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Resumo

A implantagao da aprendizagem baseada em projetos nas esco-
las de educacgéao profissional na Alemanha comegou em 2005 e
a empreitada cruzou fronteiras para ser aplicada também em ou-
tros paises europeus. Esta pesquisa mostra resultados empiricos
sobre como estudantes e professores percebem essa aborda-
gem e estabelece declaracdes sobre a intencao da aprendizagem
baseada em projetos. O artigo mostra condi¢cdes contextuais,
descricao de problema, estado da arte e estrutura tedrica. Além
disso, destaca a aprendizagem baseada em projetos como uma
combinacao de aprendizagem cooperativa em equipe e de apren-
dizagem autodeterminada, integradas a duas abordagens mais
amplas: 0 modelo de aprendizagem cognitiva e a metodologia de
gerenciamento de projetos.

Palavras-chave: Educacao profissional. EP. Aprendizagem basea-
da em projetos. ABP.

1. Introducgao

Esta primeira secdo baseada em Gessler (2017) descreve as con-
dicdes contextuais, como a estrutura basica do sistema dual de
aprendizagem na Alemanha, o objetivo da educacgao profissional
(EP), as reformas que criaram as condigbes de apoio para a im-
plantacdo de projetos de aprendizagem baseados em EP g, final-
mente, a declaracdo de problema.

1.1 O sistema dual de aprendizagem na Alemanha

Na Alemanha, o sistema dual de EP opera em paralelo nos am-
bientes de trabalho do mundo real (onde os alunos normalmen-
te passam de 3 a 4 dias por semana) e nas escolas vocacionais
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(onde os alunos normalmente passam de 1 a 2 dias por semana). Existem docu-
mentos legais de regulamentacao para metas, conteldo e estruturas de cronogra-
ma para EP em ambos os ambientes de aprendizado: as empresas sao governadas
por regulamentos de treinamento, as escolas vocacionais por estruturas curricula-
res. O Quadro 1 fornece uma visao geral da estrutura do sistema dual de educagéo
e treinamento vocacional na Alemanha.

Quadro 1 - Jurisdi¢des no sistema dual de EP

Local do aprendizado | Empresa Escola
Regulamentos Regulamentos de treinamento Estrutura curricular
Foco Treinamento profissional Educacéo profissional
Jurisdigao Governo federal Governo estadual (comparavel
com os estados no Brasil)
Base legal Industria Manufatura Leis educativas individuais dos
Lei da Educacdo | Codigo de estados federais
Profissional Manufatura
Desenvolvimento de Instituto Federal de Educacao e Conferéncia Permanente dos
novos regulamentos Profissional (BIBB) Ministros da Educacao e dos
Assuntos Culturais dos Estados
(KMK)
Peritos nomeados Representantes da industria e da Professores e representantes
manufatura das escolas

Solugéo de jurisdigdo | Comum acordo desde 1972 entre o Governo federal e os governos
separada KMK/estaduais na coordenacao das regulamentacdes de formagéao e
estruturas curriculares

Fonte: Gessler (2017, p. 697).

Durante os anos 1980, a educagao baseada na escola dentro do sistema de forma-
gao profissional dual da Alemanha recebeu fortes criticas, com representantes da
industria afirmando que a educagéo baseada na escola foi desligada da realidade e
nao preparava os alunos para enfrentar os desafios da vida profissional nas empre-
sas. Em outras palavras, as escolas ndo eram orientadas aos seus clientes.

1.2 Competéncia para agir

Em 14 e 15 de marco de 1991, a Conferéncia Permanente da KMK aprovou um acor-
do para as escolas de EP: escolas profissionais deveriam desenvolver habilidades
por meio da combinacdo de competéncia técnica e competéncia social e autbnoma
(KMK KULTUSMINISTERKONFERENZ, 1991; ver também RAUNER 1988). Também
deveriam fornecer educacao profissional basica e especializada baseada na educa-
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gao geral previamente adquirida, com o objetivo de permitir que as pessoas enfren-
tassem os desafios no local de trabalho, bem como participassem na formagéao de
seus ambientes de trabalho e da sociedade por meio da responsabilidade social e
ambiental.

A triade de competéncias mencionadas — técnicas, autbnomas e sociais — ¢ uma lon-
ga tradicdo na Alemanha (ROTH, 1971), e antecede as areas de conceitos de aprendi-
zagem como um principio central da EP. Dentro das areas de conceitos de apren-
dizagem, a triade de competéncias é reformulada como uma “‘competéncia para agir”
geral; parte do objetivo da EP ¢é fornecer competéncias profissionais para agir e es-
tender a educacgéo geral (KMK KULTUSMINISTERKONFERENZ, 2011). As trés dimen-
sbes da competéncia para agir sdo definidas a seguir (BADER; MULLER, 2002):

+ Competéncia técnica: a capacidade e a prontiddo para lidar com tarefas de forma
independente (planejamento, implantagdo e monitoramento, particularmente) e
correta, avaliando os resultados. Essa competéncia também envolve habilidades
funcionais adicionais, como raciocinio logico, analitico, abstrato e integrado, bem
como a capacidade de reconhecer sistemas e processos interligados.

+ Competéncia autonoma: a capacidade e a prontidao para esclarecer, refletir e
avaliar por si mesmo as oportunidades, os requisitos e as restricdes do desen-
volvimento do trabalho, da familia e da vida publica; desenvolver os proprios
talentos, além conceber e perseguir os proprios planos de vida. Isso também
implica, entre outras coisas, o desenvolvimento de valores morais bastante pon-
derados e um compromisso pessoal com valores especificos.

+ Competéncia social: a capacidade e a prontiddo para compreender as relagdes
e interesses sociais, afeicdo e tensdo, bem como para se comunicar com outras
pessoas de forma racional e responsavel. Essa competéncia também envolve o
desenvolvimento da responsabilidade social e da solidariedade.

Por um lado, essas dimensdes sdo dependentes e interligadas e ndo podem ser
desenvolvidas de forma independente uma da outra. Por outro lado, proporcionam
pontos de referéncia e podem ser consideradas separadamente a fim de avaliar se
todas as trés sdo representadas de maneira suficiente.

