo na
medida em que estes dados sdo gerados, tendo em vista uma das proposi¢cdes da
DBR que prevé a melhoria do projeto de investigacdo ao longo do seu percurso e para
suas aplicacdes futuras (PONTE et al., 2016).

Neste sentido, 0os professores participantes da pesquisa colaboraram para a
sua execuc¢ao ao longo das atividades do curso, através do espaco de dialogo “Vamos
conversar?”, e contribuiram para a organizagao e fechamento das ideias construidas,
bem como para a partilha de propostas e sugestdes de trabalho com projetos.

Apés autorizacao junto ao Departamento de Extensdo do Colégio Pedro I,
foram realizadas as inscrigcdes no periodo de 11 a 17 de marco de 2022. A divulgacéo

aconteceu pelas redes sociais, através da imagem abaixo.

Figura 6 — Folder minicurso

Online
Gratuito
Emissao de
certificado
20h

Curso aprendizagem
baseada em projetos para
'uma educacao integral

Inicio em

https://cp2.912.br/component/content/article.htm|?id=11382

Fonte: Elaborado pela autora
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Os interessados, ao clicarem no link, foram redirecionados para a pagina do
Colégio Pedro Il onde poderiam obter maiores informac¢des sobre o minicurso e

realizar a inscricdo, conforme a imagem a seguir.

Figura 7 — Curso de Extenséo

CPIl abre curso sobre as metodologias
ativas na pratica pedagodgica

Publicado em Quinta, 10 Margo 2022 14:23

APRENDIZAGEM BASEADA

EM PROJETOS PARA UMA
EDUCACAO INTEGRAL

Abrem nesta sexta-feira, dia 11 de margo, as 10h, as inscri¢coes
para o curso Aprendizagem Baseada em Projetos para uma
Educagao Integral, que sera realizado no periodo de 21 de
margo a 25 de abril. O curso busca compreender de que
maneiras as metodologias ativas fundamentadas nos principios
da complexidade podem impactar a pratica pedagdgica do
docente e, consequentemente, impactar a formagao integral do
aluno. O publico-alvo sao docentes das redes publica e privada.
A carga horaria do curso é de 20h e estao sendo oferecidas 30
vagas.

O curso, oferecido na modalidade EAD sem tutoria, é
constituido por 05 modulos, que serdao disponibilizados
semanalmente. Os interessados terdao até o dia 17 de margo
para se inscrever. O resultado das inscrigoes sera divulgado dia
18 de margo, no site do CPIl. As vagas serdao definidas por
ordem de inscrigao. Em caso de envio de mais de uma
inscrigao sera considerado o ultimo formulario enviado.

inscrigoes: https://bit.ly/apreproj

Fonte: Site CPII
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A previséo inicial era de oferecer 30 vagas para docentes que atuem na
Educacédo Basica, mas devido a grande procura (houve 69 inscricbes no total) este
numero foi ampliado para 40. O critério de validagdo conduzido pelo Departamento de
Extensao,estabeleceu que apenas os 40 primeiros candidatos pudessem participar do
minicurso. Destes 40 inscritos, 8 nunca acessaram a plataforma e 12 permaneceram
inativos por mais de 1 més, nao chegando a realizar nenhuma das atividades
propostas.

O periodo estipulado para a realizacdo do minicurso foi de 21 de marco a 25
de abril, porém, em decorréncia de uma manutencao na plataforma Moodle durante a
tltima semana de atividades, foi necessario estender este prazo para que nenhum
participante fosse prejudicado, até o dia 2 de maio, quando o minicurso foi encerrado
com 15 participantes tendo concluido as atividades propostas e estando aptos a

receber certificagdo conforme imagem a seguir.



Figura 8 — Certificado de Conclusao

CEeRrTIFICADO

Certificamos  que _ concluiu o curso
Aprendizagem Baseada em Projetos para uma FEducacdo Integral, promovido pela
Coordenadoria de Extensdo do Colégio Pedro II. O curso teve duragdo de 20k online e foi
realizado no periodo de 21 de marco a 02 de maio de 2022.

Rio de Janeiro, 4 de maio de 2022.

Qesa,

Prof.* Marcia Martins de Oliveira

Pro-Reitora de Pos-Graduagdo, Pesquisa,
Extensdo e Cultura

COLEGIO PEDRO II

Pré-Reitoria de Pés-Graduagéo,
Pesquisa, Extensdo e Cultura

Colégio Pedro 11

Pré-Reitoria de Pos-Graduacio, Pesquisa, Extensio e Cultura

Coordenadoria de Extensio

Certificado registrado sob o N°_. em4 de

maio de 2022.

Conteiido Programitico
Aprendizagem Baseada em Projetos para uma Educagdo Integral:

e Contextualizagio dos paradigmas e sua influéncia sobre a pratica
pedagogica;

e O Paradigma da Complexidade e suas contribuigdes para a educagio;

* Asmetodologias ativas e suas possibilidad
da realidade;

* Visio geral sobre as Metodologias Ativas;

para uma perspectiva complexa

* Aprendizagem baseada em projetos, suas concepgdes e caracteristicas:
e Aprendizagem baseada em projetos x aprendizagem baseada em problemas;
* Possibilidades e aplicagdes da Aprendizagem baseada em Projetos.

Fonte: Colégio Pedro Il

74



75

Os professores participantes consentiram com a utilizacdo dos dados gerados
para a pesquisa no momento da inscricdo, mediante concordéancia com os termos do
TCLE (Apéndice 3) que precedeu o inicio das etapas do curso.

E da mesma maneira que na etapa anterior, onde foi aplicado o questionario, a
partir desta andlise de dados gerados, serdo atribuidos nomes ficticios aos
participantes com o objetivo de garantir o sigilo dos envolvidos.

Ao iniciar o curso e acessar a plataforma Moodle, o professor participante teve

a seguinte visualizacao:

Figura 9 — Pagina inicial minicurso

Aprendizagem Baseada em Projetos

para uma Educacgao Integral ...

Search Courses Q

# Inicio #B Painel EE Eventos ﬂ Meus Cursos ma E5E CUMS0 a' = = Ocultar blocos ™ Tela cheia

B » Pdgina inicial » Meus cursos > educ_integral > Geral

;E Navegacao o

Geral Apresentagido e Estrutura do curso Madulo 1 -
& Pagina inicial

& Paine Modulo 5

» Paginas do site

= MeuUs CUrsos .
@- Avisos
~ eduC_integra . )
Sejam bem-vindos!
* Participantes

P Emblemas

# Competéncias

NOSS0 CUMSD E5t4 Organizado em > madulos gue serdo disponibilizados semanalmente, Consideramos este 1\empo
necessario para acessar 0s materiais disponiveis na plataforma.

Lembre-se de gue para acessar o modulo Seguinte, € necessario participar do nosso espaco de didlogo intitulado

B Motas "Vamos conversar? pois ele & fundamental para o fechamento do nosso curso, No final, faremos um
v Geral evantamento das principais ideias e percepgdes construldas para partilhar com os participantes,
@ avisos

» Apresentacdo e Estrutura
Apresentacdo e Estrutura do curso m

Fonte: Elaborado pela autora

Na primeira semana de curso, iniciada em 21 de marco, foi liberada a
“Apresentacao e estrutura do curso” onde, por meio do 1° video, o participante teve
acesso as informacdes sobre como seriam as etapas do minicurso e a maneira pela
qual ele foi pensado e estruturado. No espago de dialogo “VYamos conversar?” foi

possivel compreender melhor acerca das expectativas dos docentes.
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Neste momento, foi unanime a fala dos professores que se inscreveram no
curso ao afirmarem que gostariam de se aprofundar mais no tema. Alguns, por terem
tido contato em algum momento da sua vida profissional ou da sua formacéo com as
metodologias ativas e ainda sentirem a necessidade de maior aprofundamento na sua
aplicacdo pratica. Outros por perceberem as lacunas que a metodologia de ensino
pautada em bases exclusivamente tradicionais deixam na construc¢ao do aprendizado,
assim como relatado por Ana Paula ao afirmar que “o antigo modelo de escola, mais
do que nunca, ndo atende as necessidades educacionais. Faz-se necessario uma
proposta de trabalho mais global e integradora”.

Além disso, ficou evidente que os docentes estdo cada vez mais percebendo a
importancia de repensar a sua pratica, ja que 53% dos participantes afirmou de
maneira espontanea neste momento da pesquisa, que tem a intencao de se utilizar
de novas metodologias em sala de aula assim como sugerido por Diego quando afirma
que espera “encontrar ideias de como implementar ao menos alguns elementos de
uma aprendizagem baseada em projetos nas minhas aulas. Penso que este possa ser
um caminho para tornar o processo de ensino-aprendizagem mais dinamico e ativo”.

Esta perspectiva pode estar associada ao que Moraes (1996) discute ao
contextualizar a continuidade da formacgéo docente e a reflexdo sobre a pratica como
elementos essenciais a docéncia quando esta se compreende complexa e também
parte de uma sociedade complexa. Santos (2010) aborda a mesma questdo ao
relacionar a escolha metodoldgica do professor a otimizacdo das possibilidades de
aproximacéao do discente com o objeto de estudo, favorecendo a sua construcgéo.

Junto a este tdpico inicial do curso, foi disponibilizado também o 1° médulo com
o video que abordou a evolucdo paradigmatica enfatizando a sua influéncia nos
processos educativos. A apresentacdo do video teve por objetivo introduzir a
discusséo, apresentar as principais ideias e facilitar a leitura do texto de Behrens e
Oliari (2007) disponibilizado para aprofundamento.

No espaco de didlogo do Mdédulo 1, os professores foram questionados quanto
a importancia de se conhecer a influéncia dos paradigmas cientificos nos processos
educativos e 100% dos participantes consideram que este aspecto €, de fato,
importante para compreender como a educacéo é concebida em seu contexto.

