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RESUMO

Enquanto caminhamos para a terceira década no século XXI, o mundo enfrenta problemas expressivos
e complexos, interligando desenvolvimento e estilo de vida, sem esquecer alguns desafios um pouco
mais urgentes, como o aumento das desigualdades sociais, desmatamento e desaparecimento de
espécies, mudancas climéticas, qualidade e escassez de &gua, e seguranca alimentar. Ainda que
possamos identificar os resultados do modelo positivista e mecanicista de desenvolvimento adotado, em
especial no mundo ocidental, temos sido incapazes de agir para evitar a destruicdo do planeta. A
educacdo popularizada nos altimos séculos, com o objetivo de sustentar e promover o modelo de
desenvolvimento em questdo, enfrenta um movimento global de contestagcdo, e tampouco tem
conseguido evoluir. Frente a esse panorama, este estudo, de carater exploratdrio, faz uso da teoria da
Educacdo Sustentavel como ponto de apoio para propor uma metodologia de Aprendizagem Baseada
em Projetos (ABP) em turmas do curso de Administracdo de Empresas, e compreender os efeitos da
ABP quando aplicada no ensino de Sustentabilidade. A Teoria da Aprendizagem Experiencial (TAE)
da o suporte tedrico para o entendimento dos processos vividos pelos participantes da pesquisa. Para
viabilizar a concepcdo, aplicagdo e acompanhamento dos resultados e verificar a percepcdo dos
discentes, a metodologia utilizada foi a Pesquisa Acdo Participante (PAP). Durante os doze meses de
pesquisa no campo, foi possivel desenvolver dois ciclos de aplicacdo da ABP, onde mais de 150 alunos
construiram projetos que se propuseram ultrapassar os muros da universidade e influenciar a
comunidade, tendo a sustentabilidade como tema transversal e conector das propostas desenvolvidas. O
estudo apoia-se na percepc¢do dos alunos, atraves de processos continuos de feedback e recursivos de
adaptacdo da metodologia, para refinar a proposta metodoldgica de aplicacdo da ABP e verificar a
percepcao dos alunos com relacéo a proposta desenvolvida. Ainda que haja estranhamento por parte dos
estudantes em um primeiro momento (a caracteristica mais progressista da disciplina, que coloca o aluno
em uma posicao de protagonismo, em muitos casos induz a incapacidade ou ndo interesse em exercer
esse papel), ao final do semestre, apds repetidos processos de reflexdo sobre a experiéncia vivida, o
desconforto em geral é ressignificado como aprendizado. Tal qual a TAE e a PAP, a proposta desse
trabalho é avancar no entendimento das formas e resultados possiveis de serem atingidos com o uso da
ABP tendo a sustentabilidade como contexto, porém tendo clareza sobre a complexidade da tematica e
a recursividade do processo de aprendizagem e sobre espacos para melhorias e adequacdes da
metodologia. Esperamos que esse movimento possa inspirar outros colegas docentes a fazer uso da ABP
ou outras metodologias ativas que ajudem na transformacao urgente e necessaria que vivemos hoje.

Palavras-chave: Aprendizagem Baseada em Projetos, Educagdo Sustentavel, Sustentabilidade,
Pesquisa Agéo Participante



ABSTRACT

As we move towards the third decade of the 21% century, the world faces significant and complex
problems involving development and lifestyle, added by some more urgent challenges, such as increase
in social inequalities, deforestation and extinction of species, climate change, and water scarcity and
food safety. Although we can identify the results of the positivist and mechanistic model of development
adopted in the Western world in particular, we have been unable to act in order to prevent the destruction
of the planet. The education popularized in recent centuries with the aim of supporting and promoting
the development model mentioned is being challenged in a global scale and has not been able to evolve.
This exploratory study makes use of the Sustainable Education theory as a fulcrum in order to propose
a Project-Based Learning (PBL) methodology in business administration courses and understand the
effects of PBL when applied to sustainability teaching. The Theory of Experiential Learning (TEL)
gives the theoretical support for understanding the processes experienced by the study subjects.
Participant Action Research (PAR) was used as methodology to facilitate the design, implementation
and monitoring of results, and verify the perceptions of students. During the twelve months of field
research, it was possible to develop two application cycles of PBL, where more than 150 students built
projects targeting a public wider than the university community, using sustainability as an overarching
theme connecting propositions. The study is based on the students' perception through continuous
feedback and recursive processes of methodology adaptation in order to refine the methodological
proposition of application of PBL and verify the students' perception regarding the proposition
developed. Although the students were initially uncomfortable (given the progressive characteristic of
the course, which puts the student in a position of prominence, often making students feel unable to or
not interested in playing this role), this discomfort is generally resignified as learning at the end of the
semester, after repeated processes of reflection on the experience. Similar to TEL and PAR, the intention
of this thesis is to advance our understanding of the forms and results achieved with the use of PBL
having sustainability as context, while being aware of how complex the theme is and how recursive the
learning process is. We also acknowledge that there is room for improvement and adaptation of the
methodology. We hope that this initiative may inspire fellow educators to make use of PBL or other
active methodologies in order to assist them in the urgent transformation which is needed today.

Keywords: Project Based Learning, Sustainable Education, Sustainability, Participatory Action
Research
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1. INTRODUCAO

A educacdo € um tema de crescente relevancia social, pois contribui para o
desenvolvimento individual e da sociedade como um todo. Este desenvolvimento tem sido
contestado nos ultimos 45 anos, quando Schumacher (1973, p. 64) descreveu a educagdo como o
“maior recurso” para construir uma sociedade justa e ecologica. Desde entdo, o tema da
sustentabilidade tem ganhado cada vez mais relevancia, essencialmente pelas comprovacoes
cientificas do impacto deste modelo de desenvolvimento no aquecimento global e de seus reflexos
no meio ambiente. Enquanto caminhamos para a segunda década no século XXI, 0 mundo enfrenta
problemas expressivos e complexos, interligando desenvolvimento e estilo de vida, sem esquecer
alguns desafios um pouco mais urgentes, como o aumento das desigualdades sociais,
desmatamento e desaparecimento de espécies, mudancas climéticas, qualidade e escassez de agua
e seguranca alimentar (DYMENT; HILL, 2015). “A velocidade e a magnitude desses desafios
tornam a situacdo critica, como destacado no 5° Relatério de Avaliagdo do Painel
Intergovernamental sobre Mudancas Climaticas (IPCC, 2013, 2014a, 2014b), recentemente
divulgado” (DYMENT; HILL, 2015, p. 23, traduzido pelo autor).

Um mundo sustentavel comeca por uma educacdo que faca o homem olhar para si e se
entender. Quanto mais o homem refletir sobre a sua prépria situacdo, mais ele vai estar atento e
comprometido com a sua realidade, tornando-se um sujeito e ndo apenas um espectador (FREIRE,
2016). O papel transformador da educacéo na sociedade é reconhecido desde os gregos, enquanto
gue nos tempos modernos esse papel foi destacado por grandes e influentes pensadores da
educacdo, como Paulo Freire, John Dewey e Michael Apple. Essa tradicdo de educacdo
transformadora, muitas vezes expressa em termos de visar a sociedades mais justas e equitativas,
pode agora ser agregada a perspectivas ecoldgicas, a fim de ajudar a "reorientar"” a sociedade para
um futuro mais sustentavel (DYMENT; HILL, 2015).

Nota-se, porém, uma perda de espaco do tema no curriculo conforme se avanca nos
estudos, sendo muito relevante nos anos primarios — normalmente tendo uma forte relagdo com
ecologia e ciéncias — e diminuindo no decorrer da vida académica. Por fim, na universidade,
termina como um tema obrigatorio, porém descolado do curriculo e sem estabelecer conexdo ou
demonstrar sua aplicabilidade (FIGUEIRO, 2015; PALMA, 2015b; SCHUTEL, 2015; SENNA,
2015).



Nos cursos profissionalizantes e tecnologos, geralmente a presenca do tema
sustentabilidade limita-se & seguranga do trabalho ou as normas técnicas da legislagdo ambiental
relativas a profissdo em estudo. Embora possam ser apontadas iniciativas em institui¢oes de ensino
técnico, trata-se ainda de uma realidade distante para muitas outras instituicbes (PALMA; ALVES;
SILVA, 2013). No curso de Administracdo de Empresas da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, durante os 5 anos de formagdo os alunos muitas vezes s6 tém contato com o tema
sustentabilidade no altimo semestre, momento em que a disciplina de Gestdo Socioambiental na

Empresa € obrigatdria no curriculo.

Além da crise ambiental atual, também estamos vivendo um momento de questionamento
do nosso modelo de educacdo. Em linhas gerais, a forma como aprendemos hoje foi pensada e
desenvolvida para uma sociedade que adentrava a primeira Revolucdo Industrial. N6s outros ja
passamos pelas maquinas a vapor (1% Revolugdo Industrial), pela eletricidade (22 Revolugdo
Industrial) e pela eletrénica e informatica (3* Revolucdo Industrial); agora, as portas da
popularizacdo da robotica e da inteligéncia artificial (4% Revolucdo Industrial), seguimos
aprendendo e ensinando de forma muito similar. As habilidades necessarias ao profissional que ird
se formar daqui para frente mudaram bastante desde que se construiu 0 primeiro tear mecanico,
em 1784, na Inglaterra e, infelizmente, nossa forma de ensino/aprendizagem (formal) mudou
muito pouco se comparada com esta gigantesca transformacao que vivemos (KENNEDY et al.,
2015; ROBINSON, 2006; WAGNER, 2014; WAGNER; COMPTON, 2015).

Ainda que nas ultimas décadas o Brasil tenha tido avancos significativos no acesso a
educacao (tanto a basica quanto a de nivel superior), as lacunas na formacéao desses estudantes sdo
imensas, e o desafio de melhorar a qualidade do ensino é destacada em todos os niveis da educacdo
(CHAVES; AMARAL, 2015; SCHWARTZMAN; BROCK, 2005). Este desafio é global, e ¢é
parte fundamental do relatério produzido pelo Forum Econdémico Mundial sobre o futuro do
trabalho e a relacdo dos avancos tecnoldgicos e automatizagdo de fungdes por robds ou por
inteligéncia artificial. Esta tendéncia se intensificard nos proximos anos e impacta

significativamente as posicoes, capacidades e habilidades necessarias aos futuros profissionais.

Em muitas indUstrias e paises, a maioria das ocupac¢des em demanda ou especialidades
ndo existia 10 ou mesmo cinco anos atrés, e o ritmo da mudanca esta acelerando. Um
estudo na area aponta que 65% das criangas que entram na escola primaria hoje vao
acabar trabalhando em tipos de emprego completamente novos, que ainda ndo existem.
Em tal ambiente, com o emprego em rapida evolucéo, a capacidade de antecipar e se
preparar para necessidades futuras de qualificacdo, o contetdo do trabalho e o efeito
agregado sobre o emprego é cada vez mais critico para as empresas, governos e



individuos. (...) Seguidas ondas de avanco tecnoldgico e as alteragcGes demogréaficas
levaram ao aumento da prosperidade, da produtividade e da criacdo de emprego. Isso
ndo significa, porém, que essas transicGes estavam livres de risco ou dificuldade.
Antecipar e se preparar para a transicdo atual €, portanto, fundamental (WORLD
ECONOMIC FORUM, 2016, p. 3, traduzido pelo autor)

E notdrio que estamos no limiar de uma quarta Revolugdo Industrial. Desenvolvimentos
em dominios anteriormente desconexos, como inteligéncia artificial e aprendizagem de maquina,
robdtica, nanotecnologia, impressdao 3D, genética e biotecnologia, estdo se promovendo
mutuamente e ampliando os impactos uns dos outros (DRATH; HORCH, 2014; JAMES, 2012;
SOMMER, 2015; YIN; KAYNAK, 2015).

Sistemas inteligentes de casas, industrias, fazendas ou ainda cidades inteiras ajudardo a
resolver problemas que vao desde a gestdo da cadeia de abastecimento até mudancas climaticas.
Concomitantemente a esta revolugdo tecnoldgica, verifica-se um conjunto de desenvolvimentos
socioeconémicos, geopoliticos e demograficos mais amplos, cada um interagindo em multiplas
direcdes e intensificando os demais (SOMMER, 2015).

Termos como globalizag&o, sociedade do conhecimento, sociedade da aprendizagem e
assim por diante sdo atuais e indicam, em suas diferentes formas, como a educacdo vem sendo
envolvida nas questdes da sociedade contemporanea. Estamos praticamente todos cientes da
grande relevancia do tema nos dias atuais, ainda que o conhecimento tenha sido dividido em
disciplinas e tenhamos nos acostumado a estudar disciplinas e subdisciplinas individualmente.
Porém, nossos desafios hoje sdo complexos e necessitam de uma abordagem transdisciplinar para
ser solucionados (JARVIS, 2004).

O mundo interconectado e interdependente em que vivemos promove niveis de
complexidade, tensdes e paradoxos inéditos, assim como novos horizontes do conhecimento que
precisam fazer parte de nossa visdo de futuro. Fazem-se necessarias outras abordagens para o
progresso e 0 bem-estar humano. Dessa forma, o desenvolvimento humano e social sustentavel
passa a fazer parte da orientacdo da UNESCO: “Entende-se por sustentabilidade a acédo
responsavel de individuos e sociedades rumo a um futuro melhor para todos, local e globalmente
— um futuro em que justica social e gestdo ambiental cuidadosa orientem o desenvolvimento
socioecondémico” (UNESCO, 2015).

O conceito de sustentabilidade ja é bem conhecido, tanto no mundo dos negdcios como
nas escolas e universidades (UN GLOBAL COMPACT, 2015). Ha algum tempo vem-se

trabalhando em formas e abordagens capazes de influenciar os alunos das Institui¢des de Ensino



Superior (IES) e as proprias instituicdes de ensino a dar maior énfase ao tema, de forma que os
seus egressos entendam seu papel de multiplicar o conhecimento adquirido durante sua educacao
e de transformar tal conhecimento em praticas e atitudes concretas nas organizagcdes em que irdo
desempenhar suas funcdes. Porém, € também evidente que, como muitas vezes ocorre, uma tnica
disciplina envolvendo o tema sustentabilidade durante todo o curso é incapaz de dar conta do
desafio. Tal tema é, por esséncia, transdisciplinar e assim deveria ser tratado, j& que,
independentemente da area de trabalho ou pesquisa, poderia e deveria conversar com a area em
questdo (DYMENT; HILL, 2015).

A UNESCO (2016) destaca o papel fundamental da educacdo como caminho para o
desenvolvimento humano e mostra que estamos em um ponto em que ha necessidade de mudancas.
Mudancas estas que passam por questionar os modelos e as praticas vigentes — nos dizeres de
Paulo Freire: "E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica " (FREIRE, 2016, p. 40).

A educacdo superior tem a responsabilidade moral de difundir os valores, conceitos e
saberes necessarios para a criacdo de um futuro sustentavel. A formacdo de profissionais de
praticamente todas as areas, futuramente responsaveis por desenvolver, liderar, administrar e
construir o futuro da nossa sociedade, passa pelas instituicdes de ensino superior — sem nos
esquecermos dos professores da formagdo basica, que tém grande influéncia na formacédo dos
futuros alunos dos cursos superiores (CORTESE, 2003). Cortese (2003) versa sobre a construgao
de uma visdo para a educacao superior e seu papel na construcdo de uma sociedade sustentavel,
também destacando a necessidade de o ensino superior assumir um papel de lideranca neste

processo.

E se o ensino superior assumisse um papel de lideranga, como na corrida espacial e na
guerra contra o cancer, na preparagdo dos alunos e no fornecimento de informacdes e
conhecimentos para alcancar uma sociedade justa e sustentavel? Como seria 0 ensino
superior? A educacdo de todos os profissionais refletiria uma nova abordagem a
aprendizagem e a pratica. Uma faculdade ou universidade operaria como uma
comunidade totalmente integrada que modela a sustentabilidade social e bioldgica em
si mesma e em sua interdependéncia com as comunidades locais, regionais e globais.
Em muitos casos, pensamos em ensino, pesquisa, operagdes e relagbes com as
comunidades locais como atividades separadas; ndo o sdo. Como os alunos aprendem
com tudo ao seu redor, essas atividades formam uma rede complexa de experiéncia e
aprendizado. Todas as partes do sistema universitario sdo essenciais para alcangar uma
mudanca transformadora que sé pode ocorrer conectando cabeca, coracdo e mao.
(CORTESE, 2003, p. 17, traduzido pelo autor).



Em 1991, Peter Posch ja apontava a necessidade de uma mudanca na forma de ensino
frente as mudancas que a sociedade enfrentava e que tendiam a se intensificar. Este autor entendia
que, no passado, a educacédo correspondia a uma estrutura de vida mais condizente, a organizacao
do trabalho era mais estavel e os requisitos eram claros e sofriam mudancas lentas. Havia alta
necessidade de disciplina, aplicagdo e compromisso, e baixa demanda por iniciativa,
independéncia e responsabilidade individual; formas de trabalho cooperativas e de cooperagéo néo
eram necessarias, e inclusive poderiam ser consideradas uma ameaca (POSCH, 1991). Nesse
mesmo trabalho, Posch aponta para as mudancas sociais que estavam ocorrendo no inicio da
década de 1990, a complexidade que se evidenciava em um mundo muito mais interconectado, e
a necessidade de mudanca na educagéo para dar conta dessa nova realidade (assim como para
formar esses cidadaos do futuro) e de formacgéo continuada dos professores para estarem a altura

desse novo cenario.

Wals e Jickling (2002) se apoiam nessa constatacdo de Posch (1991) para seguir o
desenvolvimento de suas proposi¢des da Educacdo para Sustentabilidade. Ainda que questionem
fortemente o conceito e indiquem o descrédito do termo “sustentabilidade™ pela apropriacéo de
organizagfes com interesses e entendimentos diametralmente opostos, 0s autores apontam para
um caminho de desenvolvimento do estudante e da sua capacidade de enfrentar problemas
complexos, de adaptacdo e de pensamento critico frente a este conceito que ndo goza de um
entendimento consensual, sendo a sua definicdo mutavel de acordo com 0 momento e o local onde
é evocado. Eles destacam o caréter evolutivo do conceito, assim como a sua importancia para a
definicdo de uma viséo do futuro que € preciso construir. Também néo ha consenso com relacéo
aos caminhos a serem seguidos para sua aplicabilidade; portanto, ndo se trata de uma tematica

orientada a respostas, mas orientada a perguntas e questionamentos (WALS; JICKLING, 2002).

Entendo que esta dissertacdo vai ao encontro das proposicoes e provocagdes de Wals e
Jickling (2002), que também ddo énfase a alguns aspectos relativos as praticas pedagdgicas
envolvidas na temaética: a) de uma aprendizagem de consumo para uma aprendizagem de
descoberta e solucionadora de problemas de forma criativa; b) de centrada no professor para
centrada no estudante; c) de aprendizagem individual para colaborativa; d) de dominada pela teoria
para orientada a pratica; e) de acumulagdo de conhecimento para orientada a problemas/desafios;
f) de orientada por contelidos para uma aprendizagem autorregulada; g) de orientada somente pela
equipe da faculdade para interagir com profissionais externos a institui¢do; h) de apenas enfatizar
objetivos cognitivos para também enfatizar objetivos de habilidades e afeto. Os autores

desenvolvem: “Como educadores com amplas preocupacOes sobre o futuro da Terra e



preocupacdes sobre os mdaltiplos aspectos das relacbes homem/sociedade/natureza, devemos
buscar mais, ndo menos diversidade de pensamento”(WALS; JICKLING, 2002, p. 229, traduzido

pelo autor).

Muito em linha com as criticas e proposic¢oes de Wals e Jickling e Posch, Lang et al. (2012)
propdem a utilizacdo da Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) como forma de integrar a
sustentabilidade com projetos transdisciplinares e multistakeholder!. A ABP carrega uma
perspectiva socioconstrutivista em seu DNA, uma vez que, além da centralidade do processo de
ensino/aprendizagem no aluno, ele é entendido como tendo carater processual e dando-se em um
contexto social, através do desenvolvimento de projetos em grupo apoiados pelo professor e em
contato com os stakeholders do projeto (LANG et al., 2012). Esta é a abordagem quem mais se

aproxima da experiéncia que relatarei em seguida.

Apoiado no entendimento de Tardif (2000) sobre os saberes profissionais do professor,
com trés caracteristicas mais relevantes: temporais, plurais e heterogéneas, e personalizadas e
situadas, entendo ser relevante contextualizar minha trajetéria até o presente momento. No dia 2
de agosto de 2016, as 18 horas, encontrava-me na sala 106 da Escola de Administragdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, organizando as cadeiras em fila e as folhas a serem
preenchidas em sequéncia. Os alunos entraram desconfiados, sem saber ao certo o que esperar, €,
ao se darem conta de que teriam uma “prova” logo no primeiro dia, expressaram seu
descontentamento. Foi assim que comecei meu estagio docente com o professore Luis Felipe na
disciplina de Gestdo Socioambiental na Empresa, componente do nono semestre do Bacharelado
em Administracdo de Empresas. Na realidade, a “prova” era um questionario para mapear 0s
objetivos de aprendizagem da turma naquela disciplina, e apds sua conclusdo tivemos um
momento mais descontraido com um lanche coletivo e a construgdo de um contrato de

aprendizagem, que pautaria 0 nosso funcionamento nos 15 encontros futuros.

Sete anos antes da minha experiéncia na sala 106, outra experiéncia em uma cidade distante
me levava a iniciar uma trajetoria que culmina neste projeto. A cidade é Jyvaskyld, localizada 300
km ao norte de Helsinque, capital da Finlandia — um pais pouco conhecido, porém ultimamente

muito em voga quando o tema € educacdo, devido a exceléncia dos resultados e ao modelo pouco

! Multistakeholder: neste contexto, stakeholder se refere as partes envolvidas em um projeto. O conceito de
multistakeholder é utilizado para destacar que ndao hd apenas um cliente do projeto, sendo consideradas todas
as pessoas que serdao impactadas pelo seu desenvolvimento.



ortodoxo adotado pelo pais, indo contra 0 senso comum de maior controle e cobranga trazerem

maiores resultados.

A Team Academy ocupa um prédio que originalmente era uma fabrica de compensados
(LEINONEN; PARTANEN; PALVIAINEN, 2004). A chaming, ndo mais ativa, ainda se encontra
no local; porém, a construgdo fomenta agora uma outra forma de trabalho, que em pouco seria
transformadora também em minha vida. Um grande espaco comum, com algumas divisorias e
placas com nomes incompreensiveis, abriga dezenas de jovens; risadas sdo misturadas com
homens de gravata; um palco no hall de entrada serve inclusive para performances artisticas. Uma
vertigem de estimulos logo me obrigou a sentar ao lado de uma réplica das classicas cabines
telefonicas inglesas, de onde, em poucos segundos, um jovem saiu gritando — acabara de fechar
um negocio. Nao havia me dado conta, porém eu ja havia sido engolido pelo espirito da Team

Academy.

La, cada estudante é responsavel por desenvolver suas capacidades profissionais, por
utilizar seus conhecimentos e habilidades anteriores, e por desenvolver novas. O conceito de
aprendizagem humanista enfatiza o aprendizado como um processo coletivo, porém de
responsabilidade individual. A aprendizagem é baseada nas experiéncias do aluno durante seus 3,5
anos de formacéo e no desenvolvimento da sua capacidade de refletir sobre as experiéncias reais
de que participar. Busca-se apoio em inputs tedricos de livros e de trocas com pessoas que ja detém
conhecimento sobre o tema de interesse para, em um segundo momento, cristalizar esse
conhecimento — normalmente em relatérios, ensaios ou artigos — e, finalmente, refletir em grupo
sobre todo o processo vivido (LEINONEN; PARTANEN; PALVIAINEN, 2004).

J& sdo 24 anos de iteracdo da metodologia, 0 que gera um resultado financeiro de dar inveja
a empresas privadas: faturamento anual de 2,2 milhdes de euros no ano de 2012 e pagamento de
impostos da ordem de 400 mil euros. Isso faz com que praticamente 50% do orgamento da
faculdade, em torno de 800 mil euros anuais (2012), sejam devolvidos a sociedade através de
impostos diretos (FLETCHER, 2013; TIIMIAKATEMIA, 2010). A empregabilidade dos
graduados € de 97%, e 47% se tornam empreendedores, enquanto que a taxa média de
empreendedorismo em universidades finlandesas € de 3%. Mais que uma forma de educacéo, o
método da Team Academy consiste em uma forma de auto empregabilidade de seus alunos, uma
educacao que cria autonomia e desenvolve o senso de responsabilidade dos seus alunos sobre suas
proprias vidas — valor bem incomum em nossa sociedade atual (FLETCHER, 2013;
TIIMIAKATEMIA, 2010).



Em uma sala chamada de “aquario”, devido ao seu fechamento vitreo, uma roda de caras
novas se formou, todos sentados para uma sessdo de treinamento. A primeira frase de

apresentacao, proferida por um estudante do segundo ano, hunca mais saiu da minha cabeca:

— Esquecam a escola, e esquecam o status de ser estudante. Aqui ndo ha palestras, provas

nem professores!

Como poderiam duas frases serem tdo dispares dos meus conceitos de aprendizagem e
minha forma de ver o mundo? Ver a realidade possivel e vivé-la por quase um ano — me mudou
para sempre. Muito pouco daquela experiéncia me lembrava os anos vividos na Faculdade de

Economia em Porto Alegre, onde fiz minha graduacdo em Ciéncias Contabeis.

Vi uma cultura de ensino/aprendizagem que ndo imaginara ser possivel: era uma utopia
real dentro da minha experiéncia de empreendedor cursando uma faculdade. Eu via pessoas
aprendendo e se desenvolvendo sem que ninguém tivesse que dizer o que 0S
estudantes/empreendedores deveriam fazer. Doloroso, frustrante algumas vezes, porem
recompensador para a maioria das pessoas que ali decidiram estar. Muitas vezes se prefere ndo dar
destaque a esse lado ndo tdo glamoroso; porém, antes passar por esses momentos com o apoio de
uma instituicdo de ensino e comegar a aprender com o processo, acompanhado de uma equipe de

20 colegas/sécios, do que sozinho.

Essa experiéncia disruptiva me move ainda hoje a buscar meios e formatos que sejam
capazes de despertar o potencial dos estudantes durante o curso de graduacdo. Esse interesse ganha
bastante relevancia nos dias atuais onde o modelo educacional adotado de forma geral esta sendo
amplamente questionado, e em especifico a abordagem utilizada nas universidades. Tanto
estudantes quanto empresas tem questionado a efetividade dos cursos de graduacédo, e este
movimento que comecou timido, sendo falado nos corredores ou nas salas dos centros académicos,
tomou as salas de aula e em algumas situagdes séo trazidas pelos prdprios alunos para debate com
0 professor. Pude encontrar eco desta motivacao pessoal na literatura, mais especificamente no
trabalho de Sterling (2004) que serd abordado na secdo 2.1 desta dissertacéo. Isto, por sua vez,
aplicado a realidade possivel de pesquisa dentro do programa de p6s-graduacao de que faco parte,

foi traduzido na forma da seguinte pergunta norteadora:

Quais os efeitos da utilizacdo da metodologia de aprendizagem baseada em projetos ao

ensino de sustentabilidade nos cursos de graduacdo em Administracido?




OBJETIVO GERAL

Compreender os efeitos da Aprendizagem Baseada em Projetos quando aplicada ao

ensino de Sustentabilidade no curso de graduacdo em Administracdo de Empresas.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) Planejar, conceber e implementar a metodologia de aprendizagem baseada em

projetos em turmas de graduacdo em Administracdo de Empresas;
b) Descrever as percepcoes dos discentes frente a disciplina;

c) Verificar a percepgdo do professor responsavel pela disciplina sobre as alteragdes
ocorridas em fungéo da ado¢do da nova metodologia;

d) Analisar as dificuldades e avancos propiciados pela metodologia de aprendizagem

baseada em projetos nas turmas onde foi implementada.

Com esta pesquisa, espera-se contribuir para o estudo de préticas de ensino e
aprendizagem com foco na educacdo para a sustentabilidade, fornecendo dados que enriquecam
a producéo cientifica da area. Acredito também que o estudo proporcionara informacdes para
que novas estratégias possam ser construidas de forma a atender aos anseios dos alunos e
professores da EA e de outras instituicdes de ensino superior, assim como da comunidade em
geral, que clama por mudancas em nossa metodologia de ensino formal. Além disso, deseja-se
fortalecer a discussdo acerca da sustentabilidade como tema e disciplina transversal do curso de

Administracdo de Empresas.

A dissertacdo estd estruturada em seis capitulos. Na introdugdo, apresento a
problematizacdo, os objetivos e a justificativa do estudo. Em seguida sera tratada a revisao
tedrica dos assuntos abordados na dissertacdo, com a seguinte divisdo: o capitulo dois é
dedicado a sustentabilidade e a educagé@o sustentavel; o capitulo trés revisita a abordagem
pedagdgica e suas possiveis metodologias aplicaveis. O quarto capitulo aborda os
procedimentos metodologicos, o delineamento do estudo, a classificacdo da pesquisa, a escolha
e descricdo da organizacdo do campo deste estudo, 0s sujeitos, a técnica e os instrumentos a

serem utilizados na coleta de dados, o tratamento e analise dos dados e, a operacionalizagédo
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da pesquisa no campo. O quinto capitulo apresenta as discussdes entre os dados coletados nos
dois ciclos da pesquisa, as percepcdes do pesquisador e as ligagdes com o referencial tedrico,
assim como um relato dos resultados dos projetos desenvolvidos e a avaliacdo do professor
responsavel pela disciplina. Finalmente, o sexto capitulo apresenta as consideracdes finais, e

possibilidades de estudos futuros.

A proxima secdo apresenta os elementos necessarios para contextualizar e compreender
as discussdes sobre desenvolvimento sustentavel, sua evolucdo e apropriacdo pelas teorias, e as
abordagens empregadas na educacédo para sustentabilidade. Aproveito aqui para esclarecer que
devido ao caréater projetual desta dissertacdo, atribuirei 0 mesmo sentido para as seguintes

palavras: dissertacdo, estudo, projeto e pesquisa, de forma alternada.
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2. SUSTENTABILIDADE

Para que possamos conceituar a educacdo sustentavel, é preciso discutir o
desenvolvimento sustentavel, que aparece junto com a definicdo primeira de sustentabilidade.
O Relatorio “Nosso Futuro Comum”, de Brundtland, 1987, propBe o desenvolvimento
sustentavel como aquele que atende as necessidades do presente sem comprometer a
possibilidade de as geragdes futuras satisfazerem as suas necessidades. O desenvolvimento
sustentavel questiona a alegacdo do pds-guerra, ainda dominante em grande parte da politica
econémica de mainstream, de que a prosperidade internacional e o bem-estar humano podem
ser alcancados através de um aumento do comércio global e da inddstria(HOPWOOD;
MELLOR; O’BRIEN, 2005). No relatério, também se reconhece que os modelos até entéo
utilizados falharam ao erradicar a pobreza e diminuir a distancia entre as na¢des pobres e ricas,
e ao reconhecer essa falha uma nova forma de crescimento é instigada: “Alterar a qualidade do
crescimento exige mudar a nossa abordagem aos esforcos de desenvolvimento para ter em conta
todos os seus efeitos”, em seguida completa-se “Em alguns casos, levar em conta a
sustentabilidade envolvera a rejeicdo de atividades que sdo financeiramente atrativas no curto
prazo.” (BRUNDTLAND, 1987, p. 49, traduzido pelo autor).

Sdo mudltiplos os entendimentos e definigdes do que é sustentabilidade e do que é
desenvolvimento sustentavel; multiplos autores baseiam suas definicdes em leituras distintas.
Para ajudar a dar sentido a elas, faremos uso de um mapeamento baseado na combinacéo de
questBes ambientais e socioecondmicas. O’Riordan (1989) faz uma categorizagdo sob o ponto
de vista ambiental, indo de um extremo “ecocéntrico” ao outro extremo “tecnocéntrico”. Este
autor salientou que esses extremos muitas vezes se combinam com pontos de vista
socioecondmicos: 0s ecocéntricos tendem a igualdade social e econdémica e de redistribuicéo,
enguanto os tecnocéntrico sdo mais propensos a apoiar o status quo econémico e politico. No

entanto, este ndo é sempre o caso. Hopwood et. al. (2005) destaca:

Como Marcuse (1998, p. 104) aponta, “sustentabilidade e justica social ndo
necessariamente caminham lado a lado”, com a sustentabilidade mascarando a
injustica ou, por outra, a justica social a mascarar 0s danos ambientais (DOBSON,
2000). Em muitos casos, a ligacdo das preocupacGes ambientais e sociais é baseada
em uma perspectiva moral (BLOWERS, 1993) ou solidaria ao invés de ver os dois
como material e socialmente relacionados e inseparaveis. (HOPWOOD; MELLOR;
O’BRIEN, 2005, p. 41, traduzido pelo autor).
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Hopwood et. al. (2005) complementam o trabalho de O’Riordan (1989) e apresentam
um modelo considerando os pontos de vista ambiental e social, cada um representado em um
eixo, propiciando assim uma imagem organizadora dos pontos de vista sobre o debate do
desenvolvimento sustentavel (Figura 1). O eixo socioecondmico abrange o nivel de importancia
dada ao bem-estar humano e a igualdade; o eixo ambiental abrange a prioridade dada ao meio-
ambiente, partindo de pouca preocupacdo ambiental, passando pela perspectiva tecnocentrada
até a ecocentrada. A area sombreada central do mapa indica a gama de pontos de vista no &mbito
do debate sobre o desenvolvimento sustentdvel, combinando questfes socioeconémicas e
ambientais. Existem também pontos de vista fora desta area, tdo preocupados com questdes
ambientais ou socioeconémicas que se ignoram mutuamente (HOPWOOD; MELLOR,;
O’BRIEN, 2005).

Figura 1 — Modelo pontos de vista social e ambiental.
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Fonte: adaptado de (HOPWOQOD et al., 2005, p. 41)
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Esse quadro se divide em trés grupos: a) Status quo — Acreditam que os problemas a
frente sdo superaveis com pequenos ajustes, sem mudancas significativas no modelo atual; esta
¢ a visao dominante dos governos e das empresas. Os partidarios do status quo sdo mais
propensos a trabalhar dentro das estruturas de poder atuais e entendem que, para nos
aproximarmos da sustentabilidade, necessitamos de mais crescimento, e ndo menos; b) os
Reformistas, defendem uma abordagem de reforma, aceitam que hé problemas estruturais, e sdo
criticos das politicas atuais da maioria das empresas e governos e dos caminhos da sociedade
em geral, mas ndo consideram que seja provavel um colapso nos sistemas ecoldgicos ou sociais
ou que seja necessaria uma mudanca estrutural de ruptura. Este grupo abrange uma gama
diversa de pessoas, algumas em posi¢Ges governamentais e 6rgaos publicos, mas é amplamente
dominado por académicos e especialistas de ONGs tradicionais; ¢) ja os Transformacionistas
veem 0 aumento dos problemas com relacdo ao ambiente e a sociedade como 0s tracos
fundamentais da sociedade de hoje, principalmente devido a forma como os seres humanos se
relacionam entre si e com 0 meio ambiente (HOPWOOD; MELLOR; O’BRIEN, 2005).

As organizagdes tém enfrentado desafios cada vez maiores impostos pela logica da
sustentabilidade, exigindo que suas estratégias sejam consideradas para além do foco
estritamente econdmico até entdo suficiente. Na Gltima década, pudemos observar a emergéncia
de uma outra ldgica, na qual as organizacdes, além de gerar ganhos para seus acionistas,

também deve se preocupar com os stakeholders? (PALMA, 2015b).

Assim como as organizagdes tém precisado se adaptar, 0s gestores também tém tido a
necessidade de mudar. Dissemina-se o entendimento de que as organizacfes estdo em um
ambiente cada vez mais dindmico, onde as tomadas de decisdo envolvem o interesse de
multiplos atores e a repercussao de suas decisdes tem um potencial de proliferagdo exponencial,
podendo repercutir terrivelmente para a imagem da empresa frente a sociedade. Dessa forma, a
orientagdo da empresa e do gestor visando a atender apenas aos interesses dos acionistas
atualmente é insuficiente, exigindo a inclusdo de estratégias que deem conta das dimensdes

social e ambiental, além da econdmica (PALMA, 2015b).

No entanto, o ensino da administracdo em geral refor¢a a visdo onde a tomada de deciséo

se limita sobretudo aos fatores econémicos. Sdo esses 0s cursos que formardo os futuros

2 “Qualquer grupo ou individuo que é afetado ou pode afetar o atingimento dos objetivos de uma
organizacdo”(ANDERSEN; HEILESEN, 2015; LARMER; MERGENDOLLER; BOSS, 2015; MARKHAM; LARMER;
RAVITZ, 2008; SEIDEL; ARYEH, 2002).
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gestores das organizagdes, que, por sua vez, impactam diretamente a sociedade através de seus
valores e decisOes estratégicas (PALMA, 2015b; SCHUTEL, 2015). Demajorovick e Silva
(2012) apontam para o carater reativo dos cursos de administracdo, que seguem o discurso

empresarial ao invés de ocuparem um papel de vanguarda.

Portanto, faz-se necesséaria e urgente a adocdo de conteldos que contemplem as
varidveis sociais e ambientais, com o objetivo de ampliar o entendimento dos futuros
administradores com relacdo ao tema e o papel das organizacGes na sociedade (PALMA,
2015D).
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2.1 EDUCACAO SUSTENTAVEL (ES)

N&o ha um modelo a seguir com relacdo a definicdo de sustentabilidade, nem com
relacdo a forma de sua implementacdo ou sua interface com educacdo. Um entendimento
salienta seu papel de desenvolver solucdes locais, envolvendo a comunidade na criacédo, acdo e
revisdo das mudancas propostas. Dai o entendimento de que a aprendizagem sobre
sustentabilidade deve ser um processo reflexivo, ao invés da simples transmissdo de
conhecimento. Assim, o “aprender fazendo” tornou-se essencial para proporcionar uma
mudanca no individuo e na sociedade (TILBURY, 2005).

Considerando a necessidade de transformacdo, que se mostra fundamental desde o
relatorio de Brundtland, pesquisadores vém apontando a necessidade de uma educacao
diferente, que va ao encontro das necessidades atuais de enfrentar os estilos de vida
insustentaveis, a complexidade sistémica e a incerteza. Para Sterling (2004), é preciso promover
uma mudanca de cultura educacional, indo além do ensino da “educa¢do ambiental”. Palma

(2015) desenvolve, baseada no trabalho de Stephen Sterling:

Qualquer expressdéo de educacdo ambiental ou sustentivel, implicita ou
explicitamente, se baseia em uma visdo tanto do ambiente/sustentabilidade quanto da
educacgdo. Além disso, e em um nivel mais profundo, essas opinides refletem uma
visdo de mundo, ou viséo da realidade. O entendimento da ES torna-se, deste modo,
complexo pela existéncia de uma variedade de interpretacdes tedricas e préticas, e
pelo fato de que, no nivel mais profundo da visdo de mundo cultural, ES esti
parcialmente dentro e parcialmente fora da visdo de mundo dominante modernista,
que ainda prevalece na educagdo e na sociedade em geral, apesar da critica do debate
p6s-modernista. Essa visdo de mundo é, muitas vezes, caracterizada como
tecnocéntrica, dualista e reducionista (PALMA, 2015b).

A opcédo pelo termo Educacdo Sustentdvel neste trabalho se justifica pelo entendimento
da transformacéo necessaria em nossa sociedade, enquanto a Educacdo Ambiental (EA) foca-
se apenas na dimensdo ambiental; a Educacgéo para o Desenvolvimento Sustentavel (EDS) foca-
se em uma aprendizagem conformadora, de continuidade do modelo atual; a Educagdo para
Sustentabilidade (EPS) se baseia em uma aprendizagem de segunda ordem, reformadora, que
tem por objetivo examinar e mudar suposicoes; finalmente, a ES prop0e-se a aprendizagem
transformadora, que tem por finalidade uma mudanca de paradigma educacional (STERLING,
20049).
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Devemos esclarecer alguns pontos relevantes sobre a Figura 2 a seguir, que pde em
perspectiva a evolucdo dos conceitos de EA, EDS, EPS e ES, quais sejam: a) os circulos
sobrepostos indicam a necessidade de permeabilidade dos seus limites e conceitos; b) os
circulos anteriores ndo sdo negados, mas absorvidos por uma definicdo mais ampla; c) portanto,
ndo € questionada a validade dos conceitos anteriores, mas, sim, a sua adequagdo e

“suficiéncia”.

Figura 2 - Evolucdo dos conceitos de educacdo sobre sustentabilidade

EA EDS EPS Educacdo
Sustentavel

I ————————————— S —

Educaciio Ambiental (EA), Educacao para o Desenvolvimento Sustentivel (EDS),
Educaciio para a Sustentabilidade (EFS) e Educaciio Sustentivel (ES)

Fonte: Adaptado de Sterling (2004)

A ideia de remediar o desconhecimento da educagdo sobre sustentabilidade através de
informacdo e comunicagdo vem se mantendo forte e influente desde a origem da EA, ainda que
o discurso tenha se tornado mais sofisticado com a integracdo da EDS e da EPS. Podemos dizer
que as perguntas norteadoras dessas abordagens sdo essencialmente comportamentais,
exemplificadas pelo seguinte questionamento: como a educag¢do pode mudar a atitude e o
comportamento das pessoas com foco no meio ambiente ou na sustentabilidade (STERLING,
2004%)? A abordagem conteudista que resulta dessas perguntas norteadoras cai facilmente em
exemplos caricatos que acabam por julgar alguns habitos em vez de desenvolver um
pensamento critico sobre 0 nosso estilo de vida, ao demonizar as a¢des de terceiros. O resultado
também pode ser reverso, onde o interlocutor cria uma barreira e preconceitos sobre o0 assunto

como defesa, j& que nenhuma solucgéo € proposta. Por exemplo, quando um aluno critica seus
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pais por usar carro como meio de transporte, as opgdes podem ser restritas devido a outros
fatores econdémico-sociais que impedem a mudanca desse habito; ai, dizer o que ndo deve ser
feito tem efeito limitado (TILBURY, 2005). Dessa forma, fica evidente que esta abordagem
tem pouco sucesso em viabilizar uma mudanca de carater pessoal e social em prol da
sustentabilidade (STERLING, 20042).

A caracteristica mecanicista do desenvolvimento econémico e cientifico, que, por sua
vez, influencia diretamente a educacdo, resulta no caminho da especializacdo das formagdes
como o modus operandi dominante. Frente a essa realidade, os profissionais em formagéo
acabam ndo tendo sequer as caracteristicas demandadas pelo mercado, como referido pelo
(WORLD ECONOMIC FORUM, 2016) — entre elas, a capacidade de resolucédo de problemas
complexos. Isto necessariamente engloba uma percepcdo do ambiente e, por conseguinte, da
sustentabilidade, sendo que esse estudante tampouco aprende sobre si e suas bases éticas e
morais. Bartholo Jr. E Burstzyn desenvolvem sobre a falta de nogéo do todo:

Do ensino universalista, classico e abrangente (...) passamos a segmentacdo e
especializacéo, preparando jovens para um mercado de trabalho compartimentado e
restrito. Com isso, ganhamos em eficiéncia (no que se afere com indicadores
mensuraveis). Mas perdemos o rumo. Sao cada vez mais opacos 0s objetivos e fins
maiores de tal esforco. Perdemos a visdo de conjunto. E, mais grave, o espirito critico
e a consciéncia da necessidade, da utilidade e, principalmente, das implica¢fes do uso
de cada saber especifico, ao ser encaixado em um mosaico mais ampliado de saberes.
(BARTHOLO JR; BURSZTYN, 2001)

Nos ultimos anos, vem tomando corpo a critica sobre 0 modelo de educacdo
comportamental e informativo, destacando a necessidade do desenvolvimento de uma visdo
critica e reflexiva com relacdo a realidade que vivemos. Essa critica desloca o foco de uma
aprendizagem pautada em conteldo para uma baseada na experiéncia, que faz com que 0s
educadores passem a se perguntar: como podemos facilitar a aprendizagem, o pensamento
critico e o desenvolvimento pessoal com foco no tema sustentabilidade (STERLING, 2004%)?
Fazem-se também necessarios um aprofundamento no estudo de como as mudangas ocorrem e
o0 desenvolvimento de uma visao sistémica sobre as a¢oes e proposi¢des, para que as mudangas
possam ser mantidas no longo prazo e nossa forma de vida possa ser adaptada a solugdes e
abordagens mais proximas dos principios da sustentabilidade (TILBURY, 2005) (THOMAS,
2009) (GARCIA-GONZALEZ et al., 2017). Essa visdo construtivista vai ao encontro do
objetivo de desenvolvimento de capacidades pessoais, autonomia e desenvolvimento pessoal,



18

ainda que haja pouca conexdo com o desenvolvimento de uma reflexdo critica, fundamental
para a transformacao desejada (STERLING, 2004a).

Com relacdo as habilidades de aprendizagem, ou “aprender a aprender”, na pratica
educacional, essa pratica ndo necessariamente aborda as dimensdes criticas e reflexivas. Além
do “aprender a aprender”, deve-se tratar o “aprender sobre aprender” e assim fomentar os
guestionamentos éticos e morais subjacentes a teoria e a pratica por nos utilizadas enquanto
sociedade (AMBONI et al., 2012; STERN, 2009). N&o apenas nossa forma de pensar, perceber
o mundo e agir precisa mudar, mas também as verdades e 0s nossos modelos mentais, que estdo
enraizados em premissas e paradigmas ndo sustentaveis. Como destacado por Stern, ha a
necessidade de mentes capazes de criar novas possibilidades e a necessidade de transformar

nossa forma atual de pensar e funcionar/agir (STERN, 2009).

Em consonancia com o argumento de Stern, Sterling (2004) evidencia um dualismo
presente na educacdo sobre sustentabilidade em diversos aspectos: epistemoldgico (realismo-
idealismo); teoria de aprendizagem (behaviorista-construtivista); metodolégico (conteddo-
processo e transmissdo-transformacgdo). Como proposta de evolucdo do panorama por ele
desenhado, Sterling (2004) defende uma Educacdo Sustentavel (ES), diferente da EDS e da
EPS, mas constituindo o passo seguinte desse desenvolvimento — uma abordagem capaz de
superar 0s dualismos apontados e prover uma visao mais integrada, como representado no
Quadro 1:

Quadro 1 - Integracéo entre Sustentabilidade e Educacéo Superior.

Integracdo entre Sustentabilidade e Educacdo Superior implica mudancas:

DE PARA
Aprendizagem pela transmisséo Aprendizagem através da descoberta
Abordagem centrada no professor Aprendizagem centrada no aprendiz
Aprendizagem dominada pela teoria Aprendizagem orientada pela préatica, conectando

teoria e experiéncia
Foco na acumulacgéo de conhecimento e orientado | Foco na aprendizagem autorregulada e orientado as

ao contetido tematicas

Enfase apenas em objetivos cognitivos Objetivos relacionados a habilidades, cognicéo e
afetivo

Institucional, ensino aprendizagem baseado em Aprendizagem com e de externos

“professores residentes”

Baixo nivel de aprendizagem cognitiva Alto nivel de aprendizagem cognitiva

Fonte: (VAN DE BOR ET. AL.,2000, apud STERLING, 2004, traduzido pelo autor)

O Quadro 1 vai ao encontro da proposta de pesquisa desenvolvida neste trabalho, assim
como com 0s itens que serdo trabalhados na secdo da abordagem pedagogica na se¢do 3, em
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especial ao colocar o aprendiz em uma posicdo de protagonismo no seu processo de
aprendizagem, valorizando o desenvolvimento de sua autonomia e explorando outras

possibilidades além da orientagdo ao contetdo.

H& um embate que tira do conforto tanto docentes quanto discentes, ambos acostumados
com as caixas e limites das disciplinas, da superespecializacdo e da busca da verdade objetiva
como fim e evidéncia de sucesso (AMBONI et al., 2012). E relevante destacar que, quando
educadores tentaram preencher a lacuna da integracdo das variaveis ambientais e sociais em
suas propostas pedagdgicas, obtiveram pouco sucesso, devido a forte resisténcia a essas
iniciativas, entendidas como possiveis ameagas ao paradigma tradicional dos negécios e da
teoria administrativa (DEMAJOROVIC; SILVA, 2012). Os resultados das pesquisas acerca da
Aprendizagem Baseada em Projetos (abordada na secdo 3.14) sdo especialmente interessantes

para que se possa lidar com as frustracdes destacadas por Demajorovic e Silva (2012).

A necessidade vai além de iniciativas de plantio de arvores e limpeza de locais com lixo.
O desenvolvimento do pensamento critico e da visdo sistémica é chave para que se possa chegar
a raiz dos problemas: uma mudanca fundamental do pensar em educacdo ambiental para a
Educacdo Sustentavel (TILBURY, 2005). A sustentabilidade como um modo de ver o mundo
envolve o respeito pelos humanos e pelo meio ambiente e a satisfacdo das suas necessidades
através de um processo de coevolucdo. A busca por esse caminho deve ser 0 norte dos processos
educativos da sustentabilidade em institui¢cbes de ensino, envolvendo professores e alunos na
investigacdo de possiveis solucOes para os desafios presentes, construindo e reconstruindo-as
reflexivamente, aprendendo com as experiéncias e desenvolvendo as capacidades necessarias
em sua vida profissional (THOMAS, 2009).