As dimensdes aqui listadas sao acentuadas com trés tipos transversais de compe-
téncia — competéncia comunicativa, metodoldgica e de aprendizagem —, que nao
sao dimensobes independentes, mas destaques dentro das competéncias técnica,
autébnoma e social. As trés competéncias transversais sao definidas como a seguir
(BADER; MULLER, 2002):

+ Competéncia comunicativa: a capacidade e a prontidao para compartilhar pro-
blemas e sentimentos com outras pessoas por meios verbais (fala ou escrita)
e por meios ndo verbais (por exemplo, gestos e expresséao facial). Essa compe-
téncia abrange, também, a capacidade de perceber, compreender e expressar
as intencdes e necessidades proprias e de outros, além de ser importante na
compreensao e modelagem de situagbes comunicativas.
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+ Competéncia metodoldgica: a capacidade e a prontidao para determinar pla-
nos e metas ao lidar com tarefas e problemas de formagao profissional (por
exemplo, delineando passos de um processo). Pessoas com essa competéncia
selecionam, aplicam e desenvolvem de forma independente métodos de pen-
samento, procedimentos e estratégias de solucdo. O trabalho metddico inclui
projeto independente e avaliagdo, que exigem iniciativa e criatividade.

+ Competéncia de aprendizagem: a capacidade e a prontiddo para compreender,
avaliar e integrar processos de pensamento com informagodes que tenham a ver
com questdes e relacdes especificas, de forma independente e ao lado de outros.
Em termos de trabalho profissional, a competéncia de aprendizagem se desen-
volve por meio do processamento mental de ilustracdes técnicas (por exemplo,
esbogos, esquemas elétricos, artigos profissionais), bem como na compreenséo
e interpretagéo das relagdes sociais e agdes encontradas na midia (reportagens
de jornais, artigos de revistas, filmes, etc.). Sendo muito importante, a compe-
téncia de aprendizagem também envolve a capacidade e a prontiddo para o de-
senvolvimento e a utilizacao de técnicas e estratégias de aprendizagem dentro e
além de sua area profissional.

Esse conceito abrangente de competéncia constitui a base para o direcionamento
do sistema dual de EP a modelos centrados no trabalho, bem como para a seguinte
pesquisa de reforma da educagao e da aprendizagem.

0 trabalho

1.3 A reforma da educagao e da aprendizagem

_ Em resposta as criticas mencionadas, de representantes da industria
metodico sobre a inadequacado de ambientes escolares EP, as dreas de concei-
inclui projeto to de aprendizagem (aleméo: Lernfeld-Konzept) foram introduzidas

independente e

em 1996 como um principio estrutural para modelos curriculares nas
escolas de EP (ndo no ensino geral). A reforma teve consequéncias

avaliacao, que abrangentes, ndo sé para o curso e para o planejamento de aula, mas
exigem iniciativa também para as condigdes organizacionais de escolas, cooperagédo
e criatividade entre escolas e empresas e qualificacdes obrigatérias para os pro-

fessores. A dicotomia tradicional — na qual a aprendizagem baseada
na escola representa a teoria e a aprendizagem baseada no trabalho representa a
experiéncia pratica — perde forca nessa abordagem por meio da reorientagao de
conteudo baseado na escola a fim de atender as necessidades praticas para o tra-
balho vocacional e profissional.

A reforma acabou com o conceito de “sujeitos” em ambientes de ensino profissio-
nal e substituiu-o pelo conceito das “areas de aprendizagem”. Areas vocacionais de
aprendizagem sao arranjos de ensino-aprendizagem complexos, que exigem agdes
de formacao profissional, promovem reflexdes e facilitam o acumulo de know-how
aplicavel, atuando como equivalentes didaticos de atividade profissional. Elas sdo
compostas por tarefas complexas manipuladas pedagogicamente com situacoes
de aprendizagem orientadas para a agao, que guiam as pessoas que fazem parte
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do estudo em termos concretos. Uma equipe de professores desenvolve situagdes
de aprendizagem em conferéncias educacionais. Os arranjos séao orientados para o
trabalho, mas sao realizados didaticamente em sala de aula e acompanhados por
reflexdes didaticas relevantes para a vocacao e a vida individual e social (GESSLER;
HOWE, 2015).

1.4 Declaragao de problema

Apos a reforma, a primeira fase de desenvolvimento do curriculo concentrou-se na
adaptacao de conteudo curricular existente para as areas de paradigmas de apren-
dizagem, transformando ligdes de livros didaticos em situacdes de aprendizagem.
O Governo federal apoiou esse o esforco alemao por meio do financiamento de
projetos. Essa primeira fase durou aproximadamente até 2005. A segunda etapa, a
partir de 2005, concentrou-se mais no desenvolvimento de novos conteudos e are-
as de aprendizagem, tendo em vista o objetivo geral: promover o desenvolvimento
de competéncias para agir. Naguele ano, o ministro da Educacao do estado de Bre-
men (o menor estado da Alemanha) iniciou essa segunda etapa com uma grande
reforma: uma determinada parte do tempo de ensino e aprendizagem de EP foi
obrigatoriamente reservada para a aprendizagem baseada em projetos. A reforma
comecou em uma escola de EP em Bremen chamada “Fachoberschule”. No inicio
do ano letivo, no outono de 2005, todos os professores em Bremen nesse tipo de
escola foram obrigados a criar ambientes de aprendizagem baseados em projetos.

2. Estado da arte

Esta secdo elabora brevemente as inovagdes, com referéncia ao intervalo de tempo
no inicio do plano alemao para a implantagéo da aprendizagem baseada em proje-
tos em 2005.

Gudjons (1986) formula dez caracteristicas programaticas da aprendizagem base-
ada em projetos: (1) orientagédo para o mundo/a vida, (2) orientagéo para os interes-
ses dos participantes, (3) organizagéo e responsabilidade pessoais, (4) relevancia
da prética social, (5) planejamento de projeto intencional, (6) orientacédo de produto,
(7) inclusao de diversos sentidos, (8) aprendizagem social, (9) interdisciplinaridade
e (10) referéncia ao curso. Como esses principios serdo implantados em uma base
didria e estruturados em sala de aula ainda nao se sabe. Da mesma forma, outros
relatérios proclamaram os principios gerais sem formular diretrizes didaticas rela-
cionadas e instrugdes praticas concretas para professores e alunos (por exemplo,
BASTIAN et al., 1997; HANSEL, 1999). A ideia de aprendizagem baseada em pro-
jetos ja existe desde o século 16 e foi aplicada pela primeira vez em escolas de
arquitetura na Europa (KNOLL, 1993). No entanto, a aplicagdo concreta no ensino
em sala de aula ainda nédo estava clara.