Outro questionamento feito foi com relagdo a maneira pela qual o docente
percebe a sua pratica pedagdgica. Se ele a considera mais préxima dos pressupostos

do paradigma tradicional, dos pressupostos do paradigma da complexidade ou se



77

associa aspectos relacionados a ambos. Neste momento, a grande maioria dos
participantes (81,25%) afirmou perceber presentes em sua pratica, quesitos que
associam tanto elementos de uma concepc¢ao paradigmatica quanto de outra. Cerca
de 12,5% avaliam terem as suas escolhas metodolégicas mais relacionadas a uma
educacdo tradicional e apenas 6,25% consideram que a sua pratica aproxima-se de
uma perspectiva mais complexa da educacao assim como evidenciado no gréafico a

sequir.

Figura 10 — Gréfico (paradigmas cientificos)

Baseado no que estudamos sobre os paradigmas cientificos, vocd considera que que suas aulas estio

Mais prosmas do que & proposto pelo paradigma tradiciona

Mals proximas do que € proposto pelo paradigma da

05 tanto do paradigma da com plexidade, quanto do paradigma tradiciona
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Fonte: Elaborado pela autora

A reflexdo sobre a percepcéo dos docentes pode se remeter ao que Behrens e
Oliari (2007) e Morin (1998) compreendem como sendo natural este processo onde
os paradigmas podem coexistir ja que a mudanca paradigmatica propriamente dita
requer tempo e uma série de especificidades que ndo acontecem de maneira abrupta.
Além disso, de acordo com Moraes (2018) os principios da complexidade ndo anulam
0s pressupostos da logica tradicional mas, ao contrario, compreende a sua relacao
dialégica e também o seu carater complementar. Neste sentido, em oposicdo a uma
perspectiva excludente, a complexidade, de fato, amplia possibilidades.

Na semana de 28/04 foi disponibilizado o médulo 2 com um video que teve por
finalidade apresentar o conceito de metodologias ativas e servir como uma orientacao
gue pudesse contribuir para a compreensado dos textos propostos. Além disso, foi
indicada a leitura do livro de Bacich e Moran (2018) para os participantes que

guisessem se aprofundar ainda mais no tema.
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Ap6s o estudo do material referente a este mddulo, no espago “Vamos
conversar?” foi solicitado aos docentes que mais uma vez refletissem sobre a pratica
ao serem gquestionados se fazem ou nédo a utilizacdo das metodologias ativas em sala
de aula e, se sim, de que maneiras.

Neste momento, foi possivel perceber que 35,7% dos professores afirmam que
nao utilizam as metodologias ativas em sala de aula. Dos que afirmam que utilizam,
apenas 28,5% elencam elementos que, de fato, caracterizam o uso destas
metodologias, como a professora Sabrina que diz fazer uso frequente das Sala de
Aula Invertida em sua prética ou da professora Ana Paula ao fazer a seguinte

afirmacao

Proponho atividades de pesquisa, com momentos de apresentacdes,
organizando o processo das descobertas (elaborando as perguntas,
deixando espaco para as duvidas individuais, sugerindo fontes de pesquisa).
Uma vez por semana, proponho uma organizacéo diferente: o planejamento
para a tarde é exposto no quadro, com atividades que os alunos podem
realizar com autonomia, e eles escolhem a ordem e com quem vao realizar
as tarefas.

Os demais (35,7%) relatam nao saber se utilizam ou n&o e que nao se sentem
seguros para afirmar. Estes professores, na maior parte das vezes buscam o
protagonismo do estudante, porém nédo tem clareza do que isso realmente significa e
sentem a necessidade de aprofundar o seu conhecimento, assim como evidenciado
pela fala da professora Juliana, “procuro estimular o protagonismo do estudante, a
tomada de decisdes por parte deles, mas nao creio que so6 isso sejam metodologias
ativas” e da professora Maria Fernanda ao afirmar que “utiliza algumas premissas das
metodologias ativas, sem, no entanto, ter um direcionamento muito claro”.

Torna-se coerente relacionar a fala dos docentes e problematizar a concepcéao
de Moran (2015) no que se refere as metodologias ativas e todos os aspectos que a
abarcam, ndo estando estas, limitadas apenas ao protagonismo discente, mas
envolvendo uma série de especificidades que contribuem para a reflexdo critica,
tomada de decisdes de maneira autbnoma e compreensao da realidade por meio de
atividades complexas.

Moran (2015) ressalta ainda o quanto tais questbes estdo conectadas as
inimeras possibilidades de um mundo tdo multiplo e a importancia de que a formacao
esteja vinculada a esta dindmica que contribui para que o estudante vincule, de fato,

o aprendizado a sua realidade.



79

No dia 04/05, o médulo 3 foi disponibilizado para os participantes. Neste médulo
foi apresentado um video com as principais ideias de Hernandez (1998), referéncia
para este estudo, com relacdo a ABP. A partir do video ficou mais simples a
compreensao do material disponibilizado, tanto os textos propostos quanto os videos
gue ampliam a visdo do que se propde para educacédo, além de favorecer a reflexdo
no sentido de repensar os percursos pelos quais os processos educativos se
estabelecem. Com a mesma intencdo foi sugerida a leitura do livro de Hernandez
(1998) para os patrticipantes terem a oportunidade de aprofundar a discussao.

Neste mddulo, foram abordadas também as principais diferencas entre a
Aprendizagem Baseada em Projetos e a Aprendizagem Baseada em Problemas que,
apesar de terem aproximacfes na sua concepc¢ao, possuem algumas particularidades
préprias de cada metodologia ja explicitadas em outros momentos no decorrer desta
investigacao.

Ao serem gquestionados, no espaco de dialogo sobre o trabalho com projetos,
75% dos docentes afirmaram conhecer ou utilizar a metodologia, enquanto 25%
relataram ndo conhecer e néo ter tido contato com esta concepcédo metodoldgica.

Posteriormente, os participantes relataram que o contetdo trabalhado neste
modulo poderia ser Util para a melhoria da pratica em sala de aula, além de estimular
a reflexdo sobre os objetivos pretendidos, assim como relatado por Julio César ao
dizer que “a maior contribuigdo, para mim, € promover o constante questionamento
guanto a intencionalidade de minhas praticas: o que elas promovem?”. Segundo
Moraes (2018) este movimento reflexivo deve ser constante para o docente e decorre
também da compreenséo de que o conhecimento €, de fato, inacabado.

Outro relato bastante interessante foi feito pela professora Maria Fernanda ao
afirmar que o estudo desenvolvido neste médulo possibilitaria “fundamentar melhor a
pratica e tornar a pratica mais consistente e menos intuitiva”. Este € exatamente um
dos principais objetivos do minicurso, favorecer o repensar da pratica docente
fundamentado em bases tedricas relevantes para o meio cientifico.

O moddulo 4 ficou disponivel em 11/04 e nele foi apresentado um video com
algumas sugestbes de aplicacdes praticas do trabalho com projetos. Foram
disponibilizados ainda 2 textos e um video que abordam o mesmo assunto. A partir
do material organizado, a intengdo era de contribuir para que os professores
participantes fossem capazes de compreender de maneira mais pratica, as

possibilidades de trabalho com projeto no espaco escolar.
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A partir das reflexdes desenvolvidas no decorrer deste médulo, foi proposto aos
participantes que compartilhassem alguma sugestdo de trabalho com projetos,
podendo ser algum projeto ja desenvolvido pelo docente previamente, ou alguma ideia
gue tenha surgido no decorrer dos estudos propostos ao longo do minicurso.

Foram muitas as sugestdes apresentadas, que foram desde a utilizacdo de
softwares educacionais como ferramenta didatica até a proposi¢cdo de projetos mais
elaborados e interdisciplinares.

O professor Julio César, por exemplo, utilizou como exemplo um projeto
desenvolvido em sua unidade escolar que envolve estudantes do Ensino Fundamental
| (2° ao 5° ano) e tem por objetivo desenvolver um trabalho de pesquisa que pode
acontecer de maneira individual ou coletiva envolvendo temas do interesse dos
estudantes. Estes sdo orientados por professores que contribuem no sentido de
organizar a pesquisa utilizando uma metodologia cientifica “sugerindo fontes e
caminhos, provocando-os com questionamentos”. Ao final do processo, o produto da
pesquisa € partilhado com os outros estudantes e, por vezes, com as familias.
Segundo Julio César, “o projeto € muito rico por contemplar questées como néo-
seriacdo, autonomia, interdisciplinaridade, iniciacdo a pesquisa’.

Uma outra proposta engloba a organizacdo de um projeto proposto pela
professora Isabela é a construgdo de um Kahoot!! por meio de uma plataforma que
engloba elementos de jogos na sua concepcéo a partir de um tema de interesse dos
estudantes que estariam divididos em grupos. Segundo a professora, o
desenvolvimento deste projeto “envolve a escolha do tema, pesquisa, selegao de
perguntas e respostas e apresentagao do jogo final”. Este jogo final seria, neste caso
especifico o produto apresentado aos outros estudantes e a avaliagcdo seria
desenvolvida ao longo das etapas de execuc¢éo do projeto.

Hernandez (1998) afirma que ndo existe uma Unica maneira de se trabalhar
utilizando projetos com os estudantes, porém reitera a necessidade de que haja uma
coeréncia e uma ordenacdo nas etapas que envolvem a sua execucao. Ao se propor
um trabalho de pesquisa direcionado pelo interesse dos estudantes, mediado pela
acao do professor por meio de uma metodologia, tal qual proposto pelo professor Julio

César, é possivel compreender o que o autor discute, tendo em vista que apesar de

11 Kahoot é uma plataforma de aprendizagem global e colaborativa que se utiliza de jogos de diversas
categorias. E utilizada como tecnologia educacional em escolas e outras instituicdes de ensino que
pode ser acessada de qualquer dispositivo que possua acesso a internet.
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haver uma proposta e uma ideia de sequéncia a ser seguida, o estudante tem
autonomia nas suas escolhas e, de certa forma, ndo é possivel determinar exatamente
0s resultados do processo investigativo.