Para além da viséo critica e sistémica, Closs e Antonello (2014) destacam a incapacidade
das pedagogias tradicionais, fundadas no principio da competitividade, da selecdo e da
classificacdo, de dar conta do desenvolvimento de outras capacidades fundamentais na
formagdo de um cidaddo mais ativo, cooperativo e criativo. As autoras destacam que a
sustentabilidade so sera uma realidade quando houver uma transformacao no modo de vida da

populacdo em diversos &mbitos, seja no trabalho, no consumo ou em suas relacées.

Vislumbra-se uma grande necessidade de mudanga na forma de ver o mundo destes
gestores do futuro, e este trabalho busca na teoria da Aprendizagem Transformadora,
desenvolvida originalmente por Jack Mezirow, um caminho para fazer com que essa mudanca
seja possivel (PALMA, 2015b; SCHUTEL, 2015). Porém, antes de entrar no aspecto da
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Aprendizagem Transformadora, sera feito um desenvolvimento da abordagem pedagogica e das
teorias de aprendizagem que dao sustentagdo a este projeto. Na proxima secdo, portanto, sera
detalhada a abordagem pedagdgica do trabalho, com uma breve introdugédo ao tema na se¢éo 3,
para na sequéncia falar sobre a abordagem construtivista (a base para as teorias aqui utilizadas),
desenvolvida nasegédo 3.1. Na sec¢do 3.1.1, abordamos o tema da aprendizagem de adultos, para,
nas secbes 3.1.2, 3.1.3 e 3.1.4, abordar a Aprendizagem Transformadora, a Aprendizagem

Experiencial e a Aprendizagem Baseada em Projetos, respectivamente.
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3. ABORDAGEM PEDAGOGICA

Minha visdo pessoal dos processos de aprendizagem e da forma como eles se ddo —
também entendido como alinhamento ontoepistemologico — é pautada pela conexdo siamesa
entre teoria e pratica. Creio na necessidade de acéo, tanto para o melhor entendimento da teoria
e verificacdo de suas inconsisténcias, como pela necessidade e caréncia da interseccdo das
producdes académicas com o mundo ndo académico. Em especial, quando o tema de estudo é
a educacdo para sustentabilidade, sabidamente um desafio imenso, a agdo em mdltiplas frentes

é urgente.

Contudo, além de visBes pessoais, ao deparar-se com uma sala de aula o docente deveria
ter a consciéncia de suas opc¢des pedagogicas, alinhadas com suas crencas pessoais e seu
entendimento das abordagens para atingir o objetivo de sua disciplina. Afinal, ndo ha um
modelo pedagdgico melhor que o outro, ainda que existam, sim, algumas opcbes mais
adequadas do que outras, conforme a necessidade do momento e do grupo e 0s objetivos
propostos pelo docente (ERTMER; NEWBY, 2013). Porém, conforme apontado por Masetto
(2012), grande parte dos professores universitarios € cobrada por seu dominio técnico e
producdo cientifica na area em que iré lecionar, sem nenhum tipo de formacédo pedagdgica que
os auxilie a pensar a sala de aula, resultando na repeticdo de um modelo de ensino que se

encontra em xeque.

Com relacdo a formacéo pedagdgica dos professores de nivel superior, um dos primeiros
desafios é sua recorrente auséncia no curriculo de formacdo da pés-graduagdo. Com o
desconhecimento das teorias de aprendizagem e das distintas abordagens e ferramentas
disponiveis, a reproducdo de modelos anteriormente vividos passa a ser o caminho mais comum
(MASETTO, 2009, 2010). Merriam e Bierema (2014), argumentam ndo haver consenso com
relacdo ao nimero de perspectivas pedagogicas e nem quais séo elas, portanto para esse trabalho
adoto a classificacdo de Ertmer e Newby (2013), que classificam em: a) Cognitivismo; b)
Behaviorismo e c¢) Construtivismo, apresento o Quadro 2 simplificado abaixo, adaptado do
trabalho de Keesee (2012).
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Quadro 2 — Quadro comparativo perspectivas pedagégicas

Behaviorismo

Cognitivismo

Construtivismo

B.F. Skinner, Ivan
Pavlov, Edward
Thorndike, John B.
Watson

Autores
Chave

Jean Piaget, Robert Gagne,

Lev Vygotsky

John Dewey, Jerome Bruner, Lev
Vygotsky, Seymour Papert

Os alunos sao
basicamente
passivos,
apenas
respondendo a
estimulos

Papel dos €

alunos

Os alunos processam,

armazenam
recuperam informac@es para
uso posterior - criando
associagdes e criando um
conjunto de conhecimentos
Uteis para a vida.

A aprendizagem é um processo
ativo no qual os alunos
constroem novas
idéias ou conceitos baseados em seu
conhecimento atual / passado,
interacBes sociais e motivagdo afetam
a construcao

O instrutor desenha o
ambiente de
aprendizagem.
O instrutor modela o
comportamento da
crianga por reforco
positivo / negativo.
O professor apresenta
a informacéo e os
alunos demonstram
gue compreendem o
material. Os alunos
sdo avaliados
principalmente
através de testes.

Papel dos
Professores

O professor gerencia a
resolucdo de problemas e
atividades estruturadas de
busca, especialmente com

estratégias de aprendizagem
em grupo.
O instrutor fornece
oportunidades para que 0s

alunos conectem novas
informacdes ao esquema.

Os educadores se concentram em
estabelecer conexdes entre os fatos
e promover uma nova compreensao
nos alunos. Os instrutores adaptam

suas estratégias de ensino as
respostas dos alunos e incentivam
os alunos a analisar, interpretar e
prever informacdes. Os professores
também dependem fortemente de
questbes abertas e promovem um
didlogo amplo entre os alunos.

O construtivismo exige a eliminacéo
de um curriculo padronizado. Em vez
disso, promove o uso de curriculos
personalizados para o conhecimento
prévio dos alunos. Além disso,
enfatiza a resolugéo de problemas
praticos.

Behaviorismo é uma
teoria da
aprendizagem animal
e humana que s6 se
concentra em
comportamentos
objetivamente
observaveis e
descontos atividades
mentais. Os tedricos
do comportamento

definem a
aprendizagem como
nada mais do que a
aquisicdo de um novo
comportamento.

Conceitos
Chave

Cognitivismo centra-se no
"cérebro". Como
0s seres humanos processam
e armazenam informacGes é
muito importante no processo
de aprendizagem.
Em resumo: uma estrutura de
conhecimento interna. Novas
informacdes sdo comparadas
as estruturas cognitivas
existentes chamadas de
"esquema”. O esquema pode
ser combinado, estendido ou
alterado para acomodar novas

O construtivismo se concentra em
como os alunos constroem seu préprio
conhecimento. Eles fazem perguntas,
desenvolvem respostas, interagem e
interpretam o ambiente. Ao fazer
essas coisas, eles incorporam novos
conhecimentos com conhecimento
prévio para criar novos significados.

informacdes.
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...continuacao.

O construtivismo promove uma

O conhecimento é a interacéo - . .
experiéncia de aprendizagem mais

entre o individuo e o0 meio

Um estimulo é

fornecido ) aberta onde os métodos e resultados
Uma resposta é ambiente. da aprendizagem n&o sdo facilmente
gerada. O desenvolvimento cognitivo medidos e podem ndo ser 0s mesmos
Consequéncia da € o crescimento do para cada aluno.
Como a resposta pensamento logico desde a Conexao da educacdo com a
aprendizage esta presente. infancia até a idade adulta. sociedade, mundo exterior, vida.
m ocorre O tipo de Funcdes complexas comecam | O que aprendemos deve ter relevancia
consequéncia esta como interacdes sociais entre significativa.
presente. individuos: Aprendiz constroi novas idéias ou

conceitos baseados em seus
conhecimentos atuais / passados
Aprendizagem por descoberta atraves
de estagios de desenvolvimento.

E fornecido reforgo
que pode ser positivo
0u negativo.

Gradualmente adquirem
significado e sdo
internalizados pelo aprendiz.

Fonte: Adaptado de (KEESEE, 2012)

Conforme exposto anteriormente, me concentrarei na abordagem construtivista que sera

vista em maior profundidade na préxima secao.

3.1 CONSTRUTIVISMO

O construtivismo surgiu como uma corrente epistemoldgica que investiga a formacao
do conhecimento no ser humano em diversas disciplinas sociais, incluindo a educacdo e a
psicologia. Neste trabalho, sera privilegiado o enfoque psicoldgico e suas deriva¢fes no campo
educacional — 0 mesmo tratamento dispensado por Barriga e Rojas (2002) e por Merriam e
Caffarella (2007).

Antes de adentrarmos no construtivismo, esclareco que durante esta dissertacdo havera
muitas mengdes ao discente e o seu papel no desenvolvimento do projeto, utilizaremos diferentes
formas de nos referir ao discente com o intuito de evitar repeticdes e melhorar a fluidez da leitura:
estudante, participante, discente, educando e aluno. Adotaremos a etmologia da palavra aluno
do dicionario Houaiss “lat. Alumnus, i "crianca de peito, lactente, menino, aluno, discipulo”, der.
do verbo alére "fazer aumentar, crescer, desenvolver, nutrir, alimentar, criar, sustentar, produzir,
fortalecer etc."(HOUAISS; VILLAR; DE MELLO FRANCO, 2001). Tem se utilizado, no senso
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comum, um entendimento de aluno como “ser sem luz”, no entanto ¢ uma interpretacao

equivocada de sua etmologia.

Também sera utilizado com frequéncia “ensino/aprendizagem”, normalmente
acompanhada da palavra processo, 0 uso de processo € feito devido ao carater processual com
que este trabalho aborda a tematica, ja ensino/aprendizagem se justifica pelo entendimento da
conexdo umbilical entre o ensinar e o aprender. Nao basta aplicar um método com objetivo que
haja aprendizagem, € objeto de interesse deste estudo verificar se houve, e de que forma pode
ser facilitada. Espero com essas sutilezas destacar o papel fundamental de protagonismo do aluno
neste estudo.

Nos ultimos anos, a abordagem construtivista vem ganhando um espago importante no
ambito educacional em geral (DIAZ BARRIGA; HERNANDEZ ROJAS, 2002; STERLING,
2004a). A valorizagdo da trajetoria pessoal do individuo, o contexto de mudangas aceleradas e
a necessidade de constante adaptacdo geram um senso de responsabilidade e autonomia do
aprendiz em seu processo de aprendizagem e construcdo de conhecimentos (CLOSS, 2009).
Esses aspectos, somados aos destacados nas segdes anteriores, justificam a adocdo da
abordagem construtivista neste trabalho.

Merriam e Caffarella (2007) destacam alguns dos principais tedricos da abordagem
construtivista: Candy, Dewey, Lave, Piaget, Rogoff, Von Glaserfeld e Vygotsky. As autoras
seguem a discussdo destacando a importancia da construcdo do significado a partir da
experiéncia, construcdo essa que acontece internamente, baseada na realidade do individuo e
de sua interacdo com o meio. Diversas abordagens de aprendizagem de adultos derivam da
teoria construtivista, por exemplo: a) aprendizagem experiencial; b) aprendizagem
autodirecionada; c) transformacdo de perspectiva; d) pratica reflexiva (MERRIAM;
BIEREMA, 2014).

Podemos destacar duas linhas do construtivismo que repercutem na educacdo de
adultos: o construtivismo individual e o construtivismo social (DUFFY; CUNNINGHAM,
1996). No individual, o significado é construido pelo individuo e é dependente da estrutura de
conhecimento/vivéncia anterior e atual do aprendiz. A aprendizagem é uma atividade cognitiva
interna (DUFFY; CUNNINGHAM, 1996). O ensino a partir da perspectiva do construtivismo
pessoal envolve o fornecimento de "experiéncias que induzem conflitos cognitivos e, portanto,

encorajam 0s alunos a desenvolver novos esquemas de conhecimento mais adaptados a
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experiéncia. As atividades praticas apoiadas por discussées em grupo constituem o nucleo de
tais praticas pedagogicas” (DRIVER et al., 1994, p. 6, traduzido pelo autor).

Representando a visdo do construtivismo social, Driver et al. (1994) postulam que:

O conhecimento é construido quando os individuos se envolvem socialmente na
conversa e na atividade sobre problemas ou tarefas compartilhadas. Fazer sentido é,
portanto, um processo dialégico que envolve pessoas em conversacdo, € 0
aprendizado é visto como o processo pelo qual os individuos sdo introduzidos em uma
cultura por membros mais qualificados. (DRIVER et al., 1994, traduzido pelo autor)

Lev Vygotsky é conhecido como o precursor deste ponto de vista, pois foi ele quem
propbs que a aprendizagem é socialmente mediada através de uma cultura de simbolos e
linguagem, construidos em interacdo com os outros na cultura (MERRIAM; CAFFARELLA;
BAUMGARTNER, 2007).

As diferentes formas de construtivismo compartilham o entendimento de que o
aprendizado € um processo ativo, e nao passivo. Neste processo, a aprendizagem é facilitada
pelo didlogo, pela aprendizagem colaborativa e pelo aprendizado cooperativo (DUFFY;
CUNNINGHAM, 1996). Na abordagem construtivista, aprende-se incorporando e explorando
criticamente os pontos de vista dos outros, através de uma abordagem dialética onde novas

possibilidades de interpretacdo sdo construidas (MERRIAM; CAFFARELLA,
BAUMGARTNER, 2007).

Portanto, sob o ponto de vista construtivista, o aluno ndo é um mero receptor de
informacBes, nem um acumulador de conhecimentos. Entende-se que 0s dois processos
educacionais devem ser promovidos — tanto a socializagdo quanto a individualizagcdo do
aprendizado, que permitem ao estudante construir seu préprio entendimento de um determinado
contexto social e cultural (DIAZ BARRIGA; HERNANDEZ ROJAS, 2002). Estes autores
citam Coll (1988, p. 133): “A finalidade da intervencdo pedagogica é desenvolver no aluno a
capacidade de realizar aprendizagem significativa por si em uma ampla gama de situacdes e

circunstancias (aprender a aprender)”.

Pode-se dizer que o processo de construcdo do conhecimento é um processo de
elaboracdo, que se apoia em conhecimentos prévios para estabelecer relagbes entre as
informacdes selecionadas e organizadas pelo estudante em seu processo de aprendizagem.
Entende-se que o aluno é responsavel pelo seu processo de aprendizagem, ainda que grande
parte dos saberes j& seja conhecida pelos professores. Estes tém a fungdo de, além de criar o
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ambiente e as condic¢des propicias para que a aprendizagem aconteca, também instruir e facilitar
o caminho dos estudantes (DIAZ BARRIGA; HERNANDEZ ROJAS, 2002).

Infelizmente, a forma como as institui¢es de ensino fomentam a aprendizagem é muito
dispar da forma como se aprende fora dela, criando uma dicotomia caricata. No ensino formal,
a aprendizagem € individual; fora da escola, é coletiva; dentro, o conhecimento é simbodlico-
mental; fora, é fisico-instrumental; dentro, os simbolos séo trabalhados de forma
descontextualizada; fora, trabalha-se com contextos concretos (DIAZ BARRIGA;
HERNANDEZ ROJAS, 2002). Poderiamos identificar quando os processos educacionais sio
de qualidade levando em conta alguns indicadores sugeridos pelos autores, como: a) autonomia
moral e intelectual; b) pensamento critico; c) autodidatismo; d) reflexdo sobre si e sobre a
prépria aprendizagem; e) motivacdo e responsabilidade sobre o estudo; f) capacidade de
aprender e de cooperar buscando o bem coletivo (DIAZ BARRIGA; HERNANDEZ ROJAS,
2002).

Barriga e Rojas (2002) propGem um quadro dos principios educativos associados com

uma concepgao construtivista do ensino e aprendizagem, reproduzido a seguir.
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Quadro 3 - Principios educativos associados com uma concepgao construtivista do ensino e aprendizagem.

Principios educativos associados com uma concep¢ao construtivista do ensino e
aprendizagem

* Aprender envolve um processo interno de construcdo autoestruturante; nesse sentido, é
subjetivo e pessoal.

* A aprendizagem ¢ facilitada através da mediac@o ou interagdo com os outros; portanto,
é social e cooperativa.

* A aprendizagem ¢ um processo de (re)constru¢ao do conhecimento cultural.

* O grau de aprendizagem depende do nivel de desenvolvimento cognitivo, emocional e
social, e da natureza das estruturas de conhecimento.

* O ponto de partida de toda aprendizagem sdo os conhecimentos e experiéncias prévias
do aprendiz.

* Aprender envolve um processo de reorganizacao interna.

* A aprendizagem ocorre quando o que o aluno ja sabe entra em conflito com o que ele
deveria saber.

* A aprendizagem tem um importante componente emocional, que desempenha um papel
crucial nos seguintes fatores: autoconhecimento, defini¢cdo de motivagdes e objetivos
pessoais, vontade de aprender, atribuicGes sobre o sucesso ou fracasso, e expectativas e
representacdes mutuas.

* A aprendizagem exige contextualizagdo: os aprendizes devem trabalhar com tarefas
culturalmente auténticas e significativas, e precisam aprender a resolver problemas
relevantes.

* A aprendizagem ¢ facilitada com o suporte da construgao de pontes cognitivas entre o
novo e o familiar, e com materiais de aprendizagem potencialmente significativos.

Fonte: (DIAZ BARRIGA; HERNANDEZ ROJAS, 2002)

Fosnot (1998) reconhece como aspectos essenciais da pratica educativa em uma
perspectiva socioconstrutivista: permitir que os alunos formulem as préprias perguntas, gerem
suas hipoteses e modelos, e testem sua validade; e proporcionar investigacfes desafiadoras que

gerem possibilidades tanto corroboradoras quanto contraditorias.

Sob uma perspectiva predominantemente construtivista-social aplicada a educacao de
adultos, a experiéncia adquirida através das vivéncias do individuo e da absorcédo das estruturas
simbdlicas da sociedade é um processo fundamental para esse intercdmbio de significados que
ocorre durante o processo de ensino aprendizagem. A andragogia e outros modelos de
aprendizagem de adultos veem a experiéncia de vida como um recurso e um estimulo para a
aprendizagem (DUFFY; CUNNINGHAM, 1996).
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3.1.1 Aprendizagem de Adultos

Como no ensino superior, campo no qual este estudo se desenvolve, os estudantes sao
em sua maioria adultos, faz-se necessaria uma secdo onde se possa abordar o tema da
andragogia. Ainda que seja altamente contestavel a afirmacao de que os individuos que cursam
0 ensino superior sdo adultos, Darchner e Polin (2016) classificam os estudantes de idade entre
18 e 25 anos como “jovens adultos” ou “adultos emergentes” ¢ destacam a ndo maturidade
completa desses discentes em termos de alguns pressupostos de autoconhecimento, autogestdo
da aprendizagem e outras caracteristicas esperadas dos adultos. Veremos posteriormente o claro

movimento de evitar posicionamentos dicotdbmicos em relacdo a pedagogia e andragogia.

A cultura antiga de ensino/aprendizagem é conhecida por seus grandes pensadores
serem essencialmente professores de adultos, como Platdo e Aristdteles. lgualmente, os
chineses, cristdos e hebreus desprendiam e desenvolviam suas ferramentas e técnicas de ensino
com foco nos adultos. Com o passar dos séculos, a educacao de criangas foi ganhando destaque
e atencdo no Ocidente. A educacdo para criancas surge no século VII nos monastérios e se
espalha pela Europa, centralizando grande parte da atencdo dos estudos sobre ensino e
aprendizagem. E no fim da década de 1960 que 0 mundo ocidental volta a olhar para a educagéo
de adultos e a se questionar sobre o tema com maior profundidade e com a consequente
producdo académica (MERRIAM; CAFFARELLA; BAUMGARTNER, 2007).

Em seu ressurgimento, a andragogia foi apontada por Malcom Knowles como uma
antitese da pedagogia, onde a primeira se destinava exclusivamente a adultos, e a segunda
apenas a crian¢as. Em um momento posterior, 0 entendimento passa a ser de um continuo que
vai do ensino dirigido pelo estudante (andragogia) ao estudo dirigido pelo professor
(pedagogia). Nesse continuo, tanto adultos necessitam, em alguns momentos, de um processo
mais dirigido como, em outros casos, criangas conseguem se autodirigir em seus estudos,
dependendo do seu grau de conhecimento prévio basico sobre o tema. Dessa forma, a
andragogia passa a ter um carater mais situacional do que unicamente dirigido a adultos
(MERRIAM; CAFFARELLA; BAUMGARTNER, 2007).

Mesmo com as criticas as proposi¢des de Malcom Knowles, uma série de contribui¢es

é muito utilizada e referenciada nos processos de ensino/aprendizagem de adultos. Partindo do
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entendimento de que a andragogia é um modelo processual, em contraste com a pedagogia
conteudista, Malcom Knowles também destaca o papel do professor em atentar para alguns
pontos fundamentais: a) preparar o estudante para o0 programa/curso; b) criar um ambiente
propicio para a aprendizagem; c) criar mecanismos para planejamento conjunto; d) diagnosticar
as necessidades do estudante; e) formular os objetivos do programa de forma que satisfaca essas
necessidades; f) planejar um padrdo de experiéncias de aprendizagem; g) conduzir essas
experiéncias com ferramentas apropriadas; h) avaliar a aprendizagem e fazer novo diagnostico
das necessidades de aprendizagem (ISENBERG, 2007).

Susan Isenberg (2007) organizou um quadro comparativo entre pedagogia e andragogia,

mostrando suas principais diferencas.

Quadro 4 — Quadro comparativo entre pedagogia e andragogia.

Concepcéo
Pedagogia Andragogia
Identidade pessoal Dependéncia Crescente autodirecionamento
Experiéncia De pouca valia Aprendizes sdo importantes fontes
P P de aprendizagem
x Desenvolvimento biolégico, Desenvolvimento de tarefas de
Prontidao N - ~ s
pressdo social fungbes sociais
Perspectiva de tempo Aplicacdo futura Aplicacdo imediata
Orientacdo para aprendizagem Centrado no sujeito Centrado no problema
Elementos do design
Clima Orientado por autoridade, Respeito matuo, colaborativo,
competitivo, formal informal
. Mecanismo para planejamento
Planejamento Pelo professor conjunto
Diagnéstico das necessidades Pelo professor Autodiagnostico conjunto
Formulacéo dos objetivos Pelo professor Negociac¢do conjunta
Design A logica do sujeito é relevante Sequenciada conforme prontiddo
Unidades de contetdo, Unldades_ de prpk?le_mas; tecnicas
N - o - experienciais; diagnostico
Avaliagéo das atividades transmisséo de técnicas pelo . . .
conjunto das necessidades;
professor 0 .
avaliag8o conjunta do programa

Fonte: (ISENBERG, 2007, traduzido pelo autor)

Ainda que muito criticadas, as ideias de Malcom Knowles servem como um bom guia
para 0s processos de ensino/aprendizagem de adultos. O préprio Malcom Knowles sugeriu que
seu trabalho fosse entendido como um conjunto de pressupostos, e ndo como uma teoria de
aprendizagem (MERRIAM; CAFFARELLA; BAUMGARTNER, 2007). Diferentes autores

criaram diferentes modelos de aplicacdo e construiram em cima das bases de Malcom Knowles,
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como € o caso de Smith (1982), Brookfield (1986) e outros, incluindo Jack Mezirow, que sera
abordado na proxima secéo.

Até aqui foi abordada a necessidade e urgéncia da construcdo de uma sociedade mais
justa e sustentdvel. Também foram expostos os diferentes conceitos sobre educacdo para
sustentabilidade e a escolha pela Educacéo Sustentavel, dando-se énfase ao papel fundamental
do estudante no processo de aprendizagem, onde, mais que informa-lo do estado em que nos
encontramos enquanto mundo e sociedade, faz-se necessario apoia-lo e prepara-lo para a acéo,
muito pautado no desenvolvimento de sua capacidade critica. Na sequéncia, abordamos
conceitos pedagdgicos e o caminho do construtivismo como epistemologia basica para essa
construcdo individual e coletiva. Na Gltima secdo, buscamos elementos que nos apoiassem neste
trabalho, focando o grupo com o qual o trabalho se realizara e compreendendo pedagogia e
andragogia como um continuo, com ambas podendo e devendo ser intercambiadas pelo

professor para atingir seus objetivos, de acordo com o grau de maturidade da turma.

Portanto, poderiamos dizer que, ao passo que a sustentabilidade nos da a razao por que
agir, a educacdo sustentavel nos aponta a abordagem a ser usada e o resultado esperado desta
acdo necessaria. O construtivismo nos evidencia a base psicolégica de como o0s processos de
aprendizagem ocorrem e revela a interseccdo entre o individuo e o social nos processos de
aprendizagem, para, nesta Ultima secdo, abordarmos as especificidades da educacéo de adultos
apoiada na andragogia. Na sequéncia, mergulharemos no conceito da aprendizagem
transformadora que, apoiada no construtivismo, mostra-se um elemento-chave para a educacéao
sustentavel dar conta de seu objetivo de prover condi¢BGes necessarias para a transformacéo do
individuo, que, imagina-se, age da forma que age por desconhecimento — tanto do resultado de

suas agdes quanto da sua capacidade de transformar e influenciar a realidade.

3.1.2 Aprendizagem Transformadora (AT)

Ao observarmos questdes sociais e ambientais, tais como o aquecimento global, o
crescimento do abismo entre 0s mais pobres e 0s mais ricos, e o vital problema da desnutrigéo
no mundo, verificamos que a educacdo superior pouco tem feito no combate a essas mazelas;
muito pelo contrario, de certa forma perpetua esse ciclo vicioso, uma vez que é diretamente
responsavel pela formacdo de nossos lideres (SIPOS; BATTISTI; GRIMM, 2008). Sterling
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(2004) questiona a capacidade das universidades de responder as demandas do contexto da crise
insustentavel que vivemos e explorar as oportunidades que a sustentabilidade apresenta.
Também ressalta que, sem o envolvimento das IES e seus atores, o tema tende a ser acomodado

nos curriculos ao invés de ter o carater transformador necessario.

A aprendizagem transformadora — termo cunhado por (MEZIROW, 1978) —
inicialmente ndo estava ligada aos desafios da sustentabilidade, referindo-se essencialmente a
uma mudanca qualitativa de percepcao e criacdo de significado por parte do aluno/aprendiz,
através de questionamentos e reformulagdes das suas presuncbes sobre seus habitos e
pensamentos. Neste contexto, Mezirow caracteriza a AT como segue: “é a aprendizagem que
transforma quadros problematicos de conjuntos de referéncia, de suposicfes e expectativas
fixas (habitos de mente, significado, perspectivas, mentalidades) - para torna-los mais
inclusivos, discriminatorios, abertos, reflexivos, e emocionalmente capazes de
mudar’(MEZIROW, 2003, p. 58, traduzido pelo autor).

Na Figura 3, apresentam-se os Niveis de compreensao de Sterling (2011), construida
sobre uma visdo holistica do pensamento. Sterling (2011) se baseou na teoria de David Bohm
(1992). A estrutura ajuda na compreensdo dos diferentes niveis de compreensdo, ainda que, a
primeira vista, se relacione ao prisma da aprendizagem individual. Sterling (2011) propde que

esse mesmo modelo sirva para o nivel tanto individual como coletivo ou cultural.

Figura 3 - Niveis de compreenséo.

Ngrmas/Suposicfes

Crencas/Valores

aradigma/Visao de Mund

Metafisica/Cosmologia

Fonte: Adaptado de Sterling, 2011
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Ao apresentar essa proposicao, Sterling (2011) nos leva a refletir sobre o significado de
aprendizagem. Sua utilizagdo geralmente parte de um senso comum de aprender, porém esse
modelo levanta uma dimensao até entdo descartada: que podemos aprender em diferentes niveis
de conhecimento e significado. “Aprendizagem Transformadora é normalmente entendida
como uma aprendizagem que toca 0s nossos niveis mais profundos de conhecimento e de
significado, e, ao fazé-lo, em seguida influencia nossos niveis mais imediatos e concretos de

conhecimento, percep¢ao e acdo” (STERLING, 2011).

Sterling (2011) utiliza uma conceituagéo de Gregory Bateson, que distinguiu trés ordens
de aprendizagem e de mudanca, relacionadas ao aumento da capacidade de aprendizagem.

Palma (2015) aborda os dois primeiros niveis:

De forma resumida, a aprendizagem e mudanga de primeira ordem, muitas vezes, é
dita como "fazer as coisas melhores", isto é, estd muitas vezes preocupada com a
eficiéncia e a eficacia, se aplicada ao individuo ou a instituicdo. Mas ndo questiona as
"coisas", as atividades e as premissas que levam a essas atividades. Mudanca de
segunda ordem, ao contrario, esti preocupada em "fazer melhores coisas", ou seja,
levanta questdes de propdsitos e valores, que questionam: "a eficiéncia e eficécia a
servigo de qué? Ou para que fim?". Tal mudanca envolve trazer & tona 0s pressupostos
que fundamentam a aprendizagem de primeira ordem, e avalia-los criticamente,
invocando questdes de valores e ética. (PALMA, 2015b, p. 76)

Esse sistema proposto por Sterling (2011) tem em seu segundo nivel a “meta-
aprendizagem”, que causa mudanga no nivel primario de “aprendizagem”. Quando ha mudanca
no nivel terciario de “aprendizagem epistémica”, este acaba por modificar os dois niveis
anteriores. De forma mais simplificada, Fear et. al. (2006) desenvolvem: “TransformacGes na
forma como as coisas séo feitas dependem de transformagfes na forma como as coisas séo
entendidas — sob o ponto de vista das perspectivas ou suposi¢cdes que condicionam esses
entendimentos”. Ambos estdo conectados e sdo importantes, “como sugere Fear et. al. (2006),
enguanto o pensamento critico e a reflexdo sdo requisitos essenciais para que a aprendizagem
transformadora ocorra, ndo sdo por si s6 suficientes, a ndo ser que resultem em uma acgao

transformadora, sustentavel e responsavel” (STERLING, 2011, p. 24, traduzido pelo autor).



33

Figura 4 — Niveis de aprendizagem.

Niveis de aprendizagem

Ordens de mudanca/aprendizagem | |Procuralleva a: Podem ser rotulados como:
Mudanga de primeira ordem Eficiéncia/eficicia “Fazer as coisas melhores™
Aprendizagem Conformadora

Mudanga de segunda ordem Examinar e mudar suposicoes "Fazer melhores coisas™
Meta-aprendizagerm Reformadora

Mudanca de terceira ordem Mudanca de paradigma “Ver as coisas de forma diferente”
Aprendizagem epistémica 4 Transformadora

Fonte: Adaptado de Sterling, 2011

As mudancas de niveis de aprendizagem para o aluno sdo sempre sofridas, pois € um processo
de destruicdo de modelos mentais antigos e construcdo de novas formas de enxergar 0 mundo
e asi (STERLING, 2011).

E importante refletirmos sobre 0 quanto o ensino normal esta longe do formato das
experiéncias de aprendizagem transformadoras. Em seu artigo, Sterling (2011) destaca que
entender e entregar uma pedagogia que permita e provoque os alunos a evoluir nos niveis de
competéncia epistémica é, em si mesmo, um desafio. Isso porque requer uma tomada de
consciéncia por parte do responsavel pela construcao do curriculo e por parte dos professores
que o “executam”, e ndo € comum que as instituicdes tenham essa disponibilidade e

alinhamento de viséo entre os envolvidos, o autor conclui que:

Projetar experiéncias educativas transformadoras e sistemas de aprendizagem também
é um desafio, tanto na situacdo de aprendizagem imediata como também no contexto
de paradigmas educacionais dominantes e estruturas que, essencialmente, ndo sao elas
préprias transformadoras ou criticamente reflexivas o bastante. Ndo menos
importante, isso desafia normas predominantes nas politicas e praticas de ensino e
aprendizagem. De fato, Moore (2005) pergunta se 0 ensino superior esta pronto para
a aprendizagem transformadora, e se 0s alunos estdo mental e emocionalmente
preparados para este tipo de aprendizagem — e, finalmente, se a institui¢do académica
tem a capacidade de promover e fomentar este tipo de experiéncias. (STERLING,
2011, p. 29, traduzido pelo autor).

A mudanca de consciéncia sugerida por Stephen Sterling atraves da AT é uma mudanca
profunda, que altera nossa forma de ser e ver o mundo em que vivemos. Nosso entendimento
de quem somos e a forma como nos relacionamos com outras pessoas e 0 ambiente mudam, e
é necessario ter uma boa base de valores e acompanhamento para que esse processo de
desconstrucdo e construcdo seja bem-sucedido. Quando comegamos a questionar nossas

certezas, sdo muitas as areas que entram em Xeque, desde 0 nosso entendimento do que é a
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felicidade a aceitacdo das estruturas de poder conforme postas. A aprendizagem transformadora
tem uma dimens&o individual e uma dimens&o coletiva, e abrange a transformagéao individual e
a social (STERLING, 2011).

A AT, portanto, a0 mesmo tempo em que liberta o individuo para atingir um potencial
ainda né@o conhecido, alimenta e fomenta a contestacdo de valores e normas. Estas, quando
questionadas, tendem a criar tensdo social, tanto nas relacBes no trabalho como na sociedade
como um todo, pois propiciam a reflexdo de como o individuo é condicionado e mantido dentro

das estruturas operativas socioculturais (TILBURY, 2005).

McGuire et. al. (2006) destacam a importancia dos gestores nas organizagdes e apontam
a influéncia dos seus valores individuais nelas, assim como o papel fundamental das suas
crencas e valores em suas atitudes e, por conseguinte, na forma como a organizacao interage
com seus stakeholders. Aprender a gerir organizacfes sustentaveis requer analises profundas,
tais como aquelas possibilitadas pela reflexdo critica que examina pressupostos, normas e
valores — objetivos propostos pela teoria da aprendizagem transformadora (CLOSS;
ANTONELLDO, 2014).

Reflexdo critica é o processo de questionar crencas, valores, suposi¢cdes, normas que
temos como verdades absolutas. Normalmente reforcadas pela cultura em que estamos
inseridos, e pelos meios de comunicacdo que somos expostos. Ideologias domitantes sdo
crengas e praticas altamente aceitas que existem para perpetuar desigualdes e desequilibrios
(MERRIAM; BIEREMA, 2014).

Uma das formas de fomentar e expor os estudantes a processos de reflexdo, € através da
aprendizagem experiencial. Esta possibilita o aluno ter um espago de convivéncia com outros
individuos em um abiente de seguro de aprendizagem, além de incentivar o estudante a agir e
desenvolver sua capacidade de empatia. Essas experiéncias sdo potencialmente transformadores
para o aluno e estimulam agGes dentro de sua comunidade (MERRIAM; BIEREMA, 2014).
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3.1.3 Aprendizagem Experiencial (AE) (Experiential Learning)

We shall not cease from exploration
And the end of all our exploring

Will be to arrive where we started
And know the place for the first time.

(ELIOT, 1943)

N&o ha um consenso sobre a defini¢cdo de Aprendizagem Experiencial. O seu uso mais
comum é em oposi¢do ao que chamamos de aprendizagem escolar, normalmente relacionada a
exposicdo de contetdo (ILLERIS, 2007). John Dewey é um dos influenciadores de Kolb na
concepcao da Teoria da Aprendizagem Experiencial. Embora ndo a tenha denominado assim,
em sua obra ele aponta duas premissas para que a experiéncia tenha valor para o processo de
aprendizagem: a) o principio da continuidade, que defende que é importante que a experiéncia
tenha conexao com experiéncias passadas e consequéncias futuras; b) o principio da interacéo,
gue destaca a necessidade de troca entre o individuo e o seu entorno (ambiente) (ILLERIS,
2007). A aprendizagem é estimulada quando uma experiéncia anterior ndo da conta de explicar
uma situagdo presente(MERRIAM; BIEREMA, 2014).

A influéncia do construtivismo é latente na teoria da AE quando se entende a relacdo
reciproca entre a aprendizagem e as experiéncias vividas (MERRIAM; BIEREMA, 2014) e
também quando se destaca que a aprendizagem tem dois tipos de processos essenciais: um
externo, que ocorre na interacdo do individuo com os aspectos sociais, culturais e materiais; e
0 interno, onde ocorre o processo de elaboragédo e aquisicdo em que 0S novos impulsos sdo

conectados com resultados de aprendizagens anteriores (ILLERIS, 2007).

A Aprendizagem Experiencial propde que o aprendizado € o processo em que 0
conhecimento € criado a partir de experiéncias vividas pelo individuo. Kolb (1984, p. 38,
traduzido pelo autor) define aprendizagem como: “O processo pelo qual o conhecimento ¢é
criado através da transformacdo da experiéncia. Conhecimento resulta da combinacdo da
aquisicdo e transformagado da experiéncia”. Além de Dewey, a AE também baseia-se no trabalho
de Kurt Lewin, Jean Piaget, William James, Carl Jung, Paulo Freire e Carl Rogers (importantes

estudiosos do seculo XX que deram a experiéncia um papel central em suas teorias de
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aprendizado e desenvolvimento humano) para desenvolver um modelo holistico do processo de

aprendizagem experiencial e um modelo multilinear de desenvolvimento adulto (KOLB, 1984).

Sob a otica de David Kolb a Aprendizagem Experiencial se baseia em seis proposicoes
compartilhadas por esses autores: a) a aprendizagem é melhor concebida como um processo, e
ndo em termos de resultado; b) todo aprendizado é um reaprendizado; ¢) aprendizagem requer
resolucdo de conflitos. Diferencas, conflitos e discordancias sdo o que move o processo de
aprendizagem; d) aprendizagem € um processo holistico de adaptacdo ao mundo; e) a
aprendizagem ¢é fruto de trocas entre o aprendiz e o meio; f) aprendizagem é o processo de criar
conhecimento (KOLB; KOLB, 2005, p. 194).

Illeris (2007) sintetiza alguns indicadores para que a aprendizagem possa ser
considerada experiencial: 1) os processos de aprendizagem e os resultados devem respeitar 0s
principios da continuidade e da interacdo; 2) em certa medida, a aprendizagem deve ser
controlada e definida pelo aluno; 3) deve haver alguma correspondéncia do ambiente de
aprendizagem com o ambiente real; 4) a aprendizagem deve ser livre de distracdo e ter algum
grau de autodirecdo pelo aluno; 5) a aprendizagem deve ser centrada no aluno; 6) a
aprendizagem deve tornar possivel algum tipo de libertacdo ou emancipacédo do aluno.

Diferentemente do modelo de transmisséo do conhecimento, no qual muitas das praticas
educacionais atuais se baseiam, “a AE propde uma teoria construtivista de aprendizagem em
que o conhecimento social ¢ criado e recriado no conhecimento pessoal do aprendiz” (KOLB;
KOLB, 2005, p. 194). Este processo, dividido em 4 modos de aprendizado, é retratado como
uma espiral onde o aprendiz passa por todas as fases: experimentando, refletindo, pensando e
agindo. Em forma recursiva, as quatro fases sdo: a) experiéncia concreta (EC): a experiéncia
é a base para reflexdo e observacdo; b) observacao reflexiva (OR): reflex@o e formulacéo de
conceitos sobre a experiéncia vivida; c) conceituacdo abstrata (CA): criacdo de novos
conceitos, que guiardo novas experiéncias; d) experimentacéo ativa (EA): tomada de decisdo

pautada nas novas teorias e conceitos criados.

N&o ha uma fase obrigatoria para que o processo de aprendizagem se inicie, porém ele

passa por todos 0s quatro momentos, representados na Figura 5 a seguir.
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Figura 5 — Ciclo da aprendizagem experiencial.

,/ Experiéncia Observagdo N
{ Concreta Reflexiva \

Experimentagdo Conceituagdo /
Ativa Abstrata

Fonte: Adaptado de Kolb (1984)

No processo de aprendizagem experiencial a definicdo e clareza de objetivos é
fundamental pra que haja aprendizagem e diminua-se a depedencia da experiéncia e da intui¢éo
(EISENSTEIN; HUTCHINSON, 2006), ou seja, a experiéncia por si sé ndo necessariamente
melhroa nossa capacidade de tomada de decisdo. Se nés ndo aprendemos com a experiéncia,
deve-se muito ao fato de a experiéncia seguidamente nos dar pouca informagdo para
aprendermos dela (BREHMER, 1980). Alinhado a estas visdes Kolb (1984) aponta que o
objetivo da Teoria da Aprendizagem Experiencial (TAE) € criar uma teoria que ajude a explicar
como a experiéncia se transforma em aprendizagem e em conhecimento confiavel. O autor
ainda destaca que “a verdade ndo é manifesta na experiéncia, ela precisa ser inferida por um
processo de aprendizagem que questione as percepcdes da experiéncia direta, misture a
vivacidade das emogdes da experiéncia com uma reflexdo critica, e extraia as li¢cdes corretas
das a¢oes” (KOLB, 1984, p. 4).

Dewey entendeu que a experiéncia em sua maior parte € mediada pela cultura, por
muitas “voltas” feitas anteriormente pelo ciclo da aprendidagem. Ele chamou de “experiéncia
empirica” que € conservadora, amarrada as tradi¢des, e inclinada a conformidade a ao
dogmatismo. Para que seja possivel ocorrer aprendizagem e reflexdo € necessario que se
interrompa esse ciclo vicioso. Ainda que seja necessario refletir sobre a experiéncia para que se
possa construir significado, esse processo sO6 ocorre quando nos vemos “presos” a uma
dificuldade ou “golpeados” pelo estranhamento de algo fora de nossa experiéncia usual

(DEWEY apud KOLB, 1984, p. 5). “Minha experiéncia € aquilo que concordo em estar
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presente” (JAMES 1890, p.403 apud KOLB, 1984), James classifica este processo de
aprendizagem como voluntério, o descrevendo como uma espiral de interesse — atencdo —

selecdo que cria um fluxo continuo de experiéncias.

A aprendizagem experiencial se propde a aportar as bases para uma abordagem para a
educacéo e para a aprendizagem como um processo ao longo da vida que se apoia na psicologia
social, filosofia e psicologia cognitiva e se propGe a criar um framework que examine e reforce
a conexoes entre educacdo, trabalho e desenvolvimento pessoal (KOLB, 1984), onde o autor

representa atraves da Figura 6, abaixo.

Figura 6 - Aprendizagem Experiencial como o processo que conecta educacéo, trabalho e desenvolvimento
pessoal

Personal
development

/)

Experiential v
\Learning

Education Work

Fonte: Kolb (1984)

Em 1984, Kolb apontava para a necessidade da utilizacdo de diferentes tipos de
abordagem metodoldgica em sala de aula para que se pudesse dar conta dos desafios de
aprendizagem ao longo da vida e das mudangas que se tornavam cada vez mais presentes e
rapidas, sugeria o espirito de “inovagdo cooperativa” que integrasse o melhor da aprendizagem
tradicional e experimental, a utilizagdo de recursos como o0 a figura do aprendiz, estagios,
pogramas de estudo/trabalho, educacdo cooperativa, estudios de artes, laboratorios e projetos
em campo. O autor destaca que em todos esses métodos a aprendizagem é experiencial no

sentido em que:

O aprendiz esta diretamente em contato com as realidades sendo estudadas... que
envolvem o encontro direto com o fen6meno em estudo ao invés de meramente pensar
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sobre o encontro ou apenas considerar a possibilidade de fazer algo com aquilo
(KEETON; TATE, 1978, p. 2 apud KOLB, 1984, p. 10, traduzido pelo autor).

A aprendizagem é facilitada em um ambiente onde a ha uma tensao dialética e conflito
entre o imediato, experiéncia concreta e visdo analitica. Trazendo a experiéncia imediata dos
alunos e o modelo conceitual da teoria em uma atmosfera de abertura onde os inputs de
diferentes perspectivas possam desafiar e estimular o outro, se constroe um ambiente de

aprendizagem de enorme vitalidade e criatividade (KOLB, 1984).

E importante comentar que ha um movimento que apoia uma educacio vocacional no
ensino superior, normalmente composto por grupos um pouco hostis tanto de estudantes que se
sentem enganados pois as expectativas que criaram de carreira durante a graduagcdo nao sdo
alcancadas, e empregadores que veem o0s estudantes recém formados das IES muito mal
preparados pra desempenhar as fungdes esperadas. Este € um movimento perigoso de anti-
intectualismo, que muitas vezes se baseiam em premisas simplistas e reacionarias com relacéo
ao papel das Instituicdes de Ensino Superior, ainda que haja um problema real por tras desse
movimento. Nesse sentido a Aprendizagem Experiencial propde alguns caminhos para
solucionar este problema de forma construtiva, essencialmente criando “pontes entre esses dois

mundos”, sem a necessidade de polarizacao (KOLB, 1984).

Kolb (1984) imagina um futuro onde os potenciais descritos acima funcionassem em
complementariedade:

Se esses potenciais se realizarem, grandes mudancas nas estruturas atuais, nos
processos, e no contetdo da educacdo superior serdo requeridos. O campus ndo sera
mais o Unico local para o aprendizado, o professor ndo serd mais a Unica fonte de
sabedoria. Ao invés disso, 0 campus e a expertise profissional serdo recursos
conectados a uma grande variedade de ambientes de aprendizagem, para 0s
aprendizes, professores, e a comunidade. Essa conexao conjunta sera atingida pela
relacdo sistematica com as organizacdes culturais, negocios, agencias sociais, museus
e organizacOes politicas e governamentais. N6s ndo nos cegaremos completamente
para cumprir 0s prazos semestrais, trimestrais que muitas vezes acabam por cortar
outras aprendizagens. Ao invés disso, esses sistemas serdo suplementados por
modelos flexiveis que se adequem aos requerimentos de tempo para as diferentes
realidades de aprendizagem e de trabalho de diferentes oportunidades experienciais.
Os padrdes de educacdo e de credenciais serdo progressivamente demonstrados
através dos niveis de competéncia e conhecimento assim como os avancos feitos pelo
estudante e o valor adicionado ao programa da instituicdo. NGs reconheceremos a
importancia das diferencas entre os estudantes, ndo apneas nas habilidades ndo verbais
e preparacdes académicas mas também nos estilos de aprendizagem, capacidade de
trabalho independente, entendimento prdprio, consciéncia social e valores humanos.
O processamento por “bateladas” de grandes grupos sera substituido por instrugéo
personalizada e contrato de aprendizagem. (KOLB, 1984, p. 15, taduzido pelo autor)
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Uma visdo de futuro altamente desafiadora € posta pelo autor na década de 80, no
entanto segue muito atual, e alinha-se com o posicionamento de Sterling (2011) no que tange
0s processos de aprendizagem. Ainda que o foco do trabalho do Stephen Sterling, contenha a
influéncia do pensamento ecoldgico e da sustentabilidade, devido a sua area de atuagdo, ambos
concordam na forma de abordar a aprendizagem, da necessidade de adequacéo das instituicdes

e da resisténcia cultural intrinseca, para citar alguns.

Outro ponto de concordancia entre os dois autores é o carater processual com o qual
encaram os ciclos de aprendizagem e transformacéo. Diferentemente do entendimento de que
as ideias sdo fixas e imutaveis e dessa forma seria possivel medir a quantidade de ideias que
alguém acumulou durante certo periodo de tempo, o entendimento da Aprendizagem
Experiencial € de que as ideias sdo formadas e re-formadas através da experiéncia (KOLB,
1984), também alinhado com o referencial do construtivismo no qual este trabalho se apoia. A
aprendizagem é um processo emergente onde o resultado representa apenas o registro do

passado, e ndo o conhecimento do futuro.

Sendo a aprendizagem um processo continuo e conectado a experiéncia tem um impacto
direto no processo de ensino-aprendizagem. Simplificando, toda aprendizagem é uma re-
aprendizagem. Todos entramos em processos de aprendizagem com alguma ideia sobre a
tematica, a diferenca é que algumas de nosass teorias sdo mais cruas e incorretas que outas. O
ponto fundamental € que as pessoas que vivenciam processos de aprendizagem tem
experiéncias anteriores, e carregam consigo crencas independente da qualidade que vem sendo
usadas sempre que foram necessarias. Portanto, o papel do educador ndo € de somente
“implantar” ideias novas, mas também de modificar as antigas. Em muitos casos, a resisténcia
para novas ideias tem base na relagdo com as crengas presentes, que muitas vezes, ndo sao
consistentes entre si (KOLB, 1984).

Todos os modelos acima sugerem a ideia de que a aprendizagem é por natureza uma
tensdo e um processo cheio de conflitos. Novos conhecimentos, habilidades ou
atitudes sdo alcancadas através do confronto entre quatro modos de aprendizagem
experiencial. Os alunos, para que sejam eficazes, precisam de quatro tipos diferentes
de habilidades — habilidades experiéncia concreta (EC), habilidades de observacéo
reflexiva (OR), habilidades de conceituagdo abstrata (CA) e as capacidades de
experimentacdo ativa (EA). Ou seja, eles devem ser capazes de envolver-se
totalmente, abertamente e sem viés em novas experiéncias (EC). Eles devem ser
capazes de refletir e observar suas experiéncias de diferentes perspectivas (OR). Eles
devem ser capazes de criar conceitos que integram as suas observacdes em teorias
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I6gicas (CA), e eles devem ser capazes de usar essas teorias para tomar decisdes e
resolver problemas (EA). Este ideal é dificil de se alcancar. Como alguém pode agir
e refletir ao mesmo tempo? Como se pode ser concreto e imediato e ainda ser tedrico?
Aprendizagem requer habilidades que séo polos opostos, e 0 aluno, em consequéncia,
continuamente deve escolher qual conjunto de habilidades de aprendizagem, que ele
ou ela trard para apoiar qualquer situacdo de aprendizagem especifica. Mais
especificamente, ha duas dimensdes primarias para 0 processo de aprendizagem. A
primeira dimensdo representa a experiéncia concreta dos eventos em uma ponta e a
conceituacdo abstrata na outra ponta do espectro. A outra dimensdo tem
experimentagdo ativa em um polo e a observagédo reflexiva no outro. Assim, no
processo de aprendizagem, o individuo se move em graus variados de ator ao
observador e de envolvimento especifico ao desprendimento analitico geral (KOLB,
1984, p. 25, traduzido pelo autor - nosso grifo).