Os poucos estudos empiricos mostram um quadro bastante critico da aprendiza-
gem baseada em projetos. Zimmer (1987) documenta uma variedade de “formas
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de resisténcia” por parte dos professores contra a educagao baseada em projetos;
estas variam de uma rejeigao de formas coletivas de trabalho a uma falta de conhe-
cimento sobre a necessidade de procedimentos bem planejados. Giinther (1996)
julga de forma bastante critica a aprendizagem baseada em projetos, com base em
quase 300 entrevistas com estudantes em diversas escolas: apenas um em cada
trés estudantes, ele relata, identifica como um tipo de educacao “orientada para
projetos”. O segundo terco dos estudantes considerava-se “distante de projetos” e
o terceiro terco restante estava indeciso. Schiimer (1996) conclui que as condigées
das instituicdes (por exemplo, horarios, avaliagdes de desempenho e o principio do
professor especialista em uma matéria) desencorajam o uso da aprendizagem ba-
seada em projetos. Esses resultados sugerem que as atitudes e comportamentos
sao diferentes entre os professores e que 0s professores que praticam a educa-
cao baseada em projetos tendem a ser mais cooperativos e satisfeitos com seus
empregos. Estudos por Patzold et al. (2003) e Seifried (2006) mostraram que a
aprendizagem baseada em projetos na EP é secundaria na Alemanha, com menos
de 5% de horas de ensino investidos em aprendizagem baseada em projetos. Os
professores deram diversas razbes para nao empregar a aprendizagem por pro-
jetos em suas aulas. Em particular, indicaram a falta de didatica e de materiais de
ensino para projetos, além de terem observado que as condi¢cdes das estruturas
(por exemplo, os limites de tempo para as aulas) tornariam o uso de um modelo ba-
seado em projetos dificil, se ndo impossivel de implantar. Petri (1991) encontrou re-
sultados semelhantes. Embora os professores (na Austria) apreciem as vantagens

do ensino baseado em projetos, dada a promogao da autonomia,

Os professores o aprendizado social, a motivagédo e a ampliagdo da perspectiva,

que praticam a

eles encontram dificuldades: gasto de tempo elevado, problemas
de planejamento em conjunto com os alunos, obstaculos de coo-

educacdo baseada peracéo, dificuldades decorrentes de discordancias com politicas
em projetos ou procedimentos institucionais, falta de compreensdo do colégio.

tendem a ser mais  Em concluséao, escolas, professores e alunos ndo foram prepara-

cooperativos e
satisfeitos com

dos em 2005 para a implantagcdo da aprendizagem baseada em
projetos (ABP) nas escolas de EP, nem foram suficientemente guia-
dos para configurar projetos, ensinar com projetos ou aprender em

seus empregos um ambiente de projetos.

3. A abordagem de aprendizagem baseada em projetos

Devido a falta de prontidao por parte da escola e do professor e a auséncia de abor-
dagens didaticas claras, além de altas expectativas pedagdgicas (por exemplo, res-
ponsabilidade e aprendizagem social), o instituto estadual para escolas de Bremen
contratou um dos autores, Michael Gessler, para apoiar a implantacdo obrigatoria da
aprendizagem baseada em projetos em determinadas escolas de EP em Bremen.

A tarefa foi promovida cinco meses antes das férias escolares de verao, com o
objetivo de que, apds o intervalo, os professores fossem capazes de oferecer ABP.
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O grupo’ passou trés meses desenvolvendo uma abordagem didatica para o ensino,
bem como criando materiais de aprendizagem para professores e alunos, seguidos
de dois meses de treinamento? de professores. Apos as férias de verdo da escola,
0 grupo convidou todas as classes, alunos e professores envolvidos, a Universidade
de Bremen para uma semana da fase inicial de implantagdo da ABP. Houve quatro
razOes para que as primeiras experiéncias de aprendizagem baseada em projetos
acontecessem na Universidade: em primeiro lugar, isso permitiu oferecer apoio ime-
diato em caso de problemas. Em segundo lugar, 0s novos ambientes ajudaram estu-
dantes e professores a romper com rotinas e habitos herdados do ambiente escolar
tradicional. Em terceiro lugar, a presenca de todos os alunos e professores envolvi-
dos facilitou o controle social, bem como o engajamento social. Em quarto lugar,
localizar os ensaios no local facilitou a observacao de praticas e a coleta de dados.

3.1 Abordagens de aprendizagem

As bases do modelo sao as trés competéncias mencionadas, compreendendo a
competéncia para agir (técnica, autbnoma e social) e as trés competéncias adi-
cionais (comunicativa, metodolégica e de aprendizagem). Essas dimensdes es-
tdo correlacionadas com trés abordagens de aprendizado e motivacao, que séao a
aprendizagem baseada em problemas, a aprendizagem cooperativa em equipe e a
aprendizagem autodeterminada. Elas sdo enquadradas e integradas por intermédio
da abordagem didatica de “aprendizagem cognitiva” por um lado e por meio das
ferramentas de “gerenciamento de projetos” por outro (Figura 1).

Figura 1 - Enquadramento teérico

Aprendizagem
baseada em
problemas

Ferramentas
didaticas:
Gestao de Projetos

Abordagem didatica:
Aprendizagem
Cognitiva

Competéncia
técnica

Competéncia
para agir

Competéncia
autbnoma

Competéncia
social

Aprendizagem
cooperativa
em equipe

Aprendizagem
autodeterminada

CC = competéncia comunicativa; MC = competéncia metodoldgica; LC = Competéncia de aprendizagem

Fonte: Elaborado pelos autores.
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A secao atual descrevera essas abordagens de aprendizagem e a segao seguinte,
0 enquadramento.