Outra questéao significativa que se péde observar, foi o carater interdisciplinar
inerente as proposigoes feitas. A professora Maria Fernanda sugeriu a implementacéo
de um projeto que abordasse a formacéo do povo brasileiro por meio de um trabalho
interdisciplinar, associando as disciplinas de geografia, lingua portuguesa (a partir do
estudo de textos africanos, indigenas e portugueses) e musica (por meio do trabalho
com a producao artistica desses povos).

Esta perspectiva coaduna com os principios da complexidade por ndo estarem
restritos a uma segmentacao, ao contrario, se propde a uma dimensado mais ampla e
integradora no que se refere as disciplinas trabalhadas.

Assim, foi possivel perceber que os professores colaboradores estiveram
abertos a problematizacdo da sua pratica e para repensar 0s processos e 0s métodos
pelos quais contribuem para o aprendizado do seu estudante, sendo este fator
essencial para a formacdo em um mundo téo repleto de possibilidades cada vez mais
dindmicas.

O mdédulo 5 foi disponibilizado no dia 18/04 para os participantes. Para este
moédulo foi organizado um video, como fechamento do minicurso, onde foram
partilhadas e sintetizadas as principais observacdes dos professores que participaram
das etapas propostas, além de terem sido feitas referéncias as ideias de trabalho com
projetos sugeridas. E importante destacar que nem todas as sugestdes que constam
nesta dissertacdo foram disponibilizadas no video ja que, no momento da sua
gravacdo e formatacdo, nem todos os participantes haviam concluido a sua
participacédo no espaco de dialogo.

Nesta etapa do minicurso, os participantes foram convidados a refletir se, na
sua concepcéao, o conteudo abrangido pelo minicurso e tudo o que foi discutido no
desenvolvimento das suas etapas poderia ou ndo contribuir para a sua pratica diaria
em sala de aula.

Neste aspecto, 100% dos professores que responderam, afirmaram que sim, o
gue foi trabalhado no desdobramento da implementacéo deste produto educacional
seria um elemento de contribuicdo para a sua pratica pedagodgica, conforme

demonstrado pelo grafico abaixo.
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Figura 11 — Gréfico (avaliagcao)

Vocé considera que o que aprendemos aqui ird contribuir para a sua pratica?

Sirmn

Maao

Posteriormente, os professores foram questionados quanto a observacoes,
percepcdes ou sugestdes que julgassem pertinentes com relagao ao curso.

Um destaque relevante foi a observacao feita por uma parcela significativa dos
professores participantes quanto ao referencial tedrico adotado. Dos professores
colaboradores, 40% mencionaram a qualidade dos textos e dos referenciais
escolhidos, sinalizando que foram de grande importancia para a compreensao do que
foi abordado. A professora Luciana mencionou especificamente a importancia de que
os textos sugeridos para leitura fossem publicacdes recentes. Desta forma, favoreceu
uma atualiza¢do do conhecimento e a proposi¢ao de novas ideias conectadas ao que
tem sido produzido atualmente no meio académico.

Outro aspecto a ser considerado foi a sugestdo de outros dois professores
participantes, que propuseram a continuidade do curso abordando mais propostas de
aplicacédo prética do trabalho com projetos, 0 que pode sugerir que este € um aspecto
gue pode ser ampliado em uma possivel aplicacdo futura, atendendo aos principios
do redesign proposto pela metodologia DBR.

Além disso, Ana Paula apontou como sugestdo a possibilidade de criacao de
alguns conceitos chave sobre os temas abordados nos textos que pudessem orientar
a leitura, como um estudo dirigido. Com relacdo a esta percepc¢éao, torna-se coerente
a reflexdo de que a necessidade de uma diretriz que norteie os percursos formativos,
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caracteristica de uma metodologia tradicional, ainda pode se apresentar bastante
enraizada na dindmica da docéncia. A questdo a ser problematizada relaciona-se,
neste caso, com a perspectiva de desconstruir a maneira de se pensar e fazer
educacéo. Isso envolve ndo s6 a pratica pedagogica docente em sala de aula, mas
também a autonomia nos diferentes processos e a propria formacgéo do professor.

Santos (2010) reflete sobre esta questdo quando aborda a formacao baseada
nos principios da complexidade como fator essencial para a reforma do pensamento.
O fato da propria formacédo docente ter, grande parte das vezes, se construido em
bases tradicionais, contribuiu para que algumas praticas permane¢am enraizadas e
ndo sejam de tao simples desconstru¢do. Dai a importancia de buscar uma formacéao
continuada que favoreca uma nova estruturacdo ao se conceber educacéo, ampliando
suas possibilidades e repensando seus processos.

De um modo geral, as avaliagbes com relagéo ao minicurso que foram bastante
positivas no que se refere a sua contribuicdo quanto ao esclarecimento do que
significa o trabalho com projetos e na contribuicdo a pratica, além de ter sido
fundamental para favorecer a confianca do professor que opta por adotar esta
metodologia, questdo apontada no inicio do curso como fator essencial para que os
docentes nédo se utilizassem desta metodologia.

Ao considerar os elementos que emergiram no decurso desta andlise,
associando a possibilidade de implementar uma aplicacdo deste minicurso em
gualquer outro momento com 0os mesmos objetivos de favorecer o aprofundamento
no que se refere as metodologias ativas, com énfase na ABP, torna-se evidente que
os caminhos escolhidos de acordo com as hipéteses formuladas nas etapas prévias
da pesquisa foram adequados a sua proposta.

Somando-se ao que foi sugerido, pode-se considerar a possibilidade de ampliar
as discussdoes que abordam diferentes sugestdes de trabalho por meio desta
metodologia, contribuindo assim para que os professores sintam-se gradativamente
mais familiarizados aos principios de uma pratica que se aproxime e privilegie a
construcéo do pensamento complexo ndo apenas para com os estudantes que estao
em formacdo, mas na sua prépria reconstrucdo, em uma linguagem complexa,
autorregulando seus processos.

Vale ressaltar que dentro da perspectiva da complexidade, este movimento
constante de ir e vir, de pensar e repensar, de fazer e refazer, em uma dimenséao

reflexiva, consciente do inacabamento que envolve o ato de conhecer e na incerteza
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que paira sobre ele, além de possibilitar a constru¢do de sujeitos cognoscentes, faz
parte da realidade que interfere na construcdo do que é humano e que €, na mesma
medida, construida por ele. E mais ainda envolve a percepcéo de que complexificar o
pensamento esta significativamente conectado a dimensdo de se ampliar o

conhecimento como um todo.



85

6 CONSIDERACOES FINAIS

No inicio deste trabalho de pesquisa, foram abordados alguns fatores que
nortearam e orientaram as tratativas que culminaram com a execugdo das suas
etapas. Na introducdo, foi realizada uma analise do contexto onde se insere a EPT
considerando as suas especificidades e tendo em consideracdo que um dos
elementos mais caracteristicos da sua concepcao, reside em seu perfil
essencialmente utilitarista moldado para suprir as demandas de uma sociedade
capitalista submetida aos valores do capital.

Em sequéncia, a percepcdao de que existem algumas concepcdes
paradigmaticas que orientam ndo apenas a ciéncia e a visdo de mundo que uma
determinada sociedade apresenta sobre ela mesma, mas ao transpor esta perspectiva
para a educacdo, € possivel perceber que tais concepcdes interferem de maneira
substancial nos processos educativos de um modo geral, e por consequéncia nas
praticas pedagodgicas que envolvem o fazer docente.

A possibilidade de se pensar em uma mudanca paradigmatica que entenda a
realidade sob uma compreenséo da complexidade que a permeia, na mesma medida
gue busca reformar e complexificar 0 pensamento pode favorecer a emergéncia de
uma nova dimenséo de se pensar o fazer pedagdégico e a formacgéo para o mundo do
trabalho diante de uma realidade dindmica. Associando a estes fatores, algumas
percepc¢des que tangem a dindmica escolar e as caracteristicas que motivam a pratica
docente no ambito da educacdo formal, foi delimitado um problema de pesquisa
centrado nas possibilidades que a utilizacdo das metodologias ativas poderiam
oferecer para a pratica docente quando fundamentadas na complexidade e, por
consequéncia para a formacdao integral do estudante.

Assim, o objetivo principal desta pesquisa esteve situado exatamente em
compreender de que maneira estas metodologias ativas quando fundamentadas no
paradigma da complexidade podem impactar a pratica docente e de que maneiras
elas poderiam impactar também a formacgéo integral do discente. A relevancia de
aprofundar esta questdo em consonancia com o fato de que nao foram identificados
até o momento producOes académicas que se valessem dos mesmos principios
contribuiram para justificar esta pesquisa.

A partir do primeiro capitulo foi delimitado um referencial teérico que

fundamentou as etapas da pesquisa buscando conectar cada elemento a uma
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compreensdo mais profunda, dando um carater cientifico aos procedimentos
adotados.

Assim, foi realizado um estudo referente a trajetoria historica da EPT no Brasil
desde a sua implementacdo até a legislacdo mais recente e as tentativas mais
concretas na busca de uma perspectiva integradora para a formagéo para o mundo
do trabalho, ainda que nédo se tenha atingido, de fato, o ideal, os avancos ja podem
ser considerados um marco relevante.

Posteriormente, foram se estabelecendo relacdes entre a dimensao utilitarista
da EPT e as suas relagdes com uma perspectiva simplificadora da maneira de se
pensar educacgao, valorizando a razao e o “saber fazer” acima dos outros saberes e
acima de outras dimensdes que constituem o sujeito, caracteristicas essas bem
préximas do paradigma tradicional que limita a perspectiva de compreensao de
mundo.

Neste contexto, a necessidade de se buscar novos referenciais que tornem
possivel compreender a sociedade e 0 homem em uma perspectiva mais ampla que
considere de maneira equanime suas multiplas dimensdes, ao se perceber que uma
visdo tradicional deixou de atender aos anseios de uma sociedade que estd em
constante transformacgéo, a busca nesta dissertacéo foi a de compreender de que
maneiras fundamentar o pensamento sobre as bases da complexidade poderiam
contribuir neste sentido.