Quando passamos a enteder a aprendizagem como um processo holistico e adaptativo,
podemos a partir dai construir conexfes entre diferentes ambientes como o trabalho, a
universidade e atividades de lazer. De acordo com as diferentes medidas de tempo chamamos
0 processo de aprendizagem de nomes distintos, aqueles de menor duragdo pensamos como
performance, ja no outro extremo ndo pensamos em aprendizagem de longo prazo (ou ao longo
da vida) mas sim em desenvolvimento. Porém quando vemos sob o prisma da aprendizagem
experiencial performance, aprendizagem e desenvolvimento formam um continuo de um
processo de adaptacdo ao ambiente, variando apenas na extensao da referencia tempo/espaco
aplicada (KOLB, 1984).

Kurt Lewin na década de cinquenta ja reconhecia a “interferéncia” do ambiente no
comportamento, indicando que o comportamento é uma funcdo entre pessoa e 0 ambiente.
Dewey entendia o ambiente como sendo quaisquer condi¢cBes que interajam com as
necessidades, desejos, poroposito e capacidades do individuo para criar a experiéncia a que este
é exposto. Kolb (1984, p. 26) diz que “toda experiéncia genuina tem um lado ativo que muda
em algum grau as condi¢fes objetivas sob as quais ocorre a experiéncia”. A experiéncia de
aprendizagem € portanto entendida como um processo transacional, onde os individuos sdo
influenciados e influenciam o ambiente buscando satisfazer suas necessidades. J& o
comportamento nesse processo € entendido como a moeda de troca nos processos de
aprendizagem, a quantidade investida ajuda a determinar o retorno. A aprendizagem é, portanto,
entendida como um processo auto direcionado que pode ser aplicado a todo e qualquer
momento da vida cotidiana (KOLB, 1984).

Neste trabalho adotaremos a definig&o de aprendizagem e de conhecimento utilizada por
Kolb (1984), onde ele define que aprendizagem é o processo de criacdo do conhecimento,
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conhecimento por sua vez é resultado da transacdo entre o conhecimento social e o
conhecimento pessoal. O autor descreve:
Conhecimento é o resultado da transacdo entre o conhecimento social e o
conhecimento pessoal. O primeiro, como Dewey apontou, é a acumulacdo objetiva de
experiéncias culturais anteriores, enquanto que o Ultimo é a acumulagdo da
subjetividade pessoal das experiéncias de vida do individuo. O conhecimento resulta

da transacdo entre essas experiéncias objetivas e subjetivas em um processo chamado
aprendizagem(KOLB, 1984, p. 28, taduzido pelo autor)

O circulo da aprendizagem é na verdade um espiral, assim como lembrado por T.S.Eliot,
nos “retornamos para a experiéncia e a vemos como nova em uma espiral continua e recursiva
da aprendizagem. E essa espiral de aprendizagem que nos encaixamos em uma co-evoluc&o
em transacdes transformativas reciprocas entre n6s e 0 mundo que nos rodeia.”(KOLB, 1984,
p. 39, traduzido pelo autor). O autor cita Cook (1914) ao descrever o entendimento da espiral,

Figura 7 representa este conceito:

... Uma das principais belezas do conceito imaginativo da espiral é que esta sempre
crescendo, porém nunca cobrindo o mesmo espago, esta é portanto ndo meramente
uma explicacdo do passado, mas é também uma profecia do futuro; e ainda que definia
e ilumine o que tenha ja ocorrido, esta também nos levando a novas
descobertas.(COOK, T.; apud KOLB, 1984, p. 45, traduzido pelo autor)

Figura 7 - A espiral da vida é uma concha

Fonte: Kolb (1984, p. 46)
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A aprendizagem normalmente ndo se da por meio de um grande ciclo, porém através de
inimeros ciclos ou ciclos parciais. Pensar e refletir pode acontecer por algum tempo antes de
atuar e experiéncia; experiéncia e refletir podem também se dar por um periodo até concluir-se
em uma acdo (KOLB, 1984).

Importante ressaltar que a reflexdo é fundamental para a aprendizagem, porém, é apenas
uma faceta do processo de aprendizagem que também inclui experiéncia, pensar e agir. A
reflexdo quando isolada das outras etapas pode levar uma processo de “retro reflexdo” que
acaba isolando o individuo em um mundo prdprio de autoconfirmacéo de suas ideias e incapaz
de chegar a conclusdes ou testa-las. O individuo ao refletir de forma critica pode “dar-se conta”
de aspectos antes ndo observados/observaveis e sentir-se mais reprimido, ou destituido de
qualquer possibilidade de acdo (KOLB, 1984). Assim, podemos observar quando um aluno
reflete critica e profundamente sobre aspectos relacionados a nossa disciplina e, ao dar-se conta
da grande complexidade da temética sente-se incapaz de agir.

Pautados pela construcdo do raciocinio deste projeto, chegamos finalmente ao modelo
de inspiracdo que sera usado para colocar em prética as teorias e abordagens citadas
anteriormente. Com esta intengéo, apresentamos a Aprendizagem Baseada em Projetos como

nosso referencial para a construcéo do plano de aula e a conducéo das aulas durante o semestre.

3.1.4 Aprendizagem Baseada em Projetos — ABP (Project-Based Learning —
PBL)

Dentre as inimeras abordagens e metodologias derivadas do construtivismo e da
aprendizagem experiencial, sera utilizada a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) para o
desenvolvimento dos objetivos propostos neste projeto. Para tanto, se seguird um caminho ja
trilhado por uma série de pesquisadores —como (HANNEY; SAVIN-BADEN, 2013; ILLERIS,
2007) — que ndo buscam uma doutrina ou metodologia engessada para seguir, mas a

complementariedade e mistura de referéncias compativeis entre si.
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A ABP se faz cada vez mais relevante por proporcionar situa¢oes de aprendizagem onde
os estudantes podem desenvolver habilidades que as aulas convencionais ndo viabilizam. Entre
elas, podemos destacar: a capacidade de questionamento e solucdo de problemas
(BLUMENFELD et al., 1991); o exercicio da coopera¢do e comunicacdo entre 0 grupo
(BARRON et al., 1998); reflexdo critico e capacidade de argumentacdo (SEIDEL; ARYEH,
2002); e visdo sistémica e interdisciplinaridade (ANDERSEN; HEILESEN, 2015).

Os alunos sdo conduzidos através do projeto para explorar um problema significativo
do mundo real (LARMER; ROSS; MERGENDOLLER, 2009), geralmente por requerer um
resultado pratico € uma possibilidade dos estudantes poderem interferir e interagir com 0 mundo
fora da sala de aula (COOK; WEAVING; GORDON, 2012).

A ABP normalmente é desenvolvida ao redor de uma pergunta geradora que tenha
espaco para motivar e engajar os alunos no desafio proposto. “Os estudantes tém poucas
oportunidades de aplicar o conhecimento adquirido de formas distintas, como observar e
resolver problemas reais, ou usar o conhecimento para criar artefatos” (BLUMENFELD et al.,
1991). Como ndo ha consenso na definicdo da ABP nem em sua aplicacdo, diferentes autores
apontam diferentes pontos positivos e negativos (ANDERSEN; HEILESEN, 2015; BARRON
et al.,, 1998; BLUMENFELD et al., 1991; HANNEY; SAVIN-BADEN, 2013; SEIDEL,;
ARYEH, 2002). Séo externadas repetidas criticas sobre algumas linhas do espectro da ABP,
que comumente tem os temas dos projetos ja preconcebidos e determinados pelo professor.
Quando aplicado a educacdo de adultos, isso dificultaria 0 engajamento dos estudantes na
proposta original (HANNEY; SAVIN-BADEN, 2013; SAVERY; DUFFY, 1995; THOMAS,
2009). H4, no entanto, outros autores que propdem um processo anterior ao trabalho no projeto,
momento esse em que os estudantes se dedicariam a definir uma pergunta geradora de interesse
do grupo, dentro de um espectro amplo apresentado pelo professor da disciplina (ANDERSEN;
HEILESEN, 2015; HANNEY; SAVIN-BADEN, 2013). E com essa segunda proposicdo que

este projeto se alinha.

Podemos identificar outros alinhamentos com as teorias adotadas nesse projeto, para
além do construtivismo previamente citado: auto direcionamento, centralidade no problema,
aplicacdo imediata das teorias aprendidas, trabalho colaborativo e em equipe, negocia¢do dos
objetivos de aprendizagem — sdo algumas caracteristicas da andragogia (ISENBERG, 2007)

vistas na secdo 3.1.1.
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Quando fazemos analogias com a aprendizagem do dia a dia, evidencia-se o fato de a
aprendizagem ser contextualizada. 1sso quer dizer que o conhecimento é criado quando se
solucionam problemas complexos em situacdes onde usamos ferramentas cognitivas, multiplas
fontes de informacdo e quaisquer outros recursos que possuamos (BROWN; COLLINS;
DUGUID, 1989). Brown et al. (1989) defendem a importancia do entendimento de que o
conhecimento ndo é um objeto a ser transferido entre partes, mas uma ferramenta, ilustrando a

distingdo entre meramente adquirir uma ferramenta e ser capaz de fazer uso dela.

Reconhece-se entre os adultos, quando questionados, que grande parte de suas
experiéncias de aprendizagem mais relevantes ndo ocorreu apenas em contextos formais, mas
também em casa, com amigos ou outros momentos sociais (SEIDEL; ARYEH, 2002). Por isso,
mesmo que professores, pais e demais atores envolvidos na educacdo saibam que a
aprendizagem por projetos dé bastante trabalho em seu planejamento e execugdo, também
sabem que esta € uma Otima oportunidade para um aprendizado significativo e marcante
(SEIDEL; ARYEH, 2002).

Hé& inimeras definicBes para a aprendizagem baseada em projetos. No entanto, ndo ha
um padréo absoluto. Seidel e Aryeh (2002) argumentam que essa diversidade e flexibilidade é
tanto uma oportunidade da ABP quanto um problema, pois muitas vezes ndo se tem certeza se
a metodologia esta sendo empregada ou ndo. Os autores dao continuidade ao raciocinio: “pode
ser mais Util pensar em qualquer plano curricular particular como sendo mais ou menos
‘semelhante a um projeto’. Isso, acreditamos, permite uma nogdo muito mais flexivel do que é

um projeto” (SEIDEL; ARYEH, 2002).

Barron et al. (1998) apontam quatro principios para o sucesso da aprendizagem baseada
em projetos: a) objetivos de aprendizagem apropriados; b) construcdo que apoie a aprendizagem
tanto do estudante quando do professor; c) oportunidades frequentes para auto avaliagdes
formativas; e d) uma organizacédo social do grupo que promova participagéo e atitude proativa
dos estudantes. Os autores defendem que esses quatro principios se reforcam em dois objetivos
principais: por um lado, a aquisi¢do de conhecimento e habilidades especificas, como bem

exposto por Hanney e Savin-Baden (2013):

Na pratica, [...] alunos que adquirem habilidades para a pratica no contexto de um
projeto que esta relacionado ao trabalho, como produzir um artefato ou fornecer um
servico, e que pode envolver um resumo do cliente "ao vivo". Utiliza ferramentas de
gerenciamento de projetos para estruturar o exercicio de aprendizagem baseado em
problemas, onde alguns conhecimentos especificos podem ser delineados pelo tutor,
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mas, em geral, o aprendizado € derivado da utilizacdo de oportunidades, recursos e
experiéncia através do "fazer" e é liderado pelos alunos participantes. O estagio inicial
de inovacdo do modelo é uma fase de descoberta ou analise de problemas que coloca
em primeiro plano o desenvolvimento do pensamento critico e habilidades criativas
de resolucdo de problemas como um componente embutido do processo de um
projeto. A fase de implementacédo a seguir se concentra em os aprendizes adquirirem
conhecimento para "fazer" enquanto implementam suas ideias criativas, e €
essencialmente interdisciplinar. A resolucdo de problemas também esta no cerne do
estagio de implementagdo, embora aqui se relacione estreitamente com o processo do
projeto, as inter-relacdes de seus participantes e 0s objetivos declarados de entrega.
(HANNEY; SAVIN-BADEN, 2013, p. 13, traduzido pelo autor)

O segundo ponto destacado por Barron et. al. (1998) é que, a0 mesmo tempo em que
ocorre 0 desenvolvimento dessas capacidades, também se criam as condi¢cdes para que 0
estudante aprenda mais sobre o seu processo de aprendizagem e possa tomar a responsabilidade
necessaria para que tenha melhores resultados. Essa tomada de consciéncia sobre seu processo
e caracteristicas pessoais de aprendizagem inclui varios aspectos, como: a) saber 0S seus
objetivos de aprendizagem; b) auto avaliar como esté a sua evolugdo com relacdo aos objetivos
definidos por ele proprio; c) entender que revisar seus objetivos é natural; d) entender a

importancia de apoio e estruturas que facilitem sua caminhada.

A reflexdo da vivéncia é fundamental para que o estudante possa se apropriar dos
aprendizados, e ndo apenas fazer a tarefa proposta por fazer (BARRON et al., 1998;
BLUMENFELD et al., 1991). Esse € o processo-chave para: ocorrer 0 processo de
reestruturacio interno — abordagem construtivista (DIAZ BARRIGA; HERNANDEZ ROJAS,
2002); avaliar a aprendizagem — andragogia (ISENBERG, 2007); reflexdo critica —
aprendizagem transformadora (STERLING, 2011); pensamento/reflexdo — aprendizagem
experiencial (JARVIS, 2004).

Andersen e Heilesen (2015) apontam para a diversidade de proposi¢des nas abordagens
baseadas em projetos. No entanto, postulam sete passos basicos que servem como base para o
desenvolvimento de novas propostas, considerados como um procedimento geral de

aprendizagem:

1. Esclarecer a descrigcdo do problema apresentada originalmente (ja que ela tende a ser
genérica, a fim de dar aos estudantes a possibilidade de adaptar o problema a um tema de seu

interesse);

2. Definir o problema e quais fendmenos devem ser entendidos e explicados;
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3. Brainstorming: fazendo uso de conhecimentos prévios e senso comum, produzir a

maior diversidade de explicacGes e caminhos possiveis para o problema norteador;

4. Construir uma teoria pessoal: elaborar as explicacbes propostas e detalhar os

processos subjacentes aos fendmenos;
5. Formular problemas de aprendizagem para a aprendizagem autodirigida;

6. Buscar informacgdes, referéncias, conhecimento extra para suprir as lacunas
identificadas entre aquilo que ja se sabe e uma solucéo ou proposta de solucéo para o problema

do projeto;

7. Compartilhar as conclusdes com o grupo e integrar o conhecimento adquirido em uma
explicacdo adequada para os fenémenos. Verificar se conhece o suficiente. Avaliar o processo

de aquisicdo de conhecimento.

Boss et al. (2013) destaca alguns elementos essenciais para a ABP, organizados no
Quadro 5 abaixo, importantes de serem considerados na concep¢do do projeto, assim como

durante a sua aplicacéo.

Quadro 5 — Elementos essenciais para a ABP.

Ter conteldo relevante: na sua esséncia, o projeto é focado em ensinar aos alunos conhecimentos e
habilidades importantes derivado de normas e conceitos-chave das suas disciplinas académicas.
Desenvolver competéncias para o século XXI: os alunos desenvolvem competéncias importantes para o
mundo de hoje como a resolucgdo de problemas, o pensamento critico, colaboragéo e varias formas
comunicag&o.

Ter espirito de investigacéo: os alunos séo envolvidos em um processo para fazer questionamentos e
desenvolver respostas com curiosidade e motivacéo.

Organizar-se em torno das questBes direcionadoras: o projeto estd focado na explora¢do de uma questdo
aberta pelos alunos para estimular o aprendizado mais aprofundado, debates, desafios e problemas.
Criar a necessidade de saber: o fato dos alunos saberem que devem entregar algum artefato no fim de um
periodo, faz com que sintam a necessidade de adquirir conhecimento, entender os conceitos e aplicar as suas
habilidades.

Dar oportunidade de voz e escolha: os alunos aprendem a trabalhar independentemente e assumir riscos
quando eles sdo solicitados a fazer escolhas e mostrar sua voz
Incluir processos de reviséo e reflexdo: os alunos usam os feedbacks para incrementar e/ou alterar os seus
projetos, com intuito de aprimorar a qualidade dos artefatos no qual estdo trabalhando.
Apresentar para o PUblico: os alunos apresentam o seu trabalho para outras pessoas, além de seus colegas de
classe e professores.

Fonte:adaptado Boss et al. (2013)

Lamer (2014) contribui também para o entendimento das caracteristicas da ABP,

podemos relacionar 5 principais: a) geralmente, sdo multidisciplinares; b) podem durar semanas
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e meses; C) 0S passos seguem apenas as linhas gerais; d) inclui a criacdo de um produto ou a

solugéo de um problema e e) geralmente, envolve tarefas auténticas e reais.

Aqui se encerra 0 aporte tedrico que sera utilizado nesta pesquisa. Na proxima secao,
serdo desvelados os procedimentos metodoldgicos, seguindo a linha proposta onde a
experiéncia tem papel relevante na construgdo dos saberes, tanto para os estudantes da

graduacdo em Administracdo de Empresas quanto para o pesquisador.



49

4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Pelo fato de o objetivo dessa pesquisa ser: compreender os efeitos da Aprendizagem

Baseada em Projetos quando aplicada ao ensino de Sustentabilidade no curso de

Administracdo de Empresas, e entendendo-se o papel ativo do pesquisador tanto na aplicacéo

da metodologia como na coleta de dados e na andlise dos mesmos, serd adotada o método
denominado Pesquisa Ac¢éo Participante (PAP) (KEMMIS; MCTAGGART, 2005).

A pesquisa-acdo muda as praticas das pessoas, a compreensdo de suas praticas e as

condi¢Bes em que elas acontecem. Mudando a forma das pessoas de "falar", "fazer" e
"relacionar-se" para formar novos padres - novos modos de vida. E uma meta-
prética: uma préatica que muda outras praticas. Ela transforma o vocabulario, a¢oes e
relacionamentos que compdem essas outras praticas (KEMMIS, 2007, p. 1, traduzido
pelo autor).

Com o intuito de obter maior rigor nos dados encontrados, se fez uso de diferentes
formas de coleta e de interpretacdo de dados. Cruzou-se as diversas informacdes coletadas de
distintas fontes, priméarias e secundarias, que foram usadas no estudo. Como qualquer outra
pesquisa, a qualitativa também necessita de rigor e confiabilidade, envolvendo o estudo do uso
e da coleta de dados obtidos de materiais empiricos, como cadernos de campo, entrevistas,
grupos focais, textos e relatorios, entre outros (DENZIN; LINCOLN, 2006). No quadro a
seguir, podemos ver a conexao entre os métodos/ferramentas de coleta de dados e os objetivos

especificos do trabalho.

Quadro 6 - Objetivos especifico vs. métodos /ferramentas de coleta de dados.

Objetivos especificos da dissertacgéo Ferramentas de coleta de Dados
a) Planejar, conceber e implementar a metodologia de Levantamento e andlise documental e de dados
Aprendizagem Baseada em Projetos em turmas de secundarios; levantamento e andlise de
Administracdo de Empresas na UFRGS referencial tedrico
b) Descrever as percepg¢des dos discentes frente a Caderno de campo; entrevistas

disciplina semiestruturadas; grupos focais e questionarios

¢) Verificar a percepcao do professor responsavel pela

disciplina sobre as alteragdes ocorridas em funcéo da Entrevista semiestruturada em profundidade

adocdo da nova metodologia
d) Analisar as dificuldades e avancos propiciados pela
metodologia de Aprendizagem Baseada em Projetos
nas turmas onde foi implementada

Caderno de campo, andlise das entrevistas,
grupos focais e questionarios
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A pesquisa foi realizada em seu ambiente fisico, ou seja, a sala de aula, ainda que em
alguns casos relativize-se a questdo de as aulas sempre acontecerem nas salas da Escola de
Administracdo. Dessa forma, a op¢do do estudo presencial viabilizou a observacdo da viséo do

aprendizado dos estudantes a partir de seu real ambiente de aprendizagem.

4.1 PESQUISA ACAO PARTICIPANTE (PAP)

Neste trabalho, farei uso da nomenclatura Pesquisa Acdo Participante, apesar de outros
autores apresentarem suas leituras e definicdes — por exemplo, Thiollent (1997) propde
Pesquisa Acdo, e Branddo (1984), Pesquisa Participante. As trés nomenclaturas antes citadas
muito se assemelham e tém uma série de pontos em comum. Portanto, ainda que se faca uso da
nomenclatura de Kemmis e McTaggart (2005), também participardo dessa construcdo Carlos

Rodrigues Brandédo, Michel Thiollent e outros autores com 0 mesmo Viés epistemoldgico.

O inicio da Pesquisa Ac¢do é atribuido a Kurt Lewin, ainda que alguns estudiosos
apontem H. G. Moreno e seus trabalhos com prostitutas em Viena no inicio do século XX como
pioneiro. Contudo, foi Lewin que alavancou o conceito na década de 1930 e 40, devido a
relevancia e prestigio de seus trabalhos. Gracas ao interesse no positivismo nos anos seguintes,
a pesquisa acdo passou por um periodo de esquecimento, conhecendo uma nova onda de
interesse a partir dos anos 1970, quando surgiram algumas ramifica¢6es: na Europa e Austrélia,
a Pesquisa Acdo Critica; na América do Sul e Asia, a Pesquisa Participante, que surge da
interacdo com movimentos sociais e teve Paulo Freire e Orlando Fals Borda como suas maiores
referéncias na América do Sul. Também sdo posicionados sob o guarda-chuva da Pesquisa A¢ao

39

a “Pesquisa A¢do em Sala de Aula®’, a “Aprendizagem pela A¢io®”, a Action Science, os Soft

Systems Approaches e a Industrial Action Research (KEMMIS; MCTAGGART, 2005).

3 Classroom Action Research.

4 Action Learning.



51

Na Pesquisa Acéo Participante, o pesquisador participa ativamente do processo, onde
acéo e estudo estdo unidos e indissociaveis. Todos os atores envolvidos participam, junto com
0 pesquisador, de um processo interativo que busca entender a realidade em que estéo inseridos.
Assim, producdo e utilizacdo de conhecimento acontecem simultaneamente (KEMMIS;
MCTAGGART, 2005; VILLACANAS, 2016).

O aspecto colaborativo da pesquisa € destacado como fundamental para os diversos
autores (BRANDAO, 1984; KEMMIS; MCTAGGART, 2005; MIRANDA; RESENDE, 2006;
THIOLLENT, 1997; VILLACANAS, 2016). Thiollent (1997, p. 14) assim o descreve:

(...) consiste essencialmente em acoplar pesquisa e agdo em um processo no qual os
atores implicados participam, junto com pesquisadores, para chegarem
interativamente a elucidar a realidade em que estdo inseridos, identificando problemas
coletivos, buscando e experimentando solugbes em situagdo real. (THIOLLENT
1997, p. 14)

O pesquisador busca desenvolver sua pesquisa sobre praticas sociais, sendo que
normalmente o objeto de seu trabalho é focado em estudar, reformular e reconstruir praticas
sociais. Ou seja, de forma explicita, mudar comportamentos e fazer o registro de suas tentativas
através de uma pesquisa onde ele participa ativamente (ALTRICHTER et al., 2002; KEMMIS;
MCTAGGART, 2005). “Se praticas sao constituidas através de intera¢fes sociais entre pessoas,
mudar préaticas é um processo social” (KEMMIS; MCTAGGART, 2005). Busca-se, portanto,
impacto nos grupos pesquisados e alterar a sua realidade através da pesquisa. Para Thiollent
(1997, p. 14), a pesquisa-acao é:

[...] pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em estreita
associacdo com uma acdo ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores e 0s participantes representativos da situacdo ou do problema estéo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Nesta forma de pesquisa, a acao representa o instrumento de modificacdo da realidade
de um determinado contexto. Nela, o pesquisador passa a ser um agente ativo que intervém e
realiza mudancas no contexto em que a pesquisa se realiza. No caso deste estudo, o pesquisador

transformou o ambiente de aprendizagem utilizando teorias, metodologias e técnicas com 0
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objetivo de modificar o papel do aluno no processo de aprendizagem, induzindo-o a assumir

um papel ativo nele.

Para Thiollent (1997), ndo é possivel haver um processo padronizado de pesquisa-agéo,
pois os procedimentos e as etapas podem mudar conforme a situacdo social e o quadro
organizacional em que é aplicada a metodologia. Algumas percepcdes sobre a metodologia sdo
destacaveis para a compreensdo da mesma. Entre muitas, com certeza se faz necessario o
destaque da visdo de Altrichter et al. (2002), enfatizando que a pesquisa-acao € um processo
realizado “com um grupo” e ndo “sobre” um determinado grupo, Vvisdo essa que é corroborada

pelos outros autores citados nesta secéo.

A PAP tem em seu historico a aplicacdo em ambientes ndo académicos, como foi o caso
das experiéncias com pesquisa participante em paises subdesenvolvidos nos anos 70, que
tinham por objetivo a emancipacdo e o desenvolvimento critico dos grupos envolvidos —
normalmente minorias e comunidades discriminadas por questdes econémicas, raciais ou
sexuais (VILLACANAS, 2016). Esse historico foi repaginado, porém prové um modelo de
referéncia para questionamentos contemporaneos, como o extremo individualismo, desiluséo e
a dominancia da razdo instrumental (KEMMIS; MCTAGGART, 2005).

Os participantes da PAP ndo precisam necessariamente pertencer a grupos
desprivilegiados ou discriminados. A injustica, opressdo ou discriminacdo pode ter origem
educacional, além da social, e estar relacionada ao modelo de ensino/aprendizagem centrado
no professor e a resultados negativos correlacionados a esse modelo de ensino, que retira do
estudante sua capacidade critica e reflexiva. Ao participarem de projetos pautados em Pesquisa
Acdo Participante, os estudantes se libertam da educagdo bancaria (FREIRE, 1974) e passam
a exercer um papel ativo no processo de ensino, que 0s prepara para assumir a mesma
abordagem em situagbes e problemas enfrentados em suas vidas fora da sala de aula
(VILLACANAS, 2016).

Durante o desenrolar da Pesquisa A¢éo Participante, os estudantes assumem o papel de
pesquisadores, se envolvendo em todos os aspectos do projeto. Neste processo, o foco do
trabalho se divide em duas dimensdes contidas no escopo do projeto: a primeira € a
transformacéo pessoal pela qual cada um dos membros do grupo passa durante o processo da
PAP; a segunda refere-se a um pedacgo especifico da realidade que o grupo concorda em
pesquisar e alterar/influenciar através de seu trabalho (VILLACANAS, 2016). O autor
prossegue explicando as implicacdes desse processo duplo:
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Através deste duplo foco de pesquisa, a pesquisa acdo participativa procura satisfazer
a dialética da conscientizacdo. De acordo com a dinamica complexa que relne o
pesquisador e o pesquisado (ou a parte e o todo), a pesquisa acao participativa organiza
as dimensdes subjetiva e objetiva em um quadro pedagdgico multinivel que permite
aos participantes refletir sobre si mesmos ao mesmo tempo em que investigam um
objeto externo. Na verdade, suas préprias auto concepgdes dialogam com o que
descobrem sobre a realidade. As duas dimensBes, o objetivo e o subjetivo, se
desenvolvem lado a lado. Nenhuma é ignorada. "Dai a énfase no carater formativo
dessa modalidade de pesquisa", diz Santoro Santos (2005), "pois o sujeito deve tomar
consciéncia das transformacdes que ocorrem consigo mesmo no processo” (p. 3).
Como resultado, todos os membros da equipe de pesquisa observam, acompanham e
compartilham seu processo de desenvolvimento individual a medida que investigam
uma realidade que é especialmente significativa para eles. A esperanca é que, no final,
0 projeto ird revelar uma mudanca de auto percepcfes e um conhecimento mais
cientifico do mundo exterior. (VILLACANAS, 2016, p. 123, traduzido pelo autor)

A Pesquisa Ag¢do Participante é um modo de introduzir enfoques novos ou inovadores
no ensino e na aprendizagem, tendo como objetivo principal melhorar a préatica e ajudar as
pessoas a entender seu papel no processo de transformacdo (ESTEBAN; SANDIN, 2010). Para
além de uma abordagem metodoldgica, ela deve ser usada como uma pratica pedagdgica, pois
o foco da sua aplicacdo esta nos efeitos emancipatérios que podem ser trazidos aos
participantes. As dimensdes pedagogicas e emancipatorias andam lado a lado. Isso explica que
a principal forma de evidéncia de sucesso do processo seja verificar como os participantes
foram capazes de efetuar as mudancas desejadas em suas vidas (VILLACANAS, 2016). Freire
(1980) aponta para a importancia da quebra da dicotomia entre teoria e pratica no processo de
transformacéo da realidade:

A conscientizacdo €, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientizacdo, mais se "desvela" a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisa-lo. Por esta mesma
razdo, a conscientizacdo nao consiste em "estar frente a realidade" assumindo uma
posicdo falsamente intelectual. A conscientizacdo ndo pode existir fora da "praxis”,
ou melhor, sem o ato agdo — reflexdo. Esta unidade dialética constitui, de maneira
permanente, 0 modo de ser ou de transformar 0 mundo que caracteriza os homens.
(FREIRE, 1980, p. 15)

A busca da aproximacdo da teoria e da prética é a pedra fundamental da PAP: a
colaboracéo entre os participantes, o seu papel ativo no processo, e a reflexividade e criticidade
do status quo sdo caracteristicas marcantes dessa abordagem multifacetada, que pode inclusive

deixar de ocupar sua posicdo na seara da metodologia de pesquisa e assumir um papel como
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pratica pedagogica, conforme sugerido por Villacanas (2016). Essa caracteristica de colocar o
participante como protagonista e responsavel pelo processo, antes visto com restricdes em uma
sociedade com poucos detentores do saber, hoje passa a ser cada vez mais aceita (KEMMIS;
MCTAGGART, 2005). Em uma realidade multipla e diversa, onde a informacéo e os dados séo
abundantes e acessiveis a grande parte da populagdo, o convite passa a ser ndo mais o de
conformidade as regras, mas o de questionar padrdes, misturar conceitos e criar solugdes locais
para problemas globais (KEMMIS, 2007). Caracteristicas culturais, geograficas e histdricas,
entre outras tantas varidveis, sdo matéria-prima para solucdes personalizadas, onde a
colaboracdo da comunidade local ganha grande peso, assim como a diversidade de
conhecimentos e experiéncias prévias ajudam a enriquecer as possibilidades e a efetividade das
solugdes (LANGELOTZ; RONNERMAN, 2014; SALO; RONNERMAN, 2014; SOUTO,
2010).

Portanto, ao se deparar com os desafios da humanidade com relagdo a sustentabilidade,
pode-se encaixa-los perfeitamente no formato de uma demanda global que pede por solugcbes
locais (VILLACANAS, 2016). Cada comunidade tem suas caracteristicas que precisam ser
contempladas durante o processo de construcdo de solucdes coerentes e aplicaveis (KEMMIS;
MCTAGGART, 2005). Para além do objetivo de desenvolver solucbes que facam diferenca em
nossa comunidade, o objetivo maior da utilizacio da PAP na disciplina de Gestdo
Socioambiental € o desenvolvimento da capacidade e do entendimento destes futuros gestores
de empresas, da complexidade dos desafios de sustentabilidade, do seu carater transdisciplinar,
e das diferencas entre 0 senso comum e uma posicdo mais cientifica — em suma, da

responsabilidade que todos carregamos frente a este tema.

Dubost (1987, p. 40, apud THIOLLENT, 1997) apresenta cinco caracteristicas

fundamentais da pesquisa acao:

Experiéncia: deve ocorrer no mundo real, onde as atividades fazem parte e alteram o

ambiente de que o pesquisador e os atores fazem parte;

Escala restrita: pelo fato de o pesquisador agir em um ambiente, a experiéncia é
executada em escala restrita, a limitacdo podendo ser o resultado do carater local ou da

aplicacdo de um principio de amostragem;

Acéo deliberada: envolve a mudanca efetiva dos grupos e zonas considerados no
estudo. As acOes sdo definidas pelos objetivos, os quais podem ser fixados pelos proponentes

do projeto ou pelas instancias centrais que lhe ddo autoridade para a realizacdo da pesquisa;
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Planejada: desde o inicio, deve ser planejada com o objetivo de produzir ensinamentos

passiveis de generalizacdo, para guiar agdes posteriores ou evidenciar principios ou leis;

Rigor: deve seguir uma disciplina, regras e dispositivos, possibilitando a observacdo, a
coleta de informacGes, 0 seu processamento para a produgdo de resultados, o controle e a
avaliagéo dos efeitos.

4.1.1 ETAPAS DA PESQUISA ACAO PARTICIPANTE

Segundo Kemmis e Mctaggart (2005), a PAP é formada pelos seguintes passos, ainda

que essas etapas ndo sejam rigidas e possam sofrer adequacdes e variagdes:
Planejar: Coletar dados e planejar a acdo que sera realizada;

Agir e Observar: Por em acdo o plano previamente elaborado, que deve, por sua vez,

ser observado com extrema atencéo para poder gerar dados e alimentar a reflexéo;

Refletir: Refletir sobre a acdo realizada, para entender o que emergiu da acao, e

alimentar uma nova a¢cdo com novos insumos, caso necessaria.

Ainda gue os autores inicialmente tenham dividido a PAP em trés passos, na publicacao
de 2014, The Action Researcher Planner, eles a representam em 4 etapas, muito préximo ao
modelo do Kolb (1984) e alinhado com a proposicéo de Thiollent (1997) para a pesquisa-agéo.
O conceito de ciclos de passos para planejar uma acao, coloca-la em pratica, observar o ocorrido
e reformular o plano a luz do ocorrido é chamado de “espiral da auto reflexdo”(KEMMIS;

MCTAGGART; NIXON, 2014).
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Figura 8 - Espiral da pesquisa acéo

Fonte: (KEMMIS; MCTAGGART; NIXON, 2014, p. 29)

Neste projeto adotamos uma abordagem mais préxima da visdo de Tripp (2005), que
destaca a importancia do processo de reflexdo ocorrer durante todas as etapas e ndo apenas em
um momento isolado. Ainda que no trabalho de Kemmis e Mctaggart (2005) ndo seja dada

énfase nesse aspecto, entende-se necessario fazer esta ressalva.

Figura 9 — Ciclo basico da pesquisa-a¢ao

AGAO

AGIR para implantar a
ﬁ melhora planejada %‘

PLANEJAR uma Monitorar e DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da agao

N J

AVALIAR os resultados da agao

INVESTIGAGAQ

Fonte: (TRIPP, 2005, p. 446)

Em seguida, detalhamos as técnicas utilizadas nesse trabalho para coleta de dados.
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4.2 TECNICAS PARA COLETA DE DADOS

Nem todo aluno tem a disposicao e se sente confortdvel em expressar suas opinides em
publico; outros simplesmente ndo acreditam que podem contribuir com alguma opinido com
valor para o grupo (ANDERSEN; HEILESEN, 2015). Os autores destacam que quando ha
sessOes de avaliagdo com entrega de textos de reflexdo, os alunos tendem a ser mais polidos
com relacdo as suas contribui¢fes. Dessa forma, abordamos os alunos constantemente, em
diferentes momentos, pedindo que respondessem em diferentes formatos, porém, sempre tendo
em mente a necessidade de manter um espaco aberto de ndo julgamento para com as suas

contribuicdes.

Este trabalho faz uso de quatro tipos de coleta de dados, como apontado previamente no

Quadro 3: a) entrevistas; b) pesquisa documental; c) caderno de campo; e d) questionario.

4.2.1 Entrevistas

Entrevistas como técnicas de coleta de dados incluem uma grande variedade de formas
e de usos. Ainda que a forma mais comum, quando aplicada a pesquisa, seja a individual e
presencial, elas podem ser em grupo e presencial, individual virtual, ou em grupo de forma
virtual (FONTANA; FREY, 2000). Elas podem ser estruturadas, semiestruturadas ou abertas.
Na estruturada, apenas se abordam as questfes previamente concebidas no roteiro e em sua
ordenacdo original. Ja na semiestruturada, o pesquisador se pauta por uma série de perguntas
como guias de assuntos, porém o entrevistador tem liberdade para fazer perguntas adicionais,
trocar a ordem das questfes ou suprimir questdes, levando em conta os objetivos da entrevista
e a interacdo com o entrevistado. Finalmente, na entrevista aberta, o pesquisador tem toda a
liberdade durante a entrevista, e usa apenas um guia geral de conteido para pautar a sesséo
(SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2015).

A entrevista semiestruturada apoia-se em hipdteses e teorias que embasam o estudo em
Ccurso e pautam as questdes iniciais da entrevista. Conforme as respostas véo surgindo, novas
perguntas (pautadas agora nas respostas, juntamente com as teorias e hipoteses prévias) dao
origem a novos questionamentos (TRIVINOS, 1987). Gil (1999) aponta que a entrevista é um
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didlogo ndo simétrico, onde o entrevistador tem por objetivo colher dados e informacfes do

entrevistado.

A entrevista individual semiestruturada em profundidade tem o entrevistado como
personagem principal. Ela tem por objetivo entender, de forma detalhada, o ponto de vista do
entrevistado sobre determinado objeto; j& o entrevistador ocupa o papel de conduzir e
complementar com perguntas o roteiro previamente preparado (BAUER; GASKELL, 2000).
Os autores destacam que toda entrevista de pesquisa € um processo social cooperativo, devido

ao caréater de interdependéncia da empreitada, e seguem expondo:

Assim, a entrevista € uma joint venture, um compartilhamento e negociacdo de
realidades. Ao analisar a producdo de conhecimentos sociais ou representacdes, Bauer
e Gaskell (1999) argumentam que o sistema social minimo envolvido na
representagdo € uma triade dialégica: duas pessoas (sujeito 1 e sujeito 2) que se
ocupam de um objeto (0), em relacdo a um projeto (P), ao longo da dimenséo
temporal. Este tridngulo de mediacdo, extensivel no tempo (S-O-P-S), é a unidade de
comunicagao bésica para a elaboracéo do significado. O significado ndo € um assunto
individual ou privado, mas é sempre influenciado pelo "outro", concreto ou
imaginado. (BAUER; GASKELL, 2000, p. 45, traduzido pelo autor)

Neste trabalho também é utilizado o recurso da entrevista informal, que se caracteriza
por quase ndo ter estrutura e se diferencia de uma conversacdo simples pelo objetivo basico de
coleta de dados (GIL, 1999). Segundo Gil (1999) a entrevista informal possibilita uma maior

liberdade por parte do entrevistado.

Finalmente, o grupo focal, ou entrevista em grupo, € caracterizado por acontecer com
grupos de 6 a 8 pessoas previamente convidadas. Os participantes, juntamente com o
moderador, sentam-se em roda para que todos possam manter contato visual. O moderador tem
0 papel de facilitar a conversa entre o grupo e fazer as questbes do roteiro, assim como
complementar com perguntas que julgue ser pertinentes (BAUER; GASKELL, 2000). No
grupo focal, mais que uma soma de entrevistas individuais, o grupo adquire uma identidade
propria, propiciando o surgimento de diferentes dinamicas dentro do grupo e um espaco para
complementacdo, divergéncia e novos insights sobre o tema em questdo (BAUER; GASKELL,
2000). Bauer e Gaskell (2000) apontam que, em grupo, os individuos assumem mais riscos e
tém menos receio de se posicionar frente aos temas, abrindo possibilidades para tanto expressar

sua opinido quanto assumir posi¢cdes em relacdo aos outros integrantes do grupo.
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Apenas no segundo ciclo fez-se uso do grupo focal, quando foram operacionalizados
quatro grupos focais com os alunos participantes da disciplina. Todos assinaram um termo de

consentimento em participar do grupo focal (vide Apéndice A).

4.2.2 Pesquisa documental

O objetivo da pesquisa documental neste estudo é o entendimento do contexto,
legislacdo e normas regulatorias da prética docente, assim como um entendimento mais
detalhado do caminho percorrido pelos discentes até o nono semestre, momento em que a
disciplina ocorre e, portanto, temos contato com os estudantes do curso de Administracdo de
Empresas. Seguindo a indicacao de Gil (1999), a pesquisa documental é utilizada como técnica

complementar para compreensédo do contexto e formulagdo dos roteiros de entrevista.

Gil (1999) destaca a semelhanca entre pesquisa documental e bibliografica, porém
apontando que a pesquisa documental é caracterizada pela utilizacdo de documentos que nédo
receberam nenhum tipo de tratamento analitico prévio. Esta caracteristica também gera algumas
dificuldades na pesquisa social, uma vez que a torna suscetivel a diferentes interpretacdes e
vieses (GODOY, 1995)

4.2.3 Caderno de campo (observacao participante)

A observacédo participante é utilizada neste trabalho como método de coleta de dados
complementar, sendo utilizada quando o pesquisador ndo estiver na conducdo da aula (palestras
e conversas com convidados, atividades conduzidas pelos outros professores da disciplina).

Serva e Jaime Junior (1995) assim definem a observagao participante:

A observacdo participante refere-se, portanto, a uma situagdo de pesquisa onde
observador e observados encontram-se numa relagdo face a face, e onde o processo
da coleta de dados se da no proprio ambiente natural de vida dos observados, que
passam a ser vistos ndo mais como objetos de pesquisa, mas como sujeitos que
interagem em um dado projeto de estudos. A vivéncia dessas situacBes pode
proporcionar maiores angustias no pesquisador, comparativamente as outras
metodologias de pesquisa, uma vez que a interacdo face a face continuada acarreta,
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em tese, maiores dificuldades e obstaculos comportamentais a serem transpostos. Ao
resgate da subjetividade, pela insercdo do pesquisador numa relacdo direta e pessoal
com o observado, corresponde a abertura para a emo¢ao, 0 sentimento e o inesperado
(SERVA; JAIME JUNIOR, 1995).

A observacdo implica notar e metodicamente registrar: a) eventos; b) condicdes fisicas
de objetos e/ou do ambiente; ¢) comportamentos ndo verbais; e d) comportamento linguistico
(VERGARA, 2000). A autora segue pontuando que observar € mais que olhar as coisas: 0
objetivo é contribuir para responder a pergunta geradora da investigacéo.

Para que as impressfes do campo possam ser registradas e futuramente acessadas, sera
utilizada a figura do caderno de campo, que neste projeto serd formalizado em documento
eletronico a ser redigido ap6s cada um dos encontros. Ainda que durante os encontros o
pesquisador faca uso de um caderno fisico, para fins de consulta futura o meio eletrénico é o

escolhido neste projeto.

O caderno de campo é utilizado para anotacdes que sdo feitas no campo. Normalmente
as anotacdes sao feitas conforme elas ocorrem e servem para registrar observacoes referentes
aos participantes da pesquisa, comentarios, situacdes ocorridas ou momentos que merecam
registro (KEMMIS; MCTAGGART,; NIXON, 2014). A revisitacdo das anotagcdes do campo
sdo fundamentais para a reconstrucao das situacdes vividas e a possibilidade de reinterpretacédo
dos eventos em um horizonte temporal distinto (BJORKENG; CLEGG; PITSIS, 2009). Elas
também sdo relevantes para complementar a aplicacdo de questionario e de entrevistas
(VERGARA, 2000). Os registros igualmente enriquecem a participacdo do pesquisador durante
a entrevista, onde podem complementar as perguntas originais, conectando-as com situagoes

encontradas no cam po.

Seguindo a indicacdo de Vergara (2000), responde-se as questdes a seguir para nortear
a observacdo em campo: a) o que observar?; b) quem observar?; c) por que observar?; d) para

que observar?; e ) como observar?

Foram observadas a participacao e as reacdes dos estudantes durante o periodo em sala
de aula. A observacdo é realizada com o intuito de captar reagcdes e comportamentos que ndo
seriam expressos em meio formal (pergunta direta ou questionario) e serviu de input tanto para
a discussdo entre os docentes da disciplina e possiveis ajustes nos planos originais de aula
quanto para a formulacéo e aplicacdo das perguntas das entrevistas e grupos focais. Também

entendemos que 0 seu uso auxiliou a atender ao objetivo especifico: Analisar as dificuldades e
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avancos propiciados pela metodologia de aprendizagem baseada em projetos nas turmas onde

foi implementada. S&o objetos de observacdo os aspectos detalhados na Quadro 7 a seguir:

Conceito

Integracédo com
realidade
socioambiental

Dindmica em
sala de aula

Participacdo em
desenvolvimento
de projetos
aplicados

Quadro 7 — Direcionadores para observacao participante

Observavel

A realidade
socioambiental é
manifestada em
sala. Observavel

através do: a)
discurso; b)
perguntas; c)
correlagbes com o
cotidiano do
estudante.

a) As proposigdes
em sala de aula sdo
absorvidas e ha
engajamento dos
estudantes?

b) H& uso do tempo
destinado em aula
para debate e
desenvolvimento da
atividade proposta?
¢) H& mudanca na
participacéo dos
alunos nas
atividades
individuais ou em
grupo?

a) Como é feito uso
da liberdade dada
para o
desenvolvimento
das atividades? b)
Séo visiveis as
capacidades de
argumentacao e
pensamento critico?
¢) Estéo sendo
exercitadas a visdo
sistémica e a
interdisciplinaridad
e?

Descricdo
“Em nossas aulas, envolvemos a realidade
socioambiental com a qual interagimos,
promove-se a autonomia, a responsabilidade e a
capacidade de compromisso dos alunos. 1sso
mostra que o conhecimento pode ser abordado
de diferentes dire¢des e que existem varias
maneiras de resolver qualquer problema. As
pontes precisam ser construidas entre essa
realidade e conhecimento da disciplina,
facilitando a perspectiva sistémica e
interdisciplinar da sustentabilidade (Wals e
Jickling, 2002).” (GARCIA-GONZALEZ et al.,
2017, p. 7, traduzido pelo autor)

“O contraste entre o trabalho de classe
individual e em grupo provoca conflitos
cognitivos (Coll 1994). Isso leva a reflexdo e
reestruturacdo de ideias, tornando possivel a
aprendizagem através de um dialogo ativo com
o resto do grupo e, em seguida, a solidificagdo
através da reconstrucao pessoal. A sinergia entre
as duas estratégias da a aprendizagem com
significado. Do ponto de vista da
sustentabilidade, esta combinagéo promove a
formacéo integral do individuo, recriando
situacBes que os alunos irdo encontrar durante
suas vidas profissionais e pessoais. O foco é a
responsabilidade do trabalho grupal,
comunicagdo, estratégias para aprender, criticar
e abordar o conhecimento por meio da
negociacio de significados." (GARCIA-
GONZALEZ et al., 2017, p. 8, traduzido pelo
autor)

“Os estudantes tém poucas oportunidades de
aplicar o conhecimento adquirido de formas
distintas, como observar e resolver problemas
reais, ou usar o conhecimento para criar
artefatos.” (BLUMENFELD et al., 1991)

Fonte: Elaborado pelo Autor.

Referéncia

(GAR(;iA-
GONZALEZ
etal., 2017)

(GARCIA-
GONZALEZ
etal., 2017)

(ANDERSEN;
HEILESEN,
2015;
BARRON et
al., 1998;
BLUMENFE
LD etal.,
1991;
SEIDEL;
ARYEH,
2002)
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Também fez parte do caderno de campo o processo que chamamos de debriefing —
quando, apés as aulas, faziamos uma conversa entre o professor e os estagiarios docentes
presentes para avaliar o desempenho da turma, ver o que funcionou e 0 que poderia ser
melhorado para a proxima aula, e finalmente acalmar a expectativa dos mais afoitos com os

altos e baixos inerentes a docéncia.

4.2.4 Questionario

O questionario foi usado neste trabalho em diferentes momentos, tanto para auxiliar no
processo de construcdo da proposta curricular como para coletar dados que pudessem

posteriormente ser utilizados no processo de andlise e correlacfes desta pesquisa.

Pode-se definir questionario como a técnica de investigagdo composta por um
conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o propdsito de obter
informacBes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, aspiraces, temores, comportamento presente ou passado etc. (GIL,
1999, p. 121).

Questionarios podem ser usados com um Vviés empirista e objetivista, classificando os
estudantes em grupos e dessa forma “entendendo” uma determinada realidade (KEMMIS;
MCTAGGART, 2007). E importante destacar que o uso dessa ferramenta neste projeto tem o
objetivo de servir de ponto de partida para uma construcdo coletiva do curriculo, temas de

interesse e objetivos gerais de aprendizagem da turma.

4.3 ANALISE DE DADOS

A anélise tem por objetivo sumariar os dados obtidos durante o processo de coleta e
propor uma organizacdo destes para que possam contribuir com respostas ao problema de

pesquisa (GIL, 1999). O autor aponta o carater forcosamente adaptavel desta etapa do estudo:
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[...] as pesquisas definidas como estudos de campo, estudos de caso, pesquisa-a¢ao ou
pesquisa participante. Nestas, os procedimentos analiticos sdo principalmente de
natureza qualitativa. E, ao contrario do que ocorre nas pesquisas experimentais e
levantamentos em que os procedimentos analiticos podem ser definidos previamente,
ndo ha férmulas ou receitas predefinidas para orientar os pesquisadores. Assim, a
andlise dos dados na pesquisa qualitativa passa a depender muito da capacidade e do
estilo do pesquisador (GIL, 1999, p. 175).