3.1.1 Aprendizagem baseada em problemas

A aprendizagem baseada em problemas remonta ao modelo McMaster delineado
por Barrows (1986), originalmente desenvolvido para a educagdo médica. Além de
motivar o aluno, a aprendizagem baseada em problemas deve levar ao desenvolvi-
mento de conhecimentos aplicaveis, promovendo autocontrole, resolucao de pro-
blemas e habilidades sociais.

A implantagao de énfases diferentes, especialmente nos paises anglo-saxénicos, é
baseada em principios basicos: a ideia central das abordagens baseadas em pro-
blemas € — como o nome indica — que problemas complexos, realistas e ndo bem-
-definidos sejam o ponto de partida da aprendizagem. A suposi¢cdo aqui € que um
alto grau de realismo e autenticidade nas aulas desencadeia processos de aprendi-
zagem ativa-construtiva e autbnoma, que levam ao conhecimento aplicavel (LAVE;
WENGER, 1991).

Considerando-se que na visao de que a construcdo do conhecimen-

Um alto grau de
realismo e
autenticidade nas
aulas desencadeia
processos de
aprendizagem
ativa-construtiva
e autonoma,

que levam ao

to ativo pressupbGe uma base de conhecimento bem-ordenada, cuja
estrutura requer orientacao e apoio, elementos de instrugdo também
sao fornecidos nessas abordagens. O principio central é a responsabi-
lidade dos alunos em termos de, entre outras coisas, suas lacunas de
conhecimento e seus niveis de compromisso. A forma organizacional
dominante é a aprendizagem em pequenos grupos, na qual as fases
discursivas e de direcionamento autbnomo sao alternadas de acordo
com as experiéncias e necessidades dos alunos. Os grupos de apren-
dizagem sao guiados e apoiados por um tutor, a fim de desenvolver as
competéncias necessarias, tais como a resolugao de problemas ou a
cooperacao. Em um ambiente ideal de aprendizagem baseada em pro-

conhecimento
aplicavel

blemas, os estudantes trabalham em diversos problemas ao mesmo
tempo em coordenagao (BARROWS, 1986; REINMANN; MANDL, 2006;
SAVERY, 2006; ZUMBACH, 2003).

Problemas comuns no local de trabalho sdo componentes centrais da aprendiza-
gem baseada em problemas, mas, como Dorner et al. (1983, p. 302) descrevem, um
problema significa que “os meios para alcangar um objetivo sao desconhecidos ou
0s meios conhecidos podem ser combinados em novas formas, mas também nao
existem ideias claras sobre o objetivo pretendido’. Problemas sao caracterizados
pela complexidade. Dorner (1976, 1986, 1992) classifica a complexidade em pro-
blemas usando as dimensdes “dinamica’, “interligacao’ e “falta de transparéncia”. A
dindmica descreve um problema e suas partes como nao estando estaticamente
relacionados uns aos outros, mas em deslocamento conjunto ou contrario entre si,
de forma que fatores como a origem e o desenvolvimento tém de ser levados em
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conta (DORNER et al., 1983). A interligagdo descreve as varidveis presumidas do
sistema influenciando-se mutuamente e desafiando a medigao em isolamento. A
falta de transparéncia indica que as variaveis mais consideradas do mundo real sdo
apenas parcialmente conhecidas em processos de resolucao de problemas. Uma
intervencao em um sistema complexo leva a efeitos colaterais que s6 sao previsi-
veis em um periodo muito longo de tempo.

De acordo com Pdlya (1964), os processos de resolugéo de problemas podem ser
subdivididos em quatro fases: (1) compreender o problema, (2) desenvolver um pla-
no, (3) executar o plano, e (4) realizar a revisdo. Em cada uma destas fases, dife-
rentes processos heuristicos (ou seja, auxiliares de heuristica, estratégias e princi-
pios) sdo aplicaveis. Polya (1981) caracteriza os processos heuristicos como guias
de aprendizado que podem ajudar durante o processo de resolucdo de problemas,
como questdes a considerar ao se deparar com um determinado tipo de problema.
Ele divide o processo de resolugao de problemas em quatro fases, atribuindo per-
guntas para cada uma:

Compreender o problema

+ 0 que foi fornecido?

+ 0 que é desconhecido?

+  Qual é acondicao?

Desenvolver um plano

+  Esse problema é conhecido?

+  Existem problemas relacionados conhecidos?

- Existem estratégias Uteis conhecidas?

+ O problema pode ser reformulado?

Executar o plano

+ As etapas podem ser controladas?

+ Aexatidao de cada etapa é claramente identificavel?
- E possivel provar a exatiddo da etapa?

Realizar a revisao

+ Oresultado é controlavel?

+ O resultado também pode ser alcangado por outros meios?
« O resultado também é aplicavel a outros problemas?

Os processos heuristicos procuram facilitar a resolucao de problemas, oferecendo
um quadro de abordagens fundamentado (POLYA, 1964).
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3.1.2 Aprendizagem cooperativa em equipe

Tuckman e Jensen (1977) desenvolveram um modelo de fases para o desenvolvi-
mento de estruturas de grupos basicos que se manteve corrente, no qual 0s grupos
cujos membros nao se conhecem sao submetidos as seguintes fases de desenvol-
vimento: formagao, confrontacdo, normatizagao, execugao e dissolugao. Esse mo-
delo de fases ilustra uma logica de desenvolvimento ideal para grupos, descreve um
processo de formacao e evolugao de grupos plausivel e, conclusivamente, explica
mudancas observadas ao longo do tempo em grupos.

A fase inicial de formagéao é caracterizada pela incerteza dos participantes, pois
nao se conhecem, ndo sabem o que esperar ou 0 que se espera deles. No geral,
0 comportamento socioemocional positivo predomina, com interagées educadas,
mas distantes. No decorrer dessa fase, 0s membros do grupo se conhecem.

A préxima fase, confrontacdo, concentra-se no desenvolvimento da estrutura do
grupo. Estruturas de lideranca, influéncia e papel emergem. Esse processo pode ser
acompanhado de divergéncias e conflitos, de modo que o comportamento socioe-
mocional negativo é mais frequente durante essa fase.