De fato, a complexidade apesar de trazer a luz aquilo que € necessario para
pensar a educagcao como um todo, ndo estabeleceu uma metodologia propria. Entéo,
por serem as metodologias ativas uma possibilidade de aproximagdo com o0s
principios da complexidade na medida em que estimulam o pensamento critico,
favorecem uma postura autbnoma do estudante na constru¢cdo do conhecimento,
consideram a realidade e valorizam o contexto do discente, foi por meio delas o
caminho adotado nesta investigacao para contribuir para considerar a complexificacao
do pensamento em uma perspectiva educacional.

Assim, por meio da aplicagdo de um questionario direcionado aos professores,
foi possivel compreender mais claramente a percepcédo do docente acerca da sua
realidade e daquilo que ele julga importante para o estudante que pretende formar.
Além disso, foi possivel direcionar esta pesquisa para o estudo da metodologia ativa
que fosse de maior interesse para o docente dadas as lacunas percebidas pelos

professores que participaram desta etapa da pesquisa. Foi seguindo este percurso
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gue a Aprendizagem Baseada em Projetos foi delimitada para um estudo mais
aprofundado.

No capitulo 2, foi descrita detalhadamente a metodologia DBR que orientou
esta investigacao pelo fato de ser proximo dos principios do pensamento complexo.
Além disso, o uso desta metodologia foi bastante coerente com as ideias que norteiam
a Aprendizagem Baseada em Projetos que se aproxima, ha mesma medida, do que
se propds neste estudo.

No terceiro capitulo, foi explicitado todo o percurso que conduziu a construcao
do produto educacional, um minicurso intitulado “Aprendizagem Baseada em Projetos
para uma Educacédo Integral” bem como os seus objetivos, a sua estrutura em 5
modulos pensados para contemplar os conteldos necessarios e a sua organizacao.

No capitulo 4, foram analisadas as contribui¢cdes dos docentes que participaram
desta pesquisa. Esta andlise foi feita de maneira gradativa e processual e as suas
contribui¢cdes foram consideradas a cada médulo proposto no decorrer do minicurso.
Assim, de maneira sucinta, foi possivel perceber o quanto os docentes, ainda que
muitas vezes percebam as lacunas existentes na sua formacéo e a necessidade de
refazer a sua préatica, ndo sabem exatamente como fazer ou o fazem de maneira
intuitiva. Através da aplicacdo do minicurso, foi possivel entender um pouco mais
sobre estas dificuldades e buscar contribuir neste sentido.

Ao final da sua aplicacdo, os docentes que participaram, afirmaram que
sentiam-se mais seguros para utilizar os projetos como percurso metodologico na sua
pratica, especialmente por acreditarem que esta seria uma possibilidade de aproximar
0 seu fazer docente aos objetivos pensados para a formacao do seu estudante.

A partir das reflexdes feitas apos a aplicacdo do produto, acredito que seria
necessaria para sua reaplicacdo repensar 0S Seus percursos, aproximando sua
implementacé&o dos principios da Aprendizagem Baseada em Projetos, como sugerido
por Hernandez (1998). Neste sentido, seria interessante pensar o fechamento desse
minicurso por meio de uma avaliagao final que poderia se concretizar por meio da
construcdo de um portfélio, no qual a aprendizagem construida ao longo dos médulos
ficasse mais evidente. O portfélio, segundo Hernandez (1998), permite uma série de
registros que séo feitos em diferentes momentos da aprendizagem e favorecem a
percepc¢ao dos avancgos feitos.

De acordo com o problema a ser dirimido ao longo desta investigacao, e tendo

por base as analises desenvolvidas, quando fundamentadas nos principios da
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complexidade, as metodologias ativas podem impactar positivamente a pratica
docente porque podem, de fato, contribuir para a complexificacdo do pensamento do
préprio docente e, em contrapartida contribuir na mesma medida para a formacéao
integral do estudante, em especial na EPT.

Além de ampliar as possibilidades deste estudante que serd parte de uma
sociedade dinamica em um contexto onde o mundo do trabalho permanece tao
profundamente precarizado, torna-se cada vez mais necessario que este sujeito seja
alguém gue tenha a consciéncia da sua realidade, dos processos que envolvem este
contexto e, principalmente das suas possibilidades ao fazer parte de uma mundo como
alguém capaz de atuar na transformacédo do que se deseja.

Longe de buscar encerrar as discussdes, mas, ao contrario, com a consciéncia
do inacabamento e da incerteza que envolve a realidade, esta pesquisa pretende
agucar este olhar para além do que esté posto. O docente, por meio da sua pratica,
pode contribuir para que se ampliem as possibilidades do estudante, pode contribuir
para que uma visao complexa sobre nds mesmos e sobre o mundo que nos cerca seja
cada vez mais presente, contribuindo desta forma para que se estabeleca uma
mudanca paradigmatica de fato.

Por fim, a consciéncia das possibilidades que a docéncia oferece através da
sua pratica acaba por traduzir-se em responsabilidade. Dai a necessidade de que se
reflita, se repense, se complexifique a maneira de compreender a realidade e o mundo

e que constantemente os recursos que favorecam este caminho sejam explorados.
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APENDICE A — QUESTIONARIO PARA DOCENTES

Nome:

E-mail:

Faixa de idade

( )20 a?29anos
( )30a39anos
( )40 a49 anos
( )50 a59 anos

() 60 anos ou mais

Formacéo:
( ) Graduacéo
( ) Especializacao
() Mestrado
( ) Doutorado

() Outros

Tempo de atuacdo como docente:
() menos de 10 anos

( )10a19anos

( )20a29anos

() 30 anos ou mais
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Area de atuacdo
) Educacéo Infantil
) Ensino Fundamental |

) Ensino Fundamental Il

) Ensino Profissional e Tecnoldgica

(

(

(

( ) Ensino Médio
(

( ) Graduacgéao
(

) P6s Graduacéao

A(s) instituicdo(des) é(sdo):

( ) publica () privada

Em que localidade e estado fica(m) a(s) instituicao(des) em que atua(m)?

Escreva de maneira resumida quais os principais desafios enfrentados em sua pratica.

Que tipo de estudante vocé pretende formar?

Como vocé contribui para a formacgao deste estudante?
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Considerando que o protagonismo estudantil refere-se a uma postura ativa do
estudante em relacdo ao seu processo de aprendizagem, vocé considera que este é
um fator importante para o aprendizado?

( )sim ( ) nao

Por qué?

Na sua visdo, quanto a pratica adotada pelo docente interfere no aprendizado do
estudante?

( ) 1(pouco)
()2
()3
()4
( )5 (muito)

Vocé acredita que a formacdo continuada para o docente pode contribuir para a
gualidade da sua atuacao?

() sim ( ) néo

Vocé ja ouviu ou estudou sobre metodologias ativas?

() sim ( )néo

Caso tenha respondido afirmativamente a pergunta anterior, onde vocé ouviu ou
estudou sobre metodologias ativas? (E possivel responder se utilizando de mais de
uma opgao.)

) Graduacao

) Licenciatura

) POs-graduacéo

) Sala dos professores

) Curso de extensédo

(
(
(
(
(
(

) Outros
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Vocé utiliza as metodologias ativas em suas aulas?

() sim ( ) néo

Se sim, de que maneiras?

Se néo, quais a principal razdo de nao se utilizar dessas metodologias?

Sobre qual metodologia ativa vocé tem maior interesse em aprofundar seus
conhecimentos?

() Aprendizagem baseada em problemas
() Aprendizagem baseada em projetos

( ) Sala de aula invertida

( ) Ensino hibrido

() Gamificagéo

() Outros

Explique o porqué da sua escolha.

Obrigada por sua participacao!



APENDICE B — TCLE (QUESTIONARIO)

TERMO DE COMNSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - MAIORES DE IDADE

WhcE ecta sendo cororidade (a)aparticipar com o wolmdario (a) dapesquisa dervam mada Prticas Pedagisioe e
compleridade va Frhicagio Proficsional: cam ihos e possibitidades realizada o mbita do IMestrado Proficsional an
Ehacacio Profissiotal e Teanoldgica (Prof EPT) e que dizrespeito aum (a) discertagao de mestrada.

1. OBTEITVO: O objetima do estiudo é compreetider de que mareirs uma pratica pedagdgicanorteada peke
pritcipios da complesidade pode mpactar o processs de srei @ apretdimzem .

2. PROCEDINEHTOS: a sua participacio consistir em : respotuder aum questionario que i possihitaam
maior evterudimerto sobTe o Qe oTETt s praticas pedaghsicas do partic fparte

3. POTENCLAIS RISCOS EEEMEFICIOS: Todapesquica oferece alamm tipo de risco, Hestapesquica, o rio
pode ser aralindo coma batoo, isto &, o participante pode apresettar itedmodo ao ter os dados doquestianirio wilimdee
1o decorrer da orestizacio. (hjetirands mindm imwr esses riccos, o participarte tem apossibilidade de aperas ter estas
rformagdesitilisadacm edixrd e autorisdo prévie ter garartide o aopdmate Por oo lado, 530 esperados as segmtes
bereficios daparticipac@o napesquisa: apossbilidde de comprestider mais profimdam exde sobre praticas pedagdgie:
que farorecam 3 mewriana qualidade de ensino.

4. GARAHTLA DESIGIL O: o= dados dapesquisa seran prblicadosslimilmdos em 1ivTos e reriste cladFice.
Asseamamos que a sua privacidade sera respeitada e o seutome o Qelquer Fformmacia que possa, de alama forma, o
() iderd ificar, ceramartida em sigilo. O (a) pesquizader (a)Tespotsare]l se compromets amarter os dados da pesquia
¢ ATqUIiT o, sob s11a guarda e responsabilidade, porm periodom inimo de 5 {citco Janos apds o tém o dapesquis.