Porém, ainda que o processo de anélise de dados seja flexivel, este trabalho utilizara a

analise de conteudo para tal tarefa. A analise de conteudo € definida por Bardin (2016) como:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢Bes de produgdo/recepgdo dessas mensagens (BARDIN, 2016, p.
44).

Entre a grande quantidade de dados coletados durante a pesquisa, além do processo
basico de: a) armazenagem; e b) codificacdo e nomeacdo, de forma a ser possivel encontrar
novamente os dados registrados (MCNIFF; WHITEHEAD, 2010), também se faz necessario o
processo de categorizacdo destes dados, descrito por Bardin (2016, pg. 147) como segue: “a
categorizacao é uma operacao de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por
diferenciacédo e, em seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios

previamente definidos”.

O processo de categorizacdo pode ser empregado de duas formas: por “caixa” ou por
“acervo” (BARDIN, 2016). Quando adotado o segundo modelo, “o sistema de categorias nao é
fornecido, antes resulta da classificagdo analdgica e progressiva dos elementos. Este é o
procedimento por ‘acervo’. O titulo conceitual de cada categoria somente ¢ definido no final da

operacao” (BARDIN, 2016, p. 149).

O processo de analise de conteudo foi realizado com o auxilio do software Nvivo 10.
Primeiramente, as fontes foram ordenadas, os audios, transcritos, e os demais dados, digitados,
para em seguida serem adicionados a base de dados do software. Eles foram separados pelos
ciclos de aplicagdo da metodologia da ABP em campo “Ciclo 1” ¢ “Ciclo 2”. Apls 0
“carregamento” dos dados no software, foi implementada a arquitetura da informacéo, para que
entdo pudesse ser executada a analise de conteudo direcionada, utilizando-se a categorizagédo

descrita na Tabela 1.



Categori

as de Subcategorias

de Analise

Tabela 1 — Estrutura de analise dos dados coletados

Descricdo
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Referencial

Analise
Referéncia a metodologia utilizada da ABP ou assuntos (HANNEY;
Metodoloaia correlacionados como: outras metodologias, autonomia, = SAVIN-BADEN,
g outros assuntos relacionados com as propostas 2013; ILLERIS,
pedagdgicas ou de dindmicas em sala de aula. 2007)
Disciolin Contetido Referéncias ao contetdo da disciplina, atualizacéo, falta ~ (MATSUSHITA,
a/p de exposicdo, quantidade de conteudo, etc.... 2018)
Proieto Cronograma, Referéncias ao cronograma ou falta dele, ao (LARMER;
J Planejamento e  planejamento da disciplina e a organizacdo da mesma, ou  MERGENDOLL
Organizacao de alguma aula em especifico ER; BOSS, 2015)
Relacionado a clareza na comunicagdo, entre docentes e (ANDERSEN;
Comunicacdo  discentes, direcionamento do que se espera de como e de HEILESEN,
0 que precisa ser feito e entregue. 2015)
Abertura e Referéncia a abertura dos docentes para a part|c1pagao (ISENBERG,
. dos alunos ou a falta dela, 0 mesmo com relagdo ao
Respeito . . 2007)
respeito para com o discente
Atitude e Comentarios relacionados a atitude dos docentes e sua
S abertura e flexibilidade para tratar com erros, e (KOLB, 1984)
Professor Iniciativa ~ -
adaptacdes necessarias
Planejamento e  Relativos ao planejamento especificamente dos docentes,
Controle e a0 excesso ou a falta de controle dos professores sobre ~ (BARRON et al.,
(Direcionament  os discentes e sobre as aulas em geral, que refletem no 1998)
0) grau de diretividade.
Abertura e Comentarios relativos a al_Jer_tur_a e respeito d~os discentes (ISENBERG,
. frente as propostas da disciplina e na relagdo com os
Respeito d 2007)
ocentes.
Aluno Motivagéo e Referéncias as questdes relacionadas a motivacéo, (KOLB, 1984)

Participacdo

Planejamento e
Controle
(Autonomia)

participagdo e engajamento.

Questdes relacionadas ao planejamento e controle dos
alunos para com as propostas da disciplina outras
demandas de sua vida e a relagdo com seus pares, que
refletem em seu grau de autonomia.

(BARRON et al.,
1998)

Para a coleta e analise de dados do Primeiro Ciclo foi aplicado um questionario
(Apéndice B) no final do semestre, posteriormente foi transcrito e analisado da mesma forma

que os resultados do Segundo Ciclo que serdo descritos na sequéncia.

No Segundo Ciclo, além das categorias e subcategorias expostas anteriormente,
adicionou-se uma quarta categoria e outras quatro subcategorias para dar conta das perguntas
feitas na entrevista final. Uma vez que passou-se a questionar os alunos sobre sua percepcéo da
disciplina em seu processo de aprendizagem, diferentemente do primeiro ciclo onde os
questionamentos se focaram mais na metodologia, e as percepg¢des dos estudantes com relacdo
a experiéncia vivida. As subcategorias foram extraidas do trabalho de Sterling (2004).
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Tabela 2 — Estrutura de anélise dos dados coletados ES

Categorias  Subcategorias de
de analise analise

Descricéo

Acesso a informagdo — O estudante ndo necessariamente refletiu; ele
agora sabe que algo existe e antes ndo sabia; ndo quer dizer que algo
tenha mudado em alguma nos niveis descritos por Sterling (2004); todos
0s préximos 3 grupos de impacto observados necessariamente precisam
de pensamento critico e reflexao.

AT — Informagéo

AT — 12 Ordem — 12 Ordem — Eficacia: o individuo vislumbra algumas possibilidades de
Eficacia fazer melhor algo que ele ja faz e seguira fazendo.
AT —220rdem— 22 Ordem — Suposicdes: o individuo muda as coisas que ele faz, passa de
Suposigdes “fazer melhor alguma coisa” para fazer “melhores coisas”.
AT — 32 Ordem — 3% Ordem — Paradigmas: o individuo passa a ver as coisas de forma
Paradigmas diferente, ele muda a sua visdo de mundo.

Na entrevista do final do semestre (vide Apéndice A), pedimos para o aluno comentar
cinco pontos: a) A disciplina contribuiu para a reflexdo?; b) Como foi minha participacao?; c)
O que levo dessa disciplina?; d) O que eu como aluno poderia fazer diferente?; e) Vocé

relaciona outras disciplinas com esta?

Apenas comentarios decorrentes das perguntas a) e c¢) foram classificados da categoria
de anélise “ES e AT”; as outras respostas nio abordaram a tematica. E relevante termos em
conta que a questdo a) tem a palavra “reflexdo” em seu texto, podendo influenciar o aluno a
fazer uso desse construto na sua resposta; ja a questdo ¢) ndo tem o construto contido na
pergunta, apesar de que o estudante pode ja ter sido influenciado pela questdo a) ao desenvolver
sua linha de raciocinio. Embora ndo sejam determinantes, é importante ressaltar a possivel

influéncia destas questdes na analise de contetdo desenvolvida a partir das respostas.

Ainda que nos grupos focais e no questionario também tenham aparecido citagdes acerca
desta temaética, € importante expor que os instrumentos de coleta foram pensados com objetivos
distintos: o questionario foi desenhado com o proposito de receber feedback dos alunos com
relacdo a avaliagdo da disciplina e como instrumento para que os estudantes pudessem refletir
sobre a sua participacdo, seu empenho e 0 conceito que entendiam merecer no semestre; ja as
perguntas utilizadas nos grupos focais (vide Apéndice A) foram desenhados com o objetivo de
debater com os alunos: a) os pontos que nao Ihes agradaram tanto na metodologia; b) como eles
veem a diferenca entre as respostas dos estudantes de 2016/2 sobre como deveriam ser as aulas
na Administracdo e as respostas deles sobre como eles gostariam que fossem as suas aulas
naquele semestre; c) a sua percepcdo com relacdo a liberdade que lhes foi dada durante o

semestre; e d) se a experiéncia como um todo foi positiva ou nao.
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A partir da estrutura proposta, fez-se a coleta de dados e iniciou-se a analise e
categorizacdo dos dados. Em consequéncia das técnicas utilizadas na coleta de dados,
emergiram do campo “microcategorias” que serao apresentadas nas subsecOes correspondentes

da secdo 5.0 Discusséo.

As subsecdes que levam o nome “metodologia” ndo discutem a metodologia deste
trabalho (Pesquisa Acdo Participante), mas a percepcao dos alunos com relacdo a utilizacdo da
metodologia de Aprendizagem Baseada em Projetos no decorrer da disciplina de Gestao
Socioambiental na Empresa. Na Figura 10, apresento a tela do software utilizado para a analise

de conteldo.

Figura 10 — Tela do software utilizado para analise de contetdo

Fesquisarem = Wis Localizar agors  Apagar  Busca avancada X

B roner
() nes

(&) Classifcages
.
£ consukss

3| Relatérios

© Hodcts

(L pastas

BRG 91 hens

Ap0s a descricdo dos procedimentos metodoldgicos deste trabalho é apresentado o

contexto de pesquisa onde o estudo foi desenvolvido.
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4.4 CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada na Escola de Administracdo (EA) da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS). Temos dois grupos principais de atores na pesquisa. O primeiro,
o0 dos docentes, é composto pelo pesquisador, o professor responsavel pela disciplina de GSA
e 0s colegas do curso de mestrado e doutorado em Administracdo de Empresas que participaram
dos estagios docentes junto com o pesquisador. O segundo grupo de atores é composto pelos
discentes que cursaram a disciplina ADM01012 — Gestéo Socioambiental nas Empresas (GSA),
com a seguinte distribuicdo em turmas: Turma A (2016/2), Turma B (2016/2), Turma A
(2017/1). Para saber mais sobre o plano de ensino de 2016/2 (Apéndice C) e de 2017/1
(Apéndice D). As aulas aconteceram nas tercas e quartas-feiras no turno da noite, iniciando as

18:30h e terminando as 22:10h com um intervalo de 20 minutos.

A disciplina de GSA existe hd mais de 21 anos na UFRGS. No inicio era uma disciplina
eletiva que acontecia nas sextas-feiras pela manha, as 7:30h. A primeira turma teve 10 alunos,
e com o passar do tempo foi aumentando, até se tornar obrigatoria. Hoje sdo necessarias ao
menos 5 turmas de 50 alunos durante o ano para dar conta da demanda, uma vez que € disciplina

obrigatdria para o curso tanto de Administracdo de Empresas quanto de Administracdo Publica.

A pesquisa foi desenvolvida com o curso noturno, e o nimero de participantes
envolvidos no estudo foi de 45 na turma A e 44 na turma B de 2016/2 e, 51 na turma A de
2017/1. Pela disciplina ser obrigatoria e fazer parte do nono semestre no curriculo, a grande
maioria dos participantes estava ja no final do curso, muitas vezes acumulando a disciplina com
a escrita de seu Trabalho de Concluséo de Curso (TCC). Também ¢ relevante a informacdo de

quase a totalidade dos estudantes trabalhar durante o dia.

Apresenta-se a seguir o contexto da pesquisa, onde se desvelardo o0s parceiros

envolvidos no projeto, a estrutura basica dos encontros e a estrutura fisica utilizada.

Parceiros:

Os parceiros convidados para fazer parte do projeto foram escolhidos com duas

principais intencdes: a primeira delas € apresentar aos alunos movimentos e iniciativas
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independentes do poder publico que acontecem em nossa cidade; a segunda é que, pelo carater
independente das iniciativas e pelo seu modelo (onde 100% dos envolvidos sdo voluntérios),
estas organizacdes também se beneficiariam do trabalho desenvolvido pelos alunos durante o
semestre. Além disso, estamos alinhados com as propostas da andragogia, conforme exposto
na Quadro 4 deste trabalho (ISENBERG, 2007).

a) Netlmpact é uma organizacdo nao governamental (ONG) e uma comunidade global
de estudantes e profissionais que buscam fazer alguma mudanca efetiva em suas comunidades.
Em Porto Alegre, a organizagdo tem sete anos, e funciona 100% na base do voluntariado.
Através de contato com a diretoria da ONG, vimos a possibilidade de desenvolver alguns
trabalhos de consultoria para eles. Dessa forma, os alunos poderiam auxiliar na parte

organizacional ao mesmo tempo que tinham contato com esta iniciativa (NET IMPACT, 2018).

b) ZISPOA é um movimento popular, liderado por cidaddos e baseado na comunidade,
para transformar uma parte dos bairros Bom Fim, Farroupilha, Floresta, Independéncia, Rio
Branco e Santana no lugar mais sustentavel e inovador da América Latina até 2020 (ZISPOA,
2018).

Estrutura basica dos nossos encontros:

Nossos encontros/aulas foram pensados em atender aos principios de aprendizagem
baseada em projetos apontados por Barron et al. (1998), no quadro abaixo apresento alguns

principios norteadores e praticas adotadas nas aulas:

Quadro 8 — Principios ABP x préaticas adotadas

Principio Préatica adotada
Utilizacdo de modelo padréo para pensar as aulas, para
1 Obijetivos de aprendizagem apropriados que elas estivessem alinhadas com o objetivo principal

de aprendizagem da disciplina

< . . Processo de debriefing das aulas, utilizagdo das
Construgdo que apoie a aprendizagem

2 tanto do estudante quando do professor experiéncias de aula para projeto de pesquisa e reflexao
dos docentes
3 Oportunidades frequentes para Questionarios, relatorios reflexivos e momentos de
autoavaliacGes formativas feedback
Uma organizacao SQC'aI dp grupo que Lanches coletivos, aproximagdo, clima informal e
4 promova participacéo e atitude proativa

disponibilidade dos professores para os alunos

Fonte: Adaptado de Barron et al. (1998).

dos estudantes
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A disciplina foi pensada como uma grande entrega particionada em diferentes médulos,
porém, sempre com a intencdo de que cada encontro bastasse por si. Para que os objetivos de
cada encontro ficassem claros, organizou-se um calendario com os campos: a) aula n°; b) data;
c) tema; d) objetivo (do encontro); e) dindmica (ou dindmicas a serem utilizadas na aula); f)
habilidade (habilidade/competéncia exercida); e, finalmente, g) entregavel (em todas as aulas,
os alunos deveriam entregar algo, um post no Moodle, um questionario, uma deciséo importante
do grupo. O objetivo é marcar checkpoints no processo de desenvolvimento do projeto e do

semestre).

Estrutura fisica:

A sala padrdo da Escola de Administracdo da UFRGS (figura 11) tem em média 50
cadeiras, ar condicionado, computador e projetor. O espaco fisico da sala é um desafio em
especial para modalidades de aula que fujam do formato de palestra/exposi¢do, uma vez que é
praticamente invidvel a mobilidade ou apenas reposicionar as cadeiras para formar pequenos
grupos . Durante o semestre, formatamos a sala de diversas formas, normalmente formando
“circulos concéntricos” (figura 12): um primeiro circulo encostado nas paredes e, conforme a
quantidade de alunos presentes, um circulo central. Em momentos de maior descontra¢do, como
no intervalo em que se fazia o lanche coletivo (figura 13), a disputa por uma posi¢do proxima
da mesa era intensa. Temos certeza de que essa pratica “aproximou” os alunos. A seguir temos

algumas imagens ilustrativas da estrutura disponivel nas aulas.

Figura 11 — Sala de aula em "circulos concéntricos".
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Figura 12 — Sala de aula. Estrutura (projetor e quadro branco).

Figura 13 —Sala de aula (lanche coletivo).

E comum que apos as 20:30h algumas salas do prédio fiquem vagas, por serem ocupadas
apenas no primeiro periodo. Para dar espaco para os grupos desenvolverem suas atividades com
maior tranquilidade, fez-se uso destas salas sempre que possivel. Na proxima secdo detalharei
a operacionalizacdo do campo.
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4.5 OPERACIONALIZACAO DO CAMPO

O campo foi operacionalizado em dois ciclos, cada um aplicado em um semestre, 2016/2
e 2017/1 (designados “primeiro ciclo” e “segundo ciclo”, respectivamente). Originalmente ndo
haviamos pensado nessa divisdo. No entanto, ao colocarmos o primeiro ciclo a prova no campo,
ficou evidente que precisariamos ajustar a metodologia proposta. Dessa forma, o primeiro ciclo
teve um claro papel de testar a metodologia proposta e fazer os ajustes necessarios de
acordo com o feedback dos alunos. J& no segundo ciclo pudemos dar maior énfase aos
aprendizados constituidos com relacdo a experiéncia. A partir das respostas dos alunos sobre
0 que eles “levaram” da disciplina, propusemos uma relacdo com o modelo de Educacgédo
Sustentavel (STERLING, 2010).

O papel dos professores é chave na operacionalizacdo do campo, para além do fato de
serem eles os responsaveis pelo desenvolvimento da disciplina, comunicacdo, facilitacdo do
processo e apresentacdo dos conteidos, quando necessario. Os professores sdo responsaveis por
fazer o ajuste dos parametros da metodologia para que ela possa atender as expectativas e
caracteristicas dos atores envolvidos em um determinado ambiente, com determinada estrutura

e cultura que influenciam a fluidez e o resultado de toda a proposta.

A literatura apresenta a importancia desse papel e relaciona alguns elementos relevantes
ao propor a operacionalizacdo da Aprendizagem Baseada em Projetos (ANDERSEN;
HEILESEN, 2015; LARMER; MERGENDOLLER; BOSS, 2015; SEIDEL; ARYEH, 2002).
Porém, ndo ha uma proposicdo de modelos ou métricas que possam auxiliar o docente no

processo de entender o nivel de maturidade de algumas variaveis.

Em nosso processo, utilizamos de forma empirica algumas variaveis que relaciono a
seguir, com o intuito de expor elementos que influenciaram nossa concepcao: a) ambiente fisico
e estrutura; b) cultura da instituicdo; c) tempo da disciplina para dedicacgao ao projeto; d) tempo
disponivel dos alunos para dedicagdo ao projeto; e) interesse dos alunos na tematica; f) nivel de

autonomia e maturidade (relacionadas a propostas menos estruturadas).

Sdo as definigbes das métricas da metodologia que definem o grau de liberdade,

direcionamento, acompanhamento e quantidade/qualidade da producédo esperada pelos alunos.
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Com base na percepcao dos professores com relacdo aos elementos relacionados acima e em

alguns trabalhos do referencial teérico®, definimos niveis para os seguintes parametros:

a) Nivel de abertura dada aos alunos: i) para cocriar o curriculo; ii) para escolha

do projeto; iii) para formacgéo dos grupos;

b) Nivel de direcionamento: i) no desenvolvimento dos projetos; ii) nos

parametros do produto/servico final entregue pelo grupo;

c) Nivel de acompanhamento e formalizacdo dos processos: i) das sessfes de

feedback; ii) das reflexdes individuais; iii) das reflexées em grupo;

d) Nivel de definicdo da producdo esperada: i) quantidade de trabalhos

individuais a serem entregues; ii) construcdo ou ndo de portfolio.

Portanto, poderiamos dizer que o racional que nos norteou durante a construcdo do
modelo aplicado foi entendermos a metodologia como um processo e os professores e alunos
Como 0s sujeitos que vivem esse processo. Na nossa proposta, sao os professores e alunos que
definem os parametros da metodologia: a) o papel dos professores é escutar os alunos e definir
regras e combinagfes que gerem engajamento e a0 mesmo tempo sejam desafiadoras; b) aos
alunos cabe vivenciar a proposta, analisar a experiéncia e devolver seus insights por feedback

para que possam ser feitos ajustes.

Ainda que os dois ciclos tenham sido radicalmente diferentes no que tange ao processo
de concepcao e operacionalizacdo metodoldgica, manterei uma estrutura similar para facilitar a
compreensdo do leitor. As proximas secdes (4.5.1 e 4.5.2) estdo organizadas em 5 subtopicos:

a) historico; b) cocriacédo; ¢) contetdo; d) formacéo de grupos; e) cronograma.

45.1 Primeiro ciclo

Na Figura 14, apresento um infografico organizador do primeiro ciclo de aplica¢do da
Pesquisa Acdo Participante, no decorrer dessa se¢do o infografico é explicado e 0 processo

relatado.

5> Referenciais usados: (ANDERSEN; HEILESEN, 2015; KRAUSS; BOSS, 2013; LARMER; MERGENDOLLER; BOSS,
2015; MARKHAM; LARMER; RAVITZ, 2008; SEIDEL; ARYEH, 2002)
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Figura 14 — Infografico PAP Primeiro Ciclo.

Fluxo da PAP - Primeiro ciclo
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Fiz uso do recurso do infografico (figura 14) para melhor expressar os diferentes
momentos e percursos vivenciados no semestre de 2016/2, conforme exposto na se¢do anterior
0 primeiro teste da metodologia proposta requereu inimeros ajustes que serdo expostos na

sequéncia.

Mesmo ciente da recorrente utilizagdo da palavra “ciclo” durante esta dissertacdo, farei
novo uso da palavra, agora para descrever os ciclos de desenvolvimento da Pesquisa Acéo
Participante. Temos quatro ciclos de desenvolvimento durante a aplicacdo desta pesquisa,

representados no infografico pela bolinha azul, circundada por circulos laranjas (figura 14).

O primeiro destes ciclos € representado pelo circulo azul no centro da figura em espiral,
este se inicia no quadrante inferior esquerdo (Observacédo 1), com a pesquisa bibliografica e de
referencial tedrico de marcgo de 2016 até junho do mesmo ano. O passo seguinte (Reflexdo 1)
foi marcado pela concepgdo dos trés caminhos possiveis de desenvolvimento do projeto,
representado pelas trés propostas apresentadas ao professor Felipe, até este momento o trabalho
tem um carater puramente individual que muda com a proximo passo. Na fase seguinte
(Metodologia 1), é feita a opcéao pela proposta 3, a mais experimental e liberal das propostas e
o0 detalhamento dos passos a serem seguidos para sua implementagéo, que se iniciaria com um
questionario para avaliar o grau de maturidade e autonomia do grupo de alunos que
participariam da ABP. Finalmente o quarto passo do primeiro ciclo (A¢do 1), € representada

pela aplicacdo do questionario e validacao da proposta 3 detalhada.

Logo apos a sua aplicacdo, iniciamos o segundo ciclo de concep¢do da metodologia,
iniciado com a analise dos questionarios aplicados (Observacdo 2), a analise nos deu condi¢bes
de criar uma imagem geral do aluno participante da disciplina®. Entre os docentes (Reflexdo
2) discutimos os resultados e entendemos que a imagem do aluno da disciplina estava alinhada

com a proposta mais liberal da metodologia’ pensada para a disciplina e nossa estratégia de

6 Este aluno se mostrou: a) progressista ao criticar o modelo de ensino vivido até entdo na faculdade e
lamentar a falta de oportunidades de aprender de forma distinta; b) auto motivado ao se avaliar conhecedor
da forma como aprende; e finalmente c) autbnomo ao avaliar-se seguro para aprender de forma autonoma;

7 A proposta da disciplina foi concebida pensando no perfil de um aluno menos conservador, que ser adaptaria
as propostas de maior liberdade e autonomia pensadas a disciplina dessa forma a disciplina teria um carater: a)
com relagdo ao conteddo mais “puxado” pelo aluno do que “empurrado” pelo professor; b) Crononograma
flexivel para que se possa adaptar as demandas dos grupos, e oportunidades apresentadas durante o semestre
(visita de algum convidado, participagdo em algum evento na cidade); c) com relagdo a comunicagdo e
direcionamento a proposta adotaria uma comunica¢do menos diretiva e mais abrangente dando margem para
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aproximagcéo e canal de feedback aberto possibilitaria contemplar as peculiaridades dos pontos
“fora da curva” e embarcar toda a turma na proposta. Validamos o desenho dos encontros do
“ciclo curto® (Metodologia 2). E partimos para a (A¢&0 2) as “bolinhas” com os niimeros de

1 a 6 representam as aulas do ciclo curto.

Na aula 7 (Observacdo 3) tivemos uma sessdo de feedback (icone verde) com a turma
toda, nos sentamos em roda e facilitamos a conversa tendo como base a estrutura apresentada
pela Tabela 2 da secdo 4.3: a) a forma como eles estavam se comportando; b) como eles estavam
sentindo; c) que dificuldades estavam tendo; d) quais necessidades tinham; e) quais sugestoes
de melhoria teriam a fazer. N6s (Reflexdo 3) docentes discutimos novamente, agora sobre 0s
pontos expressos no feedback, e identificamos uma mudanca no “perfil declarado” dos
estudantes, estes deixaram de ser tdo abertos, automotivados e autbnomos como expresso pelo
questionario da primeira aula. Se apresentaram: a) mais conservadores®; b) ndo mais
automotivados mas sim com uma clara conexdo de sua motivagdo a recompensa'®; ¢) com a
necessidade de uma comunicacdo mais diretiva®!. Atualizaces do perfil‘?do aluno nos levaram

a reconsiderar (Metodologia3) os parametros definidos para nossa atuacdo em sala de aula,

que os estudantes pudessem utilizar a ABP como plataforma para desenvolvimento de suas habilidades e
projetos de interesse.

8 Ciclo curto foi pensado para adaptar o aluno a proposta da disciplina e se deu entre os encontros 3 e 6, ja que
a primeira aula foi de apresentac¢do e questionario, e a aula dois foi dado um trabalho individual para ser feito
em casa.

% Inseguros frente as propostas de liberdade e autonomia da disciplina;

10 Expresso na comparagdo como outras disciplinas que davam nota a cada trabalho, também o outro lado da
recompensa que é a puni¢do apareceu quando expressaram outras prioridades que caso ndo cumprissem
seriam penalizados (trabalho, tcc, outras disciplinas)

1 Uma vez que se sentiam inseguros frente a autonomia proposta, pediram que ela fosse diminuida com
direcionadores mais claros de como e o que fazer exatamente nas atividades.

12 Chamo de perfil do aluno para simplificar a complexidade idiossincratica inerente aos individuos, n3o
perdemos esse fator de vista, porém adotamos a abordagem de garantir o alinhamento da proposta
metodoldgica a necessidade da maioria, e contemplar as individualidades dissonantes através de aproximacao
e contato continuo entre docente e discente (tratando caso a caso)
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passamos a: a) prover contetido “empurrado'®”; b) diminuimos a flexibilidade do cronograma#;

¢) aumentamos 0 nosso grau de direcionamento ‘°sobre os projetos.

O plano agora seria acompanhar o desenrolar do Desenho 2 (Acéo 3) e avaliar ao final
os resultados, porém tivemos que fazer um novo ciclo de adequag&o desta vez motivado por um
fator externo (Observacdo 4), as mudancas decorrentes da disponibilidade de estrutura para o
desenvolvimento das aulas (devido as ocupagdes de 2016/2%%). Passamos por nova fase de
(Reflexdo 4) discussao de possibilidades de como poderiamos agir, e se deveriamos agir ou
postergar o semestre, entendemos a necessidade de cumprir o calendario do semestre para
diminuir os danos aos alunos que estavam a ponto de se formar. Fizemos um novo desenho
(Metodologia 4) utilizando recursos da ferramenta virtual Moodle, e comunicacdo por e-mail
para apoiarmos 0s grupos no desenvolvimento e aplicacdo de seus projetos (A¢do 4), assim
como readequamos o pedido de entregas dos alunos adicionando um video mostrando a
aplicacdo dos projetos. Para o encontro de feedback e aplicacdo de questionario do final da

disciplina decidimos usar um bar proximo a universidade para viabilizar o encontro.

Pode-se notar o carater recursivo e espiralado da construgdo da Pesquisa Agdo
Participante, esta € no meu entendimento a Aprendizagem Experiencial (KOLB, 1984) dos
docentes, e assim como no caso dos estudantes a experiéncia so se transforma em aprendizagem
caso haja intencionalidade e reflexdo sobre o processo a mesma regra se aplica a experiéncia

da docéncia. Este processo repetitivo de reflexdo sobre as praticas adotadas nos levou a

13 Tratamos aqui os conceitos de empurrado e puxado: a) puxado é quando o aluno busca e pede contelido ao
docente, espera-se que ocorra quando o discete tem por caracteristica ser mais autonomia no seu processo
aprendizagem; b) empurrado é quando o professor entrega o conteldo ao aluno sem que este tenha pedido, o
modelo convencional de ensino/aprendizagem, que por usa vez requer menor grau de autonomia no seu
processo de aprendizagem.

14 Uma vez que n3o houve participa¢3o ativa dos alunos para que as aulas pudessem se enriquecer com as
tematicas exploradas por cada grupo, cada aula passou a ter uma tematica de discussdo antes do espaco para
desenvolvimento do projeto.

15 A proposta inicial era de deixar a forma como a escolha, desenvolvimento e apresentacdo do projeto a
critério do grupo, para que pudessem sair dos padrdes convencionais de apresentacdo e desenvolvimento de
projetos. Ao nos depararmos com a falta de iniciativa nesse quesito passamos a apresentar ferramentas de
desenvolvimento de projetos, controlar o avango de cada grupo e determinar a forma minima de como o
projeto deveria ser apresentado/entregue.

16 No segundo semestre de 2016 os movimentos estudantis de todo o pais se mobilizaram para combater o
desmonte da educagdo publica, representado pelas propostas de emenda constitucional do governo a PEC 241
e a PEC55.
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constantemente questionarmos os modelos e referencias usados em cada momento, criando

questionamentos que pudessem nos nortear durante a aplicacdo da ABP.

O infografico (Figura 14) representa o processo descrito nas Gltimas paginas, este esta
organizado em duas dimensdes, na metade superior da imagem descreve-se com a utilizacdo de
icones o processo descrito e o fluxo seguido neste processo. Na parte inferior propomos uma
“aplicacdo” do fluxo processual seguido no estudo em um modelo espiral, representagao
utilizada tanto na Pesquisa Acdo Participante (KEMMIS; MCTAGGART; NIXON, 2014)
como na Teoria da Aprendizagem Experiencial (KOLB, 1984).

Em seguida sera feita uma descricdo de como esta pesquisa se deu, sua origem e

processo de concepg¢do para melhor situar o leitor.

4.5.1.1 Historico

O semestre de 2016/2 iniciou-se com um convite do Prof. Luis Felipe, que sabia do meu
interesse em desenvolver uma pesquisa acdo com os alunos de graduacdo. Fui desafiado a
pensar trés propostas curriculares, partindo da minha experiéncia prévia com a Team Academy
finlandesa e os projetos que havia desenvolvido nos anos anteriores com adolescentes em uma

escola particular de Porto Alegre.

Apresentei trés propostas que cresciam em grau de liberdade e autonomia e diminuiam
a estrutura e o direcionamento. Tomamos a deciséo de aplicar a op¢do desenhada com maior
liberdade no semestre de 2016/2. Neste contexto, liberdade se refere ao grau de controle
aplicado aos aprendizes — conceito utilizado pelos autores Garrison (1997) e lan Cunningham,
qgue foram de grande influéncia na proposta original de processos de aprendizagem mais
autodirigidas. Esses conceitos estdo alinhados com Jack Mezirow e Malcom Knowles, que
inclusive produziram livros sobre a teméatica (MEZIROW, 1997).

As teorias que pautam esse trabalho foram apresentadas no Capitulo 3. Os aportes
teoricos da Educacdo Sustentavel (STERLING, 2010), Aprendizagem Transformadora
(MEZIROW, 1978) e Aprendizagem Experiencial (KOLB, 1984) deram o suporte e
norteamento necessarios para a aplicagdo da da Aprendizagem Baseada em Projetos
(HANNEY; SAVIN-BADEN, 2013). Porém, para além do aporte teorico, apoiados em outros

estudos e no conhecimento do campo do professor Luis Felipe, entendiamos que os alunos
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estavam enfadados com a forma como as aulas sdo normalmente ministradas no contexto da
graduacdo (BASSO, 2015; PALMA, 2015a; SCHUTEL, 2015; SENNA, 2015; UNESCO,
2015).

Propusemos uma estrutura bésica para a sala de aula, que seria reavaliada e reconstruida
de acordo com a resposta dos alunos nas primeiras seis aulas que teriamos (este ficou conhecido
como “o ciclo curto”). O ciclo curto aconteceria da aula 3 até a aula 6, onde os alunos iriam
desenvolver um projeto de consultoria para duas ONGs que trabalham com a causa da
sustentabilidade em Porto Alegre (Netlmpact e o Zispoa). Nesse primeiro periodo, os alunos
poderiam ter o primeiro contato com a proposta de trabalho por projetos e se aprofundar em
tematicas relacionadas a sustentabilidade, para que pudessem decidir que projeto gostariam de

desenvolver no restante do semestre (ciclo longo, da aula 8 a aula 16).

Antes disso, na primeira aula aplicamos um questionario (vide Apéndice E), que teve o
objetivo de mapear as areas de interesse dos discentes e sua maturidade em se autoavaliar, assim
como sua opinido com relacdo as metodologias usadas e sua satisfacdo em geral com o curso
de Administracdo de Empresas ou Administracdo Publica, uma vez que j& se encontravam no
nono semestre. Com base nesse questionario, sugerimos a formagdo de grupos por area de
interesse e também pudemos mapear a sua opinido com relacdo a metodologia e didatica usada

durante a graduacao.

Também extraimos do questionério aplicado algumas evidéncias, como, por exemplo:
sob a Optica dos alunos, eles a) dominavam qual era a sua melhor forma de aprender, b) sabiam
fazer uso das oportunidades de desenvolvimento com que se deparavam, e c) se sentiam

confortaveis em aprender um assunto de forma autbnoma.

Aplicamos uma média simples sobre as respostas dos quase 100 alunos e chegamos as
médias da Tabela 3. Ainda que com desconfianca sobre as respostas coletadas, utilizamos estes
dados para dar seguimento a proposta desenhada para o semestre (alta liberdade e baixo

direcionamento).
Utilizou-se a escala Likert como referéncia:

A = Nunca (ou raramente) aplica-se a mim (vale 1 na média)

B = Algumas vezes aplica-se a mim (vale 2 na média)

C = Metade das vezes aplica-se a mim (vale 3 na média)

D = Frequentemente aplica-se a mim (vale 4 na média)

E = Sempre (ou quase sempre) aplica-se a mim (vale 5 na média)



79

Tabela 3 — Média das respostas ao questionario, primeiro ciclo.

Pergunta aplicada Média das
respostas

21. Conheco a forma como aprendo 4,12
22. Aproveito da melhor forma possivel todas as oportunidades que tenho para me 3,81
desenvolver
23. Me sinto motivado a vir as aulas 3,17
24. Participo ativamente das aulas 2,84
25. Ha espaco para discussao de como melhorar a minha aprendizagem nas 2,65
disciplinas
26. Converso com meus colegas de como melhorar minha aprendizagem 2,10
27. Me sinto confortavel para aprender um assunto de forma autdbnoma 3,78

4.5.1.2 Cocriacao:

Nesta proposta de maior liberdade para os estudantes, a intengéo foi criar um modelo de
aula personalizado (KOLB, 1984) para as necessidades dos grupos, que seriam compostos por
afinidade de tematicas de interesse. A partir dos seus questionamentos e da exploracéo teorica,
teriamos a possibilidade de compartilhar com o restante da turma esses resultados e suas
percepcOes, assim como o0s materiais disponibilizados pelos docentes. Dessa forma, foi
projetado um processo de cocriagdo da disciplina que duraria o semestre todo e néo ficaria

restrito a escolha de tematicas de interesse no inicio do semestre.

4.5.1.3 Contetudo

Podemos dizer que tivemos dois momentos distintos, no que tange a estratégia para
tabalhar os contetdos basicos, durante o semestre. Uma abordagem com grande liberdade
apoiada no entendimento da capacidade da turma de aprender de forma autdnoma, e buscar as
informagdes que lhes fossem necessarias durante o semestre, nos usando como ferramenta e
como mentores nesse processo, € uma segunda estratégia mais diretiva na segunda perte do

semestre.

Colocamos em marcha o projeto inicial explicando a forma como iriamos tratar a
temaética do conteldo e que ficariamos a disposicao para atender as demandas que aparecessem.
O objetivo era lhes entregar um conteudo correspondente a sua area de interesse, novamente

apoiado no entendimento de que a sustentabilidade é uma disciplina transversal e que teriamos
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materiais para alimentar a curiosidade dos estudantes independentemente da area escolhida

(financas, gestdo de pessoas, logistica etc.).

No entanto, ndo foi bem isso que ocorreu, e fizemos algumas corre¢des no decorrer do
semestre para atender a demanda por conteudo béasico que os alunos manifestaram. Durante o
ciclo curto, comprovamos que a capacidade de aprender de forma autbnoma e a caracteristica
da transversalidade da sustentabilidade ndo foram suficientes para motivar os estudantes a
procurar auxilio e informacéo. Portanto, para o restante do semestre (ciclo longo), atualizamos
nosso modelo, entendendo que o contelido deveria ser “empurrado” e os alunos precisavam ser
expostos a um curriculo minimo. A partir dai, caso se interessassem, eles nos acionariam para
um maior aprofundamento em uma tematica especifica (outra expectativa que, mesmo alinhada

com eles, ndo se cumpriu, salvo duas ou trés excecdes).

4.5.1.4 Formagéo de grupos

Na aula 3, ap6s mapearmos as areas de interesse dos alunos, sugerimos 0s grupos que
teriam maior afinidade, de acordo com as respostas dos questionarios preenchidos na primeira
aula. Essa estratégia teve como base o entendimento de que a sustentabilidade ¢ uma disciplina
transversal (STERLING, 2004b). Portanto, independentemente da &area de interesse, seria
possivel que o aluno desenvolvesse um projeto que lhe agradasse aplicando os conceitos de
sustentabilidade durante o semestre. Esse pressuposto também estd alinhado com as
proposicOes de Mezirow, que apontam a importancia de o adulto ter interesse na temética que
decide aprender, além de ser contemplado pelas teorias da ABP (LARMER;
MERGENDOLLER; BOSS, 2015; SEIDEL; ARYEH, 2002).

Contudo, ficou evidente que, em sua grande maioria, 0s grupos se formaram por
afinidade pessoal, como relatado nas anota¢des de campo: “OBS: Imagino que 0S grupos
formados foram ndo tdo pautados pelas areas de interesse nos temas, mas por afinidades com
os integrantes do grupo"!’. As areas propostas foram Gestdo de Pessoas, Gestdo Publica,
Empreendedorismo, Empreendedorismo Social, Marketing, Finangas, Inovacdo. Também do
meu caderno de campo transcrevo algumas impressoes relacionadas a participacdo dos alunos

e ao seu estranhamento com relagdo as proposicoes:

7 Caderno de campo Aula 3 — O Autor.
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Apresentamos a proposta de projeto de desenvolvimento do ano, e convidamos eles a
participarem, questionarem, modificarem. Porém houve pouca participacdo na criacdo
das propostas e sim em detalhes referentes a como seriam avaliados, 0 preco a ser
cobrado pelo workshop, e coisas do género. Houve uma grande estranheza com a
proposta por ela ser aberta ao extremo e os alunos se sentirem perdidos, e sem uma
definicdo de certo ou errado nesse processo.

Alguns alunos questionaram sobre tempo de trabalho, nossas expectativas, e se
mostraram um pouco desconfiados. Apontaram que inclusive queriam aulas e estavam
com medo de que ndo aprenderiam nada durante as aulas, prontamente outros alunos
pediram que estes ndo tivessem medo, que durante a faculdade toda eles pediram aulas
nesse formato, e agora que estdo tendo ndo deveriam ficar com medo dos resultados,
ja que a avaliacdo conforme explicamos sera muito mais da entrega dos projetos, da
participacdo e da auto avaliacdo da aprendizagem deles, do que critérios especificos
nossos. (Caderno de campo Aula 3 — O Autor)

4.5.1.5 Cronograma

Organizamos um cronograma macro das aulas, onde delineamos a tematica da aula,

objetivo, dindmicas a serem utilizadas, habilidades exercidas e o entregavel.

02/08
2 09/08
5 16/08
4 23/08
5 30/08
6 06/09
7 13/09

Tabela 4 — Planejamento das aulas 1 a 7, primeiro ciclo.

Diagnostico Mapeamento Madltiplas RENE Autoavaliacdo
analise critica
Sustentabilida Introducio Filme/aula ICr:;cﬁre;))(%eotag:;, Postagem
de ¢ EAD - Moodle
tematicas
. Definir Discusséao/ Entender o Mapeamento do
Projeto 1 - - .
direcéo workshop desafio desafio
Escopo do
. Visdo Discusséao/ Expandir pr_o;eNto,
Projeto 1 L g avaliacdo do
sistémica workshop possibilidades
desempenho do
grupo
s . “Acabativa” e x
Projeto 1 Prévia da~ Entrevista por tomada de Solugaq do
apresentacdo grupo decisa desafio
ecisdo
Apresentacdo
Projeto 1 dos Apresentacdes Comunicacédo Apresentacdo
resultados
. Processo de x
Feedback 1 AAElEGE A feedback Reflexag € Questionario 2
processo expressdo

dialogado
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Apos a finalizacdo do ciclo curto e a aula de feedback, demos inicio ao projeto final da
disciplina (chamado “ciclo longo”). Em vez de trés aulas para desenvolver um projeto, 0s
estudantes teriam sete aulas, da aula 8 até a 15, quando finalmente apresentariam os resultados
de seu projeto. Na aula 16, teriamos nosso encontro de feedback. A execucéo do planejamento
acabou sendo frustrada devido ao movimento de ocupac¢des que ocorreu neste periodo em

prédios universitarios do Brasil inteiro, incluindo a Escola de Administracdo da UFRGS.

Para a execucdo do ciclo longo, foi proposto aos alunos desenvolver um servi¢o ou
produto, que deveria ser aplicado/vendido. Sugerimos que 0s lucros desse processo fossem
revertidos ao projeto do painel solar (iniciado no semestre anterior com o professor Luis Felipe,
qguando os alunos arrecadaram dinheiro com projetos, e os fundos foram direcionados a
instalacdo de um painel solar na EA, com a funcdo de demonstrar a acessibilidade dessa
tecnologia). Ficou explicito que as sugestdes de monetizar os projetos e encaminhar os valores

ao projeto do painel solar eram opcionais e ndo iriam interferir na avaliacdo do semestre.

Na aula 8, fizemos uma apresentacao de sobrevoo das tematicas normalmente abordadas
na disciplina e disponibilizamos as apresentacfes usadas em semestres anteriores para servirem
de ponto de partida para os alunos. A partir da aula 9, as aulas foram organizadas com pautas
especificas acompanhando as demandas da turma, normalmente com um input tedrico, para em
seguida ser apresentada alguma ferramenta de desenvolvimento de projetos e, finalmente,

fazermos um acompanhamento individualizado de cada grupo.

Abaixo, a Figuras 15, utilizada na aula 4, é um modelo criado para explicar de forma
mais didatica os pasoss necessarios para o desenvolvimento do projeto. O objetivo deste modelo
foi alinhar os macro processos necessarios para 0 desenvolvimento do projeto do semestre,
porém dando-Ihes liberdade para escolher a metodologia de gestao de projetos que desejassem.
Na figura 16, utilizada na aula 10, apresentei alguns frameworks do livro de Steve Blank para
Ihes dar apoio e norte no processo de busca de clientes para seus projetos. As metodologias para

desenvolvimento e testagem de negocios foram base para auxilid-los neste desafio.



Figura 15 — Modelo de macroprocessos no desenvolvimento de projeto.
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Figura 16 — Funil do “aumentar clientes”.

ar Clientes” (Figura 4.16)

Fonte: (BLANK; DORF, 2014).

Em seguida verificamos o cronograma replanejado (Tabela 5) para adaptar-se ao

movimento das ocupacfes que aconteceu na Escola de Administracao:
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Tabela 5 — Planejamento das aulas de 8 a 16, primeiro ciclo.

Apresentar

8 27/09 Contetdo do tematicas en Expositiva/
semestre perguntas
passant
- L Expositiva/ Dialogo do
9 04/10 Pergu_nta de D,eﬂnlr p_roposno dinamica grupo, tomada Postagem
projeto e area de interesse - no Moodle
Canvas de decisdo
Coleta de Expositiva/ Superar
Levantamento . ~ . L . Postagem
10 11/10 informacdes, abrir dindmica incertezas
de dados T no Moodle
possibilidades Canvas
11 18/10 Modela_gem do Visdo sistémica DifFeEs ) Formatar ideias Versao 1.0
projeto workshop no Moodle
Checkpoint Prévia da Entrevista por LGV Solugédo do
12 25/10 x tomada de -
apresentacdo grupo decisio desafio
Aplicacdo dos projetos para 0s que ja& terminaram,
13 01/11 ; x »
desenvolvimento para os “em processo
Aplicacao dos projetos para 0s que ja terminaram,
14 08/11 ; x »
desenvolvimento para os “em processo
15 22/11 Apresentacdo dos resultados dos projetos Silifee L

Moodle
16 29/11 Feedback 2

Adequacéo do planejamento:

A maior parte dos projetos seria desenvolvida ou dentro da EA, ou para o publico da
EA. O movimento das ocupagdes iniciou-se no dia 26/10. Portanto, acabou interferindo na fase
de aplicacdo dos projetos. A indicacdo dada aos estudantes foi de, caso possivel, remanejar o
publico-alvo para fora do universo da universidade. Alguns grupos fizeram seus projetos em
parques, em espacos de coworking, em escolas primérias e secundarias e em outros espacos da

cidade.

Na pendltima aula, quando teriamos a apresentacdo dos projetos, devido a
indisponibilidade de estrutura fisica, utilizamos o Moodle para que pudéssemos dar para toda a
turma visibilidade sobre os trabalhos de cada grupo e seus resultados, assim como para que eles
pudessem preencher o ultimo questionério e a avaliacdo da experiéncia do semestre. A ultima
aula foi remanejada para um bar proximo da universidade, onde utilizamos o espaco para poder
dar uma devolutiva individual e fazer uma breve entrevista sobre a experiéncia que eles tiveram

com a disciplina. Em seguida uma representacdo do processo planejado para PAP do primeiro
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ciclo, esta imagem foi concebida para a qualificacdo do projeto desta dissertacéo, escolhi deixa-

la para evidenciar que 0s macroprocessos se mantiveram, no entanto, houve diversas adaptagoes

necessarias durante o semestre que puderam ser acompanhadas no inicio desta secéo.

Quadro 9 — Ciclo 1 da aplicagdo da PAP, criado pelo Autor.

PAP 12 Ciclo 2016/02

Diagnéstico

z
Planejamento

p
Agdo/observacdo

Avaliagdo
2016/1e 2016/1e 2016/2 2016/2
2016/2 2016/2
R )
* Vivénciada * Construgao * Execugdodo * Avaliagdo e |
experiéncia do curriculo plano de feedback
transformad e plano de ensino formal no
ora aula meio do
° I;Iot;:z;o ° gi?:l::;o semestre Planejamento Agdo/observagao Avaliagdo
cientifica da com 2016/2 2016/2 2016/2
area parceiros
 Grupo de externos . 7—~'“ e
pesquisa o Consultae * Planejament * Execugdoda * Avaliagdo do
cocriagio odo 22 ciclo segunda processo
com colegas do semestre, parte do como um
e outros baseado nos plano todo
professores feedbacks, * Feedback
da escola anotagdes 360°
de cam’)? e * Devolugdo
percepges para os

alunos
 Registro das

impressdes

do campo

4.5.2 Segundo ciclo

Como descrito anteriormente, com o intuito de facilitar a compreensdo e a comparagao
entre os dois ciclos, esta secdo também estd organizada em 5 subtdpicos: a) histdrico; b)
cocriacdo; c¢) contetdo; d) formacdo de grupos; €) cronograma. O leitor podera verificar que
durante a aplicacdo do segundo ciclo, pelo fato de termos melhorado a forma de aplicar a
Apresnizagem Baseada em Projetos, a operacionalizagdo do campo simplificou-se. N&o houve
processos de redesenho durante esse semestre, pois estes ndo foram necessarios de acordo com

nossa percepcao em campo e com 0s momentos de consulta e feedback feitos. Dessa forma o
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segundo ciclo tem maior destaque na se¢do de discussao dos resultados. Nas proximas paginas
evidencio as questdes abordadas nesta pequena introducao:

4.5.2.1 Historico

O primeiro ciclo nos deu muitos insumos. Pudemos aprender bastante com as
proposicdes e com o espaco de conversa constituido pelas duas turmas de 2016/2. Dessa forma,
ao pensar o segundo ciclo, passado em 2017/1, construimos uma proposta mais equilibrada sob
0 ponto de vista de liberdade e responsabilidade.

Apds buscar uma abordagem mais extrema no primeiro ciclo, decidimos mesclar o
curriculo teérico com o desenvolvimento de projetos de maneira permanente. Em esséncia,
dividindo as aulas em duas partes: a) das 18:30h as 20:10h, aportes tedricos, discussdes, estudos
de caso, conversas e palestras com convidados; b) das 20:10h as 20:30h, um lanche coletivo,
que ja haviamos identificado ser uma grande ferramenta de unido e aproximacao dos estudantes;

c) das 20:30h as 22:00h, espaco para o desenvolvimento do projeto.