A medida que as estruturas de papéis evoluem na fase de normatizagéo, os mem-
bros do grupo desenvolvem um entendimento compartilhado dos objetivos do gru-
po e de um sistema de normas que serve para guiar as interagées do mesmo. O
quadro de interacdes € cada vez mais caracterizado por relacdes estreitas entre 0s
membros do grupo, o que se reflete amplamente em comportamentos socioemo-
cionais predominantemente positivos e relacionados a tarefas.

Na fase de execugao, os padrdes de interacdo sao orientados a tarefas e visam
alcangar metas estabelecidas pelo grupo. Ja o estagio final, a dissolucéao, é definido
por um sentimento de realizagdo ou desapontamento, dependendo do historico e
dos resultados do grupo (TUCKMAN; JENSEN, 1977).

Na fase de normatizagao, e mesmo no periodo que a antecede, 0s grupos — em
parte conscientemente e em parte inconscientemente — desenvolvem expectativas
com relagdo a membros especificos no que tange a tarefas e situagdes tipicas. Es-
sas expectativas sao refletidas em um sistema mais ou menos coerente de regras
de conduta, referidas neste contexto como normas do grupo. As normas do grupo
geralmente evoluem nos estagios iniciais do mesmo, mas podem evoluir com o
tempo, provavelmente devido a adaptacdo a um ambiente alterado ou a uma nova
composicao de grupo. Dependendo de seu grau de maturidade, também refletem
um entendimento geral entre as metas, tarefas e fungdes individuais dos membros
do grupo. Em um caso favoravel, as normas do grupo também implicam o conhe-
cimento da especializacao e das habilidades especiais de cada membro; um enten-
dimento similar do que o grupo deveria fazer e de quem deveria fazer o qué é uma
boa condicdo para a comunicacao, a coordenagéo e a cooperacdo (MOHAMMED;
DUMVILLE, 2001; NIJSTAD; VAN KNIPPENBERG, 2007).
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Essas caracteristicas da aprendizagem cooperativa em equipe devem ser conside-
radas na abordagem didatica. Por fim, Johnson e Johnson (1994) definem cinco
elementos-chave para uma aprendizagem cooperativa eficaz: (1) responsabilidade
individual, (2) interdependéncia positiva, (3) interagdo pessoal, (4) habilidades cola-
borativas e (5) assimilacao e reflexdo. Na abordagem didatica do projeto, esses fa-
tores foram fortemente considerados; se o0 objetivo € engendrar as trés competén-
cias na EP, 0 sucesso s6 pode ser alcancado se todos os objetivos forem atingidos.
Por exemplo, se a equipe resolveu um problema técnico, mas o processo da mesma
foi ineficaz e um ou mais individuos se sentiram inseguros, em vez de empodera-
dos, toda a abordagem falhou.

3.1.3 Aprendizagem autodeterminada

A motivagao é frequentemente subdividida em motivagao intrinseca e extrinseca.
Em contraste, Deci e Ryan (1993) distinguem multiplas formas de motivagdo base-
adas na intengéo. As agdes intencionais e, portanto, motivadas, sao direcionadas
para alcancar uma experiéncia imediatamente satisfatoria, interessante ou excitan-
te ou para um objetivo de longo prazo. Comportamentos que nao perseguem um
objetivo reconhecivel sdo chamados de “ndo motivados”.

A energia motivacional pode ser classificada de trés maneiras em fungao das ne-
cessidades que a impulsionam: (1) impulsionada por necessidades fisioldgicas,
(2) por necessidades emocionais e (3) por necessidades psicoldgicas. Para Deci
e Ryan (1993), em particular, existem trés necessidades psicolégicas fundamen-
tais que eles chamam de “necessidades humanas basicas”, que sao pré-requisitos
comprovados, indispensaveis e inatos para o bem-estar humano: a necessidade de
(1) autodeterminacao e autonomia, (2) experiéncia de competéncia e eficacia e (3)
envolvimento social.

+ Autodeterminagao e autonomia: a necessidade de vivenciar a si mesmo como
o ponto de partida de suas agdes e decisbes. Krapp e Ryan (2002) definem a
autonomia ndo como “independéncia” ou “liberdade ilimitada’, mas sim como
um ajuste entre as tarefas necessarias na situacao atual e a percepcao de uma
pessoa (importancia da tarefa, vontade).

« Experiéncia de competéncia e eficacia: a necessidade de ser capaz de fazer a
diferenca e atender aos requisitos escolhidos e definidos (ou seja, ser compe-
tente); e a necessidade de observar-se ndo como a mercé do ambiente, mas
como capaz de controlar os acontecimentos por meio de agdes (ou seja, ser
eficaz).

+ Envolvimento social: a necessidade de se sentir conectado a outras pessoas
em um ambiente social para ser eficaz nesse ambiente e vivenciar a si mesmo
de maneira pessoal e autbnoma (DECI; RYAN, 1993). As pessoas querem ser
aceitas e reconhecidas por pessoas que sdo importantes para elas (KRAPP;
RYAN, 2002).

de Janeiro, v. 44, n. 3, set./dez. 2018 Michael Gessler, Andreas Sebe-Opfermann



APRENDIZAGEM BASEADA EM PROJETOS EM ESCOLAS DE EDUCAGAO PROFISSIONAL DA ALEMANHA:
UMA ABORDAGEM ESTRUTURADA PARA O DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS AUTODETERMINADAS
E DE RESOLUGAO DE PROBLEMAS DE MANEIRA COOPERATIVA

Quando as a¢des motivadas sao o resultado de uma escolha livre e correspondem
aos desejos e objetivos do ey, elas sdo autodeterminadas ou autbnomas. No entan-
to, se forem forgadas e incongruentes com os desejos e necessidades individuais,
serdo consideradas controladas. O comportamento autodeterminado e controlado,
portanto, define os extremos de um continuum que determina a qualidade ou orien-
tagéo de uma agdo motivada. Esse conjunto é subdividido em cinco tipos de agao
motivada. Quatro tipos sdo orientados extrinsecamente, com metas resultantes de
fatores externos: (1) externos, (2) introjetados, (3) identificados e (4) integrados;
enquanto (5) intrinseco ndo implica nenhum impeto externo para os objetivos — em
outras palavras, a execucado da agdo constitui o objetivo (DECI; RYAN, 1993). Deci e
Flaste sugerem que os individuos buscam objetivos e realizam acdes porque € de
sua natureza assumir tarefas e satisfazer ativamente suas necessidades inatas.
Eles sdo quem sao porque sao forgados, mas também por causa de sua natureza
(DECI; FLASTE, 1995).