S5.LIBERDADE DERECTIS.A: a sua participagio neste esbads & mohetarn ¢ nio & obrigatiria. Wock podad ce
Tequsar aparticipar do estido o TetiTar sed coteett im evto & QUALTET IO ekt Sem precisar ustificar. Se desejar saf
da pesqaizamoce nAo sofferd qualquer prefuiza.

G. CTISTOS, REI‘.TU'H'ERAERD E]lﬂDEJﬂIE.ﬁ.E.ﬁ. :aparticipacio neste eshndo rdotem oastes adicionak paa

Tock. Também mido harer qualqaer tipo de pagmerto derida a sua participascio v estado . Fica grrartida fdesdosn
em cagos de dapos, comprovadim erde decoreites da participacio na pesqusy, hostermos da Lei.

7. FECLARECIMENTOS ADICIONATS, CRITICAS, STTHESTORS B RECLANACORES  wack re-:ebmma
Tia deste Termo de Comsertimerto Linre ¢ Esclarecido (TCLE) ¢ a ourtra ficarh com ofa) pesquisadora). Caso wac
corwcorde em participar, as pagihas serao nibricadas & a Altima paging cer assinada porroce & pelofa) pesquisadona)
Ofa)pesquisadona) srarte awocE linTe acesso atodas as bformagdies e esclarecim ertos adicicais obre o eshads ¢ ape
Cots equin fas . Wock poderi ter acesso aofa) pesquisadon(a) Rerata Fracisco Dine pelo telefore (21984126072 oo el
e-mail: Jpgsd.ms@:mhnn £om br. Sewock timer algma -:-:ctisldm.;m o1 darida sobre a ética dapesquisa, podera erdrr
L CobdAbo com o Comité de Fricaem Pesquisado Colégin Pedro ]I (CERSCFI), sitaado to Endereca: Campo de Sio
Cristoraon® 177, prédio da Pro-Reitoria de Pos- Graduacio, Pesquisa, Botensio ¢ Culbma (FROPGEEC ), sala 202-F —
S3o0 Cristoman — Rio de Taneiro, CEP 2992 1-903, pelotelefore: 21 S0 10020 ey pelo e-mail: cepi@cpd Zlahr

COMSENTINENTO

En, lie corcordo em participar dapesqaka.

Seeihabas dola participarde

obtire de forma apropriada e Tohmtirh o Consertinerto Line e

H,
Beclarecido doda) participarts dapesquica.

Aezimahm dofa ) pesquisadata )

Frdomgo: Camps de fie Cokkio o 177, pmidic da Fri-Epifons de Bic-Gradnagia,
Thequivs, Exeate o Cubrs (FEOESTEC) rala 202-F - 8o Crkwite —

Eio Ao Tamaiee, CFE 20001-503 Rubien P
TFL: 71 3391-0020 — Fmail: Feubnen g
i
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APENDICE C - TCLE (CURSO)

MINISTERIO DA EDUCACAD
COLEGID PEDRO Il
COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CER/CPII

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - MAIORES DE IDADE

Vocé estd sendo convidado (a) a participar como voluntirio (a) da pesquisa denominada A
complexidade e o uso das metodologias ativas na Educaciio Profissional e Tecnolégica: caminhos e
possibilidades, realizada no ambito do Mestrade Profissional em Educaco Profissional e
Tecnolégica (ProfEPT) e que diz respeito a uma dissertacdo de mestrado.

1. OBJETIVO: O objetivo do estudo é compreender de que maneiras uma pritica pedagogica
norteada pelos principios da complexidade pode impactar o processo de ensino e aprendizagem.

2. PROCEDIMENTOS: a sua participaciio consistird em: participar do curso Aprendizagem
baseada em projetos para uma formagio integral e contribuir com as suas percepgdes, avaliando como
a metodologia de projetos pode favorecer sua pratica visando a formacio integral discente.

3. POTENCIAIS RISCOS E BENEFICIOS: Toda pesquisa oferece algum tipo de risco. Nesta
pesquisa, por ser garantido o anonimato, o risco pode ser avaliade come baixo, no caso de incomodo
do participante ao ter os dados do questiondrio utilizados no decorrer da investigagio. Objetivando
Minimizar esses riscos, o participante tem a possibilidade de apenas ter estas informacdes utilizadas
mediante autorizacio prévia, sendo garantido o anonimato ao longo de todo o processo. Por outro
lado, sio esperados os seguintes beneficios da participagio na pesquisa: a possibilidade de
compreender mais profundamente sobre praticas pedagogicas que favorecam a melhoria na qualidade
de ensino.

4. GARANTIA DE SIGILO: os dados da pesquisa serfio publicados/divulgados em livros e
revistas cientificas. Asseguramos que a sua privacidade serd respeitada e o seu nome ou qualquer
informagdio que possa, de alguma forma, o (a) identificar, serd mantida em sigilo. A pesquisadora
responsavel se compromete a manter os dados da pesqulsa i arquwa sob sua guarda e
responsabilidade, por um periodo minimo de 5 (cinco) anos apos o término da pesquisa.

5. LIBERDADE DE RECUSA: a sua participagiio neste estudo ¢ voluntiria e ndo é
obrigatoria. Vocé podera se recusar a participar do estudo ou retirar seu consentimento a qualquer
momento, sem precisar justificar. Se desejar sair da pesquisa vocé ndo sofrerd qualquer prejuizo.

6. CUSTOS. REMUNERACAQ E INDENIZACAQ: a participagio neste estudo ndo terd
custos adicionais para vocg. Também ndo havera qualquer tipo de pagamento devido a sua
participacio no estudo. Fica garantida indenizacio em casos de danos, comprovadamente decorrentes
da participagiio na pesquisa, nos termos da Lei.

7. ESCLARECIMENTOS ADICIONAIS. CRITICAS. SUGESTOES E RECLAMACOES:
A pesquisadora Renata Francisco Dias garante a vocé livre acesso a todas as informacdes e
esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias. pelo telefone (21) 98412-6072 ou
pelo e-mail: jpgrediasfayahoo.com.br. Se vocé tiver alguma consideragio ou divida sobre a ética da
pesquisa, poderd entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Colégio Pedro II
(CEP/CPIN), situade no Enderego: Campo de S3o Cristovdo n® 177, prédio da Pro-Reitoria de Pos-
Graduacio, Pesquisa, Extensdo e Cultura (PROPGPEC), sala 202-B — 830 Cristovio — Rio de Janeiro,
CEP 29921903, pelo telefone: 21 38910020 ou pelo e-mail: ceplaep2.gl2.br

Ao aceitar participar, vocé concorda com o termo supracitado. Lembrando que vocé tem total
liberdade de abdicar a qualquer momento do curso, sem nenhum prejuizo.

Declaro que li os objetivos, nscos e beneficios desta pesquisa e concordo em participar.

Enderego: Campo de 580 Crstovio o® 177, prédio da Pro-Reitoria de Pés-CGrdusgio,
Pesguisa, Extensio ¢ Cultura (PROPGIFEC), sala 202-B - Sio Cristavio —

Rio de Janeira, CEF 29921.903

TEL: 21 3891 -(020 — Email: cepiiicpd.gld.br

Sibe : hitpedwwweop 2 12 be'blow cepepin’
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DETALHAR PROJETO DE PESOUISA

NP Pesquisadar e NP e . . Exclusiva do . |
Bpreciagao Respansivel s Wersao Subrmissao Modificagio Situagao B Baael, O Bples
= g;":ta Francisco | 5 200032021 O5/D4202 1 Pprovade Sim A@lel+
PO Penata Franeises 4 301262020 02021 Sprovade Mo o

Apreciagio DatafHora Tipa Tramite Wersao Perfil Origem Destino Irformagdes
E1 O5MH2021 2000249 Parzcer liberado 2 Coardenador Colégia Pedra Il | PESQUISADOR
E1 O5M42021 1002121 Parzcer do colegiade emitida iz Coordenador Colégio Pedro Il | Colégio Pedro 11
E1 D420 18:18:04 | Parecer do relgtor emitido iz Membro do CEP Colégio Pedro Il | Colagio Pedro 11
El OhDz02 15:14:18 | Aceitagdo de Baboragdo de Relatoria I hembro do CEP Colégio Pedro I| | Colégio Pedro 11
E1 003021 12:59:58 | ConfimagEo de Indicagio de Relatoria z Coordenador Colégio Pedro || | Colégio Pedro |1
Ei ZEOI0 21211 Indicagdo de Relatoria b Secretaria Colégio Pedro Il | Colégio Pedro 11
Ei 20302 140412 | Aceitagdo do PP 1 Secretdria Colégia Pedra I| | Colégio Pedro 11
E1 2002 2005523 Submetido para avaliagdo do CEP z Pesquizador Principal PESQUISADOR | Colégio Pedro |1
FO N022021 11:456:15 Parzcer liberado 1 Coordenador Colegio Pedra Il | PESQUISADOR
(] N/022021 11:06:42 Parecer do colegiado emitida 1 Coardenador Colégia Pedra [| | Colégio Pedro 11

POe = Projeta Original de Cenira Coparticipante

Ec = Emenda de Cenfro Coparticipante

e = Notifeagio de Centro Coparticipante

LEGENDA:

(*) Apreciagio

PO = Projeta Original de Cenire Coordenador POp = Prejete Original de Ceniro Participants:

E = Emenda de Centro Coordenador Ep = Emenda de Cantro Participants

M= Notificagio de Centro Coordenador Np = Notificagio de Centro Particpante

(") Formagdo do CAAE
Codigo do Comié que esta

Ano d& submissdo do Projgte  Tipo do céntro analisando o projeto

I_I_\

|n|n|an|nln|a|a|.|d\r .JI|1[1|1|.|I|I[I|I|

L 1

Wpﬂalmuosm Dhgito verificador Sequencial quanda

submetidos para apreciacio estudo possul Centro(s)
Participante(s ) efou Coparticpante (s}

Woltar
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APENDICE 4

MINICURSO
APRENDIZAGEM BASEADA EM PROJETOS
PARA UMA EDUCACAO INTEGRAL

Renata Francisco Dias

Orientador: Prof. Dr. Rogério da Costa Neves

PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGAO, PESQUISA, EXTENSAO
E CULTURA PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

PROFEPT
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MINICURSO
APRENDIZAGEM BASEADA EM PROJETOS
PARA UMA EDUCACAO INTEGRAL

Orientagoes para organizagdo de minicurso

Produto educacional apresentado ao Programa de

Mestrado Profissional em Educacdo Profissional e

Tecnoldgica, ofertado pela Pré-Reitoria de Pés-

Graduacdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura do Colégio

Pedro Il, como requisito parcial para aquisicdo do titulo

de Mestra em Educacéo Profissional e Tecnoldgica a8g; .