Knowles et. al. (2005) destacam que ainda que a maior parte dos adultos seja
“autodirigida” nas principais areas da sua vida, no momento em que eles entram em uma
situagdo de “educagdo”, “treinamento” ou outro sindnimo que remeta a educacao formal, eles
facilmente voltam ao modelo absorvido em seus anos escolares, assumindo um papel de
dependéncia e demandando que sejam ensinados. No entanto, caso sejam tratados como
criancas, acabam por ter uma necessidade psicolégica mais profunda desrespeitada (a de
adultos, autbnomos e responsaveis por suas vidas) (ISENBERG, 2007; KNOWLES; HOLTON

I11; SWANSON, 2005; KOLB, 1984; MEZIROW, 1978).

Nesta nova proposicéao, algumas mudangas ficaram evidentes: a) o projeto tomou carater
de semestre inteiro, e retiramos a parte do ciclo curto (ainda que trouxesse beneficios, ele fazia
com que o tempo dos alunos no nono semestre, ja escasso, ficasse ainda mais exiguo); b) demos
preferéncia para desenvolver projetos com a ZISPOA em quatro areas tematicas: i) mobilidade
—estratégia para Porto Alegre bikefriendly; ii) energias renovaveis — ZISPOA Solar; iii) eventos
sustentaveis — Festival Zispoa; iv) pesquisa de mercado e fidelizacdo — inventario e passaporte
ZISPOA. Deixamos clara aos grupos a possibilidade de, caso se interessassem por outra

temaética, fazer essa escolha. O objetivo de apresentar as tematicas era diminuir a dificuldade
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dos grupos em escolher os temas de seus trabalhos; ¢) o aumento do input teérico — para isso,
designamos a primeira parte da aula para este fim. Esta Ultima foi uma demanda que
identificamos no meio do semestre anterior, quando foi frustrada a expectativa de que os alunos

buscassem conhecimento sobre temas que lhes fossem caros.

Durante o segundo ciclo, fomos quatro professores em sala de aula: o prof. Luis Felipe

e trés estagiarios docentes — Bruno Lessa (doutorando), Kelly Spier (mestranda) e eu.

4.5.2.2 Cocriacao

Apds termos frustrada a expectativa de uma proposta mais disruptiva e participativa,
entendemos que poderiamos dar um passo atras, e partir de um “cardapio” de tematicas para
perguntar aos estudantes quais assuntos mais Ihes interessavam, e a partir dai fazer a construcéo

do curriculo do semestre.

A primeira aula foi nosso primeiro passo para um processo de cocria¢do da disciplina
com os discentes. Ele se pautou por uma dindmica de integracdo entre os estudantes, seguida
de uma conversa sobre 0 modelo da disciplina e, finalmente, a aplicacdo de um questionario e
uma entrevista individual com os alunos. Cada um dos professores teve, em média, 13 alunos
como tutorados. A ideia era que ficassemos a disposicdo destes alunos durante o semestre e,
caso eles precisassem de algo, pudéssemos dar uma resposta mais rapida as suas demandas.

O questionério (vide Apéndice F) e a entrevista tinham como objetivo mapear as
tematicas de interesse da turma para que pudéssemos cocriar o curriculo que teriamos no
semestre. Foi organizado um questionario com nove grupos de informacéo: a) sobre o aluno; b)
teméticas de interesse; c) formato de aula desejado; d) expectativa com relacdo a vivéncia
promovida pela disciplina; e) formato de avaliacdo desejado; f) aspiragdo de conceito; Q)
compromisso com a presenca em aula; h) os principais desafios do aluno no semestre; e i) de

que forma ele iria contribuir para a aula.
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4.5.2.3 Conteudo

Foram apresentados 23 temas (vide Apéndice F) para que os alunos pudessem escolher
a quantidade que melhor representasse seu interesse. Caso houvesse alguma tematica faltante,
eles poderiam também a sugerir no questionario (respostas do questionario na Figura 17). Ap6s
responder ao questionario, cada um dos alunos passou por uma entrevista com seu “tutor

individual”, para que pudéssemos conhecer um pouco mais cada um deles.

As respostas ao questionario nos indicaram 0s assuntos mais relevantes para a turma, e
a partir dai iniciamos um processo de construgdo das aulas, fazendo uso de materiais ja
disponiveis de anos anteriores e também ativando uma rede de contatos do prof. Luis Felipe e
dos estagiarios docentes para que possibilitar convidados externos que trabalhassem com a
tematica abordada na aula. Dessa forma, poderiamos atender a outra demanda dos alunos
apontada no questionario do inicio do semestre — o pedido de ter contato com profissionais do

mercado.

Figura 17 — Resultado do questionario inicial, segundo ciclo.

Temas que gostaria de ter dominio

a. Lixo—d... 17 (33.3%)
b. Aguae... 12 (23.5%)

<. Energia...
d. Produc... 23 (45.1%)
e Permac...
f. Mobilida...
g. Produc...
h. Gestdo...
i. Ecodesi...
j- Consum...
k. Cansum...
|. Educaca...
m. MNegdci...
n. Projetos...
o. Pegada...
p. Tl Verd...
q. 150 260
r. Respons...
5. Turisma....

30 (58.8%)

9(17.6%)
31 (60.8%)

15 (29 4%)
16 (31.4%)
18 (35.3%)

26 (51%)
31 (60.8%)
15 (29 4%)

20 (39.2%)
%)

16 (31.4%)
t. Mudang... 11 (21.6%)
u. Econom... T(13.7%)
v. Econom... 6 (11.8%)
w. Sustent..
Turizmo S...
Lixo —de...
AguaeSa..
Energia —i...
Producdo...
Educacdo...
Pegada E...
Mudangas. ..
Consumao...
Megocios...
Economia...
Como faz...
Conservac...
Sustentabi...
Inovacdo...
Educacdo...
Alimentac...
Viablidade...

16 (31.4%)
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Durante todo o semestre, pudemos manter proximidade com os grupos. No entanto,
conforme programado, fizemos uma segunda rodada de questionério e feedback. No ultimo dia
de aula, realizamos um encontro em um bar da regido da universidade. La aplicamos um
questionario, fizemos entrevistas individuais e grupos focais com todos os participantes da
disciplina. Este processo se mostrou extremamente rico: para além dos objetivos desta pesquisa,
o processo de “reflexdo for¢ada” da experiéncia vivida proporcionou momentos de insight e

compreensdo in loco que pudemos testemunhar durante as entrevistas e grupos focais.

4.5.2.4 Formacdo de grupos

A formacdo dos grupos de trabalho dos projetos foi livre. Fizemos questdo de expor as
dificuldades e as facilidades de se formar um grupo com os amigos, sem um alinhamento das
expectativas e do tempo disponivel para dedicacdo de cada um a disciplina. Pontuamos que 0s
grupos tinham a possibilidade de retirar um integrante do grupo, sem que este fosse prejudicado.
Alertamos para a dificuldade de manter todos trabalhando de forma equiparada e sugerimos que

fossem formados grupos de, no méaximo, 5 pessoas.

Destinamos a primeira aula de desenvolvimento de projeto para que 0S grupos se
formassem e alinhassem suas expectativas. Na préatica, ndo foi isso que ocorreu, e a0 menos
quatro dos oito grupos formados tiveram reclamagdes ao final do semestre de algum de seus
integrantes sobre a dindmica do grupo ou algum integrante em especifico.

4.5.2.5 Cronograma

Organizamos um cronograma macro das aulas, onde delineamos a tematica da aula,
objetivo, dindmicas a serem utilizadas, habilidades exercidas e o0 entregavel, e como destacado
no inicio desta se¢do, diferentemente do primeiro ciclo, tivemos aportes tedricos na primeira
parte das aulas durante todo o semestre. Abaixo a Tabela 6 e Tabela 7 apresetham o cronograma

das aulas do semestre:



1 30/03
2 06/04
3 13/04
4 20/04
5 27/04
6 04/05
7 11/05

Tabela 6 — Planejamento das aulas de 1 a 7, segundo ciclo.

Diagnéstico

Sustentabilida
de

Projeto 1

Pegada

hidrica,
carbono,
ecoldgica

Producéo
mais limpa

Empreendedo
rismo social

Empresas B e
certificacbes
ambientais

Mapeamento

Introducéo

Definir
grupos

Visdo
sistémica

Exercicio de
diminuicao
do impacto
por aumento
de eficiéncia

Expandir
entendimento
de
sustentabilida
de

Papel das
certificaces
e caminhos

possiveis

Multiplas

Discussdo de
filme/apresenta
¢do de ODSs

Discussao/apre
sentacdo de
conceito de

desenvolviment

0 sustentavel

Apresentagao
multitemas/disc
ussdo

Case +
discussao /
Espaco de

desenvolviment
0 de projetos

Apresentacdes
reciclo e
Colibri/espaco
para
desenvolver
projetos

Apresentacdo +
discussdo/ment
oria de projetos

Reflexdo/
analise
critica

Interpretaca
0, conexao
com
tematicas

Entender o
desafio

Expandir
possibilidad
es

Solucgéo de
problemas
complexos

Reflexdo

Reflexdo/an
alise critica

Autoavaliacéo

Postagem no
Moodle

Definicdo dos
grupos

Escopo do
projeto,
avaliagdo do
desempenho do
grupo

Solucéo do
desafio e
postagem no
Moodle de
avanco do
projeto

Postagem no
Moodle sobre
situacdo do
projeto e
cronograma
atualizado

Postagem no
Moodle sobre
situacdo do
projeto e
cronograma
atualizado
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10

10

11

12

13

14

18/05

25/05

01/06

08/06

22/06

27/06

06/07

13/07

Tabela 7 — Planejamento das aulas de 8 a 14, segundo ciclo.

Feedback e
questdes sobre
a disciplina

Ecodesign

Economia e
consumo
colaborativo/
modelos de
gestao
descentralizado
S

Responsabilida
de social
corporativa

Alimentacéao
saudavel,
organicos,

agrotoxicos

Pré-banca com
Zispoa

Apresentacdo
dos trabalhos
finais

Entrevistas
presenciais

Reflexao
sobre
processo

Criatividade

Reflexdo
sobre
comportamen
to de
consumo e
modelos de
gestao

Reflexédo
sobre papel
das
organizacoes

Visdo
sistémica

Prévia da
apresentacédo

Ver resultado

Avaliar
processo

desenvolvimento do segundo ciclo.

Aquario/espaco
de trabalho em
equipe

Workshop

Apresentagdo de
convidada/discus
sdo/mentoria
sobre avanco dos
grupos

Apresentacdo de
convidada/discus
sdo/espago para
trabalho em
equipe

Apresentacido
multitemas/discu
ssdo

Entrevista por
grupo/discussoes
acerca das
questdes de
género

Apresentacdo
dos grupos

Questionario,
entrevista e
grupos focais

Comunicag
doe
pensamento
critico

Criatividad
ee
iniciativa

Pensamento
critico

Pensamento
critico

Expandir
possibilidad
es

“Acabativa
” e tomada
de decisdo

Comunicag
&do efetiva

Reflexdo e
pensamento
critico
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Modelo feito
de caixa de
leite

Modelo feito
de caixa de
leite

Postagem no
Moodle sobre
avanco do
trabalho

Postagem no
Moodle sobre
avanco do
trabalho

Escopo do
projeto,
avaliacdo de
desempenho do
grupo

Sem
entregavel,
preparacao

para entrega
final

Projeto,

processo

criativo e
apresentacéo

Questionario,
entrevista e
grupos focais

No Quadro 10, a partir de um ponto de vista macro, descrevo 0s passos do



Quadro 10 - Ciclo 2 da aplicagdo da PAP

PAP 22 Ciclo 2017/01

Ty
Diagnostico Planejamento Acdo/observagdo Avaliagdo
2016/2 2017/1 2017/1 2017/1
A
eVivéncia da ¢ Construgdo do eExecugdo do « Avaliacio do
experiéncia curriculo e plano de ensino ¢
transformadora plano de aula Srmoiceasdsg como
e Leitura e Convite e .
produgdo articulagdo com * Feedbac~k 360
cientifica da parceiros *Devolugdo para
area externos os alunos
*Grupo de eConsulta e . Beglstro~das
pesquisa cocriagdo com impressoes do
e Vivéncia do colegas e outros campo
estagio docente professores da
e seus escola
aprendizados

~—

Na préxima secédo iniciamos a discussdo dos dados coletados durante a pesquisa. Para
melhor compreensdo deste trabalho, apresento a discussdo em trés partes: 5.1 Primeiro Ciclo;
5.2 Segundo Ciclo; 5.3 Conexdes; 5.4 Resultados dos projetos.
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5. DISCUSSAO

Na secdo de discussdo relativa ao primeiro ciclo, fiz a op¢do de organizar a anélise de
conteddo em quadros, para podermos focar mais na discussdo do modelo utilizado no segundo
ciclo e nas percepgdes dos estudantes. Sdo multiplas as situacGes onde os alunos abusam de
generalizacdo e simplificacdo das tematicas, e € importante que o leitor se mantenha atento para
0 modelo aqui usado: a se¢do de discusséo deste trabalho busca dialogar com os dados coletados
e o referencial tedrico, e o fato de a opinido de um aluno estar ali descrita ndo reflete a opinido

do pesquisador.

Assim como esperado em estudos qualitativos, todo o trabalho e, em especial, a
interpretacdo aos dados dependem da interpretacdo do pesquisador. Em tematicas complexas
como a educacdo, e mais especificamente a educacdo sustentavel em um curso de
Administracdo de Empresas, sdo inimeras as variaveis que influenciam a percepcéo dos atores
envolvidos (sem falar no contexto historico-cultural de cada um, suas vivéncias, suas
expectativas e seus sonhos). Partindo, portanto, desse emaranhado de visdes, entendemos que
este trabalho tem a intencdo de dar voz aos que decidiram se expor e opinar, assim como trazer
a tona correlacdes que, no primeiro momento, passariam desapercebidas. Entende-se que todas
essas informacgBes, como ja destacado na secdo de metodologia, sdo atravessadas e
influenciadas pela visdo do autor.

A narrativa e a descricdo de pesquisa seguidamente se apresentam como desafiadora
para o pesquisador. Esta questdo esta muito relacionada a inseguranca do autor em definir o que
é relevante e a melhor forma de comunicar sua pesquisa. Neste trabalho, a situacdo ndo é
diferente, e 0 questionamento é: como narrar um processo organico cocriado de forma a dar ao

leitor uma percepcéo similar a do pesquisador em campo?

A seguir, fago uso constante das participagdes literais dos discentes, potencialmente
extrapolando o convencional em trabalhos similares. Estou ciente do maior tempo a ser
dedicado pelo leitor, mas também que s&o estes relatos e participacdes que ddo voz e sentido
ao estudo proposto. Com o intuito de ndo me estender em demasia, optei pela utilizacdo de

quadros na discussédo do primeiro ciclo.

Durante todo a dissertacdo tenho usado diferentes vozes narrativas, e nas proximas

secOes este padrdo se intensificara: o uso da primeira pessoa do singular sera restrito a processos
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individuais de acdo e reflex&o ou narrativas anteriores aos fatos vividos entre agosto de 2016 e
agosto de 2017. Para os momentos vividos neste periodo, utilizarei a primeira pessoa do plural
para referir-me a fatos, experiéncias e decisdes tomadas por nos, discentes da disciplina em
cada semestre, e a terceira pessoa do singular ou do plural, conforme convier, para descrever e

relatar a vivéncia dos discentes no processo a partir do nosso ponto de vista.

As caixas de texto cinza serdo utilizadas para transcrever alguns textos produzidos como
processo reflexivo nos cadernos de campo. Entendo que estes elementos sdo parte do processo
de construcdo deste trabalho e desconstroem a potencial idealizagdoda tranquilidade do autor
no decorrer do desenvolvimento da ABP. Tenho por objetivo aproximar-me do leitor e
demonstrar que o processo de aprendizagem experiencial é a base tedrica do trabalho aplicado
aos discentes, assim como do processo de aprendizagem do autor. Dessa forma, a exposicao
das insegurancas e dos aprendizados decorrentes do processo constituem também parte
fundamental deste trabalho, alinhando-se ao objetivo especifico d) desta dissertagdo: “Analisar
as dificuldades e avancos propiciados pela metodologia de aprendizagem baseada em projetos

nas turmas onde foi implementada”.

Grande parte das dificuldades encontradas para a aplicagdo da ABP competem aos
docentes, a cultura e ao ambiente do qual fazemos parte. E por isso que se fazem relevantes
esses extratos. Caso o leitor se entedie com a leitura, podera pular as caixas cinzas sem que isso

comprometa o entendimento do texto.

Descrevo em seguida um pouco do processo que me trouxe até 0 momento presente,
pois, como destacado pelas professoras da banca de qualificacdo do projeto de dissertacéo,
minha pesquisa comegou bem antes da operacionalizacdo deste projeto com as trés turmas

objeto deste estudo.



Poderia dizer que este processo se iniciou em 2002, quando, frente a um punhado de
funcionarios, precisava ensinar-lhes como operar maquinas e seguir alguns poucos processos na
empresa em que eu era socio. A falta de habilidade misturada a necessidade de resultados acabou
por me obrigar a achar formas de incluir e chamar a atencéo de todos. Porém, dotado do poder que

0 capital e a hierarquia me conferiam, nunca pude saber ao certo aquilo que funcionara e o que néo.

Em outro momento notavel, me vi facilitando um workshop para 40 empresérios finlandeses
que tinha como objetivo fazer com que estes colaborassem e cocriassem um servico para o mercado
de estudantes estrangeiros, inexistente na regido da Finlandia Central. O workshop de 16 horas em
dois dias foi coordenado em inglés por mim, porém, eles interagiram em finlandés durante todo o
periodo. Talvez nesse momento o conceito de facilitacdo tenha se concretizado para mim, assim
como o de linguagem ndo verbal e intuicdo. Pelo seu carater Unico e sem repeticdo, nunca pude

saber ao certo por qual motivo aquele evento foi bem-sucedido.

Em um passado mais recente, a tentativa de utilizar uma abordagem de formacéo de equipes
com um grupo de funcionarios mal-remunerados, com baixo grau de instrugdo e condicOes de
trabalho ndo muito boas transformou-se em um dos mais retumbantes fracassos de minha histdria
recente. E um belo aprendizado e amadurecimento a férceps. N&do pude captar toda a complexidade
do momento vivido, porém, certos sinais foram catalogados em meu histérico de utopias

desconstruidas.

Despretensiosamente, ou talvez nem tanto, encarei um desafio com adolescentes. Trés anos
de projeto com um simples objetivo: desenvolver competéncias ndo contempladas pelo curriculo
formal do Ensino Médio. Algumas experiéncias déo vida a frases que, a primeira vista, parecem sem
sentido: Trust the process! Momentos medonhos foram vividos a mercé de um grupo de 20
adolescentes de hormonios borbulhantes, porém, ap6s um periodo critico de desconfianca, a
profusdo de energia, intencdo, doacdo e, por que ndo, amor foi a0 mesmo tempo sacrificante e

encantadora.
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E a partir desse ponto em minha trajetéria pessoal que, em meados de junho de 2016, o

professor Luis Felipe me convidou para pensar em uma proposta de projeto para

desenvolvermos com as turmas de graduacdo da Administracdo da UFRGS. Assim inicia-se 0

primeiro ciclo deste projeto.
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5.1 PRIMEIRO CICLO

Professor Luis Felipe, Daniele Eckert (doutoranda) e eu aplicamos o projeto a duas
turmas. Elas eram muito similares e muito diferentes entre si: quase a totalidade dos alunos
trabalhava; a média de idade dos alunos era de 26,5 anos em ambas, com uma variacdo de um
més a mais em uma e um a menos em outra; mais de 70% dos alunos eram solteiros; mais da
metade da turma morava com os pais e tinha veiculo proprio; em média, eles moravam a uma
distancia de 15 km da faculdade. As turmas tinham uma outra série de aspectos em comum e

outros nem tanto.

Chamou a atengdo em nossa entrevista inicial o descontentamento dos alunos com o
curso. Ainda que valorizassem o fato de estudar na UFRGS e soubessem que o nome da
instituicdo faz diferenca no mercado, eles criticaram ferozmente as metodologias utilizadas em
aula, a defasagem dos contetddos, o desinteresse de parte dos professores, as condicdes da

estrutura fisica e aquilo que eles apontam como “muita teoria € pouca pratica”.

Alinhada com a percepg¢do anterior de “pouca pratica” ndo causou surpresa quando oS
estudantes deixaram claro nas respostas do questionario sua predilecdo por metodologias ativas
de aprendizagem. Estas sdo metodologias onde o aluno assume uma posi¢éo central no processo
de ensino/aprendizagem (BLUMENFELD et al., 1991; MEZIROW, 1978), tanto nos

apontamentos para desenvolver projetos aplicados quanto em atividades de estudo de caso.

Porém, o que sim causava estranheza era a dissonancia entre, as respostas dos
questionarios e entrevistas do inicio do semestre, e a atitude apresentada em sala de aula durante
o ciclo curto. Em seguida relato um pouco exponho algumas reflexdes pessoais do processo de
pesquisa e da tensdo dessa dissonancia, este texto foi concebido apds a quinta aula do primeiro
ciclo e finalizado nas semanas subsequentes. Fiz uso do caderno de campo para registrar as
percepcdes das aulas, e também para organizar e refletir os sentimentos vividos durante o

semestre.
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A MONTANHA RUSSA E A SINDROME DO PROFESSOR CARENTE

Tal qual um terapeuta que busca a supervisao para “enxergar” e compreender suas emogdes
e transferéncias emergentes do processo terapéutico, ao final de cada aula nés, professores, faziamos
uma sessao de debriefing. Essa préatica se mostrou essencial para 0 meu processo individual, assim
como a escrita no caderno de campo, que muitas vezes, além de apontar os fatos ocorridos e as
percepcOes da aula recém-terminada, acabava por receber uma enxurrada de reclamacdes,

xingamentos e vociferagdes.

Por experiéncia pessoal e por sugestdo do prof. Luis Felipe, tentei durante todo o periodo
manter minhas expectativas baixas, sem desfocar dos objetivos planejados, para que pudéssemos
fazer as correcBes necessarias sem ceder ao primeiro impulso (a0 menos no meu caso) de
enfrentamento ou questionamento dos estudantes frente a desculpas furadas e demais estratégias
utilizadas e dominadas no periodo da graduacdo. Racionalmente, essa estratégia me convenceu;
porém, no dia a dia eu era facilmente sugado, ap6s a aula, por um processo de descrenga e
invalidac&o das propostas que estdvamos desenvolvendo. E dessa forma sanguinea o semestre foi
se desenrolando, fosse em momentos de desilusao ou de euforia —admito que os de desilusdo foram

mais presentes.

Senti a dificuldade de se doar sem a expectativa do retorno e a busca por sinais para
amenizar a frustracdo de um resultado projetado e ndo realizado. Eu ndo me sentia preparado
psicologicamente, ou talvez até espiritualmente, para esse grau de desprendimento, ainda mais em
um processo novo e cheio de desconfiancgas e expectativas como a proposicao desta dissertacdo. Um
momento vivido com a turma A de 2016/2 pode ilustrar isso mais que o exercicio de buscar palavras

para expressar alguns sentimentos.

No meio da aula 5 na turma A, eu disse: "Durante toda a minha graduagdo, ninguém nunca
me perguntou com qual &rea me identificava, e muito menos me ajudou a investigar essa questao.
Acabei indo até a Finlandia em busca de uma resposta para a pergunta: caso eu pudesse escolher, 0
que eu gostaria de fazer na minha vida? Vocés ndo poderdo dizer que durante a graduagéo de vocés

isso ndo foi objeto de questionamento™.

Se aprendizagem é o processo de criagdo do conhecimento, conhecimento, por sua vez, é
resultado da transagéo entre o conhecimento social e o conhecimento pessoal (KOLB, D. A., 1984b).
E foi possivel, através das entrevistas, identificar a caréncia dos alunos com relacéo a sua capacidade
de reflexdo, ao mesmo tempo que uma grande dificuldade em assumir a sua responsabilidade frente

ao cenario vivido.
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E justamente essa capacidade de analisar o contexto, poder tomar as decisdes que se acha
pertinentes e finalmente poder aprender com a experiéncia vivida e as decisdes tomadas que é a base
da Aprendizagem Experiencial.

E neste contexto que destaco a autorresponsabilizagio como ponto de partida para que, caso
seja a sua vontade, o individuo possa ser transformador ndo apenas da sua realidade, mas também
do seu entorno, da sua familia, da sua comunidade. E, caso decida por ndo o ser, que o faca de forma
consciente.

Tal qual um adolescente gue se apaixona, me joguei nesse processo, querendo mostrar que
é possivel, sim, fazer diferente, apresentar algo distinto, transformar a realidade do meu entorno.
Afoito e presuncoso, sofria ao final de cada aula, frente a inércia, desinteresse ou simples cansago
dos estudantes ali presentes — complexos cada um em sua natureza, frustrados cada um com seus
motivos, talvez todos descrentes e quem sabe até torcendo para que essas propostas todas fossem
mal-sucedidas.

Nos trés brincavamos ao final das aulas com a minha necessidade de aprovacao, de mostras
de avanco, de comprovacdes de engajamento. Acabamos assim me dando a alcunha de Professor
Carente.

Ainda que o leitor possa nesse momento imaginar que a experiéncia estava sendo
desastrosa, devido a exposicdo de minhas frustracdes, pelo contrario, pudemos tanto na sessdo
de feedback como no questionério final identificar um grande grau de satisfacdo por parte dos
estudantes, porém, com importantes pontos de melhoria. Farei uma breve anélise da tabela 8

nos proximos paragrafos:

Nesta secdo de discussdo do Primeiro Ciclo, me limitarei a comentar os dados obtido e

analise dos mesmos, a relagcdo com o referencial tedrico sera concentrada nos itens 5.2 e 5.3.

Com relacdo a categoria Disciplina/ Projeto e suas subcategorias, pode-se observar a
concentracdo nos pontos de melhoria nos quesitos “conteudo”, ‘“planejamento” e
“comunicagdo”. Porém, uma enorme valorizacdo e aprovagdo da metodologia utilizada, os
pontos de critica estdo concentrados na forma como a metodologia é aplicada, e o grau de
liberdade e autonomia dos alunos esperada pelos professores, esta discussao sera aprofundada

nas tabelas 8,9 e 10.

Este posicionamento dos Professores também se reflete na sua avaliagdo: a) com

relacdo & abertura e respeito a avaliacéo e positiva e os comentérios refletem a preocupacao
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do cuidado exercida durante o semestre; b) da mesma forma os estudantes valorizaram a
iniciativa da proposta; ¢) porém alinhados com seu descontentamento no formato pouco
diretiva da disciplina, as criticas se concentraram no quesito da comunicagdo (pouco

diretiva) exercida pelos docentes.

Porém, talvez o dado que mais tenha me impressionado foi a transparéncia e espirito
critico dos Alunos na percepcdo sobre o seu desempenho: a) se avaliaram pouco abertos a
metodologia proposta; b) expressaram uma ligacdo direta entre a pouca abertura e a baixa
motivacdo, esta por sua vez derivada da necessidade de sair de sua zona de conforto no Gltimo
semestre do curso e a multiplicidade de demandas que estdo expostos nesse periodo (TCC e
trabalho); c) expuseram também uma dificuldade de organizacéo pessoal frente a quantidade

de demandas enfrentadas.

Tabela 8 — Dispersdo da classificacdo da analise de contetdo por subcategorias do primeiro ciclo.

Sugestdo de
melhoria/
negativo

Dimenséo Categorizacao de segundo Total de Comentario
analisada nivel comentarios positivo

Metodologia 89 81 8
L Conteldo 33 2 31
DI IneY Cronograma, planejamento e
projeto 9 » Planey 31 0 31
organizacéo
Comunicagdo 7 0 7
Abertura e respeito 8 8 0
Atitude e iniciativa 3 3 0
Professor :
Planejamento e controle 5 0 5
(direcionamento)
Abertura e respeito 40 5 35
Motivagdo e participagdo 111 15 96
Planejamento e controle 20 1 19

(autonomia)

Conforme exposto, a metodologia foi bem avaliada e ndo a toa as microcategorias que
apresentaram-se como mais desafiadoras para os alunos, sdo aquelas que necessitam do
exercicio de seu protagonismo e vivéncia da metodologia. Por sua vez, as Microcategorias que:
possibilitam, permitem e expdem algo sem que seja necessaria uma atitude de contrapartida
foram apontadas como positivas, como destaco a seguir:

Microcategorias destacadas como positivas: a) cocriar a disciplina; b) terem liberdade
para criar; c) a possibilidade de exercer seu protagonismo; d) a ambiente seguro e convidativo;
e) uso de diferentes metodologias em aula; f) possibilidade de dar feedback e sentir-se escutado;

g) e a conexdo com agentes externos. Ao passo que nestas outras microcategorias observou-se
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a dificuldade dos estudantes de: h) fazerem uso da liberdade; i) sairem de sua zona de

conforto; e i) usufruir da experiéncia e significa-la através da reflexdo. Pode-se verificar na

tabela abaixo, que organiza as microcategorias relacionadas derivadas da metodologia:

Tabela 9 — Andlise de contelido da subcategoria metodologia do primeiro ciclo.

METODOLOGIA

Microcategorias

Aspectos evidenciados pelos estudantes

Termos frequentes

Cocriagdo

Houve a possibilidade de participar da
construgdo da disciplina e de definir o trabalho
que gostaria de desenvolver e a forma como
achava melhor.

Participacdo; abertura; respeito
pelo aluno; interacdo; trabalho
em grupo

Liberdade para criar

Os estudantes valorizaram o fato de poder criar
seus proprios projetos e definir a tematica dos
seus trabalhos.

Primeira vez; trabalho em grupo;
criatividade; desafio; duvidas

Liberdade x controle

Houve pedidos de maior controle do processo e
definicdo dos requisitos do projeto. Definigdes
por parte dos professores.

Mais prescritivo; muito aberto;
perdida(o); sem referéncia

Protagonismo do aluno

A oportunidade de planejar, organizar e dirigir
um projeto partindo da ideia até a realiza¢éo foi
algo novo.

Atitude; deciséo;
desenvolvimento; projeto; cliente

Zona de conforto

Acostumados a seguir o protocolo e as
indicacOes dos professores, ndo desenvolvem a
capacidade de criar e desenvolver projetos
originais.

Bitolados; seguir indica¢des;
padrédo; zona de conforto;
lideranca; projeto; protagonismo

Proximidade e ambiente
de confianca e liberdade

A forma didética e a abertura levaram os alunos
a participar das aulas e interagir.
Integragdo muito boa entre os alunos e com 0s
professores.

Proximidade; abertura; dialogo;
interacdo; clima bom; respeito

Uso de diferentes
metodologias

Houve aprovagdo do uso da Aprendizagem
Baseada em Projetos, porém os alunos
recomendaram opgdes tradicionais para 0s
alunos que ndo se adequam a proposta.

Proposta inovadora; aula
tradicional; nem todos estéo
preparados

Uso da experiéncia para
desenvolvimento

Poucos alunos fizeram uso da experiéncia para
desenvolver habilidades.
Dificuldade de refletir sobre o processo e
assumir protagonismo das escolhas.

Muita liberdade; ndo ficou claro
0 objetivo; davida

Espacos de feedback e
reflexdo

Alunos valorizaram os espacos de feedback e
reflexdo.
Nao estdo acostumados a falar e serem ouvidos.

Feedback; estdo nos ouvindo;
adaptacdo; construir junto;
diferente; reflexdo

Importancia do
problema real e agente
externo

O envolvimento e a criagdo de uma solucdo para
uma empresa real (ONG) foram muito
valorizados como uma experiéncia nova,
desafiadora e gratificante.

ONG,; realidade; aplicado;
satisfagcdo; empresa real;
problemas; solugdo; projeto

Com relacdo ao conteudo, reafirmam-se as “descobertas” relatadas na segdo de
operacionalizacdo do campo. Onde relata a dissonancia entre as informacgdes expressas no
questionario inicial da disciplina, a realidade encontrada em campo e a sinaliza¢&o do feedback

da aula 7, podemos ensaiar a representacdo resumida do quadro em uma frase: “O contetido ¢
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atual, porém, ndo foi apresentado formalmente e a sinto que tive um contato raso com a

tematica.”

Tabela 10 — Anélise de conteido da subcategoria Contetido do primeiro ciclo.

CONTEUDO
Microcategorias Aspectos evidenciados pelos estudantes Termos frequentes
Contetidos atuais A disciplina trabalha com tematicas atuais que fazem parte da aljzw;;hczisaitsuuar:tsés
vida dos estudantes; enfatizaram que nem sempre é assim. '
relevantes
Método . « .
X Os alunos sentiram falta da apresentacédo formal de Falta de teoria; pouco
, contetidos. Ndo aprenderam muito sobre conceitos e teorias. conteddo; perdido
Conteudo
Profunxdldade Houve a percepcéo de pouca profundidade nas teméticas da Pouca teoria; pouco
- disciplina. conteddo
Abrangéncia

Sobre o cronograma, a percepcdo dos alunos é da necessidade de uma estrutura
formalizada no inicio do semestre para que possam se organizar com antecedéncia. Ainda que

a flexibilidade tenha sido vista com bons olhos quando utilizada para adaptar-se a imprevistos.

Tabela 11 — Anélise de conteido da subcategoria Cronograma do primeiro ciclo.

CRONOGRAMA
Microcategorias Aspectos evidenciados pelos estudantes Termos frequentes
Detalhado Alunos apontaram a predilecdo por um cronograma Falta de cronograma;
X detalhado e “engessado” ao invés de um superficial e perdida(0); organizacéo
Flexivel flexivel. pessoal

Foi apontada como positiva a possibilidade de
adequacdo do cronograma para receber convidados e
adaptar-se a imprevistos.

A falta de cronograma gerou inseguranga sobre o
desfecho da disciplina e dificuldade de organizacdo
pessoal.

Possibilidade de
adequacdes

Adaptacdo; agenda;
disponibilidade

Falta de estrutura gera
inseguranca

Cronograma; agenda; outros
compromissos; TCC

A velocidade na resposta dos professores, e sua disponibilidade para ajudar foram
destacadas como positivas durante o semestre. Ja a falta de detalhamento de como o0s projetos
deveriam ser desenvolvidos e 0 que se esperava da entrega final foram apontados como
melhorias necesséarias para evitar o desconforto e angustia geradas pela falta de informacao

diretiva.



103

Tabela 12 — Analise de contelido da subcategoria Comunicagao do primeiro ciclo.

COMUNICACAO
Microcategorias Aspectos evidenciados pelos estudantes Termos frequentes
O que e como deve | Alunos esperavam maior detalhamento sobre o que deve ser | Sem referéncia; perdido; ndo
ser feito entregue e como deve ser feito. sabia se estava bom
L Pediram maior detalhamento das questdes subjetivas que Avaliacdo; nota; o que vale
Avaliacdo ~ s L
compbem a avaliagdo da disciplina. nota
Responsividade Foram destacadas a velocidade e a disponibilidade dos Rapido; TCC; artigos;
dos professores docentes em atender as demandas dos alunos. material extra
Feedback direto no ~ . w
. Houve reclamagdes pelos professores nao dizerem “se o . .
desenvolvimento , T, Perdido; bom; do jeito certo
do projeto trabalho esta bom o suficiente”.

A iniciativa de propor uma metodologia de ensino distinta, assim como premissas de
funcionamento da sala de aula que destoam do modelo convencional foram saudadas pelos
estudantes, que expressaram a esperan¢a que mais iniciativas como essa fossem adotadas
durante o curso. Como destacado anteriormente, a expectativa de um posicionamento mais

diretivo na conducéo da disciplina também foi ressaltado.

Tabela 13 — Analise de conteudo da categoria Professores do primeiro ciclo.

PROFESSORES

Microcategorias Aspectos evidenciados pelos estudantes Termos frequentes

Os estudantes destacaram a abertura dos professores a
participacdo dos alunos e em adequar e adaptar as propostas | Escuta; abertura; escolha do

Abertura S A .
originais da disciplina para que os alunos se sentissem tema
contemplados.
A iniciativa da disciplina foi vista como um processo quase ‘e . .
. e s ! Unico; novo; influenciar;
Atitude e iniciativa solitario, porém fundamental para que possa haver .
metodologia
mudancas no curso no futuro.
. Pediu-se uma maior participacdo dos professores em Cronograma; direcionamento;
Planejamento - L
controlar e direcionar os trabalhos e a turma como um todo. muito livre

Em alguns momentos os alunos deram respostas mais sobre si, em outras situagdes
falando do grupo como um todo, destaco nessa sec¢ao alguns pontos relativos a importancia da
atitude do aluno para com a proposta apresentada, uma vez que o estudante é o centro do
processo de ensino-aprendizagem na ABP. Os aspectos evidenciados elucidam o tema da
motivacao em se dedicar as propostas, e como nosso modelo de ensino acomoda os estudantes

a uma atitude passiva frente ao seu processo de aprendizagem.
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Tabela 14 — Andlise de contetdo da categoria Alunos do primeiro ciclo.

ALUNOS
Microcategorias Aspectos evidenciados pelos estudantes Termos frequentes
Alunos relataram dificuldade em se adaptar a propostada | Zona de conforto; modelo
Abertura disciplina. Alguns apontaram surpresa positiva em mental; dificuldade de
vivenciar as propostas da disciplina. adaptacdo

Descrenca no curso, busca por formagdo complementar
fora. Outras prioridades (TCC, trabalho, familia). Utilizar
premiacdo para engajar. Vergonha de participar nas
discuss@es. Falta de interesse de parte da turma prejudica
o trabalho em grupo. Participar da construcéo da
disciplina e defini¢cdes do projeto promoveu engajamento.

Falta de interesse; outras
prioridades; TCC; trabalho;
vergonha; participacéo

Motivacgdo

Os estudantes entendem que deveriam se organizar
Planejamento melhor para dar conta de todas as demandas. Necessidade
de assumir papel de lideranga no grupo.

Planejamento; organizacao
pessoal; exercer lideranca

Os aspectos aqui evidenciados por esta secdo serdo retomados na secao 5.3, também
ficard evidente ao leitor que embora a segundo ciclo de énfase maior para alguns outros
aspectos, 0s pontos vistos como positivos e as dificuldades encontradas se assemelham muito
entre os dois ciclos.

5.2 SEGUNDO CICLO

Muito pautada nos aprendizados do semestre anterior, a proposta do segundo ciclo,
ocorrido em 2017/1, foi bastante modificada. As mudancas estruturais mais significativas foram
relacionadas ao aumento dos inputs tedricos — o maior motivo de reclamagdo no primeiro ciclo,

onde a demanda por materiais especificos vinda dos alunos néo ocorreu.

5.2.1 Disciplina/projeto

Essa secdo é dividida em cinco subseces. Na Tabela 15, apresentamos o escore das
referéncias, para que o leitor possa ter uma ideia quantitativa da incidéncia de comentérios

acerca de cada uma das categorias. 1sso porque, apesar de colocarmos algumas “citagdes” dos
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alunos na discussao, a recorréncia de tais comentarios nao fica evidenciada. Da mesma forma,

nas proximas se¢des (professores e alunos), os dados também serdo expostos.

Tabela 15 — Dispersao da quantidade de comentarios relativos a categoria Disciplina/Projeto do segundo ciclo.

Total de

Sugestdo de

Dimenséo Categorizagéo de - Comentario :
: . comentarios " melhoria/
analisada segundo nivel positivo :
negativo
Metodologia 81 69 12
Conteudo 15 13 2
Disciplina/ Cronograma,
projeto planejamento e 29 8 26
organizagao
Comunicacéo 16 1 15

5.2.1.1 Metodologia

O convite para cocriar o curriculo e a forma de avaliacdo foi utilizado como técnica de

envolvimento e de escuta dos alunos, tanto para entender e mapear as tematicas mais relevantes

para aquela turma quanto para fomentar um senso de pertencimento da concepcao da aula e do

semestre como um todo. A tematica da sustentabilidade, por ser transdisciplinar e extremamente

abrangente, tem por caracteristica uma multiplicidade de aplica¢fes e, acima de tudo, a

possibilidade de servir de base para a reflexdo dos futuros profissionais ao desenvolver suas

atividades, em seguida podemos verificar duas percepcdes acerca do processo de cocriagao:

As duas coisas legais foi que vocés primeiro perguntaram pro pessoal qual contetdo
gostariam de ver, e também a forma como a turma preferia que ele fosse trabalhado.
E vocés fizeram isso, eu falei isso pro Felipe. E muito legal isso que fizeram.
Eventualmente tivemos que faltar, eu faltei mais aulas que gostaria de ter faltado, mas
a gente gostava de ficar na aula de vocés, a aula era legal. A gente participava, e isso
incentiva bastante o ensino. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 4 — insert 1)

Achei legal a dindmica os alunos tinham vontade de ir nas aulas de vocés. No comeco
vocés perguntaram 0 que a gente queria. (Aluna(o) 2 - resposta de entrevista
individual)
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A expectativa de enxergar além das organizacdes onde trabalhavam e conhecer
profissionais que atuam na area ou tém conexao com ela foi um ponto destacado nas trés turmas
que participaram deste estudo. O sentimento de isolamento e desconexao com o mercado €
constantemente repetido, refletido na classificagdo dos professores como “extremamente

teoricos” e de pesquisas ou saberes como “pouco aplicados”.

Ha uma série de barreiras para que se possa aproximar o mundo da academia e o do
trabalho, entre elas a cultura estabelecida nas Instituicbes de Ensino Superior (IES). Esta
requereria uma série de mudanca em todos atores envolvidos, gestdo das IES, professores,
alunos e as empresas futuras contratantes (KENNEDY et al., 2015).

E importante destacarmos que, no senso comum, “o mercado” é normalmente ligado a
profissionais financeiramente bem-sucedidos em empresas privadas, em especial de grande
porte ou multinacionais. No entanto, verificamos que a expectativa dos estudantes foi atendida
por profissionais de multiplas origens, tanto pelos de grandes empresas quanto por individuos
que fogem um pouco do estereotipo do “profissional de mercado”, como professores de outras
areas, voluntarios em ONGs, profissionais liberais e pequenos empreendedores. Esta questao é
destacada por Blumenfeld et al. (1991) quando apontam a importancia para o estudante do
contato com o mundo real, e podemos verificar na participacdo de um aluno no grupo focal a

sequir:

Muitos professores que tive ndo tém relacionamento com pessoas do mercado. As
vezes a gente percebe que o cara esta la enclausurado, beleza, é um pesquisador e tal,
mas entendo que pro curso de Administracdo tu tem que ter esse benchmark, trazer
empresas, até para fomentar contatos e network dos alunos. E a maioria dos
professores que tive... a gente ndo tem isso. E é legal a gente ter uma quase que, uma
semana diferente e pessoas diferentes, que sdo empreendedores ou que trabalham em
organizagfes. [...] entdo tu tens os dois lados da moeda. Pessoas que estdo
empreendendo e pessoas que estdo em grandes organizacdes empreendendo e
trabalhando com o tema também. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 4 — insert 5)

A aprendizagem por projetos vem sendo aplicada em diversos cursos e universidades
como forma de aproximar os estudantes do mundo do trabalho, ndo com o objetivo de suprimir
0s meios tradicionais de aprendizagem (aulas expositivas), porém como forma de
complementar a formacgédo do estudante (ARTS; GIJSELAERS; SEGERS, 2002; SAVERY,

2006). O desenvolvimento de projetos aplicados ndo sé aproxima os estudantes de outros
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profissionais do mercado, como também abre espaco para que eles possam se experimentar em
situacOes desafiadoras (KOLB, 1984).

A busca por ONGs que trabalhassem com sustentabilidade foi o caminho escolhido para
que os estudantes se sentissem confortaveis em dedicar o seu tempo a uma causa e ndo a uma
empresa ou um individuo que pudesse lucrar com o seu trabalho. Ao optarmos por organizagdes
sem fins lucrativos (e, nos dois casos, organizacfes 100% constituidas de voluntarios nédo
remunerados), a possibilidade de conexdo com o proposito e o senso de legado ficaram mais
acessiveis aos estudantes, como comentou um estudante do grupo focal 4: “Melhor coisa que
fiz na administrac&o, esse projeto’®”. Podemos ver a satisfagdo com o impacto gerado também
em uma resposta dada em entrevista individual: “Sentir-se bem em que teu trabalho impacta

outras pessoas*®”.

E papel do docente poder fazer a articulagdo entre as tematicas escolhidas, o contetido
basico desses assuntos e a participacdo dos convidados com uma vivéncia préatica que
instigue, podendo ilustrar a0 menos parte desse conteudo. Essa proposta também se mostrou
bastante valorizada pela turma. A aproximacao do contetdo estudado com a realidade local
é destacada por inumeros autores como forma de criar engajamento e relevancia para as
propostas da disciplina (BLUMENFELD et al., 1991; SAVERY; DUFFY, 1995; STERLING,
2001). A narrativa da historia e dos aprendizados narrados em primeira pessoa fez com que 0s
estudantes se sentissem mais proximos e identificados com aqueles individuos. Também nesse
processo ocorre a valorizacdo de iniciativas locais e da descoberta que “coisas também

acontecem na nossa cidade?°”.

Com a facilidade de acesso a informacdo e as midias sociais a nos bombardear de
informacdes todos os dias, acaba sendo mais facil ver a iniciativa de um indiano que planta
arvores no deserto do que um empreendedor social da Vila Safira, em Porto Alegre, que
desenvolve um projeto de colorizagdo de sua comunidade para melhorar a autoestima de seus
moradores. Dessa forma, a aproximacgdo com iniciativas locais acaba sendo uma novidade para

os alunos.

18 Aluna(o) participante do Grupo Focal 4 — insert 23.
19 Entrevista individual, pergunta 3 — respondente 7.

20 Aluna(o) participante do Grupo Focal 2.
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Eu acho que os convidados de vocés foram muito bons, trazer o pessoal que esta
trabalhando na area contribui muito. Uma visdo que as vezes sO o professor e 0s
mestrandos ndo conseguiriam, passar [Outro aluno complementa: — Mostra que
acontece e esta funcionando, né?] E... Exatamente isso, mostra o que é realmente a
coisa. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 4 — insert 2)

Os professores ensinam a teoria de tudo, mas como é que eu prospecto um mercado,
como é que eu vou buscar a vivéncia... A gente ndo tem aplicacéo, a gente tem muita
teoria... Quando a gente pega pessoas como tivemos nessa cadeira... Pessoas que
disseram as dificuldades que tiveram, onde buscaram o que fizeram... P9, faz muita
diferenca, é uma diferenca brutal. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 4 — insert 4)

Considerando os relatos dos estudantes, fica claro que eles entendem como importante
ter o relato de profissionais com um perfil especifico, notadamente individuos que empreendem
em diferentes areas sob o guarda-chuva da sustentabilidade, seja em empresas proprias, ou
como membros de grandes empresas ou em ONGs. Caracteristicas como empolgacao ao falar,
expontaneidade, aparente satisfacdo e realizacdo na atividade desempenhada cativaram 0s
estudantes durante as apresentacOes e bate-papos em sala de aula, porém nao era nossa objetivo
construir uma disciplina apenas com palestras de convidados, ainda que seja uma boa

abordagem, nosso exercicio foi de mesclar diferentes propostas.

Intercalar diferentes metodologias na sala de aula de acordo com os objetivos de
aprendizagem alinha-se com o entendimento de Pozo (2002), que defende que ndo ha uma
metodologia melhor, mas, sim, métodos mais adequados para 0s objetivos propostos. Fugir do
modelo “PowerPoint e fala” durante a aula toda tem sido uma demanda repetida dos alunos.
Nesta pesquisa, esse aspecto apareceu como um elogio a metodologia utilizada, que tenta fazer
um uso moderado desse recurso, intercalando com outras atividades onde o aluno tem papel
mais ativo na sala de aula. Seja pela abertura de um espaco de discusséo, pela oficina de design
sustentavel, pelo trabalho no projeto ou pelo lanche coletivo, essa rotagdo do papel do discente

dentro da sala de aula acaba por atrai-lo e chamar sua ateng&o.

Eu achei que, até por ser uma aula diferente, a gente conseguiu ver que da certo,
porque eu absorvi muito mais que outras aulas com professores que ficavam 14 na
frente com PowerPoint falando, falando. Que nos primeiros 5 minutos tu pensa, ok
vou prestar atencdo, e depois de 2 minutos tu esta viajando olhando pro teto. Entdo
nesse sentido achei que chamou muito mais atengdo. E eu consegui absorver muito
mais o contetdo de forma muito mais natural do que de outras formas que ja tenhamos
tido antes. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 2 — insert 3)
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Saiu do padréo "slide-fala", foi dindmica, trazendo convidados e promovendo debates,
e foi pratica, dando um projeto palpavel para ser desenvolvido. Admiro o formato e a
proposicdo das aulas. Fico com sentimento de que deve ser muito mais utilizado na
EA. (Aluna(o) 22 — Resposta do questionario)

Porém, esse convite a experimentacdo inevitavelmente causou estranheza, em
diferentes graus. O desconforto é esperado, uma vez que destoa bastante do modelo vivido pelos
estudantes durante todo o seu periodo de graduacdo, desde o fato de haver quatro professores
participando da aula até todos terem papéis atuantes e rotativos durante as aulas — formato que
acaba contrastando com outras experiéncias dos alunos com professores que s&o acompanhados
de seus estagiarios docentes, classificados pelos alunos como “passadores de slides®” — até a
construcdo do curriculo em conjunto e o carater vivo que esse planejamento toma, uma vez
que, ao adequarmos o planejamento as datas disponiveis dos convidados, é possivel que uma
aula planejada para a semana 4 aconteca na semana 6. A isso soma-se o desafio de desenvolver
um projeto para um “cliente real” — ainda que ndo seja um trabalho remunerado, surge o
compromisso de uma entrega qualificada, uma vez que esse trabalho tera que ser apresentado

para o cliente, uma banca avaliadora e o restante da turma.