3.2 Enquadramento e integragao

Esta segao descrevera abordagens de enquadramento e integracdo: de um lado, a
gestdo de projetos e, de outro, a aprendizagem cognitiva.

3.2.1 A abordagem de gestao de projetos

Esta pesquisa utilizou a gestédo de projetos (GESSLER, 2009, 2016) como recurso
de duas maneiras: por meio da estruturacdo da aprendizagem baseada em pro-
jetos com base na metodologia de gestao de projetos e, inversamente, baseando
a metodologia de gestao de projetos na experiéncia da realizagao de projetos.
Essa abordagem foi imediatamente aceita e fortemente apoiada em escolas de
EP. A Figura 2 mostra o roteiro (guia educativo para a educacéo e a aprendizagem
baseadas em projetos).
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Figura 2 - Roteiro
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Os guias desenvolvidos para apoiar a educacgao e a aprendizagem baseadas em
projetos (GESSLER & UHLIG-SCHOENIAN, 2017; UHLIG-SCHOENIAN; GESSLER,
2016) mostram mutagdes, passo a passo, em direcdo a um dogma — ao menos
no sentido de que os utilizadores (formadores de professores, professores e estu-
dantes) acreditam que esse procedimento € a Unica fonte de verdade. No entanto,
0 objetivo da aprendizagem baseada em projetos ¢é a resolucado de problemas. Se
variagdes em ferramentas ou processos (Figura 2) sdo necessdrias para alcangar
os resultados, elas devem ser encorajadas. Cada etapa no roteiro inclui subeta-
pas, descritas na proxima secao.

3.2.2 A abordagem de aprendizagem cognitiva

A pesquisa identificou sete métodos, nomeados como subetapas, para a concep-
cao de ambientes de aprendizagem baseada em projetos, de acordo com os princi-
pios de aprendizagem cognitiva.

1. Modelo de exceléncia: como a primeira subetapa, um especialista em ensino
introduz um método de gestao de projetos para a resolugao de um problema
concreto. Para esse fim, o especialista exterioriza e explica 0s processos in-
visiveis e implicitos, como estratégias heuristicas e de controle. O objetivo €
construir um modelo mental para os estudantes, que inclui fatos, processos e
medidas necessarias a fim de resolver o problema.

2. Treinamento: durante a proxima etapa, 0os proprios alunos aplicam a metodo-
logia delineada pelo especialista em pequenos grupos. Ao fazer isso, séo mo-
nitorados e guiados pelo especialista, que oferece assisténcia, sugestdes e res-
postas, além de chamar a atencdo dos alunos para aspectos do problema ou
formas de processo que ainda ndo foram percebidos.

3. Suporte: a medida que o conhecimento aumenta, a relagao entre aluno e espe-
cialista torna-se mais cooperativa, com os alunos lidando com tarefas dentro de
um projeto de maneira adequada ao seu conhecimento. Em caso de dificulda-
des, o especialista oferece assisténcia individual.

4. Redugao: o especialista reduz gradualmente a sua assisténcia até que os alu-
nos sejam capazes de resolver um determinado problema de forma totalmente
independente.

5. Articulagao/apresentagao: os alunos sao incentivados a estruturar e articular
seus conhecimentos por uma variedade de meios, tais como jogos de pergun-
tas e respostas ou inversdes de papel entre especialista e aluno. Este tipo de
articulacao oferece aos alunos a oportunidade de falar sobre o conhecimento
adquirido nas atividades de cooperagao. Nessa pesquisa, 0s grupos fizeram
apresentacdes sobre solu¢des para cada problema, com tempo disponivel para
discussao e comparacao de diversas solugoes.

6. Reflexao: os alunos sdo convidados a comparar seus proprios processos de
resolucao de problemas aqueles de colegas ou do especialista. Videos ou gra-
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vagoes de dudio sao Uteis para fins de reflexao, uma vez que permitem a revisao e
a comparacao de processos de resolugao de problemas apds sua apresentacao.

7. Exploragao: o especialista oferece apoio aos alunos incentivando o interesse
em um problema, definindo o campo do problema e propondo problemas com
diferentes niveis de dificuldade. Tal como no caso do “suporte”’, a assisténcia na
descoberta é reduzida em resposta ao comportamento exploratério cada vez
mais independente, até que os alunos sejam capazes de definir, determinar e
resolver problemas de maneira autbnoma e sistematica.

Antes que a primeira etapa — compreender o ponto de partida — possa ser alcanga-
da, trés arranjos predefinidos sao necessarios (ver figura 2): em primeiro lugar, deve
ser introduzido um sistema de diarios de estudo e de registros do projeto; diarios de
estudo estimulam a reflexao e o desenvolvimento de conhecimento metacognitivo
e registros do projeto sao Uteis para avaliar o trabalho realizado e auxiliar profes-
sores na avaliagdo do processo. Em segundo lugar, € preciso estabelecer papéis e
estimular regras para a equipe de forma prescrita; quando isso nao acontece, 0s
papéis se desenvolvem de forma nao intencional, ndo controlada e, muitas vezes,
disfuncional. Em terceiro lugar, o problema inicial a ser resolvido em um determina-
do projeto deve ser apresentado em detalhes no inicio do projeto. Problemas devem
ser explicados com base na experiéncia prévia dos alunos no campo, e parametros,
como condigdes ambientais, causas e ferramentas técnicas, podem ser delinea-
dos. Como alternativa, para aumentar a dificuldade, essa apresentagao pode deta-
Ihar apenas o objetivo do projeto.

Para orientar os professores ainda inexperientes e um tanto inseguros ao longo
do processo, 0 projeto desenvolveu um guia passo a passo, atualizado nos anos
seguintes e, mais recentemente, em 2016.