I_.ll.

[1 1
Sg,
.'I

PROFEPT

Colégio Pedro Il
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Sobre o minicurso

O minicurso foi desenvolvido como produto educacional apresentado ao
Programa de Mestrado Profissional em Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
ofertado pela Pré-Reitoria de Pds-Graduacdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura do
Colégio Pedro Il, como requisito parcial para aquisicdo do titulo de Mestra em
Educacdo Profissional e Tecnoldgica.

O produto é um desdobramento da pesquisa intitulada “A complexidade e as
metodologias atfivas na Educacdo Profissional e Tecnoldgica: caminhos e
possibilidades” e tem como objetivo contribuir para a formacdo docente
continuada, favorecendo a reflex@o sobre a prdtica e sobre a adocdo de
metodologias que possam facilitar a construcdo do pensamento complexo.
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Esclarecimentos

Por ser um produto educacional, o minicurso é resultado de um processo de
pesquisa que articula investigacdo tedrica, aplicacdo de um projeto de
intervencdo e andlise dos dados gerados. Por este motivo, este guia estd
organizado em um primeiro momento, fundamentado nas argumentacdes
tedricas que embasaram a sua construcdo, e em um segundo momento,
sugerindo os percursos para a sua aplicacdo pratica.

O minicurso tem por objetivo a sua reproducdo, e é destinado a qualquer
pessoa que tenha a intencdo de utilizd-lo como ferramenta para contribuir
com a formacdo docente continuada, tendo como meta o
aprofundamento em prdticas que se utilizem da Aprendizagem Baseada em
Projetos.
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JUSTIFICATIVA
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A redlidade de hoje ndo é a mesma de tempos atrds. Vivemos em um contexto onde
as informagdes se propagam rapidamente e a realidade se transforma de maneira

constante.

Fonte: pngwing.com

A partir  desta percepcdo, é
coerente compreender a importéncia
de que a escola, que é parte desta
realidade, amplie as suas perspectivas e
esteja alinhada das demandas inerentes
ao dinamismo de uma sociedade que
é complexa.

Diante de tantas possibilidades,
tforna-se cada vez mais fundamental,
conceber uma educacdo que se
comprometa com a formacdo de
sujeitos que possam compreender a
realidade e lidar com os seus processos
de maneira critica.
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O gue se percebe é que, muitas vezes, a
escola ainda adota prdticas distantes desta
perspectiva, e que permanecem muito
vinculadas aos principios do paradigma
fradicional.

Pensar a educacdo sob o viés da
complexidade, pressupde que o estudante
esteja conectado arealidade e que seja ativo
na construcdo do seu conhecimento.

O fato da escola ainda ndo estar
efetivamente envolvida com uma educacdo
que acompanhe estes processos, pode
comprometer que a formacdo do estudante
seja multipla e, verdadeiramente, integral.

E como possibilitar esta mudangca? Quais
sdo os percursos que podem contribuir para
esta mudanca de paradigma na escola?

Fonte: <a href="htips://www flaticon.com/free-icons/internet"
fifle="interneticons'>Intemet  icons created by Freepik -
Flaticon</a>
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Buscando uma reflexdo que abarque os pressupostos da complexidade, ndo é
concebivel uma Unica resposta, porém, é possivel inferir alguns caminhos.

A propria formacdo docente, seja ela inicial ou continuada, poderia ser uma destas
possibilidades j& que é também por meio dela, que o professor se constitui e constréi as

suas escolhas metodolégicas.

Fonte: www.pngwing.com.br

Repensar a pratica pedagdgica
fundamentando suas escolhas em agdes que
favorecam o protagonismo do estudante, a
religacdo enfre os saberes e considerando as
possibiidades que ela oferece neste processo,
podem contribuir ndo apenas para a formacdo
discente, mas também para que o préprio docente
seja capaz de ampliar a sua visdo em direcdo a uma
perspectiva complexa da realidade.

O minicurso justifica-se por contribuir para esta
formacdo  docente  continuada, tendo nas
metodologias ativas, mais especificamente na
Aprendizagem  Baseada em  Projetos, uma
possibilidade de repensar a prdtica, favorecendo a
formacdo integral do estudante.
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Com a intencdo de atender & proposta da pesquisa “A complexidade e as
metodologias ativas na Educacdo Profissional e Tecnoldgica: caminhos e possibilidades”
que tem por objetivo compreender de que maneiras uma prdtica pedagdgica alinhada
aos principios da complexidade podem conftribuir para a prdtica docente favorecendo
a formacdo integral do discente, a perspectiva foi elaborar uma ferramenta capaz de
facilitar a reflexdo do professor acerca das suas praticas metodoldgicas.

Com base na pesquisa desenvolvida a partir do referencial
tedrico, associada aos dados gerados por meio da aplicacdo
do questiondrio direcionado aos docentes, foi possivel
conceber a construcdo de uma solucdo prdtica que pudesse
servir como um instrumento de reflexdo para o docente.

O guestiondrio que subsidiou a construcdo deste minicurso,
foi enviado aos docentes virtualmente, entre junho e julho de
2021, por meio do Google Forms, em funcdo do periodo
pandémico que vivemos naguele momento.

O questiondrio contou com a participacdo de 54 docentes
onde a maioria, cerca de 90% j& atuavam em sala de aula ha
mais de 10 anos. Fonte: www pngwing.com.br
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A intencdo ao aplicar este questiondrio, foi identificar as principais impressdes dos
professores acerca da sua realidade, buscar entender o estudante que ele pretende
formar, avaliar se este professor considera que o protagonismo discente e as suas
escolhas metodolégicas podem interferir neste processo e, por fim, avaliar o seu
conhecimento sobre as metodologias ativas, identificando os seus maiores interesses
neste tema.

Prevalece com 94,4%, a percepcdo de que a prdtica pedagdgica adotada pelo
docente interfere diretamente no aprendizado do estudante, o que infere a importéncia
de que esta prdtica seja repensada constantemente, ndo apenas para rever as
metodologias j& utilizadas mas, principalmente, abrindo espaco para  novos
conhecimentos que possam, de fato, corroborar com a construcdo do estudante que se
deseja formar.

Além disso, 96,3% dos participantes entendem que a formagdo continuada pode
interferir positivamente na qualidade da atuagcdo docente.

Apesar da maioria dos participantes considerarem fundamental uma
prdtica que empodere o estudante, dando a ele papel fundamental no
processo de ensino e aprendizagem, as suas colocacdes, por vezes,
sugerem que suas prdticas, adinda que estimulem este protagonismo

' discente, estdo mais relacionadas a uma acdo intuitiva do que, de fato, a
um conhecimento mais aprofundado.
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As metodologias ativas, conforme estudo do referencial tedrico da pesquisa que
fundamentou este produto, podem contribuir para esta quest@o. Ao serem questionados
acerca deste tema, os dados gerados sugerem que o assunto ainda permanece muito
escasso nas discussdes dentro da graduacdo, o que pode representar uma dificuldade maior
na adocdo de novas prdticas pelo docente.

Ao serem questionados sobre a utilizacdo das

. . @ Aprendizagem baseada em problemas
metodologias ativas em suas aulas, 70,4% dos @ Aprendizagem baseada em projetos
professores afirmaram que sim. Aqueles que ndo 04%

g 3 = @ Ensino hibrido
utilizam, em tfodos os casos, afrmam que ndo o / @ Gamifcass
fazem por desconhecimento fotal ou por /= @ Js conhego.
conhecerem pouco e ndo se sentirem seguros para ® Nao conheci

. 7 . . . ® Simulacao computacional
aplicé-las. A partir disso, foram questionados sobre @ Instrugao por pares
qual metodologia ativa teriam maior interesse em @ Mo conhiego
aprofundar o conhecimento e, na sua maioria, a @ Nenhuma
opcdo foi pela Aprendizagem Baseada em Projetos,
conforme o gréfico ao lado.

Desta forma, com a intenc&o de atender as demandas apresentadas pelos participantes
da pesquisa, este minicurso foi pensado e estruturado para ser aplicado e reaplicado para
professores que tiverem interesse no aprofundamento do assunto.

Sala de aula invertida
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OBJETIVOS
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Como objetivo principal, o minicurso busca contribuir para que as
metodologias ativas fundamentadas nos principios da complexidade,
possam impactar a prdtica pedagdgica do docente e
consequentemente, possam impactar também, a formagdo integral
do estudante.

?

P
R @

Fonte: Freepik.com
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N 7
De maneira especifica, o minicurso i -
pretende
/7 I \
» Discutir o que sdo os paradigmas e a
sua evolugcdo na perspectiva da & P
educacado.
« Aprofundar a reflexdo sobre a prdtica 70N
pedagdgica sob a dtica da
complexidade. Fonte: pngwing.com

* Ampliar o entendimento sobre as metodologias ativas e a compreensdo das suas
possibilidades numa perspectiva complexa, em especial a Aprendizagem
Baseada em Projetos.