Primeiro, chama atencéo por ser diferente, né, se tu olha bem assim... Em mim chamou
atencdo sé pelo interesse de — b4, como é que eles estdo tocando essa cadeira, nesse
formato, que até agora... td no final da faculdade, ndo vi nada parecido com isso. Sabe,
independente da avaliagdo, digo no jeito do contetdo em si mesmo, sabe? (Aluna(o)
participante do Grupo Focal 1)

Ah, eu gostei porque é diferente das outras disciplinas que tivemos ao longo do curso,
e isso surpreende, né... Ah, serd que vai funcionar algo assim. Mas depois a gente vé
que flui, que é legal. Conseguimos ser mais espontaneos, ter mais liberdade, e ndo ¢é
tdo formal quanto as outras disciplinas. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 2)

A questdo da mudanca abrupta e repentina de modelo de sala de aula e da liberdade dada
aos alunos foi comentada nos grupos focais e entrevistas. Essencialmente, os alunos apontam
para sua falta de experiéncia em terem autonomia e proatividade no que tange ao seu processo
de aprendizado — tanto no desconforto com a mudanga sem avisos como o tempo que entendem

ser necessario para a adaptagdo ao modelo, que poderia ser mais gradual. Dentro da proposta

21 Aluna(o) participante do Grupo Focal 2.
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da disciplina, apoiada na AT (Mezirow, 1978), fica evidente o grande valor de um espago de
feedback e reflexdo (Kolb, 1984). Da mesma forma, pode-se ver um momento de insight e
entendimento do processo como um todo acontecendo durante o grupo focal, inclusive sendo

comentado no ato:

Mas esse acho que é o problema, sabe. Essa ¢ uma cadeira que eu coloco em uma
perspectiva totalmente diferente das outras que a gente tem. [Outro aluno
complementa: — E, exatamente.] Que a gente tem que ser obrigado pra fazer alguma
coisa, que temos que ser domados para tirar nota. O que acho que eles querem
estimular na gente é: Tu ndo tem que te interessar mais ou ndo se vai valer nota, mas
tu tem que te interessar mais ou ndo se a coisa esta te atraindo assim... Que é um
pouco mais além [Outro aluno complementa: — E, com certeza...] Por isso que acho,
assim, que nos botaram tanto numa zona de conforto que nos tirar da zona de conforto
deste jeito que foi acho muito interessante porque... A gente perde o vinculo de sera
que tenho que ir mais, serd que tenho que postar... Cara, tu tem que postar se tu acha
que tem que postar, qual o teu interesse com a cadeira, qual o interesse que tu como
aluno quer demonstrar. Acho que isso até na nossa vida profissional a gente tem que
ter, de ndo ser toda hora cobrado para fazer. Entdo tirar da zona de conforto de uma
maneira, ndo sendo parcial, eu concordo... Porque dai a gente consegue realmente. Por
exemplo, o que estamos fazendo agora é pensando o processo inteiro... E tu pensar no
processo inteiro, que ndo € desse jeito e quanto te incomoda ndo ter um cronograma,
0 quanto te incomoda ndo ter um 3, 4, ou um 4, ou um 5... ¢ interessante. (Aluna(o)
participante do Grupo Focal 3 — insert 32)

Eu me senti agora refletindo desde que... eu fui a primeira a falar do cronograma. Eu
sou muito adestrada assim. Eu fago as coisas e tal, e nessa foi bem como “J” falou, eu
sai da minha zona de conforto e eu fiquei meio assim.... Sabe... Eu acho que, talvez,
se eu fosse fazer a disciplina de novo, eu ia aproveitar de uma forma bem melhor do
que eu aproveitei dessa vez, sabe, justamente por j& estar mais nessa onda assim.
[Outro aluno complementa: — Foi a primeira vez que foi exposta a isso.] (Aluna (o)
participante do Grupo Focal 3 — insert 46)

Se dar conta disso também é muito legal. (Aluna (0) participante do Grupo Focal 3 -
insert 47)

Eu acho que é uma questdo do amadurecimento das pessoas, assim, eu acho que
quando entramos na faculdade... Eu, pelo menos, era outra pessoa quando entrei na
faculdade, tem a questdo de tu ir amadurecendo e ter dominio de contetdos e tendo
propriedade de falar sobre as coisas, entdo acho que isso influencia e influencia o
modelo da universidade em si, mas toda a UFRGS de ser uma faculdade voltada para
a academia, assim, né. (Aluna (o) participante do Grupo Focal 3 — insert 48)

S6 uma coisa, a gente falou tudo isso... Mas a maioria das pessoas falaram que foi
uma das melhores cadeiras que j& fizeram. [Concordam em coro.] (Aluna(o)
participante do Grupo Focal 3 — insert 51)

Dentro da proposta da disciplina, tivemos muito presente a importancia das perguntas
pouco estruturadas — “ill-structured questions” (TILBURY, 2005) — como ponto de partida para
a estrutura do desenvolvimento do projeto. Esse racional também nos acompanhou na
formatacdo do modelo de avaliagdo da disciplina, onde tivemos como modelo de avaliacédo

principal a participacdo dos alunos em aula, suas entregas finais e os processos de reflexao
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tanto em sessdes de feedback como na entrega obrigatoria, denominada “processo criativo”,
onde os alunos deveriam relatar seu processo durante o semestre, onde avangaram, onde

estagnaram, que decisdo tomaram e o que aprenderam com as experiéncias.

Porém, nessa estrutura ndo atentamos a necessidade de alguns estudantes de poder medir
0 quanto aprenderam na disciplina. A abertura e a falta de estrutura também cobram seu
preco no processo de aprendizagem dos estudantes, ainda mais quando ha uma necessidade de
adaptacdo ao modelo proposto — neste caso, a falta de uma prova ou de um teste onde o0s
estudantes pudessem “verificar se ele sabe o suficiente” deixou alguns dos nossos alunos

desconfortaveis.

Agrava-se essa duvida pelo fato de, em sua maioria, a tematica ser nova, ndo tendo os

estudantes um referencial para comparar sua evolucéo.

Mas tu consegue sentir isso nas outras cadeiras de saber o quanto tu te aprofundou ou
ndo? [Outro aluno complementa: — Eu... Consigo.] Baseado em... [Outro aluno
complementa: — Desenvolvimento de pessoas eu consigo, a professora. Eu participei
de um minicurso que ela me deu um feedback e me apontou algumas coisas.] E, mas
ai acho que é uma cadeira que tu te identifica, essa cadeira, por exemplo, deu
oportunidade de a gente se identificar com as vérias aulas que tiveram. Teve aulas
que... B4, que droga, eles estdo falando 1& na frente. Eu prestei atencdo mas ndo tive
muito envolvimento. Teve outras, que eu fiquei tipo... Quero muito saber sobre isso,
entdo a cadeira deu oportunidade de ver teus pontos de interesse dentro de um leque
de sustentabilidade e de tu interagir de acordo com o que tu quer saber mais. [Outro
aluno complementa: — Acho que ai tu consegue mensurar 0 quanto tu cresceu.] E ai tu
consegue mensurar, tipo, se tu quis aprender mais, ou menos, tu pode aplicar isso no
teu dia, ou isso aqui ndo me interessa, sabe, acho que ao invés de te impor um negdcio
te d& mais possibilidade de tu aprender o que tu gostaria ou o que tu te interessa.
(Aluna(o) participante do Grupo Focal 3 — insert 35)

Acho que é muito mais subjetivo, mas o subjetivo existe... [Outro aluno complementa:
— Sim, é uma autoavaliacdo, ndo é uma avaliagdo por parte deles, mas é uma reflexdo
sobre o que tu esta levando.] (Aluna(o) participante do Grupo Focal 3 — insert 36)

Também foi levantado pela turma o carater subjetivo da avalia¢do, quanto os modelos
de avaliagdo somativa classificatoria (provas focadas em avaliar o nivel de absorcdo dos
conteudos) também deixam a desejar, e experiéncias passadas dos discentes em disciplinas onde

fizeram a prova e semanas depois haviam esquecido o contetdo.

Importante reiterar que este trabalho ndo se opde ao uso de avaliagdes, sejam estas de
carater somativo ou formativo, focadas na absorcdo de conteudo ou no processo de evolugéo

do individuo durante a disciplina. Defendemos, alinhados com Pozo (1996), que ndo ha
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metodologia melhor ou pior em sala de aula, mas, sim, as mais adequadas para atingir 0s
objetivos propostos pela disciplina. Mantenho 0 mesmo entendimento com relagdo aos

instrumentos de avaliacéo.

Mas eu ndo vejo esse problema, porque as vezes eu tiro a nota em provas que depois
de uma semana. Me pergunta e eu ndo sei 0 que que é... [Outro aluno complementa:
— Néo, mas digo alguma forma de poder mensurar o teu nivel de conhecimento. Eu
também ndo concordo com sendo prova. Eu sou... Uma vez até briguei com o
professor de dizer cara ndo concordo com essa metodologia. Mas ter uma forma de
mensurar € interessante, eu ndo sei 0 quanto estou saindo dessa cadeira me
aprofundando ou néo... Eu ndo consigo ainda... Medir talvez... Daqui um tempo talvez
consiga com mais maturidade, ou vendo na realidade externa de saber o quanto que a
cadeira me ajudou a dominar um contetido.] (Aluna (o) participante do Grupo Focal
3 —insert 34)

Em nossa proposta pedagdgica, formatamos uma estrutura de mentoria, onde cada
professor acompanharia de 13 a 14 estudantes para que fosse possivel responder de forma mais
rapida aos questionamentos e ter um maior nivel de abertura com cada um deles,
proporcionando assim um espaco de confianca para que os discentes questionassem e pedissem
ajuda conforme o demandado. No primeiro dia de aula, cada aluno foi apresentado ao seu
mentor, e cada mentor entrevistou seus “mentorados”. Porém, ndo estruturamos uma agenda
formal com checkpoints entre mentor e mentorado, deixando livre a possibilidade do mentorado
buscar ajuda. Esse fato ndo ocorreu como previsto, e inclusive foi apontado no grupo focal o

desejo de um estudante de ter um “guru” durante seu processo de aprendizagem.

Eu senti muita falta de ter um guru na cadeira, sabe, tipo, eu tive que ser meu préprio
guru... (Aluna (o) participante do Grupo Focal 3 — insert 37)

Acho que é isso ai. [Outro aluno complementa: — Talvez seja essa a proposta.] (Aluna
(o) participante do Grupo Focal 3 — insert 38)

N&o... eu digo que eu ndo compactuo muito com isso, e, como eu disse, era uma
disciplina que ndo tinha conhecimento nenhum, e minha expectativa era de ter alguém
mais proximo me acompanhando e me dando... Um feedback. (Aluna (o) participante
do Grupo Focal 3 — insert 39)

Quando tu ndo sabe nada sobre um tema, se tu aprendeu 1%, bom, tu aprendeu muito
mais do que tu sabia, entendeu... SO que tu ndo sabe 0 quanto se tu tivesse um
acompanhamento, ou talvez algumas entregas obrigatorias, talvez tu ndo tivesse
aprendido 3, 5, 8 ou 1,5. Principalmente porque, né, cara, a gente é condicionado de
trabalhar de uma forma, entendeu... E... Ah, eu vejo muito isso assim, sabe. Acho que
aprendemos varias coisas diferentes, foi perfeito o que a colega trouxe. A gente teve
inputs diferentes. De abordagens diferentes no mesmo tema. S6 que por, cara,
desculpe, se alguém teve esse contelido, me fala... Eu ndo tive. A gente nunca na
faculdade teve, no nono semestre. Entdo pra mim, é a percepgao que tive do pessoal,
era meio que um desconhecimento geral sobre o tema, sabe. Entdo o fato de ndo ter
nenhum guia, nenhum balizador, torna intangivel, com certeza... Mas é que nao sei
qual ponto esse intangivel é benéfico ou maléfico. No sentido que tu ndo consegue
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balizar a tua prépria apropriacéo de conhecimento porque antes tu tinha conhecimento
0 sobre o tema. Entdo... Acho que traz. Eu tive, eu lembro do negdcio da bicicleta. De
desenhar a bicicleta. Foi um experimento que trouxe para a cadeira de
desenvolvimento de pessoas, que a gente tanto cita aqui... E, esse viés cognitivo que
esse autor estudou foi 0 seguinte, 0 mecanismo que tu usa para avaliar teu desempenho
€ 0 mesmo que tu exercita para ganhar esse conhecimento. Entdo se tu ndo tem
conhecimento sobre o tema, tu ndo consegue avaliar tua performance em relacéo a
esse préprio tema. Entdo, como a gente ndo tinha esse conhecimento prévio, a gente
também ndo tem esse mecanismo exercitado pra gente poder saber se o conhecimento
que a gente ganhou foi realmente Gtil ou ndo. Entdo acaba ficando um negdcio
empirico demais, assim. (Aluna (o) participante do Grupo Focal 3 — insert 40)

Sim, e se é pra ser um negdcio autodidata, eu colo no Google e resolvo. (Aluna(o)
participante do Grupo Focal 3 — insert 41)

Sim, mas ai quem é que vem te aticar, entendeu, aticar pra ela foi a empresa B, ela
ndo ia em casa. [Outro aluno complementa: — Eu nem sabia que existia] (Aluna(o)
participante do Grupo Focal 3 — insert 42)

Portanto, mesmo facilitando o acesso ao professor, estruturando as tematicas estudadas
e abordando os contetidos basicos em aula, ndo houve movimento por parte dos discentes para

buscar aprofundamento dos contetdos.

O estudante nos aponta uma lacuna na estruturacdo da disciplina, dando destaque para
a falta de conhecimento minimo necessario para se autoavaliar. 1sso levanta a bandeira para um

ponto que estava passando despercebido: Como eu sei que eu sei?

Sé&o interagdes e inputs de espagos como este, vivido no grupo focal, assim como nos
questionarios, no caderno de campo e em conversas informais com discentes, colegas de pés-
graduacdo, professores e outros profissionais envolvidos no desafio dos processos de
ensino/aprendizagem, que alimentam outra pratica adotada neste semestre, chamada de
“praticas preventivas de padroes evitaveis”. Estas, muitas vezes, se aplicam a proposicoes
feitas pelos docentes que agradam a todos, poréem, fogem de sua rotina e tendem a néo se
concretizar. Poderiamos, a priori, atrelar uma nota a esse comportamento desejado. No entanto,
isso iria na contramao da nossa proposta de dar liberdade para o discente exercer sua autonomia
e proatividade. Podemos ver uma dessas estratégias na disseminacdo da ideia do lanche

coletivo.

Praticas que fomentem a proximidade dos alunos para criar um ambiente leve e de
confianca (ANDERSEN; HEILESEN, 2015), mesmo tendo uma serie de restricdes com
relacdo a estrutura fisica da sala para o desenvolvimento das atividades, ajudam na
aproximacao, tanto entre os estudantes como entre professores e estudantes. Uma delas € o

lanche coletivo, que consiste em termos, em todo intervalo, um lanche a ser compartilhado pela
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turma. Cada semana, um trio fica responsével por trazer o lanche, e, durante 20 minutos,

compartilhamos tanto a comida como um momento de descontragao.

Tem uma coisa que, querendo ou ndo, e ai € uma coisa meio supérflua, mas que acaba
unindo assim... E muito a quest&o do lanche, um monte de pessoas que nio fazia parte
da disciplina vinham me perguntar assim, que aula é essa que toda semana tem lanche.
O que vocés estudam? O que vocés fazem? E da uma quebrada, né... Contribui, é uma
forma de aproximar, e é no horario do intervalo mesmo [Outro aluno complementa: —
Isso uniu muito a turma...] Uniu, claro. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 3 —
insert 6)

O lanche coletivo é uma préatica que faz sentido também do ponto de vista financeiro,
uma vez que é mais barato trazer o lanche uma ou duas vezes no semestre do que ter que
compra-lo todos os dias. Também ha o carater de descontracéo e relaxamento que inunda a aula.
No entanto, vimos em semestres anteriores que, com 0 passar das semanas, a qualidade do
lanche vai decaindo, de bolo e sanduiches para um pacote de bolachas aberto em cima da mesa.
Ao apontarmos esse comportamento como previsivel no inicio do semestre, a chance de ele ser

evitado aumenta muito. Neste semestre, foi lembrado no grupo focal:

E nds éramos responsaveis em alimentar os colegas. E uma coisa muito interessante
disso do lanche, que no inicio do semestre algum de vocés disseram: — No inicio é s
lanche top, mas depois vao pegar um Fandangos e vao tocar ai, sabe. E, na verdade,
ndo, o pessoal manteve a qualidade. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 3 — insert
7)

Também usamos a mesma proposta para situacdes onde imaginamos que haveria pouca
adesdo e, em casos mais criticos, propusemos um trabalho alternativo que exigisse um

desconforto maior do que a execugdo da proposta inicial.

Nas trés turmas, optou-se por nao se cobrar a presenca como forma de avaliacdo; porém,
foram usadas algumas estratégias para “incentivar” o estudante a estar presente. Uma delas ¢é
de dar a opgéo de faltar em troca de fazer um trabalho alternativo. Por exemplo, em nosso
ultimo encontro, realizado em um bar proximo a Escola de Administracdo, iriamos aplicar o
questionario, a entrevista e o grupo focal. Demos a op¢éo para 0s alunos de, caso ndo pudessem
comparecer, fazer um video comentando os pontos que seriam abordados no dia de forma

presencial. A taxa de comparecimento foi altissima.

Eu concordo contigo, assim. Mas sO pra trazer um contraponto com o que tu disse,
por exemplo a aula de hoje. Ah, é uma que eu pensaria se eu viria se nao fosse, se ndo
tivesse que gravar um video em casa, ou sei la qual o desafio se tu ndo vier aqui, sabe.
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Entdo, querendo ou nao, e o que tu diz, tenho que ir, assim, sabe. E, na real, esta sendo
legal. Entdo, concordo, assim, mas s6 pra dizer que eles meio que fizeram isso
também, assim.... (Aluna(o) participante do Grupo Focal 4 — insert 28)

Ainda que tenhamos proposto diferentes abordagens em diferentes aulas, mesclando
aulas expositivas com workshops, estudo de caso, debates abertos com toda a turma, a técnica
do aquario?? para ordenar o dialogo, projetos e sessdes de mentoria, ndo foi possivel agradar a
todos os participantes da disciplina. Durante o grupo focal, frente a um comentério de que 0s
estudantes ndo haviam participado tanto quanto poderiam, questionou-se 0 motivo: “[...] apesar
de vocés terem inovado no sentido de como vocés conduziram a disciplina e como o
cronograma foi coconstruido. Acho que, quando ele saiu do papel e foi implementado, ele ainda
veio de uma maneira bem cartesiana, sabe” (Aluna (0) participante do Grupo Focal 3 — insert
24).

Na sessdo seguinte, seguiremos falando sobre conteudos, focando na percepcdo dos

alunos acerca do tema durante o segundo ciclo de aplicacdo da ABP objeto desse estudo.

5.2.1.2 Conteldo

Os alunos reconheceram valor na atualizacéo dos contetdos abordados e da proposta
pedagdgica. Em suas falas, esses dois pontos foram destacados como outro fator que trouxe

interesse para a disciplina.

Uma série de fatores auxilia a possibilidade de a disciplina se manter atualizada. Entre
eles, destacaria o fato de a sustentabilidade estar tendo um papel cada vez mais central nas
organizac0es, nas inovacoes tecnologicas e nos padrdes de comportamento da populacdo. Dessa
forma, a lista de assuntos a serem escolhidos pelos estudantes ja é atual em si, o que faz com

gue as tematicas escolhidas pelos alunos mantenham essa caracteristica. Além disso, eles

22 A sala é organizada com as cadeiras dispostas em circulos concéntricos voltadas para o centro dos circulos,
onde sdo posicionadas cinco cadeiras. Essas cadeiras centrais sdo chamadas de fishbowl (aquério). A sessdo
comeca com quatro participantes nas cadeiras centrais e uma cadeira livre. Os demais participantes ouvem a
discussdo. Quando algum dos espectadores quer entrar na discussao, ele se levanta e ocupa a cadeira livre do
fishbowl. Neste momento, um dos quatro participantes deixa voluntariamente a discussdo, mantendo sempre uma
cadeira livre para que seja possivel que participantes entrem na discussao a qualquer momento da sesséo.
(“Fishbowl / Agile Trends”, [S. d.])
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escolheram os assuntos mais relevantes e puderam reconhecer, no decorrer do semestre, 0s

assuntos que foram previamente selecionados, relembrando-os da participagdo-chave que

tiveram no inicio das aulas durante a construcéo do curriculo. O estudante, ao se identificar com

um assunto, e frente a novidade dos temas, tende a pesquisar tanto em aula durante as palestras

e discussbes como apds as aulas.

A disciplina, por ter carater introdutério em um assunto tdo abrangente, ndo tem a

possibilidade de se aprofundar ou se especializar. O aluno é exposto a uma série de temas e

quase inevitavelmente acaba por se interessar por algum, tanto por afinidade pessoal quanto

devido & sua area de atuacgdo profissional, como comentado nos grupos focais:

Acho que as aulas foram bem escolhidas e os temas bem escolhidos, porgue eles foram
diversificados ao mesmo tempo que acho que eles serviram pra nossa turma, ndo sei
se foi pelo questionario que respondemos no inicio, mas eles responderam ao menos
as minhas expectativas, e pudemos ter uma visdo de sustentabilidade no mundo, assim
como na empresa também, né. Uma visdo mais aberta pra visdo da sustentabilidade
em todos os lugares. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 2 — insert 5)

Principalmente também na parte de ligar a sustentabilidade com empresas, quando
teve a aula do sistema B, e de selos de sustentabilidade do I1SO, eu nem fazia ideia que
essas coisas existiam, e essas aulas proporcionaram ah... Eu pesquisei depois da aula
sobre esses assuntos pra ver, tipo, fiquei curiosa. Pra ver se as empresas que conhe¢o
se enquadravam, ou se eu poderia constituir uma empresa que se enquadrasse. Porque
realmente estimulou eu pesquisar mais e querer ter algo naqueles padrdes, nao foi so
na vida pessoal, mas foi pra vida profissional também. (Aluna (o) participante do
Grupo Focal 3 — insert 10)

A possibilidade de a disciplina se manter atual acaba contrastando com outras

disciplinas do curso e salta aos olhos dos estudantes, que ndo deixam passar despercebido o

fato, destacado abaixo:

Isso achei bem legal mesmo, porque trouxe assuntos mais atuais, né. Por que estava
aqui me dando conta, né... Estou fazendo duas cadeiras de marketing, eu t6 vendo
assim, 0. Até hoje ndo me lembro de ter visto marketing digital na escola. N&o tem,
ver e fazer o processo de midias digitais em marketing, e ai, tipo... Como vamos sair
como empreendedores, como administradores e ndo saber trabalhar com isso, sabe.
Entdo acho que o fato de vocés trabalharem com coisas atuais € muito positivo,
deveriam espalhar para outros professores. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 1 -
insert 7)

Exato, acho que é uma cadeira atualizada. Sabe, é um modelo atual, ah... Porque o
resto ndo reflete o que temos hoje no nosso dia a dia. (Aluna(o) participante do Grupo
Focal 1 —insert 8)



117

Em certa aula, tivemos a participacdo do professor Francisco Milanez, eximio orador,
que abordou a tematica da alimentacdo organica, transgénicos e agrotdxicos, e manteve 0s
alunos conectados com a aula. Foi preciso a intervengdo do professor apds se passarem dez

minutos do fim da aula, caso contrério a conversa seguiria:

Me chamou atencdo na Ultima aula que o palestrante passou do horario e me parece
que s6 duas pessoas levantaram e foram embora, né... Deu horéario de terminar a aula,
passou 5 minutos e o pessoal seguiu ouvindo. N&o teve essa de "cumpri meu
compromisso, terminou o horario vou levantar e ir embora"”, o pessoal continuou
aqueles minutos a mais e tudo. Se ndo fosse o professor interromper, acho que
continuava também. (Aluna (o) participante do Grupo Focal 1 — insert 16)

Em comparacdo com o primeiro ciclo, a tematica Conteddo melhorou muito em sua
avaliacdo. O grande vildo do semestre se tornou a falta de cronograma, como poderemos ver na

préxima secao.

5.2.1.3 Cronograma, planejamento e organizagédo

Cronograma e planejamento da disciplina acabam, muitas vezes, por estar intimamente
ligadas & metodologia. O fato de termos um curriculo vivo cocriado foi destacado nos grupos
focais como a justificativa para dificultar a previsibilidade das aulas.

Eu particularmente gostei do modelo porque eu fiz um trabalho sobre educacdo
hibrida. E de como vocé pode comecar a mudar o modelo mental no aluno, no
professor, e também o que esperamos do modelo de aula, assim. E eles falam muito
do fator surpresa, e muito do que temos hoje, assim. O professor disse que na aula da
semana que vem vamos discutir o assunto X e est aqui o texto, metade da turma néo
1.

Al eu contato o cara e tenho uma data marcada, ai depois de 2 semanas o cara ndo
pode mais, ai j& estd no meu cronograma, o que eu vou fazer? (Aluna(o) participante
do Grupo Focal 4 — insert 55)

Andersen e Heilesen (2015) destacam o posicionamento do professor como facilitador
do processo, fazendo uso de perguntas abertas e nao diretivas para que o estudante possa tomar

as decisbes dos caminhos a seguir de seu projeto. Este ponto foi destacado como positivo,
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especialmente pelos grupos que fizeram maior uso da autonomia, como o grupo que viabilizou

e instalou o poste solar na Escola de Administragdo durante o projeto da disciplina.

No inicio me senti um pouco perdida em relacdo ao projeto, mas isso deu uma
superabertura também pra gente poder fazer uma coisa superdiferente, que foi o poste,
entdo talvez se tivesse um cronograma superfechado, do tipo caixinha, do tipo
relatorio e teoria, a gente ndo tivesse ido tanto pra pratica e buscado uma coisa
alternativa. Sim, eu concordo que ndo teve muito [cronograma/organizacdo], mas a
gente teve essa abertura pra fazer um negécio diferente. (Aluna(o) participante do
Grupo Focal 3 — insert 3)

Jé& para outra parte dos estudantes, a falta de cronograma atrapalhou a sua organizacéao
para as aulas, uma vez que descobriam com uma antecedéncia de apenas 4-5 dias a tematica da
préxima aula. Um aluno pedia um cronograma definido desde o inicio da disciplina:
“Cronograma mais alinhado desde o inicio os alunos priorizam 0s cronogramas ja
definidos?”.

Uma das caracteristicas dos grupos focais é deixar os participantes mais a vontade para
se expressar. Eles, as vezes, sdo até um pouco exagerados, como no caso do Grupo Focal 4,

onde se comentou o quao "perdido” se ficava na disciplina:

Eu senti um pouco de falta [do cronograma] disso, porque as vezes, assim, eu me via
perguntando pro grupo se tem aula, ndo tem. T perdida. (Aluna(o) participante do
Grupo Focal 4 — insert 53)

Esta fala foi interrompida por um colega:

Néo, aula sempre tem. Eu acho que aconteceu, varios alunos questionaram o fato de
ndo ter planejamento da aula. Mas no inicio do semestre eles perguntaram se
queriamos que a aula fosse de acordo com que queriamos, entdo eles viram o que
queriamos e a partir dai comegaram a trabalhar. Ndo tem como chegar com coisa
pronta. "Queremos ter aula sobre isso, isso e isso." Ok, agora eles vao correr atras de
alguém para participar das aulas. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 4 — insert 54)

De forma muito similar, ocorreram reclamagdes com relagdo as entregas do projeto:

A gente ndo sabia 0 que tinha que ter no projeto até uma semana antes, ou duas
semanas que tu apresentou o0 PPT com o passo a passo do que deveria conter. A gente
ndo fazia ideia, a gente foi indo por outras cadeiras que a gente tinha feito, mais ou
menos... O relatério e depois que a gente foi descobrir que precisava da parte criativa,
e ndo sei que que tem. Entdo a gente ndo sabia, entdo acho que isso poderia ter sido

2 (Aluna (o) 8 — Resposta da entrevista).
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explicado um pouco antes pra gente poder. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 1
—insert 3)

Em outro grupo focal, um participante comentou sobre quando teve acesso as datas de

entrega do projeto:

Do projeto eu vi que tinha, do projeto desde a segunda aula eu ja tinha visto o PPT
com as datas bem certinhas do que tinha que entregar, e eu néo senti falta. Pelo que
vi, a maior reclamacao foi assim, 8, a determinada aula vai ser sobre sistema B, porque
era avisado no domingo e aula era quinta. Entdo o pessoal tinha, ah... Era avisado no
domingo e as vezes tinha que fazer uma postagem no Moodle e o pessoal ndo tinha
tanta disponibilidade. [Outro aluno complementa: — Exato] (Aluna(o) participante do
Grupo Focal 3 —insert 18)

E compreensivel o desconforto dos estudantes com a falta de estrutura da disciplina, que

acaba por contrastar com as outras disciplinas, que liberam seu cronograma no primeiro dia de

aula e o seguem a risca. Fica evidente que este € um ponto a se melhorar na forma como

desenvolvemos a disciplina, j& que quanto mais atendermos as questfes de estrutura, mais

tranquilidade se dara aos discentes para se dedicarem a disciplina.

Durante os grupos focais discutiu-se 0 que se perde em ndo ter um cronograma e a

caracteristica da disciplina de ter convidados contando suas experiéncias — afinal, eles nem

sempre poderiam estar presentes nas datas previstas em um cronograma delineado no inicio do

semestre, ainda mais devido ao fator de cocriacdo do curriculo do semestre, que viabilizava a

definicdo dos temas e o convite aos profissionais apenas ap0os a primeira aula.

Eles ndo mandaram um cronograma antes porque eles dependiam da disponibilidade
do convidado, que as vezes eles confirmavam uma semana antes, a partir do momento
que tu estabelece que independente de o convidado vir ou ndo a gente vai ter aula
sobre o assunto X. Vai ser assim, independente se ele for, ele vai dar essa aula. Acho
que se apegaram muito em trazer gente de fora e... (Aluna(o) participante do Grupo
Focal 3 —insert 14)

A gente ndo perde com isso, serd? Porque se a guria do reciclo ndo pudesse naquele
dia, e pudesse na outra quinta, ndo poderia ter essa aula mais... [Outro aluno
complementa: — Mas acho que 0s 4 poderiam dar essa aula tdo bem quanto ela, e isso
saciaria a necessidade de ter um cronograma, posso estar errado.] Nao, tudo bem... Eu
acho que entender ela como empreendedora e o que ela fez na visao dela, sendo ela,
eu acho que é uma coisa que, mais que o professor soubesse, ndo substituiria.
(Aluna(o) participante do Grupo Focal 3 — insert 15)

Mas dai nunca teria como ter um cronograma, que ai... Foi a principal reclamacao que
eu vi, assim... (Aluna(o) participante do Grupo Focal 3 — insert 16)
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Ainda que o percentual de alunos que leem os textos com antecedéncia para as aulas
seja baixo, conforme apontado por aluno do grupo focal, a ndo publicacdo de um cronograma
tira daqueles que o fariam a possibilidade de poder se preparar para contribuir mais com a aula,
como exposto a seguir: “Talvez, ndo sei, por a gente estar muito acostumado com o formato,
com o cronograma e a gente se prepara para as aulas, e as vezes, se € um tema que te interessa,
tu j& faz uma leitura prévia. E tu consegue colaborar um pouco melhor” (aluna (o) participante

do Grupo Focal 3 —insert 19).

A expectativa por previsibilidade é repetida inimeras vezes, e se confunde diretamente
com um maior controle por parte dos docentes. “Cobrar engajamento a partir de um
cronograma, principalmente com relagdo aos projetos?*”, como também: “Estabelecer os

prazos e o que deve ser demandado, os alunos ndo priorizam o que n&o ¢ exigido®”.

5.2.1.4 Comunicagéo

Parte dos comentarios acerca desse tdpico poderia ser classificado dentro da
metodologia, uma vez que, em alguns casos, pede-se um escopo de projeto mais definido,
passos claros sobre como ele deve ser desenvolvido e a forma exata como o estudante sera

avaliado.

Um contraste total, a avaliagdo que temos em GSA é, por exemplo, a cadeira de
Oficina 4, que estamos tendo no mesmo semestre. Oficina 4 temos exatamente 0s
pesos de cada entreguinha, da prova, do trabalho final, do que que é 30%, 40%, ent&o,
por exemplo, até agora t6 com 4,8, preciso tirar 1,2 pra passar com 6, dai depois
preciso... De... Entdo a gente é ensinado a somar, quanto precisamos pra passar... 1sso
alguns alunos, outros até precisam pra tirar o0 A. Mas, sabe, luto pela migalha. [Outro
aluno complementa: — Eu tenho essa caracteristica, passei e tchau...] Essa cadeira, por
exemplo, a gente ndo teve no¢éo, e pra mim eu estava contribuindo pro bem da turma,
e eu ndo estava com esse pensamento assim... Ah, isso vale nota, sabe... 1sso é muito
bom... Mas, ao mesmo tempo, tem uma vozinha no fundo falando...: “N&o vai passar”.
(Aluna(o) participante do Grupo Focal 3 — insert 30)

Identifica-se também possibilidades de melhoria no processo de feedback na

participacdo do aluno. Em alguns casos parega que o estudante busca essa seguranca de que

24 (Aluna(o) 6 — Resposta da entrevista).
25 (Aluna(o) 14 — Resposta da entrevista).
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esta performando a contento, e a falta de posicionamento e feedback sobre seu desempenho no

decorrer do semestre parece desestimular sua motivacgao na disciplina.

Tipo assim, pd... Esse trabalho final aqui vale tanto, eu sei que ele é muito importante,
ou, tipo assim, minha frequéncia nas aulas é tdo importante quanto. Acho que o
pessoal, e dai isso também senti um pouco de falta de saber, pd, como estou sendo
avaliado, sabe... [Outro aluno complementa: — Eu ndo tenho ideia da nota que vou
tirar.] E assim. 6, independente da aula, mas digo, assim, n&o e s6 do resultado final,
mas de saber de como preciso me adaptar a, tipo, a situacdo da aula, pd, cara, tu
poderia estar participando mais, ou tu poderia estar participando menos, ou se
empenhando mais do projeto. Eu senti um pouco de falta de feedback sobre o meu
desempenho ao longo do semestre, assim, sabe. Que normalmente a gente tem
conforme vamos recebendo nossas avalia¢fes, sabe. (Aluna(o) participante do Grupo
Focal 4 — insert 29)

A mesma falta de direcionamento das entregas parciais deixou alguns grupos sem
referéncia sobre se estavam realizando o projeto de forma correta ou suficientemente boa,
mesmo que durante as aulas tenhamos, reiteradas vezes, reforcado o objetivo de
desenvolvimento pessoal e da equipe durante o semestre, assim como a pesquisa do assunto
escolhido. Soma-se a isso o fator de, durante o0 semestre, esses grupos nao terem nos

questionado com relagéo aos fatores expressos a seguir:

Mas realmente a Unica critica que acho é no projeto final. Onde a gente teve algumas
entregas parciais, que ndo faziamos ideia se aquilo estava bom, se era o suficiente, se
era isso que o professor estava esperando, ou ndo era. Porque a gente estava bem
perdido, assim, ndo tinha nada... Uma linha légica pra gente seguir ou coisa assim,
isso me deixou um pouco apreensivo em alguns momentos na disciplina, mas de
critica que eu tinha era mais ou menos isso assim. (Aluna(o) participante do Grupo
Focal 1 —insert 4)

Na segunda aula foi-lhes apresentada a proposta do projeto, onde também foi exposta a
forma como o projeto serviria para desenvolver capacidades e conhecimentos. O objetivo fim
era o desenvolvimento do melhor projeto possivel que cada grupo pudesse desenvolver, fazendo

uso das tematicas da sustentabilidade que os grupos escolheriam no desenvolver do projeto.

O que mais me pegou, assim, nao foi com relacdo a estrutura de como tem que ser o
trabalho. Mas é mais qual 0 meu objetivo final do trabalho? T4, Oficina 1 é analise de
uma empresa. Ah, ok! Professor aponta isso. Mas no nosso caso, que estavamos
falando de bike, primeiro comecamos falando com uma start-up de bike pra gente ver
como é que poderiamos ajudar ele a juntar com o Zispoa, e depois a gente viu que nao
iria dar certo. Eles teriam muitas coisas, mas ndo estavam preparados para aquilo. Ai
decidimos fazer algo relativo ao aplicativo do Zispoa, entdo, tipo... O que é que a
gente... Pra onde deveriamos mirar? A gente acabou fazendo o que achamos que iria
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ajudar mais o Zispoa. S6 que ndo sabiamos se era essa a ideia. Mais nisso, nao
exatamente em questdo de estrutura, mas mais o objetivo do projeto proposto.
(Aluna(o) participante do Grupo Focal 1 — insert 19)

A possibilidade de desenvolver um projeto onde o professor ndo houvesse projetado
qual era o resultado esperado ndo coube no modelo mental dos estudantes. Ja no simples relato
acima € possivel identificar uma série de situacGes riquissimas para o0 aprendizado e
desenvolvimento do grupo. Talvez os instrumentos que utilizamos e 0s momentos de reflex@o
ndo tenham sido suficientes para viabilizar a reflexdo em diferentes niveis que ndo apenas o da
acao, mas também sobre os processos individuais vividos, os desconfortos, as insegurangas e

as estratégias utilizadas para solucionar cada um desses desafios.

Que fosse mais delimitado o que se esperava do trabalho, assim, né, tinha o
cronograma das entregas, mas como ndo sabiamos direito o que tinha que fazer.
[Outro aluno complementa: — Aa gente sabia que tinha que entregar, mas entregar 0
qué? A gente ndo tinha o assunto delimitado, tinha o aplicativo mas tinha... Outros...]
(Aluna(o) participante do Grupo Focal 1 — insert 15)

Os grupos deveriam se reunir por afinidade do projeto que gostariam de desenvolver.
Apos escolher uma das quatro areas tematicas de desenvolvimento de projeto com o ZISPOA,
deveriam entrar em contato com 0s responsaveis pela area na organizacéo e ver de que forma
poderiam contribuir. Caso ndo concordassem como briefing do cliente, mudassem de ideia ou
quisessem desenvolver outro projeto ndo relacionado ao ZISPOA, também poderiam fazé-lo.
Porém, poucos se deram essa oportunidade tanto de questionar as premissas apresentadas pelos

contatos do ZISPOA quanto de mudar de projeto ou de objetivo.

No nosso a gente entendeu, que a gente podia ou ndo pegar o projeto deles. A gente
escutou eles, mas pensou na nossa forma. Ndo era exatamente o que ele queria,
fizemos a parte do passaporte. Ele queria pagar anual, e o cliente vai ter possiblidade
de desconto, a gente pensou que, pesquisando viu que ndo era a melhor forma de fazer
e resolveu tentar achar uma outra forma. E ele dava a ideia do que ele queria, né...
(Aluna(o) participante do Grupo Focal 2 — insert 27)

Tivemos entre os grupos um que decidiu fazer um trabalho sobre formas de
financiamento para projetos de energia solar. No grupo havia um integrante que trabalhava em
uma instituicdo financeira detentora de uma linha para esse tipo de investimento. Eles se

aprofundaram na proposta e mapearam outras possibilidades no mercado para financiar
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investimentos desse tipo, assim como as regulacfes e informagdes que poderiam influenciar a
decisdo de alguém que decide instalar placas de energia solar em sua residéncia ou pequeno

negaocio.

5.2.2 Professores

Com relacdo aos professores, os estudantes destacaram fatores decorrentes da
proximidade e da abertura dos professores com os alunos. Também fizeram sugestdes para que
os professores fossem mais atuantes no controle, direcionamento e orienta¢do dos trabalhos

para os alunos.

Tabela 16 — Dispersdo da quantidade de comentérios relativos a categoria Professores do segundo ciclo.

Comentarios
positivos

Sugestao de
melhoria/negativo

Dimensao Categorizacdo de segundo  Total de
analisada nivel comentarios

Abertura e respeito 12 12 0
Professor Atitude e iniciativa 6 6 0
Planejamento e controle 4 0 4

5.2.2.1 Abertura e respeito

Abertura dos professores e facilidade de acesso foi outro ponto destacado pelos
estudantes, pois destoava da forma que estavam acostumados no curso. Essa proximidade é
chave para a nossa proposta pedagdgica, ja que cremos caber ao aluno a iniciativa e a
responsabilidade por seu processo de aprendizagem. Logo, tentamos facilitar esse movimento
e garantir que, caso o estudante busque ajuda, ele seja respondido com rapidez e assertividade.
Nesse processo de proximidade, os alunos reconhecem aquilo que chamaram de “aproximagao
e horizontalizac¢do do ensino”, assim como a abertura e 0 interesse dos professores no feedback

dos estudantes.

T4, mas eu gostei. No fim das contas ficou superlegal. O legal é que os professores
estdo nos perguntando o que achamos da aula, ninguém nunca nos pergunta o que
achamos da aula, a ndo ser a Claudia esse semestre. E acho que tem que ser assim, né,
e, querendo ou ndo, vocés sempre deram a liberdade pra gente questionar e perguntar
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durante a aula, durante o periodo todo. Claro, teve essas questdes do projeto, mas a
gente também mostrava durante a aula mesmo, b4, e agora, o que a gente faz.
(Aluna(o) participante do Grupo Focal 2 — insert 28)

Devido as reclamacdes de falta de cronograma e falta de clareza que ocorreram durante
0s grupos focais, entrevistas e questionarios, questionei os participantes dos grupos focais sobre
por que eles ndo entraram em contato conosco para solucionar suas duvidas, uma vez que
tinham nossos contatos: ““(...) vimos que teve muito mais necessidade de ajuda do que pedidos
de ajuda. Existia uma demanda, mas a demanda n&o chegou no canal, por qué?”. Podemos ver

as respostas em seguida:

Orgulho... ndo sei (Aluna(o) participante do Grupo Focal 1 — insert 21)

Eu ndo sei, eu pedi ajuda pro meu TCC, ndo tinha nada a ver com o projeto e me
responderam muito rapido. Tanto o Bruno quanto a Kelly me enviaram artigos, assim,
na mesma noite. Nao tenho nada pra falar enquanto ao retorno de vocés, acho que foi
falta de procura nossa, porque respondendo rapido vocés estavam. Se teve algum
problema, foi nosso de n&o ter pedido ajuda. [Outro aluno complementa: — E verdade.]
(Aluna(o) participante do Grupo Focal 1 — insert 22)

Talvez alguma orientacdo obrigatoria no meio do processo, assim, que obrigue as
pessoas a terem esse contato. Nao sei... (Aluna(o) participante do Grupo Focal 1 —
insert 23)

Interessante notar a dificuldade do estudante em pedir ajuda ou mais informagdo com
relacdo a disciplina, possivelmente temendo que o professor exija mais dele ou lhe dé mais

trabalho. No entanto, com relacdo ao TCC o aluno se sentiu a vontade para pedir auxilio.

A proposta com multiplos professores em sala de aula, ainda que demande um periodo
de alinhamento prévio, a pratica do debriefing e respeito entre os professores, mostra-se muito
vantajosa, uma vez que traz grande dinamicidade para a aula. A interagdo entre os quatro
professores por si sO ja movimenta a aula e acaba por incentivar os estudantes a participar dos

debates e expressar suas opinides, como destacado abaixo:

Acho que também é um modelo de dar aula, em quatro. Vocés quatro comandando ali
acho que foi bem legal, assim.... [Outro aluno complementa: — Bem dinamico, né...]
E, foi uma dinamica legal, tinha uma proximidade aluno-professor, professor no caso
ndo sé o Luis Felipe, no caso vocés 4. J4 tive aula com mestrando, que o mestrando
ficava ali sem fazer nada, sé passando papelzinho de quem saiu mais cedo pro
professor. Sendo xingado pelo professor. Até esperar o dia da aula dele, e a aula dele
ser um horror. Enquanto que vocés, ndo, vocés tiveram uma dindmica bem legal,
assim.... Acho que foi um modelo que me surpreendeu, porque quando VvoOcés
comecaram a cadeira, assim, fiquei receoso achando que nao iria ter um norte... Mas
acho que foi bem bom assim. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 1 — insert 9)
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Infelizmente temos diversos relatos de professores que sdo extremamente rispidos,
beirando a falta de respeito e a coagdo de alunos durante as aulas. Este também acabou sendo

um ponto comentado — o respeito ao aluno:

[...] vocés também ndo sdo professores que fazem essas coisas de tu dar uma opinido
e o professor dizer: "Nao isso esta errado, o certo é isso aqui que eu td te ensinando...”
Porgue nés temos muitos professores que sdo assim. Entdo acho que foi uma cadeira
muito boa, e 0 método em si acho que foi muito bom pelo fato de se questionar o aluno
de como ele quer a aula também. [Outro aluno complementa: Exato...] (Aluna(o)
participante do Grupo Focal 4 — insert 5)

Buscando nutrir a autonomia nos alunos, caracteristica fundamental na ABP (SEIDEL;
ARYEH, 2002), iniciamos a participagdo dos alunos. Ela se iniciou no primeiro dia de aula,
com a abertura para cocriacdo do curriculo, e foi mantida no decorrer do semestre, ainda que
ndo tenha sido explorada e aproveitada conforme gostariamos. No entanto, foi percebida a
abertura e a iniciativa para escuta-los: “N&o podemos acusar essa cadeira de falta de didlogo”
(aluna(o) participante do Grupo Focal 4 — insert 49).

5.2.2.2 Atitude e iniciativa

A proposta de ensino que apresentamos para os estudantes tem como premissa a atitude
e proatividade do discente em seu processo de aprendizagem. Durante esse processo, € certo
que ele ird cometer equivocos (equivocos esses que tanto 0s deixam temerosos e inseguros).
Porém, assim como incentivamos os estudantes a experimentar e refletir sobre a experiéncia
vivida para criar aprendizado (KOLB, 1984), a busca por inovar em sala de aula por parte do
docente implica cometer erros. Nem sempre essa consciéncia esta presente no ponto de vista
dos participantes da disciplina, mas entendo que o exemplo dos docentes pode também inspirar

0s discentes no seu processo.

Desde o inicio do curso a gente sempre fala que ninguém aguenta mais a forma como
0 contetdo é passado pra gente, tdo tradicional. E todo mundo sabe disso, 0s
professores sabem disso e ninguém muda absolutamente nada, e provavelmente esta
bem longe de mudar. Entdo a primeira cadeira que teve uma proposta bem diferente e
isso foi bem legal. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 3 — insert 5)
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Assim como a simples experiéncia ndo é garantia de aprendizado (KOLB, 1984), errar
também ndo é garantia de evolugdo. O processo de reflexdo e analise da experiéncia vivida é
fundamental para que se possa tirar algo de valioso dessas experiéncias muitas vezes frustrantes,
e, assim como comentado anteriormente, 0s grupos focais foram um instrumento que suscitaram

grande nimero de insights por parte dos estudantes, como se pode verificar no extrato a seguir:

Mas esse acho que é o problema, sabe. Essa € uma cadeira que eu coloco em uma
perspectiva totalmente diferente das outras que a gente tem. [Colega complementa —
E, exatamente...] Que a gente tem que ser obrigado pra fazer alguma coisa, que temos
que ser domados para tirar nota. O que acho que eles querem estimular na gente é: tu
ndo tem que te interessar mais ou ndo se vai valer nota, mas tu tem que te interessar
mais ou ndo se a coisa esta te atraindo, assim... Que é um pouco mais além [Colega
complementa: — E, com certeza...] Por isso que acho, assim, que nos botaram tanto
numa zona de conforto que nos tirar da zona de conforto deste jeito que foi acho muito
interessante, porque. A gente perde o vinculo de sera que tenho que ir mais, sera que
tenho que postar... Cara, tu tem que postar se tu acha que tem que postar, qual o teu
interesse com a cadeira, qual o interesse que tu como aluno quer demonstrar. Acho
que isso até na nossa vida profissional a gente tem que ter, de ndo ser toda hora
cobrado para fazer. Entdo, tirar da zona de conforto de uma maneira, ndo sendo
parcial, eu concordo... Porque dai a gente consegue realmente. Por exemplo, o que
estamos fazendo agora € pensando 0 processo inteiro... E tu pensar no processo inteiro,
que ndo é desse jeito e quanto te incomoda ndo ter um cronograma, 0 quanto te
incomoda ndo ter um 3, 4, ouum 4, ouum 5... ¢ interessante... (Aluna(o) participante
do Grupo Focal 3 — insert 32)

5.2.2.3 Planejamento e controle (direcionamento)

Houve participantes da disciplina que se incomodaram com a grande liberdade dada,
inclusive da liberdade dos grupos de decidir que um integrante deveria sair do grupo (sabendo
que este individuo n&o seria penalizado e nds dariamos um trabalho para que ele fizesse). Ainda
assim, houve um pedido por maior controle e cobranca por parte dos professores, como
destacado:

Vocés sugeriram atividades carona alimentacdo saudavel mas foram

poucos incisivos faltou guiar cobrar fazer planilha e organizar
(Aluna(o) 41 — Resposta da entrevista)

Os comentarios relativos a metodologia sdo muito mais presentes no feedback dos
alunos, talvez pelo carater quase impessoal da critica, diferente de quando o professor é o

criticado, ou pela relevancia do desenho da metodologia na experiéncia, que acaba ocupando
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um lugar de maior destaque do que o desempenho do professor nos encontros. Na sequéncia,

veremos a percep¢do dos alunos sobre eles mesmos.