3.3 Atravessando fronteiras

Com o financiamento da Associagdo Alema de Gestéao de Projetos, o projeto trans-
feriu e implantou sua abordagem em toda a Alemanha em diferentes programas de
EP Além disso, definiu um curriculo de base para as areas de aprendizagem. Em
2007, foi iniciada a implantacao da abordagem também na educacao pré-profis-
sional (GESSLER; KUHN, 2014) e foi desenvolvida, para esse fim, uma historia em
quadrinhos (UHLIG-SCHOENIAN; GESSLER, 2007, 2016). Com o financiamento da
Comissao Europeia, adaptou-se a abordagem em diversos paises europeus, incluin-
do Polénia, Republica Checa, Hungria, Turquia, Franca, Italia, Espanha e Portugal.
Recentemente, extensdes vém sendo trabalhadas para fortalecer o desenvolvimen-
to de competéncia empresarial (GESSLER; SEBE-OPFERMANN, 2014).
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4. Resultados

Desde a primeira implantagéo, a formacgao de materiais e de professores melhorou
e um grupo de representantes das escolas e formadores para os treinamentos de
professores foi organizado. No entanto, essa segao documenta os primeiros resul-
tados pos-implantacao a partir de duas perspectivas: alunos e professores. A coleta
de dados da percepgao dos alunos aconteceu no outono de 2009, no inicio do ano
escolar, nas aulas observadas ao mesmo tempo (SEBE-OPFERMANN, 2013). A co-
leta de dados da percepcao dos professores aconteceu entre 2008 e 2010, antes
da formacédo de professores (t1) e apos a finalizagdo da unidade de aprendizagem
baseada em projetos na escola (t2).

4.1 Percepgao de estudantes

Esta segao descreve os resultados para as dimensdes centrais do modelo: as per-
cepgdes dos alunos sobre sua aprendizagem autodeterminada, aprendizagem em
equipe social e resolucao de problemas.

4.1.1 Aprendizagem autodeterminada

Para esta investigacao, 142 alunos de seis turmas participaram do estudo, forman-
do 33 equipes de aprendizagem. Os pesquisadores avaliaram conjuntos comple-
tos de dados para 103 participantes, totalizando uma taxa de resposta de 73%.
A idade média da amostra no momento do estudo foi de 20,4 anos (DP = 2,6).
Com base na teoria de autodeterminagédo da motivagao de Deci e Ryan (1993), o
estudo utilizou uma escala ja existente (1 = muito baixo a 4 = muito alto) para tabu-
lar os tipos de motivagéo entre os participantes (PRENZEL, 1994; PRENZEL, 1996;
PRENZEL et al. 1996). Entre os alunos, os tipos de motivagdo desmotivacao (x =
1,55, DP = 0,49) e motivagéo extrinseca (x = 1,83, DP = 0,57) apresentaram valores
bem abaixo da média tedrica (escala: 1 = muito baixo a 4 = muito alto). Por outro
lado, os tipos de motivacao introjetada, identificada e intrinseca apresentaram valo-
res acima da média tedrica da escala (x = 3,01-3,46). O baixo desvio padréo (DP =
0,52-0,63) indica que a maioria dos entrevistados relatou motivagdes semelhantes
entre si. A escala global de motivagdo mostra um nivel médio alto (x = 3,24, DP =
0,43) e sugere uma alta classificagdo da motivagdo dos participantes. A confiabili-
dade da escala pode ser descrita como aceitavel, com Ca = 0,70.

De acordo com a teoria da autodeterminagao da motivagao (DECI; RYAN, 1993), as
caracteristicas percebidas dos ambientes de aprendizagem, como o apoio a auto-
nomia, a agao competente e ao envolvimento social na aprendizagem favorecem o
desenvolvimento de motivagcdes autodeterminadas. Essas trés condigcdes motiva-
cionais também foram medidas usando a ferramenta de pesquisa Prenzel. Os par-
ticipantes foram questionados sobre até que ponto o ambiente de aprendizagem
oferece opcgdes, liberdade e apoio para a agdo independente; até que ponto eles
recebem reconhecimento ou feedback sobre seu desempenho; e até que ponto a
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interacdo durante a aula é de coleguismo e apoio. Esses trés aspectos

Os valores médios da pesquisa foram combinados em agregacdes. Os valores médios
indicam que os indicam que os participantes perceberam niveis saudaveis de autono-

participantes

mia, competéncia, experiéncia e envolvimento social (x = 2,99-3,44).
O desvio padrao deixa claro que esses recursos foram percebidos de

perceberam maneira muito semelhante em média. A confiabilidade das agrega-
niveis saudaveis coes (Ca = 0,74-0,85) tem dimensdes que variam de suficientes para

de autonomia,

mediocres. Os valores da escala global para condicdes motivacionais,
gue sao compostos das trés agregacoes mencionadas anteriormente,

competencia, ilustram que os alunos experimentaram condi¢des motivacionais na
experiéncia e sala de aula (x = 3,18). O desvio padrdo (DP = 0,48) da escala total
envolvimento social  indica que essas condigGes foram em grande parte consideradas se-

melhantes. A escala tem uma confiabilidade aceitavel (Ca = 0,75).

4.1.2 Aprendizagem cooperativa em equipe

A acao cooperativa individual foi avaliada a partir de uma escala autodesenvolvida
(escala: 1 = muito baixo a 4 = muito alto), refletindo a percepcao da propria pessoa
em agdes cooperativas em geral (um item) e em varios aspectos de seu envolvi-
mento (trés itens). As estatisticas do item indicam que os alunos classificaram
sua participacgdo (x = 3,6) e envolvimento (x = 3,42-3,57) muito positivamente.
O desvio padréo (s = 0,60-0,76) ilustra que essas estimativas séo relativamente
semelhantes entre os alunos. A escala total resultante tem um valor médio de x =
3,51 (DP = 0,51) e uma confiabilidade aceitavel (Ca = 0,76).