» Contribuir para a formacdo docente continuada no sentido de refletir sobre a
pratica por meio das metodologias ativas, favorecendo assim, a formacdo integral
do estudante.
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CONTEUDO PROGRAMATICO
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Fonte: Freepik.com

Contextuadlizagdo dos paradigmas e sua
influéncia sobre a pratica pedagdgica

O Paradigma da Complexidade e suas
contribuicdes para a educacdo

As metodologias ativas e suas possibilidades
para uma perspectiva complexa da realidade

Visdo geral sobre as Metodologias Ativas

Aprendizagem baseada em projetos, suas
concepcodes e caracteristicas

Aprendizagem baseada em  projetos  x
aprendizagem baseada em problemas

Possibilidades e aplicacdes da Aprendizagem
baseada em Projetos
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FUNDAMENTAGCAO TEORICA
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Fonte: Freepik.com

Assim como a sociedade, o pensamento
cientifico evolui e pressupde a necessidade
de novos referenciais que acompanhem o
seu movimento (MORAES, 1996). A educacdo
e 0s processos escolares fazem parte deste
confexto e ndo se desconectam dele. Desta
forma, é coerente que as perspectivas e as
necessidades do que se refere ao @mbito
escolar, estejam inseridos nesta din@mica.

Behrens e Oliari (2007) refletem sobre a
necessidade de que a escola esteja
associada a uma prdatica que ndo mais
atenda aos pressupostos de uma educacdo
fradicional,  segregadora, cujo  papel
discente limita-se quase exclusivamente a
uma conduta passiva e ndo questionadora.
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Ao confrdrio, como afirma Kuenzer (1997), é
latente a necessidade de que o discente
abstenha-se desta postura alienada para
assumir a sua responsabilidade no processo de
construcdo do conhecimento, tomando para si
a consciéncia da sua readlidade, sendo capaz
de associd-la a sua prépria formagdo. E torna-
se fundamental a compreensdo de que o
professor interfere, por meio das suas escolhas
metodoldgicas, neste processo.

Assim como as concepgdes de Morin (2000)
para a educacdo em um mundo que estd em
constante mudanca, onde o conhecimento
pode se transformar na mesma velocidade em
que as informagdes sdo fransmitidas e possui,
em consequéncia disso, uma realidade
que ¢é incerta e inacabada, a reintegracdo
do sujeito cognoscente, aquele capaz de
compreender a sua realidade e consfruir seu
conhecimento, forna-se cada vez mais
imprescindivel (MORAES, 1996).

Fonte: pnwing.com
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As metodologias ativas como opcdo metodoldgica para a prdtica docente, por
desenvolverem habilidades que contribuem para a reflexdo critica e a tomada de
decisdes (MORAN, 2015), podem ser uma opcdo que satisfaca ds demandas desta
sociedade complexa que passa a se entender como tal, e necessita compreender
suas mais variadas perspectivas.

Cabe ressaltar que a reflexdo aqui relaciona-se diretamente com as
possibilidades que a escolha por se trabalhar com as metodologias ativas, em
especial o tfrabalho com projetos, podem oferecer a formacdo do pensamento
complexo porque, mais do que pensar e valorizar o protagonismo do estudante,
pensar a formagdo pelo viés da complexidade, requer entender o sujeito também
como um ser complexo e multidimensional.

As metodologias ativas enfatizam o papel protagonista do estudante, o seu
envolvimento direfo nos processos, assim como a sua participacdo em todas as
etapas da construcdo do proprio conhecimento, com orientacdo do professor
(BACICH; MORAN, 2018). Estas sé&o habilidades necessdrias aos sujeitos complexos

~

Fonte: Freepik.com
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que fazem parte de uma sociedade também complexa, e a
adogdo de metodologias que favorecam o
desenvolvimento destas habilidades, favorece a
conscientizagdo desta perspectiva.

Hernandez (1998) reitera a condicdo histérica da escola,
que faz parte de um determinado contexto em um
determinado momento e considera que o pensamento
pode ser originado a partir de uma situacdo problemdtica.
Concebe a aprendizagem baseada em projetos como uma
possibilidade de aproximacédo entre a escola e a vida didria.
Concepc¢do essa que se alinha com a contextualizagcdo dos
fendmenos tal qual o pensamento complexo propode.

Apesar da aprendizagem por projetos ndo estar limitada
a uma Unica maneira especifica em sua execucdo, ela
pressupde uma coeréncia e uma ordenacdo, onde uma
determinada atividade prepara os envolvidos para a etapa
seguinte, seguindo uma sequéncia coerente (HERNANDEZ,
1998). O autor ressalta ainda, a importéncia de que se pense
de acordo com a realidade atual, dando sentido aquilo que
é estudado e buscando conexdes que transcendam o
aprendizado por disciplinas.

Fonte: Freepik.com
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E, apesar de nos referirmos a ABP ao longo desta
pesquisa como uma metodologia, € bastante interessante
a perspectiva de Hernandez (1998), que compreende a

ABP ndo como um método exatamente, mas como um fio S : L

condutor para a a¢cdo docente. Isto decorre do fato de, ! y

além de ndo haver uma sequéncia Unica para a sua o

aplicacdo, € um trabalho onde ndo se pode prever uma %

linearidade. Além disso, um projeto ndo se repete e

pressupde que o professor também pesquise e aprenda. TEORIA PRATlCA

Conflita-se com a ideia de que o estudante precisa
aprender “por partes” ou “do mais fécil para o mais dificil”
(HERNANDEZ, 1998).

Hernandez (1998) elenca algumas caracteristicas comuns a maioria dos frabalhos
com projetos. Dentre elas o fato de partir de um problema definido em acordo com a
turma, além de pressupor um processo de pesquisa onde sdo selecionadas fontes de
informacdo e estabelecidos critérios de interpretacdo destas fontes. A partir disso, surgem
novas duvidas e perguntas e estabelecem-se assim, relacdes com outros problemas. E
importante que os procedimentos de construcdo do conhecimento sejam registrados e se
avalie aquilo que foi aprendido no decorrer do processo para que seja possivel a
conexdo com oufros problemas a serem pesquisados.

Fonte: Freepik.com
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Fonte: Freepik.com

O autor considera que muito além de uma
metodologia, o frabalho com  projetos
apresenta-se  como uma concepcgdo de
educacdo e de escola.

Esta relacdo que se estabelece entre o
aprendizado e a realidade, permite que os
conhecimentos se expandam para além do
curriculo bdsico. A proposta de um curriculo que
seja fixo e ndo limitado pelos saberes
disciplinares, entende a educacdo sob uma
perspectiva horizontal e dialdgica.

Ao perceber-se parte do aprendizado, o
estudante ndo sé se sente mais motivado e
envolvido no processo, mas torna-se ainda
capaz de direcionar o seu aprendizado,
avaliando, reconstruindo e franspondo seus
conhecimentos para outras situacdes e
problemas.
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Desta forma, estimula-se um aprendizado que interpreta a redlidade,
reconhecendo as suas multiplas possibilidades e contextualizacdes, dando sentido co
conhecimento para além dos saberes disciplinares, j& que se conecta com o mundo
do qual fazemos parte (Hernandez, 1998).

G >
0 M gy°
8 <ﬂ m e

Fonte: Freepik.com
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APLICACAO PRATICA DO
MINICURSO
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Organizagdo e estrutura do minicurso

O curso estd organizado em formato totalmente on-line, em 5 diferentes
moddulos, totalizando 20 horas de estudo, pensados para favorecer o contato
do docente com as metodologias ativas, mais especificamente a
Aprendizagem Baseada em Projetos.

A proposta é que os mddulos sejam disponibilizados pela plataforma
Moodle, semanalmente para os participantes, periodo este considerado
adequado para o estudo de todo o material disponibilizado.

Excepcionalmente antes do primeiro mdédulo, é realizada uma
apresentacdo do minicurso por meio de um video que contém as etapas que
o compoem.

Fonte: pngwing.com
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MODULO

OBIJETIVOS DE APRENDIZAGEM

1 - Os paradigmas cientificos e
seus impactos na educacao

Compreender de que maneira os
paradigmas cientificos interferem
nas concepcoes de educacao

2 — As metodologias Ativas

Conhecer mais amplamente as
metodologias ativas e suas
possibilidades de aplicacdo

3 — Aprendizagem Baseada em
Projetos

Aprofundar os conhecimentos
sobre a Aprendizagem Baseada em
Projetos e suas especificidades.

4 — Possibilidades de Aplicacao da
ABP

Construir ideias e possibilidades de
utilizacao do trabalho com
projetos na pratica.

5 —Fechamento do minicurso e
percepcdes dos participantes

Conclus@o e partilha das principais
observactes e aprendizagens
compartilhadas pelos participantes
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|

Fonte: Freepik.com

MODULO 1

Ao final da apresentacdo, assim como
ao final de cada um dos 5 moddulos
disponibilizados, a sugestdo é que se crie um
espaco de didlogo intitulado “Vamos
conversare” para servir como canal de
comunicacdo entre os participantes e
também destes com o objeto de estudo.

No primeiro mddulo, é apresentado um video que aborda a
evolucdo dos paradigmas cientificos na perspectiva da educacdo, com
o objetivo de problematizar a evolugdo da sociedade como um fodo e a
necessidade de que seus processos, 0s aspectos que envolvem a escola,
e as suas especificidades, sejam constantemente revistos e reavaliados.
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Além disso, é disponibilizado o texto “A evolucdo dos paradigmas na
educacdo: do pensamento cientifico tradicional & complexidade"
(BEHRENS; OLIARI, 2007) para um maior detalhamento do conteddo
discutido.

Fonte: pngwing.com
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Neste modulo especifico,

sugere-se que duas questdes sejam

levantadas. A primeira, tendo por objetivo, levar o participante a refletir
acerca da importGncia de se compreender sobre a evolucdo dos
paradigmas cientificos e a sua relacdo com os processos educativos.