5.2.3 Alunos

Os alunos sdo, sem sobre de davida, os pontos chave desta proposta e, em especial, na
metodologia utilizada o seu papel ganha muita dimensdo. Espera-se que estes sejam
protagonistas de seu processo de aprendizagem, e fagcam uso das situacfes propiciadas pela
metodologia para desenvolver-se e adquirir conceitos tedricos que lhe serdo importantes no
futuro. No entanto, encontramos grande resisténcia por parte dos estudantes de se colocar nessa
posicdo, ndo por acaso as suas contribuicdes sobre seu papel foram muito relacionadas ao
aspecto da motivacéo e da abertura para participar da proposta da disciplina, conforme se pode

ver no quadro abaixo:

Tabela 17 — Dispersdo da quantidade de comentarios relativos a categoria Alunos do segundo ciclo.

Dimenséo Categorizacéo de Total de Comentarios Sugestédo de
analisada segundo nivel comentarios positivos melhoria/negativos

Abertura e respeito 13 3 10
Motivacdo e participagdo 45 6 39

Planejamento e controle
(autonomia)

5.2.3.1 Abertura e respeito

Em estudo de 2005 foi feito um estudo por Oliveira, Muritiba e Casado onde analisaram
a preferéncia de estudantes de graduacdo em Administracdo por métodos de ensino, 0s
resultados indicaram existéncia de divergéncia em suas preferéncias. Alunos extrovertidos
preferiram metodologias ativas, porém as metodologias preferidas pelos estudantes em geral
foram, as aulas expositivas, com apresentacdes multimidia, talvez muito influenciados pelas
praticas mais empregadas na area e desconhecendo os metodos alternativos (OLIVEIRA;
MURITIBA; CASADO, 2005). O modelo da sala de aula tradicional, ainda que com excecoes,
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segue as premissas de hierarquia e de poder do detentor do conhecimento. Nao raro, esse
modelo atua como uma barreira para que o estudante consiga se conectar com o tema que esta
estudando e com o professor que deveria facilitar e ajuda-lo nesse processo. Os alunos

desenvolvem essa questdo a seguir:

Acho que faltou a experiéncia de ter uma aula onde o professor ndo diz o que tem que
fazer. Porque estamos acostumados assim... "Facam isso aqui!" E a gente vai la e faz
“isso aqui”. E quando deixa livre, a gente fica, o que que eu fago?

Eu, por exemplo, tentei ndo partir do modelo das 4 oficinas que tivemos. Porque eram
trabalhos que tu tinha que ter introducdo, referencial tedrico, tipo o pré-TCC. Achei
que ndo era o ideal. E... Ai foi quando fiquei mais perdida, porque nessa questdo de
ndo é isso. Como posso fazer entdo? Mas no fim acho que deu tudo certo. Néo sei
explicar de que forma poderia ser mais claro, mas acho que foi bom néo ter dado, tipo
assim, acho que essa questdo do primeiro impacto com o que ndo estas acostumado.
(Aluna(o) participante do Grupo Focal 1 — insert 18)

Kolb (1984) da grande énfase para a necessidade de retirar os alunos da zona de
conforto, o autor utiliza a palavra “choque” para descrever a necessidade de quebrar um ciclo
automatizado do estudante e abrir a possibilidade para que haja aprendizagem, a ruptura dos
modelos tradicionais de aula utilizados na UFRGS foi um ponto de destaque para os estudantes.
Acaba-se por acostumar-se com o0 modelo de aula, a rotina de apresentagdes, a seguranca de
ndo precisar opinar nem se expor, essas caracteristicas vao ficando cada vez mais confortaveis

e quando sdo postas a prova causam desconforto, como comenta aluna(o) no grupo focal:

Acho que, assim, pra gente que cresceu tendo aula expositiva, ter um modelo de aula
diferente é algo bem interessante. Ah, o pessoal tem um projeto dentro da cadeira, ter
seminario, coisa assim, é bem interessante, mas é mais trabalhoso pro aluno. Sai da
zona de conforto e, assim, se essa cadeira fosse no comego da faculdade, pode ser que
as respostas pro nosso semestre fossem diferentes, fosse também na expectativa de
algo mais aplicado. Mas no momento em que a gente ta, ah, no nono semestre, todo
mundo aqui ja deve estar trabalhando, imagino eu. Tu tem uma tendéncia de tipo: ta,
ndo é nessa cadeira que eu vou me esforcar mais, sendo bem transparente... Entdo é
natural que o pessoal va pra zona de conforto, que é sentado ficar assistindo aula.
Enguanto idealmente o aluno acha que o legal seria ter uma aula toda diferente e tal,
mas na pratica, no momento, ndo era o que 0 pessoal mais queria. (Aluna(o)
participante do Grupo Focal 1 — insert 10)

Toda a cadeira durante todo nosso ensino, a gente aprendeu assim. Senta aqui, fala
agora... Faz assim. E assim quando tu te coloca num lugar onde, faz do jeito que tu
acha melhor... Mas... perai. N&o sei se estd bom... Olha aqui, vé se estd bom pra mim
[Outro aluno complementa: — A gente nunca teve essa liberdade, como nessa cadeira]
Sempre nos dizem o que fazer, ficamos com medo de sermos criticados. (Aluna(o)
participante do Grupo Focal 1 — insert 20)
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Além de se sentirem confortaveis em vivenciar experiéncias seguras, a motivacédo foi

muito citada pelos alunos. Veremos isso mais a fundo na proxima se¢éo.

5.2.3.2 Motivacdo e participacao

Chama a atencdo que sete em cada dez alunos participam menos do que gostaria nas
aulas e das discussdes. Quatro em cada dez alunos citaram a timidez como justificativa para
ndo participar das discussOes e das aulas em geral. Outros trés em cada dez comentaram que
gostariam de ter participado mais, sem dar um motivo especifico. O “medo de errar” é
seguidamente descrito pelos alunos como motivo de ndo participacdo, como segue: “Eu nao

falo muito, sou envergonhada, so falo quando tenho certeza®”.

Também foi tema de destaque a falta de motivagcdo/comprometimento dos componentes
dos grupos, mesmo que tenhamos deixado claro que os grupos poderiam modificar sua
constituicdo durante o semestre, sem prejuizo para ninguém, para que nao tivessem que
“carregar colegas que ndo contribuem nas costas, uma vez que sabemos que isso ocorre”.

Porém, existe uma dificuldade dos estudantes de tomar essa decisao.

Essa cadeira permitiu que tu excluisse as pessoas do grupo. Vérias cadeiras disseram
isso, mas chega na hora e tu ndo quer fazer. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 4
—insert 43)

Diferentes pedidos e perspectivas foram expostos: a) pedidos de maior controle e
supervisdo por parte dos professores, 0 que de certa forma se alinha com um perfil de pouco
enfrentamento e inseguranca; b) também foram sugeridas formas de avaliagdo 360° sem
identificacdo, para que se pudesse avaliar os colegas sem que ele se expusessem; c) pediu-se
mais trabalhos individuais e menos trabalhos em grupo: “Nota final ndo ser dependente do

trabalho em grupo ter mais atividade individual®”.

26 (Aluna(o) 8 — Resposta da entrevista).

27 (Aluna(o) 36 — Resposta da entrevista).
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As dificuldades de conciliacdo de agenda dos alunos também estiveram muito
presentes. A sobreposicdo da disciplina com as disciplinas de projetos e de TCC, assim como
o fato de praticamente todos os alunos estarem ja trabalhando (efetivados ou estagiarios
almejando a efetivacao), foi muito presente nas respostas dos estudantes. Ao mesmo tempo, foi
expresso o entendimento de que, caso a disciplina tivesse acontecido em semestres anteriores
(em vez de outras atribuigdes, como comentado anteriormente), haveria o fator maturidade a

ser enfrentado em uma situacao onde se estimula a liberdade.

Eu acho que a cadeira, assim, o formato da cadeira € no momento certo. Porque se
fosse em qualquer momento mais inicial do curso, as pessoas simplesmente nao iriam
ir. E agora mais pro final o pessoal ja tem mais maturidade, enfim... E trabalhando ja
sabe da responsabilidade que é gestdo socioambiental dentro de uma empresa e tudo
mais. (Aluna(o) participante do Grupo Focal 1 — insert 14)

O desafio da motivacéo e disposi¢do dos estudantes em participar das atividades tem
acompanhado nossa proposta desde o primeiro ciclo. Nas entrevistas finais de 2016/2, alguns
alunos citaram o fato de eles terem entendido que iriam aprender efetivamente sobre
administracdo no trabalho, e ndo na faculdade. Enfatizaram repetidas vezes o carater tedrico
das disciplinas, que ndo se aplicam a realidade enfrentada em seus locais de trabalho. Durante
essas entrevistas, um grupo de alunos usou os termos “descrenca” e “decepcao” com o curso.
Seguindo esse caminho, em dois grupos focais onde a conversa se direcionou para uma reflexdo
mais de atitude dos alunos e menos de apontar agentes externos — a falta de motivacao e
comprometimento —, eu introduzi a discussdo acerca da decep¢do com o0 curso, se ela
realmente ocorre e quando ocorre. Ao qué comentaram: “Quando a gente comeca a trabalhar.

E o pior choque que tem, tu chega e ai tu te da conta que tu ndo sabe nada?®”.

Ha uma evidente frustracdo com o curso, e uma ambiguidade das opinides: a0 mesmo
tempo em que criticam o carater genérico do curso, valorizam a capacidade de adaptacdo que
lhes é possibilitada. “E que também ADM, infelizmente a gente n&o vai ser contador, néo vai
ser especialista em MKTG, n&o vai sair dali diretor de financas?®”;“Acho que o curso da uma

base muito boa sobre muita coisa, apesar de ser muito tedrico. Mas essa coisa assim, cara, a

28 (Aluna(o) participante do Grupo Focal 2 — insert 42).
29 (Aluna(o) participante do Grupo Focal 2 — insert 43).
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gente ndo vai sair dali sabendo tudo sobre administracdo, nem o bésico sobre administracéo

a gente ndo tem.3%”

A critica ao carater “muito tedrico” das disciplinas aparece seguidamente, assim como
0 ndo preparo para situacdes pelas quais ja sdo questionados, por exemplo, como abrir uma
empresa: “A Unica coisa que me frustra é que eu apresentei meu TCC hoje, vou me formar e eu

nAo sei 0 primeiro passo para abrir uma empresa. Eu n&o sei o que fazer®'”.

A construcdo de um curriculo que atenda a todas as expectativas dos discentes é um
grande desafio, tanto para uma disciplina, como € o objeto desse estudo, como para o0 curso de
Administracdo como um todo. E improvavel que dentro dos cinco anos do curso de
Administracdo de Empresas se dé conta de todos os assuntos relacionados as organizagoes:
além da grande gama de assuntos, os diferentes pontos de vista e 0s possiveis niveis de
profundidade de discusséo e de dominio séo vastos demais.

Talvez o caminho seja, como destaca Isenberg (2007), desenvolver a capacidade desse
individuo de solucionar problemas e aprender a aprender, como defendido pela
andragogia: uma vez que a possibilidade de preparacdo para todas as situacdes nao é real, este
individuo deveria ser capaz de solucionar esse problema de forma simplificada. Até porque, tal
qual os saberes tecnoldgicos, os processos burocraticos mudam com o tempo, e a forma como
se abria uma empresa dez anos atrds mudou hoje em dia. Da mesma forma, as opcGes societarias

e as possibilidades fiscais com certeza ndo serdo as mesmas daqui a dez anos.

Deixamos claro aos alunos que, além de eles poderem escolher as tematicas das aulas e
0 objeto de seus trabalhos, o nivel de profundidade de seu aprendizado dependeria de quanto
eles nos utilizassem como apoio para seus processos individuais, assim como para dirimir

duvidas do processo ou apoia-los em seus projetos.

5.2.3.3 Planejamento e controle (autonomia)

30 (Aluna(o) participante do Grupo Focal 3 — insert 31).
31 (Aluna(o) participante do Grupo Focal 2 — insert 47).
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Diferentemente do primeiro ciclo, ndo houve comentérios relacionados a planejamento
e controle ou a maturidade de autonomia por parte dos alunos. Essa diferenca pode ter sido

influenciada pelas perguntas dos questionarios aplicados nos diferentes ciclos.

5.2.4 Aprendizagem Transformadora e Educacdo Sustentavel

Cada disciplina e cada docente define seus objetivos e premissas, delineados com
relacdo a sua disciplina e ao impacto que ele espera causar nos discentes. Talvez esses objetivos
nem sempre fiqguem expressos nas ementas, que tém por costume uma expressdo mais
formalistica da motivacdo do professor e sua dedicacdo. Sterling (2001) afirma que todas as

disciplinas tém um potencial transformador.

Para tanto, o aporte teorico utilizado nesse trabalho é o da Educacdo Sustentavel (ES) e
da Aprendizagem Transformadora (AT), que tém por objetivo, mais que informar um contetdo
novo, transformar a percep¢do do estudante para que esses contetdos possam influenciar a

forma como ele se relaciona com 0 mundo e com as pessoas.

Obrigo-me a fazer uma ressalva: essas percep¢des foram colhidas logo apds o fim do
semestre, e a pesquisa ndo foi desenhada para que pudéssemos ver ao longo do tempo o quanto
esta disciplina de fato influenciou ou modificou o comportamento dos alunos frente a temas
relativos a sustentabilidade. Além de os dados consistirem nas percep¢des dos estudantes,
estamos nos pautando exclusivamente no seu depoimento frente aos questionamentos que lhes
foram feitos na Gltima aula do semestre. A classificacdo das respostas dos estudantes sera
interpretada como o nivel de sensibilizacdo atingido pelos discentes, segundo o0s critérios

expostos anteriormente, e ndo como o nivel de mudanca pelos motivos anteriormente citados.

Das 44 respostas da entrevista, apenas cinco nao apontaram impacto na sua visdo de
mundo, ou seja: 89% dos participantes afirmaram que a disciplina impactou sua visao de
mundo:

Tabela 18 — Quantidade de alunos impactados pela disciplina — Entrevista final, segundo ciclo.

Relataram

impacto nas duas
perguntas

Alunos relataram impacto

Pergunta da entrevista final L
em sua visdo de mundo

a) A disciplina contribuiu para a reflexdo e alguma
mudanca na minha forma de ver o mundo e nos 8 16
meus valores?
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¢) O que eu levo dessa disciplina para a minha vida

pessoal e profissional? 14

Trinta e oito dos 44 respondentes relataram impacto na sua visdo de mundo, em
diferentes aspectos. Abaixo foram categorizadas as respostas, conforme o modelo de Sterling
(2010).

Tabela 19 — Dispersdo da quantidade de comentérios relativos a categoria AT/ES do segundo ciclo.

Dimensdo  Categorizagéo de Total de
analisada  segundo nivel comentarios

Informacéo 18

12 Ordem — Eficacia 2

ATGIE 2% Ordem — Suposi¢des 17
32 Ordem - Paradigmas 40

5.2.4.1 AT - Informacéo

Para que possa haver uma transformacdo no individuo, seja na eficacia ao fazer, nas
coisas que faz ou ainda na sua visdo de mundo, o primeiro passo € 0 acesso a informacéo —
independentemente do assunto, que pode ser o combate a AIDS, o desenvolvimento cientifico-

tecnoldgico de uma nacdo ou a sustentabilidade.

Essa é a caracteristica principal da Educacdo Ambiental: além da abordagem
exclusivamente ambiental, possui seu carater contetdista (TILBURY, 2005). Na disciplina de
Gestdo Socioambienal, esse serd o primeiro contato de parte dos alunos com as questdes
ambientais e de sustentabilidade; ha também aqueles que tém acesso a informacéo ou, ainda, ja
sdo engajados com a tematica e dominam os conceitos basicos (o que aumenta o desafio do

docente, que precisar ser didatico para os iniciantes e ndo entediar os ja iniciados).

As respostas dos estudantes foram classificadas como “informacao” quando elas
carregavam um carater de aumento de conhecimento sobre uma temaética, porém néo faziam
nenhuma referéncia acerca de uma mudanc¢a de comportamento por parte do individuo ou de
um processo de reflexdo proveniente desta “exposigdo”. S0 comentarios como: “Agregou na

visdo que ja tinha, mas num contexto mais empresarial. Percebi que ja existem iniciativas
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acontecendo, o que aumenta a esperanca?”. Outro caso foi de complementar uma visio ja
existente: “Ja tinha visdo, a disciplina complementou®®”; ou ainda: “Sim, conceitos que ja tinha
ouvido falar que nas palestras ficou mais palpavel, a empresa que faz bolsas do lixo,

inspirador®*”,

Seguindo no nosso espectro da percepgdo dos alunos sobre o que eles levam da
disciplina ao final do semestre, 0s proximos passos exigem que haja um exercicio reflexivo

aliado ao pensamento critico aplicado a informacéo recebida.

5.2.4.2 AT — 12 Ordem — Eficéacia

Identificamos poucas respostas que se adequassem a essa secdo, possivelmente pelo
carater da disciplina, que ndo tem por objetivo poupar os estudantes da situagcdo que vivemos
hoje — em especial ap6s 13 de novembro de 2017, quando foi publicado o artigo Warning to
Humanity: A Second Notice, assinado por mais de 15.000 cientistas ao redor do mundo. Nele,
aponta-se que chegamos ao ponto de ndo retorno com relagdo ao aquecimento global e clama-
se por acOes urgentes (GLOBAL FOOTPRINT NETWORK, [s.d.]). Neste caso, estamos
falando de mudancas climéticas apenas, sem entrar no mérito das outras tematicas abordadas
na disciplina. Talvez esses fatores levem os discentes que absorveram e refletiram sobre a
informagdo passada na disciplina a falar que levam da disciplina a inten¢do de colocar em

pratica acdes mais contundentes ou a informar que ja estdo agindo.

N&o se deve descartar a melhoria da eficdcia em processos como uma estratégia de
diminuicdo de impacto de uma empresa ou de um individuo. Diminuir desperdicio ou 0
consumo de matérias-primas de maior impacto € uma estratégia que foi trabalhada durante o
semestre, quando utilizamos o conceito de "produgdo mais limpa". Pudemos identificar
algumas referéncias desta estratégia nas respostas dos discentes: “Levo a vontade de aplicar

coisas que aprendi na vida profissional, vi que n4o se gasta mais para ser sustentavel® ”. Ainda

32 (Aluna(o) 1 — Rresposta da entrevista).
33 (Aluna(o) 16 — Resposta da entrevista).
34 (Aluna(o) 36 — Resposta da entrevista).
3 (Aluna (0) 41 - resposta da entrevista)
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outro aluno, ao responder & questdo 1, relatou que a disciplina “impactou no consumo de carne,

diminui o consumo de papel e copo plastico®”.

Nosso proximo passo no espectro utilizado na classificacao das respostas dos alunos é
a Aprendizagem Transformadora de segunda ordem, onde o individuo “muda suposi¢des” e

passa a fazer “melhores coisas”.

5.2.4.3 AT — 22 Ordem — Suposicdes

Para que tenhamos um melhor entendimento do que trata a Aprendizagem
Transformadora de segunda ordem, ela poderia ser exemplificada com o consumo de copos
descartaveis no trabalho: em vez de usar dois copos descartaveis para tomar café e ndo se
queimar, o individuo passa a usar uma xicara. Em uma exemplificacdo da AT de primeira
ordem, esse mesmo individuo poderia, por exemplo, passar a utilizar apenas um copo plastico,

diminuindo o consumo de matéria-prima.

Negdcio social me abriu muita visdo uma sociedade organizada faz muito mais do que
os partidos abriu a minha visao passei a comprar menos roupas neste semestre foi mais
a restaurantes vegetarianos. (Aluna (0) 26 — Resposta da entrevista)

Questdo do lixo aula mais marcante e alimentos orgéanicos. Fiquei chocada meu pai
passou a ir no mercado publico, procurei passar a informac¢do na minha empresa.
(Aluna (0) 36 — Resposta da entrevista)

A separagdo entre as mudangas de segunda e terceira ordem €, muitas vezes, nebulosa
(STERLING, 2001), uma vez que sdo interpretativas. Neste trabalho, devido ao carater pontual
da coleta de dados, ndo é possivel fazermos a classificagdo da forma mais adequada possivel,
pois 1SS0 exigiria um acompanhamento e uma pesquisa em profundidade sobre quanto o relato

dos estudantes esta realmente impactando suas praticas e habitos.

5.2.4.4 AT — 32 Ordem — Paradigmas

3 (Aluna (0) 15 - resposta da entrevista)
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Frente a grande concentracdo das respostas das entrevistas individuais dos discentes no
ultimo dia de aula nesta secdo, acho pertinente reforcar que had uma grande diferenca entre um
individuo dizer que vé& o mundo de forma diferente apds a exposi¢do a uma informacdo ou
experiéncia (neste caso, a disciplina de GSA) e essa mudanca na sua visdo de mundo realmente
ser consolidada e modificar suas crencas e valores, normas e suposicoes, ideias e teorias, e
finalmente se converter em acdes no seu cotidiano. Este estudo ndo tem por objetivo
investigar o quanto a mudancga proferida realmente se consolida na vida de cada um dos

individuos que vivenciaram a ABP proposta nessa disciplina.

No entanto, poderiamos afirmar que, frente as respostas dos discentes ao fim do
semestre, deu-se um primeiro passo para que estes individuos possam realizar essas mudancas
que dizem terem percebido. Isso porque, caso eles ndo tivessem tido acesso a informacéo, as
experiéncias e aos espacos e atividades destinados a reflexdo e a sua capacidade de refletir
criticamente sobre os conteddos absorvidos, dificilmente essas afirmacdes seriam feitas ao final
da disciplina. Portanto, podemos dizer que temos evidéncias de que houve um processo de
transformacdo nos alunos, motivados por uma reflexdo critica acerca de uma informacéo,
conhecimento que tiveram contato durante a disciplina. E relevante lembrar que as respostas
dos questionarios, e os grupos focais ocorreram antes da publicacdo das notas dos alunos, sendo

essa uma limitacdo do estudo.

Talvez um dos resultados mais relevantes da disciplina seja a desmistificacdo da
tematica da sustentabilidade. Como um discente relata durante a entrevista individual: “As

palestras trouxeram reflexdes de como eu posso contribuir e fazer a minha parte®”.

A utilizagdo de métricas individuais de impacto, como pegada de carbono®, pegada
hidrica®®, pegada ecoldgica “%e pegada da escravidao*, da ao individuo uma real nogéo do

seu impacto através do seu consumo, questao que acaba suscitando algumas reflexdes:

37 (Aluna(o) 4 — Resposta da entrevista).

38 Mede os impactos da humanidade sobre a biosfera, quantificando os efeitos da utilizacdo de recursos sobre o
clima. (WWF, [s.d.])

39 Mede os impactos que as atividades humanas causam na hidrosfera, monitorando os fluxos de agua reais e
ocultos. (WWF, [s.d.])

40 Mede os impactos da acdo humana sobre a natureza, analisando a quantidade de area bioprodutiva necessaria
para suprir a demanda das pessoas por recursos naturais e para a absorc¢ao do carbono. (WWF, [s.d.])

4L A taxa pessoal total da “pegada da escraviddo” representa o niimero de trabalhadores forgados que
provavelmente estdo envolvidos na criacdo ou manufatura dos produtos que compramos. Fonte:
slaveryfootprint.org/
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Eu posso contribuir, mesmo que seja com uma pequena acdo; ver projecdes
quantitativas de impacto como pegada ecolégica, pegada hidrica e pegadas de carbono
0 processo de enxergar o seu impacto no mundo mais tangivel. (Aluna(o) 38 —
Resposta da entrevista)

Pensar no ciclo de vida dos produtos que consumimos e em sua cadeia de suprimentos
é evidéncia muito forte de um comportamento insustentavel que temos enquanto humanidade,
e, por incrivel que pareca, € um exercicio que ndo estamos acostumados a fazer. Um estudante
comenta: “Pude conhecer e entender o ciclo de vida dos produtos, assim como ter uma ideia
de cadeia de suprimentos. Os produtos vém e vao para algum lugar, a algum custo, causando

um determinado impacto e gerando um determinado valor*?”,

Quanto custaria a roupa que compramos em lojas de varejo caso todos 0s seus impactos
fossem contabilizados e adicionados ao preco do produto? Se os impactos ambientais fossem
neutralizados, as pessoas envolvidas na cadeia produtiva fossem remuneradas de forma justa,
fossem utilizadas no processo produtivo apenas matérias-primas que nao causam doencgas nem
dano ambiental em seu descarte e pagassemos pelo consumo de agua durante o ciclo produtivo,
entre outras questdes correlatas? Com certeza ndo estariamos produzindo 80 bilhdes de pegas
de vestuario por ano (ROOS et al., 2015).

A relacdo com nossos padrdes de consumo € direta. Ao vermos os indicadores da nossa
influéncia no mundo, quando verificamos que todo ano consumimaos mais recursos naturais que
a capacidade do planeta tem de se regenerar e que, caso 0 mundo todo consumisse nos niveis
per capita dos habitantes de Luxemburgo, precisariamos de sete planetas Terra e meio
(GLOBAL FOOTPRINT NETWORK, [s.d.]), percebemos que esses dados nos impactam
diretamente. Como coloca um entrevistado: “Mudei alguns habitos de consumo, como, por

exemplo, o consumo de derivados de animal, passei a comprar menos roupas”.

A reflex@o pessoal e a percepgédo de seu impacto é o primeiro passo para que, no futuro,
esse individuo possa, quando estiver exercendo sua profissdo, influenciar outras pessoas e 0
rumo da organizagdo onde trabalha através de seus valores pessoais (STERLING, 2001) ou,
ainda, iniciar novos negdécios tendo estas preocupacdes e saberes como valores basilares na sua

concepgao.

42 (Aluna(o) 40 — Resposta da entrevista).
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A conexdo dos discentes com diferentes tipos de pessoas, em especial com as
empreendedoras sociais que nos visitaram, causou uma séerie de questionamentos com relacao
ao0s seus conceitos de sucesso, como comentado por um aluno durante a entrevista individual:
“Também foi possivel refletir sobre minhas aspiracbes pessoais, ao conhecer as
empreendedoras sociais e seus negocios, pude ver que poderia ser feliz sem ter que trabalhar
em uma multinacional®®”. Outros alunos comentaram também que “o olhar de que é possivel
propor solucdes socioambientais e ter uma renda suficiente para viver bem sem trabalhar para
uma corporagao*". O fato de eles conhecerem empreendedoras da cidade, que tém histdrias
muito parecida com as deles, acaba criando uma identificagdo muito forte em alguns e a

percepcao de que eles também podem seguir esse caminho.

Esse processo de aproximacdo de casos reais ajuda a desconstruir o ideal de que as
acoOes, para gerar algum impacto, precisam ser grandiosas ou exigem muito dinheiro ou grande
experiéncia. Um estudante comentou na entrevista que “achava que sustentabilidade era coisa
para o Greenpeace. Agora vejo que posso contribuir com pequenas a¢des*”. Outro alinha-se
nas pequenas acdes: “Posso influenciar o meu ambiente, pequenas acdes também fazem

diferenca®®”.

O entendimento do tripé da sustentabilidade (social, econdmico e ambiental)
(ELKINGTON, 1994), modelo basico que utilizamos com os estudantes, auxilia-os a entender
e comecar a observar os aspectos sociais de forma mais empética, como descreve um

entrevistado:

A forma como olho para o social mudou. N&o sei ao certo medir a profundidade, mas
algumas percepgdes mudaram. Algo intangivel. Por exemplo, mudou a forma como
olho para as questBes socias, pude quebrar alguns tabus que tinha. Deixei de ver as
questbes sociais como um problema, e as pessoas envolvidas nelas como parte desse
problema que ndo gostava de olhar, e passei a ver que ha oportunidades de contribuir,
inclusive de construir negocios éticos envolvidos nessas tematicas*’.

Ainda que o objetivo principal da disciplina ndo fosse causar uma reflexdo sobre

educacdo, ao propormos um modelo de aprendizagem mais autbnomo, menos contetdista, mais

4 (Aluna(o) 21 — Resposta da entrevista).
4 (Aluna(o) 7 — Resposta da entrevista).

4 (Aluna (0) 29 — Resposta da entrevista).
46 (Aluna (0) 27 — Resposta da entrevista).
47 (Aluna (0) 19 — Resposta da entrevista).
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reflexivo e norteado pelo papel de protagonismo do discente, o processo reflexivo também
englobou o0 modelo de aprendizagem que eles vivenciam — “Confirontar um modelo padrdo de
aprendizagem, encontrar um hibrido que funciona melhor*®”. Some-se a isso a reflexdo do
estudante no questionario final acerca de seu comportamento padrdo frente as propostas

pedagogicas:

Pude refletir também sobre o modelo de aprendizagem que temos, assim como a
minha resposta frente a esse novo modelo, como acabei sendo reativo, como estou
acostumado a seguir modelos ja prontos, “adestrado”, e ao ser confrontado por um
espaco de construcdo, que, devo admitir foi inesperado, ainda que dito e avisado pelos
professores que seria assim. (Aluna(o) 35 — Resposta do questionario)

Outro estudante destacou durante o Grupo Focal 4 que “essa € a primeira cadeira onde
ndo nos falam apenas de lucro*®”. Ainda que a afirmagdo contenha um certo exagero, ela é um
indicio da cultura do ambiente em que os participantes da disciplina tiveram sua formacéo
pelo menos nos ultimos quatro anos. Isso foi reforcado por outro colega, que destaca: “Posso
afirmar que minha visdo sobre sustentabilidade se expandiu, consigo agora nao polarizar as
tematicas lucro e sustentabilidade, vi que é possivel compatibilizar estes, que pareciam ser dois

extremos de um continuo®®”.

Assim como a compatibilidade de lucro e sustentabilidade, o carater transdisciplinar
da tematica foi absorvido pelos alunos. Eles entenderam que, independentemente da sua area
de atuacdo, a conexdo com a sustentabilidade é inevitavel: “O carater transdisciplinar da
sustentabilidade ficou claro, pude ver a conexao entre as diferentes areas da administracao,

pude ‘sair da caixa’, ter outras visdes°!”, comentou um aluno em entrevista individual.

Karl-Henrik Robert, fundador da organizacdo The Natural Step (TNS), na Suécia,
criador do Modelo Estratégico de Desenvolvimento Sustentavel (FFSD) e cofundador do
programa de Mestrado de Lideranca Estratégica para Sustentabilidade (MSLS), destaca a nossa
maior necessidade de responder aos desafios relacionados a sustentabilidade: “A questéo sobre
alcancar a sustentabilidade néo é sobre se teremos energia suficiente, comida suficiente ou
outros recurso tangivel — esses nds temos. A questdo é: havera lideres suficientes em tempo?”’
(COOK, 2004). De forma similar, pudemos constatar o entendimento dos estudantes sobre o

seu papel acerca da tematica: “Ninguém vai te cobrar uma posi¢do socioambiental, € uma

48 (Aluna (0) 28 — Resposta da entrevista).

4% (Aluna(o) participante do Grupo Focal 4 — insert 21).
%0 (Aluna(o) 17 — Resposta do questionario).

51 (Aluna (o) 2 — Resposta do questionario).
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posicéo tua®?”; igualmente, a compreensdo de que € necessario mudar a forma de ver o mundo

que a geragdo dos seus pais tinha: “Precisamos ter uma visdo distinta da geracéo dos pais>®”.

Tanto a disciplina como um todo, pelo objetivo de despertar e fomentar no estudante
sua capacidade de analise critica, quanto espacos de reflexao para que as experiéncias sejam
digeridas sdo parte fundamental da estratégia de influenciar a visdo de mundo dos discentes
acerca da tematica da sustentabilidade. Nem sempre o0s espacos de reflexdo individuais ou em
grupo dao o mesmo resultado que um didlogo focado e intermediado pelo docente. Em especial,
aulas dedicadas a rodadas de feedback e reflexao, assim como o grupo focal, criaram espacos
muito ricos em insight e compreensdo do processo que 0s proprios estudantes estavam vivendo.
Ainda que o primeiro impulso do docente seja intervir nos dialogos — que ndo raro exageram
nos exemplos e em lapsos de memdria tendenciosos —, o resultado de criar o espaco de escuta
e de conversa, sustentad-lo sem julgamento e facilitar a articulacdo das tematicas a serem

discutidas gera grande riqueza, com significado para os individuos que estéo participando.

5.3 RELACOES ENTRE 0OS DOIS CICLOS

Como ja exposto na propria metodologia da Pesquisa Acdo Participante, o objetivo de
aplicar mais de um ciclo é poder fazer melhorias no processo e observar os resultados das
mudancas e aprender com o processo. Devido a utilizacdo de perguntas abertas nos
questionarios, entrevistas e grupos focais, diferentes grupos deram énfase a diferentes aspectos
de suas experiéncias, trazendo maior riqueza nas contribuigdes e também a impossibilidade de

comparacao direta entre as turmas em que a ABP foi aplicada.

Devido ao seu caréater exploratério, a multiplicidade de visdes e opinides nos ajuda a ter
um melhor entendimento das percepcdes dos grupos onde o projeto foi desenvolvido. E
esperado que, aplicando-se um modelo similar em uma Instituicdo de Ensino Superior distinta,
outros aspectos terdo maior énfase; por isso, as proposi¢Oes deste trabalho vdo muito ao

encontro do entendimento de Blumenfeld (1991), que aponta a relevancia de proporcionar

52 (Aluna (0) 28 — Resposta do questionario).
%3 (Aluna(o) 24 — Resposta do questionario).
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situacOes de aprendizagem onde os estudantes possam desenvolver capacidades, e ndo a pura

absorcdo de conteudo.

Esta secdo se propde refletir sobre os pontos levantados na discussdo do primeiro e
segundo ciclos de aplicagcdo da ABP, apontar possibilidades de avan¢o na metodologia aplicada
e destacar pontos de dificuldade enfrentados. Utilizaremos a mesma estrutura usada na

discussdo do segundo ciclo.

5.3.1 Disciplina/projeto

5.3.1.1 Metodologia

Ainda que a adocdo de problemas pouco estruturados, os chamados “ill-structured
problems”, seja um ponto-chave para a metodologia da ABP (SEIDEL; ARYEH, 2002),
identificou-se uma grande dificuldade por parte dos discentes em fazer uso deste expediente.
Ao mesmo tempo que alguns projetos utilizaram a liberdade com maestria, atingindo resultados
que, caso fossemos prevé-los na estrutura do projeto, ndo ousariamos apontar como meta (como
foi o caso do grupo que viabilizou a instalacdo do poste solar na Escola de Administracdo),
também tivemos grupos que tiveram grande dificuldade em tomar decisGes, entrar em

consenso e adaptar-se as mudancas que o campo Ihes apresentou.

Necessita-se que o aluno tenha um protagonismo que ndo esta acostumado a exercer,
muitas vezes ndo sabendo como agir. Ao mesmo tempo, ele tem grande dificuldade em pedir
ajuda, muitas vezes por ndo conseguir expressar o que esta pensando e onde precisa de apoio.
Isso possivelmente se da devido a dificuldade de: a) definir objetivos para seu aprendizado
(ANDERSEN; HEILESEN, 2015); b) refletir sobre seu desenvolvimento frente ao projeto e
seus objetivos pessoais (KOLB, 1984); c) sentir-se a vontade de demonstrar que ndo sabe e
pedir ajuda (ANDERSEN; HEILESEN, 2015); e d) estar preparado para errar e pronto para
aprender com o erro (BLUMENFELD et al., 1991).

Verificamos repetidamente os estudantes perderem a referéncia do objetivo de
resultado (o que deve ser entregue, como deve ser feito e como serd avaliado), tendo
dificuldade em fazer uma leitura do ambiente em que estdo envolvidos e tragar uma estratégia
de acdo (visdo sisttmica) (ANDERSEN; HEILESEN, 2015). Com a auséncia de um teste

somativo e 0 ndo cumprimento das etapas sugeridas pela metodologia de definicdo de uma
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pergunta-problema (BLUMENFELD et al.,, 1991) e de capacidades que gostariam de
desenvolver durante o semestre (contrato de aprendizagem) (CUNNINGHAM, 1999), aumenta
a sensacdo de ndo saber se sabe sobre determinado assunto. Faltam referéncias para saber se
estd avancando, tanto no desenvolvimento do projeto quanto com relacéo a absor¢édo e dominio

do conteldo da disciplina.

Desta forma, é compreensivel que haja predilecdo por metodologias expositivas na
graduacdo em Administracdo, conforme apontado por (OLIVEIRA; MURITIBA; CASADO,
2005). Além de essa ser a pratica didatica mais adotada pelos docentes, conforme destacado
pelos autores, foi exposto durante a pesquisa que 0s alunos sabem que outras metodologias de
ensino, ativas, demandam deles mais dedicacdo e tempo. Percebeu-se que o uso de diferentes
metodologias durante o semestre foi uma préatica aprovada, por quebrar a monotonia da aula
expositiva e intercalar a necessidade de um posicionamento mais ativo com outros, onde nao se

demanda tanto do estudante e acaba-se por ndo desacomoda-lo tanto.

Estratégias de envolvimento dos alunos no inicio do semestre (entrevista, questionario
e cocriacdo do curriculo) (SAVIN-BADEN; MAJOR, 2004), assim como durante o0 semestre
(propostas como o lanche coletivo e compartilhamento de caronas), criam um espacgo de
confianca e relacdo de proximidade, onde os estudantes se sentem mais a vontade. Ainda que
haja limitacdes de infraestrutura e de espacgo para criar um ambiente mais acolhedor, estas aces
ajudam na proposta de ter um aluno mais protagonista (KOLB, 1984) em seu processo de
aprendizagem e um ambiente mais leve e acolhedor (ISENBERG, 2007; KRAUS; BOSS,
2013).

Independentemente da forma como é comunicada, uma proposta como a adocdo da
ABP desacomoda e causa estranheza nos estudantes. Pode-se diminuir 0 impacto com
estratégias de comunicagao mais claras, entrega do cronograma de aulas detalhado no inicio do
semestre, criacdo de espacos de reflexdo individual e de feedback formais no decorrer do
semestre, e proposta de incentivos, como prémios ou troféus de melhor projeto. Porém, o
desconforto sempre existira: adaptar-se a uma proposta diferente, exercer um papel distinto
enguanto aluno, e agir de forma diferente daquela em que agiu nos Gltimos anos e que atua em
aulas nos outros dias da semana serdo sempre motivos de descontentamento, e esse choque é
fundamental para que o aluno possa se abrir para a experiéncia (KOLB, 1984). Fica a critério
do docente ler a turma para avaliar o quanto pode explorar a desacomodacao dos alunos sem

que isso cause desmotivacao.
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Dessa forma, o exercicio do feedback e a proximidade com o aluno é fundamental na
proposta da ABP para que o docente possa corrigir planejamentos que porventura entenda como
inadequados para aquela turma, mas também para que ele possa esclarecer questbes nao
entendidas e filtrar com maior precisdo apontamentos de melhoria e necessidade de auxilio para
desenvolver seus projetos e reclamagOes para acobertar a ndo dedicacdo ao projeto
(BLUMENFELD et al, 1991; KRAJCIK; BLUMENFELD, 2013; LARMER;
MERGENDOLLER; BOSS, 2015; SEIDEL; ARYEH, 2002).

Com o objetivo de facilitar o engajamento do aluno na proposta da disciplina, a ABP
utilizar parceria com clientes reais, levando a outro nivel a participacdo em “problemas do
mundo real” apontada na literatura (BLUMENFELD et al., 1991) e atendendo as demandas dos
alunos de: a) testar algumas teorias no mundo real; b) conectar-se com organizac6es e formatos
de entrega similares ao do mundo do trabalho; e ¢) no caso de ONGs, sentir-se recompensados
por poder auxiliar uma causa. Dessa forma, observou-se que os clientes reais s&o um grande

aliado no engajamento e no senso de relevancia das entregas feitas pelos grupos.

De forma similar, ter a participacdo de convidados externos a universidade ¢ um
recurso que, sempre que foi utilizado na disciplina, trouxe resultados positivos. Diferentes
estratégias foram usadas na articulacdo dessas aulas, desde leituras prévias para uma discussdo
mais técnica até o uso do convidado como elemento-surpresa no desenrolar da aula. A
narrativa em primeira pessoa mostrou-se insubstituivel: a descricdo de dificuldades e as
solucBes encontradas, assim como a descri¢do de fracassos, possibilitou uma conexao genuina

dos estudantes com as tematicas abordadas.

5.3.1.2 Conteudo

Como apontado por Matsushita, existe um perigo quando se utiliza metodologias ativas
em dar-se demasiada énfase no formato e no desenvolvimento destas habilidades e esquecer-se
dos conteudos da disciplina (MATSUSHITA, 2018).

No entanto, as modificacbes nos conteudos basicos e o atendimento as tematicas
apontadas pelos estudantes no inicio do semestre de 2017/1, no processo de cocriacdo do
curriculo, se mostraram suficientes para as expectativas relacionadas ao contetdo dos

estudantes, além de serem elogiadas pela atualizagdo dos contetdos discutidos. A utilizacéo de
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leituras complementares as basicas da disciplina resolveria a demanda por conteudo, uma vez

que se aproxima do padréo conhecido pelos alunos.

5.3.1.3 Cronograma, planejamento e organizacao

Ainda que tenha havido exageros nos depoimentos dos estudantes, o cronograma da
disciplina se mostra como o ponto mais vulneravel e, ao mesmo tempo, mais simples de ser
solucionado. Ficou claro que a falta do cronograma causa inseguranga em alguns estudantes,
e acaba sendo um bode expiat6rio para outras questdes de carater individual, como motivacéo,

organizacéo e planejamento por parte do aluno.

O acompanhamento do projeto e a definicdo de pontos de checkpoint precisam ser
acompanhados com maior proximidade para que, em caso de ndo cumprimento dos prazos
definidos pelo grupo, este possa refletir sobre o seu processo. Ou seja, é necessario que haja
uma estrutura formal minima (de etapas de projeto e datas de entrega de cada uma), assim
como 0 acompanhamento da execucdo, para que 0s grupos possam se focar em seus processos
internos e na participacdo dos individuos. Estas condi¢des facilitardo a autorresponsabilizacéo
por seus projetos, e, finalmente, os processos de reflexdo levam ao aprendizado com a

experiéncia € Com 0S erros que com certeza ocorrerao.

Verificou-se que, por mais que o0s estudantes ja tenham desenvolvido uma série de
projetos durante o curso, eles ndo tém maturidade e experiéncia suficientes para desenvolver
um projeto do zero e em equipe. Caso tenham capacidade, poucos demonstrardo motivacao
para fazé-lo de forma participativa dentro de seus grupos: aqueles que conseguiram atingir seus

objetivos acabaram adotando a tatica de "cada um faz o seu e juntamos para apresentar”.

5.3.1.4 Comunicagéo

As demandas por maior clareza na comunicagdo se confundem bastante com a escolha
metodologica de liberdade no desenvolvimento de projetos e do papel desempenhado pelo

docente, que se aproxima mais de um facilitador/coach do que de um professor conteudista
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classico®. No formato assumido, buscamos auxiliar o estudante a tomar decisdes e definir os

seus objetivos individuais e os do grupo.

Para tanto, entendemos que é necessario melhorar o processo de problematizacéo e
reflexdo dos estudantes com relacdo a definicdo de seus objetivos de processo e de
resultado®*(ANDERSEN; HEILESEN, 2015). A forma como abordamos isso foi muito pouco
diretiva, apenas lhes apresentando ferramentas que pudessem auxilid-los a chegar a essa
decisdo; porém, como essa entrega nao foi acompanhada com a devida importancia, muitos
acabam fazendo o exercicio sem tanto impeto e sdo prejudicados no decorrer do semestre. Um
exemplo seria responder a trés perguntas individualizadas no minimo trés vezes no decorrer do
semestre: a) Qual é o meu objetivo nesta disciplina? b) Como irei acompanhar minha evolugédo?;
c) De que ajuda preciso? As mesmas questdes podem servir, no ambito do grupo, como modelo

de reflexdo e planejamento.

O feedback para o discente também precisa ser aprimorado. N6s abrimos espago de
feedback, porém nos focamos muito mais em escuta-los do que em alimenta-los com a nossa

percepcdo sobre a participagdo deles como um todo e da performance de cada um ou de cada

grupo.

5.3.2 Professores

Nesse cenario, o professor ocupa, entre muitos papéis, um de especial importancia: o de
inspirar os alunos, deixar os estudantes a vontade frente ao desafio apresentado e mostrar-lhes
que o trabalho em equipe (neste caso, o desenvolvimento de projetos) & um aprendizado sem

fim, recursivo por natureza, como proposto por Kolb (1984).

54 Neste caso, "professor conteldista cldssico" se refere ao perfil de aula e de professor que detalha como deve
ser a entrega e de que forma o aluno deve desenvolver seu projeto.

55 "Objetivos de processo" estdo relacionados as habilidades e competéncias que o estudante gostaria de
desenvolver durante o projeto; ja os "objetivos de resultado" estdo relacionados a qual resultado o
grupo/individuo gostaria de atingir ao final do projeto.
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5.3.2.1 Abertura e respeito

O respeito para com 0s estudantes, assim como a abertura para aderir a ideias dadas
pelos estudantes, foi um ponto de grande destaque no feedback dos alunos com relacdo aos
docentes da disciplina. Pudemos tratar os alunos de forma proxima e mais horizontalizada, sem
que perdéssemos o controle da turma e sem que fosse necessario agir de forma rispida. I1sso
fomenta o interesse em construir um espaco de liberdade e seguranca para que os alunos possam
aproveitar a experiéncia (ANDERSEN; HEILESEN, 2015).

5.3.2.2 Atitude e iniciativa

Por expor mais o processo da disciplina, tal qual o projeto que eles precisam desenvolver
no semestre, 0 professor também tem seu processo de desenvolvimento de projeto ao aplicar a
ABP. Ou seja, além de auxilia-los a pensar seu projeto, podemos mostrar-lhes como a disciplina
estd sendo gerida, os controles usados e 0s objetivos tracados para sua execu¢do. Também pode-
se desvelar o processo de aprendizagem durante as multiplas aplica¢6es deste modelo e a forma
como o docente também aprende com a experiéncia, assim servindo de referéncia para o

discente.

5.3.2.3 Planejamento e controle (direcionamento)

Além de apresentar o cronograma do semestre no inicio do mesmo, faz-se necessaria
uma presenca muito mais constante no acompanhamento dos grupos do que a que foi exercida
nos dois ciclos aplicados. Para que esse acompanhamento seja possivel, devido ao numero de
grupos por turma, a estrutura dos projetos precisa estar melhor construida pelos grupos, e para

isso é fundamental o papel do docente em acompanhar e cobrar a sua execucao.

Portanto, o processo de planejamento e controle dos projetos precisa ser melhorado. No
primeiro momento, baseado no historico das disciplinas que os estudantes ja haviam

vivenciado, deixamos para que eles pudessem escolher o formato de desenvolvimento e gestdo
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de projetos. No entanto, ficou evidente que ha esta lacuna na formacéao dos alunos de graduago;
para que eles possam fazer um planejamento de qualidade, esse processo precisa ser facilitado

por input tedrico e acompanhamento da construgdo dos projetos.

5.3.3 Alunos

Os protagonistas desse projeto ndo raramente se sentem desconfortaveis em assumir
esse papel e, mais importante, talvez tenham receio de assumir tal posicdo e errar. Faz-se
urgente que cada vez mais outras disciplinas abordem metodologias ativas em sala de aula. E
extremamente necessario que haja uma mudanca na forma como aprendemos e que, mais que
decorar quais sdo 0s dezessete objetivos do desenvolvimento sustentavel, nossos futuros
administradores saibam o que fazer para colocar em pratica algum destes objetivos em suas

organizagoes.

Sera que estes estudantes e futuros profissionais se sentirdo confortaveis em fazer sua

vOz ser escutada nas organizagoes, sendo que ndo conseguem fazé-lo na universidade?

5.3.3.1 Abertura e respeito

Os estudantes precisam de tempo de adaptacao para absorver 0s conceitos propostos por
esse tipo de metodologia; caso contrario, se sentirdo desconfortaveis e resistentes a proposta
apresentada pelo discente. A questdo é que ndo ha esse tempo de adaptacdo. Até o momento,
essa € a Unica disciplina da graduagdo em Administracdo da UFRGS que tem tal abordagem, e
muitas outras Instituicbes de Ensino Superior ndo possuem em seus curriculos uma disciplina
gue aborde a temaética da sustentabilidade (PALMA, 2015b). Portanto, a nossa estratégia e a do
docente que resolva aplicar a metodologia de ABP em sua disciplina precisam abordar uma
estratégia de minimizacdo de danos. E fundamental que, em seu processo de concepgdo da
metodologia e da disciplina, ele reflita sobre como tornar a adaptacdo do aluno menos

traumatica.
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5.3.3.2 Motivacao e participacdo

Né&o se pode contar em promover a aprendizagem de cem por cento da turma; portanto,
é importante que o estudante se sinta acolhido frente as suas insegurancas e, preferencialmente,
que o docente tenha algo a dizer que diminua esse sentimento e leve o aluno para uma zona
mais proxima do conforto. Manter uma escuta genuinamente interessada nos estudantes e
cobrar pontos obrigatorios de reflexdo sobre o processo como um todo e de que forma ele pode
assumir responsabilidade sobre suas dificuldades é uma estratégia que observamos como
efetiva para acomodar o desconforto dos alunos, em especial em formatos de grupos, como

fizemos no grupo focal no fim do semestre.