A questao da cooperacdao em grupos foi levantada na forma de outra escala auto-
desenvolvida (escala: T = muito baixo a 4 = muito alto), com a cooperagéo operacio-
nalizada com base em quatro itens: (1) a qualidade geral da cooperagéo no grupo
(um item), (2) o nivel percebido de apoio cooperativo do grupo (um item), (3) o grau
de responsabilidade com o qual as tarefas do grupo foram executadas (um item) e
(4) até que ponto um objetivo foi comum e sustentavelmente buscado (um item).
As estatisticas deixam claro que todos os itens relacionados a cooperacédo foram
classificados, em sua maioria, favoravelmente (x = 3,23-3,63). O desvio padréo (DP
= 0,61-0,85) mostra que as estimativas diferiram apenas minimamente. A escala
indica que a cooperagao no grupo foi saudavel (x = 3,47, DP = 0,63). A escala possui
uma boa confiabilidade (Ca = 0,85).

4.1.3 Aprendizagem de resolugao de problemas

A estrutura de problemas desempenha um papel importante na cooperagdao em
projetos. A escala autodesenvolvida (escala: 1 = muito baixo a 4 = muito alto) para
a aprendizagem de resolucado de problemas reflete a necessidade subjetivamente
percebida de trabalhar em conjunto para resolver um problema (um item), a im-
portancia percebida de tarefas secundarias dependentes de funcdao em relagéo ao
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desfecho geral (um item) e a oportunidade percebida de cada membro do grupo
participar da resolugédo de problemas (um item). A escala global resultante para a
estrutura do problema mostra valores moderadamente altos (x = 3,3, DP = 0,59) e
acima da média tedrica (xtheo = 2,5), com uma boa confiabilidade (Ca = 0,86).

4.2 Percepgao dos professores

Em média, quatro meses se passaram entre os dois pontos de coleta de dados (t1:
N = 286, t2: N = 248). Os itens de pesquisa utilizados foram os mesmos que em
um estudo realizado por Seifried (2006). Seifried ndo realizou pesquisas em dois
momentos diferentes; em vez disso, pesquisou diferentes grupos: os futuros pro-
fessores (N = 214; ainda na universidade) e os professores (N = 222; ja na pratica).
A Figura 3 mostra os dados resultantes de ambas as pesquisas.

Figura 3 - Efeito da pratica nas percepg¢oes de professores

Tempo gasto no planejamento de aula

Tempo gasto na implantagdo

Formas inapropriadas de avaliagédo

Quantidade de conteudo a ser ensinado

Estrutura de tempo da ligdo (planejamento de aula)
Métodos de analise de desempenho ausentes
Materiais apropriados para o ensino ausentes
Risco de falha na conquista dos objetivos de treinamento
Risco de demanda excessiva

Falta de aceitagao do método pelos estudantes
Incerteza individual ao usar o método

Falta de experiéncia com os métodos

Nossa pesquisa: At, (antes) A, (depois) Discordam Concordam
. - C—
Seifried: O Professores em formagdo m Professores atuantes  totalmente totalmente

Fonte: Elaborado pelos autores.

Nesta pesquisa, as barreiras a implantacao da aprendizagem baseada em proje-
tos foram percebidas de forma diferente antes da formacgéo de professores (1)
e apos a implantagdo em sala de aula (t2). O planejamento e a implantagédo ainda
eram percebidos como demorados e a quantidade de conteldo de ensino como
problematica, mas outras barreiras se tornaram obsoletas (por exemplo, formas
inadequadas de avaliagao, estrutura de tempo, auséncia de métodos de medigao
de desempenho). Todas as diferengas séo estatisticamente significativas (p <0,05).

Os dados de Seifried mostraram que as coortes selecionadas, os professores em
formacgao e os professores atuantes perceberam muitos aspectos de maneira se-
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melhante; apenas um aspecto foi muito diferente: a falta de experiéncia com os
meétodos. No geral, 0os entrevistados foram mais criticos e pessimistas antes quan-
to a coorte de Seifried, atribuindo maior peso as barreiras. Depois de vivenciar a
aprendizagem baseada em projetos, a coorte foi menos criticada. Portanto, € pos-
sivel supor que os dados de professores da coorte de Seifried sejam tendenciosos:
os professores tinham, de fato, pouca experiéncia com os métodos, embora nao
tenham comunicado essa falta de experiéncia.

5. Consideracgoes finais

A aprendizagem baseada em projetos &, por um lado, uma abordagem valiosa para
enriquecer o ensino em sala de aula; por outro lado, muitos obstaculos impedem
seu sucesso. O modelo baseado em projetos € vantajoso na promogao de compe-
téncias de resolucao de problemas, sociais e de autodeterminacdo. Todas essas
competéncias estdo em demanda no mercado de trabalho e, portanto, é correto e
adequado intensificar o engajamento na implantacao da aprendizagem baseada
em projetos nas escolas de EP.

Apesar disso, a implantacdo nao sera isenta de dificuldades: é necessaria uma
abordagem didatica a formacdo de professores, juntamente com materiais de
apoio. Além disso, tempo, espaco e recursos adicionais e especializados devem ser
alocados; é necessario o treinamento prévio dos professores e 0 apoio dos colegas
durante a implantagédo (esse estudo sugere equipes de dois professores para os
testes iniciais); e as avaliagbes devem ser alteradas de acordo com o método de
aprendizagem baseada em projetos e a competéncia desenvolvida (a competéncia
social também deve ser reconhecida).

Testes de multipla escolha ou exames simples baseados apenas na reproducao do
conhecimento sdo insuficientes na aprendizagem baseada em projetos. Os exames
devem focar compreensao, experiéncia e demonstracao de competéncia dentro do
processo, bem como com relagao ao produto ou servigo desenvolvido. O foco da
educacao baseada em projetos nao deve ser substituir outras formas de aprendiza-
gem, mas aumentar a variedade de métodos de ensino e aprendizagem disponiveis
e integrar métodos baseados em projetos com o ensino tradicional.

Notas

' Gessler & Uhlig-Schoenian (2005, 2017). O grupo de desenvolvimento foi um grupo
misto com representantes de escolas de ERP, um representante do instituto estadual
de escolas (Jurgen Uhlig-Schoenian) e um representante da Universidade de Bre-
men (Michael Gessler).

2 A formacao de professores foi realizada pelos autores, pelo representante do ins-
tituto estadual de escolas e por um treinador independente.
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