Fonte: pngwing.com
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Além deste, o outro
questionamento sugerido, é
com relacdo a percepcdo
do docente no que se
refere  das  suas  aulas,
estimulando a reflexdo do
quanto a sua prdtica pode
estar relacionada ao
paradigma  tradicional, ao
paradigma da
complexidade, ou mesmo
associar caracteristicas de
ambos os paradigmas.
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MODULO 2

O modulo 2 é composto por um
video que contextualiza as metodologias
ativas, apresenta a sua visGo geral e
justifica a opcdo pela ABP para a
realizacdo deste minicurso. Neste mddulo
sdo também disponibilizados os textos
“As metodologias ativas e a promog¢do
da autonomia”  (BERBEL, 2011) e
"Mudando a educacdo com
metodologias ativas” (MORAN, 2015).
Como uma possibilidade de estudo para
os participantes que tivessem interesse
em uma aprendizagem mais profunda,
foi sugerida a leitura do livro
“Metodologias ativas para uma
educacdo inovadora: uma abordagem
tedrico-pratica”  (BACICH;  MORAN,
2018).

Fonte: pngwing.com
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Da mesma forma que no primeiro médulo, ao final, sugere-se um
espaco para que o professor colaborador possa registrar seus comentdrios,
estabelecendo assim um didlogo com a pesquisa. Neste caso, o
guestionamento sugerido é acerca da utilizacdo ou ndo das metodologias
afivas em sala de aula e das maneiras pelas quais o uso destas
metodologias se desenvolve. A partir disso, & possivel compreender um
pouco sobre o quanto os professores participantes estdo familiarizados ndo
apenas com o tema mas, principalmente, com a sua aplicacdo prdtica.
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Fonte: pngwing.com
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M&éDULO 3

No ftferceiro mddulo sugere-se que seja
disponibilizado um video que contextualiza a
ABP, aborda suas caracteristicas e estabelece as
principais distincdes entre ela e a Aprendizagem
Baseada em Problemas. O mddulo 3 oferece
ainda acesso aos textos “Aprendizagem
Baseada em Projetos: a concepcdo de
docentes” (FRANKS; KELLER-FRANCO, 2020) e
“Metodologias ativas de aprendizagem na
Educacdo Profissional e Tecnoldgica™ (BARBOSA
E MOURA, 2013).

Além disso, para um maior aprofundamento
daqueles que desejarem, sugere-se a indicagcdo
da leitura do livro “Transgressdo e mudanca na
educacdo” (HERNANDEZ, 1998) e
disponibilizados dois links. O primeiro com uma
enfrevista com o Professor Dr. Fernando
Hernandez e o segundo é um documentdrio de

Fonte: pngwing.com
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w

Fonte: pngwing.com
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Carol Black infitulado “Escolarizando o mundo”
com a intencdo de estimular a reflexdo ainda
mais profunda acerca da importéncia de que as
escolhas metodolégicas estejaom alinhadas aos
objetivos da aprendizagem e de que estes sejam
fundamentalmente claros para o docente.

Na aba "Vamos conversare” o professor
colaborador pode ser questionado sobre o seu
conhecimento e utilizacdo da metodologia de
projetos. Sugere-se ainda que seja solicitfada uma
reflexdo sobre as possibilidades de contribuicdo
que o estudo redlizado neste mddulo possa
oferecer para a prdtica docente.
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Fonfe: pngwing.com

MADULO 4

O mbdulo 4 é composto por um video que
oferece sugestoes de trabalhos com projetos e
discute diferentes possibilidades. Disponibiliza
também os textos “Ensinar aprendendo: a prdxis
pedagdgica do ensino por projetos no ensino
fundamental” (PACHECO, 2007) e “A
aprendizagem baseada em projetos (ABPr) na
construcdo  de  conceitos  quimicos  na
potabilidade da dgua” (MARTINS, et al., 2016),
além do link de um video com sugestdes de
projetos da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG).
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No espaco de didlogo
proposto neste mddulo, a ideia
é solicitar ao professor que
partihe alguma sugestdo de
frabalho com projetos.

Assim, o professor pode
falar sobre um projeto com o
qual o j& tenha trabalhado
previamente com seus
estudantes, ou mesmo alguma
ideia nova que tenha surgido
ao longo dos estudos realizados
no decorrer do minicurso.

Fonte: pngwing.com
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MADULO 5

A proposta do quinto mdédulo
é a de que ele seja um
fechamento do minicurso e
aborde as principais percepgoes
construidas ao longo da sua
realizacdo, coadunando assim,
com a proposta  dialdgica
pensada na sua estruturacdo.

Desta forma, sugere-se que
seja elaborado um video onde
sejam apresentadas as
observacdes dos participantes,
bem como sugestdes de projetos
partihadas pelos participantes
no mdédulo anterior.

Fonte: pngwing.com
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Ao final do médulo 5, no espago “Vamos conversare”, sugere-se que sejd
questionado ao professor se ele acredita que os estudos realizados ao longo do
periodo do curso poderiam colaborar com a sua prdtica, além de serem questionados

com relacdo as observacgdes, ou qualquer outra sugestdo que julguem pertinentes
para © minicurso.

Fonte: pngwing.com
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SUGESTAO DE APRESENTACAO
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Apresentagdo e estrutura do curso
A proposta é que o minicurso seja organizado na plataforma Moodle conforme

sugestdo abaixo.

Aprendizagem Baseada em Projetos

para uma Educagéo Integral ... =

£ - = ocwtar blocos # Tela chela

®@ico  @Pancl  BREvenos 8 VeusCusos  alafsie curso

& Navegagdo 2

8 Pigin inicis

| presenta o
& Apresentagio | 2
@ Vomos conversar? =

- Apresenagdn e Estutura
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Médulo 1

Aprendizagem Baseada em Projetos

para uma Educacéo Integral ...

#nco  @Pane  MEenos  Bneuscuses  dafstecurso

B > Pigina nicial » Meus cursos » educ integral > Modulo 1

& Navegagdo =

Goral  Apresentagio e Estrutura d Macule 1

wocuic

@ Apresentagio 2 2
a A EVOLUGAO DOS PARADIGMAS NA EDUCAGCAD: DO PENSAMENTO CIENTIFICO TRADICIONAL A =2
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@ vamos conversar? I
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Médulo 2

Aprendizagem Baseada em Projetos

para uma Educagao Integral ...

& - I Ccubtar blocos o Tela cheia

a
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BB > Péginainiial » Meus cursos 5 educ_inegral > Wodulo 2
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@ Mudando a educagdo com metodologias ativas
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e ' Indicagia de Leirra

> Modula 1 BACICH, Lillan: MORAN, Jos: para

“ Modulo 2 Penso Editora, 2018,
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Médulo 3

Aprendizagem Baseada em Projetos
para uma Educagdo Integral ...

e curso £ - I ccuitar blocos. P Telachela

e . a

Wiico  geaune  EYEenos 88 e Cu

Be > Pagina inicial > Meus cursas > eoucintegral > Modulo3
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Modulo 5
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@ Metodologias ativas de aprendizagem na Educaclo Profissional e Tecnolagica =]
(@) APRENDIZAGEM BASFADA EM PROJETOS: a concepgio de docentes -
@ "Escolarizands o mundo” de Carol Black @
@ Entrevista com Fernando Hernander -
@ vamos conversar? &
Wsicagaade lerurs -

HERNANDEZ, Fernando, Transgressio s mudanga na edusagho: os prajetos de irabalha. Artmed Edizora, 2007,
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Médulo 4

Aprendizagem Baseada em Projetos
para uma Educagao Integral ...

@uido  @rand  EBEwenos  EMeusCusos  fyEstecurso £ - T Oculiar blacos # Tela cheia
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) A APRENDIZAGEM BASEADA EM PROJETOS (ABPR) NA CONSTRUGAD DE CONCEITDS QUIMICOS NA
POTABILIDADE DA AGUA

@ ENSINAR APRENDENDO: A PRAXIS PEDAGOGICA DO ENSING POR PROJETOS NO ENSING

=]
FUNDAMENTAL
@ Exempios de Projetos .
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Médulo 5

Aprendizagem Baseada em Projetos
para uma Educagao Integral ... ——
£ - Tocultar blocos * Tela cheia

a

& veusCusos  gdatste curso

& nicio

& Navegagao
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CONSIDERACOES SOBRE A
APLICACAO DO MINICURSO
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Fonte: freepik.com

O minicurso  “Aprendizagem Braseada em
Projetos para uma Educacdo Integral” foi aplicado
como um curso de extensdo vinculado & Pré-Reitoria
de Pés-Graduacdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura do
Colégio Pedro Il para um grupo de 40 professores
durante o periodo de 21 de marco a 2 de maio de
2022.

Dos professores inscritos, 8 nunca acessaram a
plataforma e 12 permaneceram inativos por mais de
1 més, ndo chegando a realizar nenhuma das
atividades propostas e 15 participantes concluiram
todas as atividades, estando aptos a receber
certificacdo.

Apds andlise dos resultados, foi possivel perceber
que os objetivos do minicurso foram alcancados, j&
que 100% dos professores participantes afirmaram
que o conteldo abordado ao longo dos mddulos
disponibilizados seria sim, uma confribuicdo para a
sua prdtica.
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Alguns pontos foram elencados pelos participantes como
elementos de destaque. Um deles foi a qualidade do referencial

tedrico sugerido e as possibilidades de frabalho a partir de novas :» 'I .
metodologias que o estudo ofereceu, desenvolvendo o nivel de d‘, i
confianca dos docentes para optar pela Aprendizagem Baseada f‘Q“ < ; -
em Projetos. 12
Partiu de alguns professores, a sugestdo de continuidade do >
minicurso oferecido com a ampliacdo da discussdo, abordando =0

mais profundamente a aplicacdo prdtica da Aprendizagem

Baseada em Projetos. £ Y
f . ~ - D% ®4
Distante de pretender encerrar a discussdo, mas ao contrdrio, fi o

tendo na problematiza¢gdo e na busca constante, o objetivo de
novas perspectivas no dmbito da prdatica pedagdgica, este
minicurso, segundo andlise realizada no processo investigativo da
pesquisa em questdo, pode oferecer uma solucdo prdtica que
seja uma para contribuir para a formacdo docente continuada,
sendo um dos seus objetivos finais, a formagdo integral discente.

Fonte: pngwing.com
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