Durante os dois ciclos, pudemos constatar alguns pontos como 0s mais recorrentes, que
acabam por influenciar a motivacdo e a participacdo dos alunos nas tarefas propostas: a)
descrenga no curso; b) medo de errar; ¢) outras prioridades que ndo a disciplina; d) dificuldade
com trabalho em equipe; e €) dificuldade de adaptar-se a proposta da disciplina.

Durante os semestres, também testamos e vimos que falar sobre essas questdes ajuda 0s
estudantes a se visualizar nelas e poder mudar a forma como estavam atuando (ou ao menos se
sentir melhores com a dlvida ou inseguranca, que deixa de ser apenas deles). Portanto, um
modelo de reflexdo induzida sobre essas tematicas tende a ser um caminho para evitar o
agravamento destes problemas. E possivel: a) realizar uma fala aberta com todos os estudantes,
de forma descontraida, falando sobre os possiveis efeitos adversos da metodologia, contando
experiéncias anteriores vividas, mostrando esses pontos como previsiveis e comuns, e
apontando possiveis formas de soluciona-los; e b) investigar nos grupos como as coisas estdo

indo, abordando as tematicas mais dificeis de ser comentadas.

N&o ha formato exato a ser seguido para que a ABP seja bem-sucedida, mas com certeza
abrir a porta para os estudantes se mostrar frente ao docente é o primeiro passo para que 0s
assuntos possam ser discutidos e se possa realmente aprender com a experiéncia. Afinal, como
exposto por Kolb (1984), caso o individuo ndo esteja presente e reflexivo sobre sua experiéncia,

ndo havera aprendizagem.
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5.3.3.3 Planejamento e controle (autonomia)

J& apontamos a necessidade de instrumentalizar o estudante com ferramentas simples
que o auxiliem na: a) gestdo do projeto; b) tomada de decisdes; ¢) construcdo de contratos de
equipe; d) construcéo de objetivos de resultado e de processo; ) ferramentas para reflexéo sobre
seus objetivos individuais; e f) forma de acompanhar a sua evolugdo. Porém, para além de
ferramentas de gestdo do projeto e da equipe, também identificamos uma lacuna na capacidade
de organizacdo e planejamento dos individuos: como ele se organiza para dar conta dos desafios
do semestre, do trabalho, da familia, da viagem com os amigos, do jogo de futebol. Enfim, por
mais que esta seja uma seara demasiadamente individual para que o docente tenha interferéncia
nela, abordar o assunto e mostrar algumas ferramentas que podem ajuda-lo neste processo e
formas de acompanhar se ele esta conseguindo “administrar a sua vida” no semestre tendem a

ajuda-lo nesse momento turbulento.

5.3.4 Aprendizagem Transformadora e Educacdo Sustentavel

O primeiro ciclo nos deu subsidios com relagdo ao processo e a forma como aplicamos
a ABP. Fizemos a opcao de ndo investigar que tipo de mudanca os alunos entediam levar da
disciplina, focando nas percepg¢des da metodologia e onde deveriamos melhorar. A partir dos
inputs de 2016/2, pudemos ajustar nossa proposta, de forma a contemplar melhor a realidade

dos nossos alunos, para a partir dai olharmos para os resultados de transformacéo obtidos.

Fica como lacuna, para estudos futuros, um estudo longitudinal de quanto realmente as
percepcOes dos estudantes se consolidam em mudancas efetivas e que tipo de mudancas séo

essas: a) informacdo; b) 12 ordem; c¢) 22 ordem; ou d) 32 ordem.

O que no primeiro momento deveria ser um resultado a ser comemorado — termos
causado grande impacto na visdo de mundo de nossos alunos — na verdade deve ser visto com
grande surpresa e alarme. Os grandes grupos dos impactos causados pela disciplina podem ser
apontados como: a) desmistificacdo da sustentabilidade (“eu posso fazer alguma coisa, nao é
coisa para o Greenpeace"); b) percepcdo do ciclo de vida e da cadeia de suprimentos dos
produtos (“eles vém de algum lugar e vao para algum lugar"); c) questionamentos com relagao

ao sucesso profissional (“uma empresa pode ser financeiramente saudavel ao mesmo tempo que
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social e ambientalmente correta™); d) visdo menos polarizada (lucro x sustentabilidade,
meritocracia X assistencialismo etc.); e) questionamento sobre modelo de educacdo (pode-se
aprender de outra forma); f) compreensao do carater transdisciplinar da sustentabilidade; g)
necessidade de lideranca e acdo (precisamos agir diferente dos nossos pais); e h) importancia

dos espacos de reflexdo.

E 6timo verificar que impulsionamos essas reflexdes; porém, ndo deveriam algumas
dessas percepcdes ja ter sido despertadas nos nossos futuros administradores? E o que dizer dos

cursos de administracéo, que ndo tém disciplinas que tratam de sustentabilidade?

5.4 RESULTADOS DOS PROJETOS

5.4.1 Semestre 2016/1

Foram formados oito grupos por turma para desenvolver projetos com as duas ONGs
(Netimpact e Zispoa). Em cada turma, formou-se um grupo por &rea temética: inovagdao,
marketing, gestdo de pessoas, administracdo publica, empreendedorismo, empreendedorismo

social, estratégia organizacional e financas.

Apresentou-se 0s resultados dos projetos de consultoria para as ONGs na aula 6.
Pudemos classificar os projetos em trés grandes grupos de desempenho: a) proposta aplicavel
de Otima qualidade e apresentacdo; b) pecou em algum dos critérios; ¢) ndo aplicavel,
descontextualizado, ou de péssima qualidade e apresentacdo. A distribuicdo foi de
aproximadamente 4 trabalhos no grupo a), 8 trabalhos no grupo b) e outros 4 trabalhos no grupo

C).

As ONGs aprovaram a experiéncia e se colocaram a disposi¢éo para participar em outras
oportunidades. Mesmo os trabalhos classificados no grupo c) eventualmente fizeram

guestionamentos que proporcionaram insights para os representantes das ONGs.

No ciclo longo de 2016/2, foram desenvolvidos outros 16 projetos, com oito em cada

turma.
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Tabela 20 — Lista dos projetos desenvolvidos pelos grupos das turmas de 2016/2.

Projeto
A3P

Design thinking
Empreendedorismo
Empreendedorismo

social
Pufe de garrafa PET
Séries iniciais
Upcycling
Workshop 32 idade

Reaproveitamento de
alimentos

Alimentac¢do saudavel

Toalhas personalizadas

Empreendedorismo
social - consultoria
Reciclagem — foco nas
criancas
Ensino, prética e
inovacao no ensino

Alimentos sustentaveis

Workshop de
empreendedorismo
social
Blue Bag

Publico-alvo
TJ-RS

EA/UFRGS

Alunos da EA
Alunos da Escola

Estadual Cel. Afonso

Emilio Massot
EA/UFRGS

Escola Paula Soares
Alunos da EA e
comunidade

Idosos

Pudblico em geral

Campanha de
conscientizagdo

Alunos da EA
Empresa Colibri
Escola Rio Branco
Alunos da EA

Comunidade

Alunos da PUCRS

Comunidade

Descricao
Apresentar a agenda ambiental A3P aos
colaboradores do TJ-RS
Workshop de soluc@es para tornar a EA/UFRGS mais
sustentavel
Producéo de sabonete com dleo de cozinha
Workshop e minipalestras para orienta¢do vocacional
e construcdo de curriculum vitae, possibilidades de
carreira
Producdo de pufes para a EA/UFRGS usando o
conceito de upcycling
Jogo da reciclagem com os alunos das séries iniciais

Workshop “Transformando lixo em negocios”

Workshop de incluséo digital, ensinar uso de
celulares e seus apps para idosos
Disseminar a maxima utilizacdo dos alimentos
(cascas e outras partes descartadas)

Desperdicio de alimentos e alimentacéo saudavel

Para diminuir o consumo de papel, produziram
toalhas personalizadas para venda na EA
Lista de empresas para prospec¢éo e modelo passo a
passo para abordagem

Palestra sobre reciclagem e destinagéo dos residuos

Campanha de conscientizagéo sobre diferentes
metodologias de ensino em sala de aula
Workshop de praticas alimentares saudaveis, solucoes
para rotina sem tempo

Metodologia da Social Good em desenvolvimento de
empresas sociais

Comercializagdo de sacolas reutilizaveis

Alguns resultados dos projetos foram surpreendentes, como 0 grupo que conseguiu o

patrocinio de R$ 3.000,00 para desenvolver seu projeto e vincular a marca de uma empresa de
crédito educativo no workshop, e o fato de o dinheiro néo ter sido doado para o projeto do painel
solar devido a burocracia para processos de doagdo envolvendo a UFRGS. Os alunos que
fizeram uma série de receitas com cascas de banana e outras partes de alimentos que sdo
normalmente descartadas foram oferecer provas no Parque da Redencdo e foram indagados

sobre encomendas.
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5.4.2 Semestre 2017/1

Foram desenvolvidos nove projetos durante o semestre, com quase a totalidade
envolvendo a ZISPOA. Os projetos foram separados em 4 grupos: a) bikefriendly (como
transformar a ZISPOA em uma area amiga das bicicletas); b) PoaSolar (como transformar a
Zispoa na regido mais abastecida por energia solar da América do Sul até 2020); c) passaporte
(um programa de incentivo para consumo local); d) festival (ajudar na organizagdo de um
festival da Zispoa). Devido ao cancelamento do festival, o grupo envolvido neste projeto acabou

desenvolvendo um projeto sobre alimentacéo.

Tabela 21 — Lista dos projetos desenvolvidos pelos grupos da turma de 2017/1.

Projeto Publico-alvo Descricéo
ADD Zispoa Pessoas que andam de Concepcéo do que € necessario em um aplicativo
PP £ISp bicicleta na area da Zispoa para quem anda de bicicleta na regido da Zispoa
Bike 11 Pessoas que andam de Perfil das pessoas que andam de bicicleta,
bicicleta na &rea da Zispoa motivagdes e dificuldades
Conscientizagédo Motoristas de carro CANMREe EE consgilglr}';ltzagao 5 MBEpE i
Ex-festival Alunos da disciplina de GSA Habitos alimentares dos alunos e palestra de uma

nutricionista sobre o tema
Pesquisa sobre possiveis modalidades de
programa de incentivo no comércio local
Levantamento dos estabelecimentos comerciais
potenciais para firmar parceria
Pesquisa sobre linhas de crédito para
PoaSolar Financeiro Zispoa e comunidade financiamento de instalacéo de painéis solares em
residéncias e pequenos negocios
Avrticulacdo entre a escola e empresa de painéis
Poste solar EA e comunidade solares, desenvolvimento de um novo produto e
instalacdo no pétio da EA
Campanha para reciclagem de tampinhas e lacres
de aluminio

Passaporte Zispoa

Passaporte 11 Zispoa

Sucata Alunos da EA

Em 2017/1, adotamos a sugestdo da turma de 2016/2 e criamos o Prémio Marc Weiss
(Figura 18) para o melhor projeto desenvolvido na disciplina. A banca avaliadora foi formada

por representantes da Zispoa e da EA e professores convidados.
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Figura 18 — Troféu do Prémio Marc Weiss.

Dentre os projetos apresentados, o poste solar foi escolhido vencedor pela banca de
avaliacdo, principalmente por ter tirado o projeto do papel e o concretizado. Ainda que o
processo fosse singelo, os estudantes ficaram extremamente contentes com o reconhecimento.
Um dos principais objetivos do projeto do painel solar (que se transformou em poste solar) é
suscitar discussdo acerca das fontes renovaveis de energia e a sustentabilidade. Pudemos
testemunhar essa funcdo horas depois da inauguracdo do poste na EA: na Figura 21, um dos
integrantes do grupo explica para outros alunos o projeto desenvolvido. Na Figura 19, temos a
foto do grupo vencedor do prémio; na Figura 20, a foto da inauguracao do poste solar na Escola
de Administracdo da UFRGS.

Figura 19 — Grupo vencedor ganhando o prémio.

Figura 20 — Inauguracdo do poste solar.
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Figura 21 — Integrante do grupo em interacdo com alunos da EA.

Muito parecido com a avaliacéo feita no primeiro ciclo, pudemos classificar os projetos
em trés grandes grupos de desempenho: a) proposta aplicavel de O6tima qualidade e
apresentacdo; b) pecou em algum dos critérios; c) ndo aplicavel, descontextualizado, ou de
péssima qualidade e apresentagcdo. A distribuicdo foi de trés trabalhos no grupo a), cinco

trabalhos no grupo b) e um trabalho no grupo c).
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5.5 AVALIACAO DO PROFESSOR RESPONSAVEL DA DISCIPLINA

O professor Luis Felipe Nascimento leciona a disciplina de Gestdo Socioambiental na
Empresa (GSA) ha 22 anos, e ja adotou diferentes métodos nas aulas desta disciplina. O que o
motiva a testar novos métodos, novas abordagens, ¢ descobrir “como que o aluno aprende mais,

de uma maneira mais facil, de um maneira que o motive a querer aprender”.

Nos primeiros anos, a disciplina era eletiva e acontecia na sexta-feira as 07:30. Diz o
Professor: ““... a GSA era a tinica disciplina da Administragdo que fazia marketing na matricula.
Eu espalhei cartazes no corredor falando dos temas da disciplina. Ela comegou com 10 alunos
no primeiro semestre, e depois foi aumentando. Hoje em dia ela é obrigatdria e séo oferecidas

até trés turmas por semestre”.

Nos primeiros anos da disciplina, a avaliagdo dos alunos era feita por meio da aplicacéo
de provas. O Professor percebeu que a prova ndo retratava o aprendizado, pois os alunos
decoravam conceitos e, frequentemente colavam dos colegas. Em alguns semestres solicitou
gue os alunos produzissem videos sobre os contetdos da disciplina, com o objetivo de divulgar

esta tematica para o publico ndo académico.

Assim como os métodos utilizados na sala de aula, o papel do estagiario na disciplina,
mudou bastante. Em alguns semestres o estagiario ministrava uma ou duas aulas e acompanhava
as demais, que eram ministradas pelo Professor. N&o havia um forte envolvimento do estagiario
na concepcdo e implementacdo da metodologia utilizada.Com relagcdo aos resultados da

aplicacdo da ABP na disciplina, ele comenta:

Acho que o fato de termos tido dois ciclos, o ciclo curto e o longo, de existir uma
demanda real de um cliente e, mais ainda, do fato do cliente ter dado um feedback
para os alunos sobre as propostas deles, foi um enorme upgrade. Neste semestre houve
uma maior aproximacdo da teoria discutida em sala de aula com a sua aplicacdo na
pratica. Acho que ter dado liberdade aos alunos, ndo agradou a todos, pois eles
esperavam que o professor ordenasse as tarefas. Sdo alunos do nono semestre, do final
do curso, mas parece que alguns ndo estdo preparados para tomar iniciativas e
desenvolver projetos para resolver problemas.

Entdo, vejo como positivo o fato de alguns terem reclamado da metodologia porque
tiveram que tomar decisBes e propor a solucdo de problemas. Acredito que foi um
grande aprendizado para todos. Do nosso lado, de professores, também aprendemos
muito. Creio que precisamos ajustar algumas coisas, como por exemplo, a dose certa
de teoria a ser ministrada.

No planejamento deste semestre pensamos em oferecer conteudos quase que “sob
demanda”, ou seja, na medida que os alunos sentissem a necessidade, iriamos
abastecé-los com os contetidos demandados. Na pratica ndo funcionou bem, pois eles
até sentiram a necessidade, mas ndo pediram mais informacdes, pois temiam que



156

iriamos Ihes dar mais trabalho. Eles preferiram consultar o Google do que nos pedir
alguns artigos ou que Ihes ajudassemos em determinados temas. Ou seja, acredito que
temos que oferecer uma certa carga de teoria e tentar vincular esta teoria com projetos
praticos. Ajustar significa conhecer o perfil da turma e adequar a disciplina as
necessidades deles. N&o existe uma receita pronta, cada semestre sera diferente.

Além disto, dentro de cada turma existem perfis diferentes. De forma simplificada
diria que existem pelo menos trés grupos de alunos: a) os motivados; b) os que podem
se motivar se a aula for interessante, e; ¢) os desmotivados. ldentificar estes grupos
nos ajuda a tragar estratégias diferentes para cada grupo. Mesmo os “desmotivados”
podem ser resgatados, depende muito do professor encontrar a formula de fazer isto.

Os efeitos da disciplina ndo aparecem todos agora. Por exemplo, eu recebo e-mails
pessoas que foram meus alunos ha uma década, onde eles contam que lembraram da
disciplina em determinada situagcdo. Uma ex-aluna me escreveu para contar que
assumiu um cargo na sua empresa que envolve a parte de gestdo socioambiental e que
ela lembrava de algumas coisas que viu nesta disciplina, etc.

Existe a possibilidade de usar os conhecimentos da disciplina no nivel pessoal, seja
na educacdo dos filhos, na sua propria casa ou em atividades como na gestdo do
condominio onde mora. Ougo comentarios do tipo: “toda vez que vou tomar banho,
lembro de quantos litros de &gua gastamos e logo fecho a torneira”. Parece que, em
alguns, foi plantada uma sementinha na sua consciéncia e que fica 14 mesmo depois
que eles concluem a disciplina. Sinto que, de alguma forma, contribuimos para mudar
a visdo de mundo de varios alunos.

Nosso desafio é encontrar uma forma de sensibilizar o aluno, de fazer as conexdes
necessarias para que ele veja para que serve aquilo que esta sendo dito na sala de aula.
O primeiro passo é achar uma forma de motivar o aluno para ele ir na aula, que ele
queira ir na aula porque vai ser legal para ele. A motivacéo ndo pode ser o controle de
frequéncia ou o medo de ser reprovado na disciplina.

Com relacdo ao melhor momento do curso, para oferecer esta disciplina, penso que
seria melhor nos primeiros semestres do que no final do curso. Digo isto, porque no
inicio do curso os alunos estdo mais abertos e curiosos por novos conhecimentos. Eles
poderiam usar 0s conhecimentos de gestdo socioambiental para fazer links com as
demais disciplinas. Enfim, acho que seria bem melhor que a disciplina fosse oferecida
no inicio do curso.

Penso que temos que trabalhar com as condicfes que tivermos. Se a disciplina esta no
final do curso, vamos analisar o que podemos fazer nesta situacdo. Se a sala de aula
ndo permite colocar as cadeiras no formato de “U”, vamos ver o que da para fazer.
Eu percebi que, mesmo tendo 50 alunos matriculados e 50 cadeiras na sala, ao longo
do semestre sobram cadeiras vazias. Logo, podemos tirar cadeiras de dentro da sala
de aula e reorganizar as que realmente serdo ocupadas. D& trabalho? Sim, mas os
préprios alunos ajudam a retirar e a recolocar as cadeiras na sala a cada aula.

Com relagéo ao impacto, ja falei alguma coisa, mas creio que um certo choque que
damos com estas metodologias, faz bem para eles. Ajuda-os a refletir sobre os
problemas do mundo. Muitas situagdes que simulamos, sdo as que eles irdo encontrar
um ou dois semestres mais tarde, quando estiverem formados.

Ah! Sobre as razdes para que alguns sejam desmotivados, sdo muitas. O interesse
pelos temas abordados na disciplina varia de aluno para aluno. Alguns alunos ja estao
empregados e ndo veem relagdo destes conteiidos com o trabalho deles. Mesmo os
desmotivados, desinteressados, precisam ser vistos como desafios para nés. Como
fazer para ganhar o seu interesse?
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A sustentabilidade precisa deixar de ser encarada como uma disciplina, porém ser
entendida enquanto contexto (STERLING, 2001). E comum tratar o tema como uma disciplina,
tal qual marketing ou financas e nesse contexto o futuro gestor encara a teméatica como uma
coisa a mais, além de sua atribuicdo também precisam se preocupar com a sustentabilidade.
Porém, é fundamental que possamos perceber que ndo é uma questao de fazer algo a mais, mas
sim incluir a tematica naquilo que ja fazem, olhar a sustentabilidade como um “e” e ndo como
um “ou”. Alguns discentes ja tem esse entendimento e deixaram clara a sua insatisfagdo com o

curriculo atual do curso, quando pontuam que nos dez semestres do curso, a tematica € vista

apenas no nono semestre.

Este trabalho, por seu carater exploratorio, tem objetivo de elucidar os caminhos
percorridos durante a pesquisa, assim como as impressoes que tivemos durante o processo. Nao
é nossa intencéo dizer como se deve conduzir uma aula, ou como deve-se aplicar o modelo de
Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP). Buscamos mais que nada perguntas que possam
nortear nossas praticas, e quica inspirar nossos colegas docentes e futuros docentes a refletir

sobre suas praticas pedagdgicas.

Ao longo do trabalho, ficou claro de que ndo ha um modelo/método ideal para ministrar
uma aula, pois isto depende dos objetivos da disciplina, do perfil do docente e dos discentes,
assim como dos aparatos e estrutura fisica disponiveis acredito que diferentes tipos e formatos
de aula possam atingir os mesmos objetivos quando adaptados, e formulados com uma

intencionalidade clara e inclusiva.

Com relagdo aos objetivos especificos deste estudo, apresentamos as seguintes

consideracdes:

a) Planejar, conceber e implementar a metodologia de aprendizagem baseada em

projetos em turmas de Administracdo de Empresas na UFRGS;

Ao longo deste estudo, pude percorrer todas as fases do planejamento e
desenvolvimento até a aplicacdo e reflexdo acerca dos aprendizados da experiéncia, e assim

como a metodologia da Pesquisa A¢éo Participante sugere, tive a oportunidade de experimentar
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um segundo ciclo de aplicacéo da metodologia, fazendo os ajustes e melhorando o processo de
acordo com os insights recebidos pelos participantes do primeiro ciclo.

b) Descrever as percepc¢des dos discentes frente a disciplina;

No decorrer dos dois semestres, passaram pelas trés turmas que acompanhei, cerca de
150 alunos, cada qual com as suas idiossincrasias. Escuta-los e exercitar o entendimento de suas
necessidades foi antes de tudo um grande prazer, porém pude verificar o quanto foi uma via de
méo dupla. A satisfacdo por serem escutados, respeitados, chamados a fazer parte desse
processo e refletirem sobre as suas experiéncias foi amplamente relatado e saudado pelos alunos

como algo extremamente positivo para eles.

c) Verificar a percepcdo do professor responsavel pela disciplina sobre as

alteracdes ocorridas em funcéo da ado¢do da nova metodologia;

Em um estudo como esse, é fundamental saber a percepcdo do(s) professor(es)
responsaveis pelas turmas pesquisadas. Neste estudo, o Prof. Luis Felipe Nascimento era o
responsavel pelas trés turmas e foi convidado a analisar as alteracGes ocorridas em funcgédo da
adocdo da nova metodologia e a fazer um paralelo com o0s semestres anteriores, uma vez que
ele ministra esta disciplina por mais de duas décadas. Durante a entrevista foi possivel coletar
diversos pontos da sua percepg¢éo, os quais foram detalhados na sessdo 5.5 do capitulo anterior.
Cabe destacar que, segundo a sua percepcao, existem diferentes grupos de alunos numa mesma
turma: a) os motivados; b) os que podem se motivar se a aula for interessante, e; c) 0s
desmotivados. Segundo o Professor, mesmo os desmotivados podem ser “resgatados” e se

tornarem alunos motivados. Este é o desafio do professor.

Neste processo reflexivo e de constante construcdo, € necessario destacar as
contribuicdes dos meus colegas de estagio. No primeiro semestre contei com as contribuicdes
da doutoranda Daniele Eckert e no segundo, com o apoio da mestranda Kelly Spier e do
doutorando Bruno Lessa. Eles participaram, juntamente comigo, do planejamento da disciplina,

na implantagéo, bem como na avaliagéo de tudo o que ocorreu nos dois semestres.
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d) Analisar as dificuldades e avancos propiciados pela metodologia de
Aprendizagem Baseada em Projetos nas turmas onde foi implementada.

Como ja dito anteriormente, as dificuldades estdo principalmente em fazer o aluno ser
ativo, ndo o deixar ficar quieto na cadeira. Para registrar tudo o que acontecia em cada aula,

usei o meu “caderno de campo”, que foi muito 1til nas analises posteriores.

Talvez o leitor ainda se pergunte: “O que acontece quando se aplica a metodologia de
Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) nos cursos de Administragdo?". Podemos dizer que
a ABP cria condi¢Bes para que um grupo de individuos possa transformar uma série de

experiéncias em aprendizados (KOLB, 1984).
A Aprendizagem Baseada em Projetos cria condi¢des para que:

1. Os participantes do processo, caso queiram, possam vivenciar a aprendizagem
experiencial (KOLB, 1984);

2. Desenvolvam-se capacidades de: trabalho em equipe, resolucdo de problemas
complexos, visdo sistémica, aplicacdo de teorias especificas em casos reais e comunicacao
interpessoal (ANDERSEN; HEILESEN, 2015; BLUMENFELD et al., 1991; SEIDEL;
ARYEH, 2002; TILBURY, 2005);

3. O individuo possa conhecer e explorar a forma como melhor aprende (KOLB,
1984);

4. O individuo exercite e desenvolva seu protagonismo e autonomia com relacao
ao seu processo de desenvolvimento pessoal e capacitacdo técnica (aprendizagem ao longo da
vida) (ISENBERG, 2007; MEZIROW, J., 1978);

5. O individuo impacte ou influencie a sua realidade/entorno/comunidade através
de seu projeto (STERLING, 2001);

6. Ocorram experimentacdo e desenvolvimento de seu entendimento de
sustentabilidade e da forma em que impacta sua realidade através do “aprender fazendo”
(TILBURY, 2005).

A ABP € uma metodologia que expde o docente e, pela novidade e estranheza frente ao
modelo de aula convencional (expositiva), acaba exigindo do corpo docente uma série de
cuidados e atencdo especial em seu planejamento e execucédo para que a mudanga metodologica

nao acabe servindo de “bode expiatorio” para as ja conhecidas dificuldades de motivagao e
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engajamento dos alunos. Tais como: a) requer uma analise constante do planejamento da
disciplina e adaptacdes quando necessérias; b) uma postura de abertura e aprendizagem; c)
constante processo de reflexdo (reflexividade), com relacdo ao plano de aula, a participacéo dos
alunos, ao seu papel em aula e aos demais aspectos influenciadores do processo de
ensino/aprendizagem; d) construcao e sustentacdo de um ambiente mais leve; e) abrir e cultivar
0 espaco para a participacdo e experimentagdo do aluno. No entanto, caso essas premissas
fossem aplicadas pelo docente fazendo uso de outro método pedagdgico qualquer, serad que ja

ndo teriamos um salto na qualidade do ensino e do engajamento dos discentes?

O método por si sé ndo resolverd os desafios hoje enfrentados pelas InstituicGes de
Ensino Superior, docentes e discentes. Ele é importante, oportuniza diferentes reflexdes,
aprendizados, e possibilidades de pesquisa e desenvolvimento. Porém, com certeza, a
Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) — ou qualquer outra metodologia — ndo deve ser
pensada como um caminho ou estratégia para facilitar a vida dos docentes e discentes, e

tampouco devem buscar a satisfacdo como resultado final de sua aplicacdo.

A ABP é o caminho quando se quer desmistificar a possibilidade de alguns individuos
impactarem seu entorno e fazerem alguma diferenca em sua comunidade. E o caminho quando
se quer testar e expor os alunos as dificuldades da concepcao e gestdo de projetos (muitas vezes
subestimadas pelos discentes). Segue sendo o caminho quando se busca desenvolver a
resiliéncia a frustracdo desses futuros profissionais, que terdo seu dia a dia continuamente
atravessado por inumeras interferéncias externas fora de seu controle, exigindo flexibilidade e

adaptabilidade instantaneas. Em suma, é mais um caminho, e ndo "o0" caminho.

Durante a aplicagédo desta pesquisa, ficou evidente o desafio de dar conta da carga de
trabalho, mesmo que no nosso caso estivéssemos em um grupo de trés ou quatro pessoas. A
aplicacdo desta metodologia em turmas de mais de 20 alunos com apenas um professor
envolvido, ainda que possivel (no caso de grande planejamento e uso de automacgdes), tende a
ser um projeto exaustivo. E justamente frente a esta possivel barreira abre-se uma importante
possibilidade de cooperacdo e desenvolvimento de futuros docentes. No primeiro caso, a
participacdo de um segundo docente viabilizaria a tdo falada (e ainda tdo distante)
interdisciplinaridade. Serd que os professores do curso de graduacdo de Administracdo de
Empresas ndo poderiam trabalhar em pares e desenvolver seus conteudos de maneira mais

transversal e interdisciplinar?
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Com relacéo ao desenvolvimento de futuros docentes, a possibilidade de fazer uso de
ambientes menos rigidos (com maior aceitacdo ao erro) € um excelente espaco para o estagiario
docente se testar e se desenvolver enquanto futuro professor. Além das capacidades de interacédo
inerentes a esse tipo de proposta, o exercicio da reflexividade, de adaptacdo a mudancas
forcadas por agentes externos e de ter sua pratica docente como objeto de pesquisa e
aprendizagem sdo oportunidades muito valiosas, que com certeza causardo um impacto positivo
no desafio herctleo da formacdo de um professor-pesquisador: técnico e humano; firme e
empatico; desafiador e compreensivo; com foco nos resultados e ancorado em seus valores.
Afinal, ndo seria essa capacidade de se equilibrar frente a ambiguidade e as incertezas que todos

nos buscamos desenvolver hoje em dia?

A sustentabilidade é um assunto presente, urgente e transversal por natureza.
Dificilmente os professores deste ou de qualquer outro curso fariam um movimento coordenado
e em massa em direcdo a sustentabilidade e a um modelo de ensino mais transversal e integrado.
Ja os alunos tem comunicado de maneira cada vez mais clara a sua indignacdo ao se deparar
com 0 assunto apenas no Gltimo semestre do curso, e a expectativa de ver mudancas no seu
formato de aprendizagem como um todo. Por que a sustentabilidade ndo é uma disciplina de
inicio de curso? Por que existe apenas uma disciplina que aborda o assunto em cinco anos de

estudos?

Uma abordagem inicial sobre a temética no inicio do curso, apresentando os possiveis
pontos de interseccao, assim como promovendo espacos de seminario e reflexdo abertos a todos
0s estudantes no decorrer dos cinco anos de formacéo, poderia ajudar o estudante a se acostumar
a desenvolver um racional mais contestador das verdades simplistas a que muitas vezes somos
expostos e, quem sabe, chegar ao ultimo semestre do curso mais apto a absorver e conviver com
0 desconforto do enfrentamento de temas complexos, de dificil resolugdo e normalmente
imunes a respostas simplistas (que fomos treinados a ter como Unica opg¢ao). Tudo isso sem que
este contexto os intimide a ponto de os deixar paralisados ou os faga desistir de agir para mudar
a realidade encontrada. Afinal, ndo seria essa capacidade de ler o sistémico, respeitar o diverso,
conectar-se com seus valores e agir alinhado com suas convicgdes que todos buscamos

aprimorar?

A Educacdo Sustentavel tem a chance de ser: a) o agente de transversalidade e
interdisciplinaridade de que tanto se fala; b) um espaco de formacdo de novos docentes e de
reflexividade das praticas pedagdgicas empregadas no Ensino Superior; ¢) um meio de 0s
discentes exercitarem o pensamento sistémico e sua capacidade de proposigéo de solucdes para
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problemas complexos; d) um espaco de desenvolvimento do protagonismo, capacidade de
trabalho em equipe e proatividade de grupos de individuos que buscam impactar positivamente

Seu entorno.

A mudanca é urgente, a busca do equilibrio é necesséria e a predisposicao a aprender
com e durante o processo talvez seja a maior riqueza desta dissertacdo/proposta/convite:

Vamos deixar de focar apenas em informag0es para viabilizar transformagdes?

Possibilidade de estudos futuros:

Sugere-se novos estudos que investiguem o nivel de aprendizagem nas diferentes
metodologias. Um outro ponto a ser investigado é o impacto de longo prazo gerado nos alunos
que participaram da proposta por uma disciplina que adota a ABP para o ensino de
Sustentabilidade.

I beg you: do not take

your secret from me

by revealing it.

The riddle is not its answer.

The forest is not the sum of the trees.
The

forest

is deep. The fields need

their water, but also

their darkness.

Gosta Agren

(poeta finlandés)
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Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Escola de Administracao
Gestao Socioambiental na Empresa — 2017-1

ENTREVISTA INDIVIDUAL

a) A disciplina contribuiu para a reflexdo e alguma mudanca na minha forma de ver o mundo e nos
meus valores?;

b) Como foi a minha participa¢ao ao longo do semestre nas atividades individuais, em grupo e nas
discussbes em sala?;

c) O que eu levo dessa disciplina para a minha vida pessoal e profissional?;
d) O que eu como aluno poderia fazer diferente e o que poderia ser modificado na disciplina?

€) Vocé entende que foi possivel de relacionar ou foram relacionadas outras disciplinas do curso
durante o semestre?
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Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Escola de Administracao
Gestao Socioambiental na Empresa — 2017-1

Voceé esta sendo convidado a participar de uma pesquisa cujo objetivo € compreender o
funcionamento e os efeitos da Aprendizagem Baseada em Projetos quando aplicada ao ensino de
Sustentabilidade no curso de Administracdo de Empresas.

A coleta de dados para a pesquisa ocorrera através de entrevistas com os estudantes do curso
de Administracdo de Empresas que tenham participado dos semestres onde este projeto foi
desenvolvido (2016/02 e 2017/01). A metodologia utilizada sera de grupo focal.

Mediante seu consentimento sua participacao se dara através de entrevista feita pelo
pesquisador, tendo duragdo média de 40 minutos e que, com sua autorizagdo, sera gravada.

Sua participagdo ¢ muito importante, pois este estudo visa trazer importantes contribui¢des
para o campo da Administragdo de Empresas. Ele se propde a contribuir, para o avango das pesquisas
cientificas sobre os processos de ensino/aprendizagem de Sustentabilidade no curso de graduacido em
Administracdo de Empresas, também podendo contribuir para outras disciplinas e cursos.

Todas as informagdes coletadas serfo utilizadas apenas para fins cientificos e tratadas de
forma sigilosa. Nenhum dado que induza sua identificaga@o sera revelado.

Sempre que julgar necessario, vocé podera solicitar ao pesquisador esclarecimentos adicionais
sobre a metodologia de pesquisa utilizada, bem como ter acesso livre aos dados coletados durante suas
entrevistas.

O pesquisadora do projeto ¢ o aluno Rogério Gonzales, estudante do Mestrado Académico de
Pos-Graduagdo em Administracdo, da Escola de Administragao da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, sob orientagdo do prof. Dr. Luis Felipe Nascimento.

E-mail do pesquisador Rogério Gonzales: rogerio.gonzales@ufrgs.br

E-mail do prof. Dr Luis Felipe Nascimento: .

Assinatura do pesquisador / /

Concordo com o teor deste termo e declaro que aceito participar desta pesquisa sobre
Aprendizagem Baseada em Projetos aplicada ao processo de ensino/aprendizagem de Sustentabildiade.

Assinaturas dos participantes:
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Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Escola de Administragdo
Gestio Socioambiental na Empresa — 2017-1

Grupo Focal:
BOAS VINDAS
TERMO DE consentimento

1.Avaliagdo em termos gerais da disciplina com relagéo ao formato proposto
1.1 algumas perguntas auxiliares, caso necessario (o que foi bem, o que nao foi tao
bem, o que chamou atengao)

2. "A proposta da disciplina, ao fazer uso dessa metodologia de Aprendiagem
baseada em projetos € ter um papel mais ativo de vocés estudantes no processo de
ensino/aprendizagem."

2.1 Vocé acha importante?

2.2 Vocé acha que funcionou? PQ?

3. Em 2016/2 perguntamos pros alunos como deveriam ser as aulas no curso de
ADM eles disseram, na média: “com projetos aplicados, onde pudéssemos aplicar as
teorias aprendidas na pratica, ter contato com as praticas de mercado, termos mais
liberdade para participar e definir o curriculo .....”, em 2017/1 perguntamos pra
vocés, como VOCES gostariam que fosse a disciplina desse semestre e vocés
responderam, uma grande parte: “queremos aulas expositivas, sermos avaliados
pela participagdo em aula ou prova, termos convidados de fora para falar
conosco,....”. Por que vocé acha que houve essa diferenca de percepgao?? +
perguntas auxiliares

4. A experiencia foi positiva ou negativa? Algo que queriam comentar mais?
Obrigado

Analisar as
dificuldades e
avangos propiciados
pela metodologia de
aprendizagem
baseada em projetos
nas turmas onde foi
implementada.

Garcia-Gonzalez
et al.(2017)

Quais foram a maiores dificuldades que tiveste na

proposta apresentada pela disciplina?

Garcia-Gonzalez et
al.(2017)

Como voceé vé as atividades propostas de trabalho em

equipe, sua efetividade e dificuldades? Teria

sugestoes a respeito?

Isenberg (2007)

Entendemos que foram poucas as disciplinas durante

o curso que deram tanta liberdade pros estudantes,
como vocé enxerga isso? O lado bom e o ruim?
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Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Escola de Administracao
Gestdo Socioambiental na Empresa — 2016-2

Nome:.
Diga ai 0 que vocé pensa sobre estas trés questées. Seja sincero e ndo poupe palavras.
1. Sobre a disciplina como um todo:
a) O que teve de mais legal na disciplina foi .....
b) Pena que ndo .....

c) Para o préximo semestre recomendo que ...

2. Sobre o projeto final do seu grupo:
a) O que eu mais gostei ao desenvolver este projeto foi que.....

b) Pena que ndo .....

c¢) Acho que funcionaria melhor se ...

3. Sobre o seu envolvimento com a disciplina e com o projeto:

a) Eu considero que a minha participacdo foi ....

b) Eu deveria ter ....

c) Eu recomendo para quem for fazer a disciplina, que....
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APENDICE - C

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE ADMINISTRAGAO
UFRGS DEPARTAMENTO DE CIENCIAS ADMINISTRATIVAS
UNIVERSIDADE FEDERAL :
DO RIO GRANDE DO SUL ESCOLA DE
PLANO DE ENSINO DA DISCIPLINA ADMINISTRACAG
GESTAO SOCIOAMBIENTAL NAS EMPRESAS

1. Dados das Disciplinas

Disciplina: GESTAO SOCIOAMBIENTAL NAS EMPRESAS

Turma: ADM 01012 Créditos: 4
Professor: Prof. Luis Felipe Nascimento

Estagio Docente: Rogério Gonzales

Semestre: 2016/02
Turma: A Dias: Terca-feira Horario: 18:30 as 22:10

Sala: 103

2. Sumula da Disciplina

Busca compreender as relagdes socioambientais nas empresas, em seu
ambiente interno (parque fabril, funcionarios, processos, produtos e servigos) e
externo (comunidades do entorno, consumidores e desenvolvimento sustentavel);
entender as relagbes que empresas pré-ativas estdo adotando com seus
stakeholders, adquirindo vantagens econbmicas através da eficiéncia nos
processos produtivos, utilizando ferramentas dos sistemas de qualidade e
implantando sistemas de producdo mais sustentaveis; desenvolvendo produtos
e servigos, utilizando os principios do ecodesign e, desta forma, integrando
estratégia com suas agdes gerenciais.

3. Objetivo da Disciplina

Esta disciplina tem por objetivos abordar os conteudos relacionados a gestao
socioambiental nas empresas, destacando que as variaveis socio-econbémica-
ambiental devem estar em equilibrio para que uma organizagéo seja sustentavel.
Ao final da disciplina os alunos estarao capacitados para utilizar os conceitos e
as ferramentas para tornar mais sustentavel uma organizagao.

4. Método utilizado na condugéao da turma

Para desenvolver o programa da disciplina serao utilizados:

- a Plataforma Moodle como suporte. Os materiais e as informacdes serao
disponibilizados nesta Plataforma, por meio da qual os alunos deverdo postar
seus comentarios e trabalhos (quando solicitados) e interagir.

- a disciplina tera aulas presenciais e aulas a distancia, onde serao utilizados
recursos como forum e videos. Alguns temas terao aulas praticas, apos a aula
conceitual para que a aplicagao dos conceitos possa se realizar

- 0s alunos formarao grupos por area de interesse, e desenvolverao dois
projetos no decorrer do semestre.



5. Critérios de Avaliacao

Atividade Percentual
Projeto 1 20%
Projeto Final 40%
Participacdo em Aula 20%
Participacdo no Moodle 20%

Conceito Média Final entre:
A 9,0-10,0
B 7,6 -89
C 6,0-7,5
D 0,00-6,0
6. Cronograma das aulas
Aula Data Tema Objetivo Dinamica Habilidade Entregavel
1 02/08 Diagnostico Mapeamento Multiplas Reflexao/ Auto Avaliagao
Analise Critica
2 09/08 Sustentabilida  Introdug¢ao Filme / aula Interpretagao, Postagem
de EAD conexao com moodle
tematicas
3 16/08 Projeto 1 Definir Discussao/ Entender o Mapeamento
direcao Workshop desafio desafio
4 23/08 Projeto 1 Visdo Discussao/ Expandir Escopo projeto,
Sistémica Workshop possibilidades avaliagdo
desempenho do
grupo
5 30/08 Projeto 1 Prévia Entrevista por “Acabativa” e Solucdo do
apresentacao grupo tomada de desafio
decisao
6 06/09 Projeto 1 Apresentagdo  Apresentacdes Comunicagdo Apresentagao
dos
Resultados
7 13/09 Feedback 1 Avaliagdo Processo de Reflexdo e Questionario 2
processo feedback expressao

dialogado
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Aula Data Tema Objetivo Dinamica Habilidade Entregavel
8 27/09 Conteudo Apresentar Expositiva/
semestre tematicas “en  perguntas
passant”
9 04/10 Pergunta de Definir Expositiva/ Diélogo do Postagem
projeto proposito e dindmica canvas  grupo, tomada moodle
area de de decisdo
interesse
10 11/10 Levantamento  Coleta Expositiva/ Superar Postagem
de dados informagdes, dindmica canvas incertezas moodle
abrir
possibilidades
11 18/10 Modelagem Visdo Discussao/ Formatar ideias, Versao 1.0 no
projeto Sistémica Workshop moodle
12 25/10 Checkpoint Prévia Entrevista por “Acabativa” e Solucao do
apresentagdo grupo tomada de desafio
decisdo
13 01/11 Aplicagdo projetos para os que ja terminaram,
desenvolvimento para os “em processo”
14 08/11 Aplicagdo projetos para os que ja terminaram,
desenvolvimento para os “em processo”
15 22/11 Apresentagdo dos resultado dos projetos. Entregas no
moodle
16 29/11 Feedback2

7. Literaturarecomendada paraa turma

Serao recomendadas leituras e filmes para cada tema. Alguns textos
serao disponibilizados na plataforma Moodle.
Os alunos também participarao com recomendagao de leituras, videos,
artigos e noticias de interesse para cada tema.
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PLANO DE ENSINO DA DISCIPLINA ADMINISTRACAO

GESTAO SOCIOAMBIENTAL NAS EMPRESAS

1. Dados das Disciplinas

Disciplina: GESTAO SOCIOAMBIENTAL NAS EMPRESAS

Turma: ADM 01012 Créditos: 4
Professor: Prof. Luis Felipe Nascimento

Estagio Docente: Rogério Gonzales

Semestre: 2017/01
Turma: A Dias: Terca-feira Horario: 18:30 as 22:10

Sala: 103

2. Sumula da Disciplina

Busca compreender as relagdes socioambientais nas empresas, em seu
ambiente interno (parque fabril, funcionarios, processos, produtos e servigos) e
externo (comunidades do entorno, consumidores e desenvolvimento sustentavel);
entender as relagbes que empresas pré-ativas estdo adotando com seus
stakeholders, adquirindo vantagens econbmicas através da eficiéncia nos
processos produtivos, utilizando ferramentas dos sistemas de qualidade e
implantando sistemas de producdo mais sustentaveis; desenvolvendo produtos
e servigos, utilizando os principios do ecodesign e, desta forma, integrando
estratégia com suas agdes gerenciais.

3. Objetivo da Disciplina

Esta disciplina tem por objetivos abordar os conteudos relacionados a gestao
socioambiental nas empresas, destacando que as variaveis socio-econbémica-
ambiental devem estar em equilibrio para que uma organizagéo seja sustentavel.
Ao final da disciplina os alunos estarao capacitados para utilizar os conceitos e
as ferramentas para tornar mais sustentavel uma organizagao.

4. Método utilizado na condugéao da turma

Para desenvolver o programa da disciplina serao utilizados:

- a Plataforma Moodle como suporte. Os materiais e as informacdes serao
disponibilizados nesta Plataforma, por meio da qual os alunos deverdo postar
seus comentarios e trabalhos (quando solicitados) e interagir.

- a disciplina tera aulas presenciais e aulas a distancia, onde serao utilizados
recursos como forum e videos. Alguns temas terao aulas praticas, apos a aula
conceitual para que a aplicagao dos conceitos possa se realizar

- 0s alunos formarao grupos por area de interesse, e desenvolverao dois
projetos no decorrer do semestre.



5. Critérios de Avaliacao

Atividade Percentual
Projeto Final 40%
Participacdo em Aula 30%
Participacdo no Moodle 30%

Conceito Média Final entre:
A 9,0-10,0
B 76-8,9
C 6,0-7,5
D 0,00-6,0

6. Cronograma das aulas e tematicas

Tematicas propostas para escolha da turma pelo questionario do inicio do semestre:

1) Lixo — de onde vem e para onde vai?;
2) Agua e Saneamento

3) Energia — impactos da geragdo e do
consumo

4) Producao e consumo de produtos
organicos

5) Permacultura e Construgao
Sustentavel

6) Mobilidade Urbana

7) Producdo + Limpa e Capitalismo
Natural

8) Gestao Sustentavel da Cadeia de
Suprimento

9) Ecodesign e Analise do Ciclo de Vida
de produtos

10) Consumo e Marketing Verde

11) Consumo Colaborativo

12) Educagdo para Sustentabilidade
13) Negocios Sociais

14) Projetos Sociais

15) Pegada Ecologica

16) TI Verde e o uso sustentavel das
tecnologias de informacgao

17) ISO 26000, legislacdes e normas sociais

18) Responsabilidade Social Corporativa

19) Turismo Sustentavel e Turismo de base

comunitaria
20) Mudangas climaticas
21) Economia circular
22) Economia de baixo carbono

23) Sustentabilidade em cadeias de
suprimento
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Aula  Data Tema Objetivo Dindmica Habilidade Entregavel
1 30/03 Diagnostico Mapeamento Multiplas Reflexao/ Autoavaliagdo
analise
critica
2 06/04  Sustentabilida Introdugao Discussdo de Interpretacao Postagem no
de filme/apresentag , conexao Moodle
do de ODSs com
tematicas
3 13/04 Projeto 1 Definir grupos  Discussdo/apres  Entender o Defini¢ao dos
entagdo de desafio grupos
conceito de
desenvolviment
o sustentavel
4 20/04 Pegada Visao Apresentagdo Expandir Escopo do
hidrica, sistémica multitemas/disc  possibilidade projeto, avaliacdo
carbono, ussdo s do desempenho
ecologica do grupo
5 27/04  Producdo mais  Exercicio de Case + Solugao de Solugdo do
limpa diminuicao do discussdo / problemas desafio e
impacto por Espago de complexos postagem no
aumento de desenvolviment Moodle de avango
eficiéncia o de projetos do projeto
6 04/05  Empreendedor Expandir Apresentagdes Reflexdo Postagem no
ismo social entendimento reciclo e Moodle sobre
de Colibri/espago situacdo do
sustentabilidad para projeto e
e desenvolver cronograma
projetos atualizado
7 11/05 Empresas B e Papel das Apresentagdo + Reflexdo/ana Postagem no
certificacdes certificacdes ¢ discussdo/mento lise critica Moodle sobre
ambientais caminhos ria de projetos situagdo do
possiveis projeto e
cronograma

atualizado
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Aula Data Tema Objetivo Dindmica Habilidade Entregavel
8 18/05 Feedback e Reflexao Aquario/espago  Comunicagd  Modelo feito de
questdes sobre a  sobre processo de trabalho em oe caixa de leite
disciplina equipe pensamento
critico
9 25/05 Ecodesign Criatividade Workshop Criatividade ~ Modelo feito de
e iniciativa caixa de leite
10 01/06 Economia e Reflexdo Apresentagdo de  Pensamento Postagem no
consumo sobre convidada/discuss critico Moodle sobre
colaborativo/ comportament  do/mentoria sobre avanco do
modelos de o de consumo avango dos trabalho
gestao e modelos de grupos
descentralizados gestao
10 08/06  Responsabilidad Reflexdo Apresentagdo de  Pensamento Postagem no
e social sobre papel convidada/discuss critico Moodle sobre
corporativa das do/espaco para avanco do
organizagdes trabalho em trabalho
equipe
11 22/06 Alimentacao Visao Apresentagdo Expandir Escopo do
saudavel, sistémica multitemas/discus  possibilidade projeto,
organicos, sdo ] avaliagdo de
agrotoxicos desempenho do
grupo
12 27/06 Pré-banca com Prévia da Entrevista por “Acabativa”  Sem entregavel,
Zispoa apresentagdo grupo/discussdes ¢ tomadade  preparagdo para
acerca das decisao entrega final
questoes de
género
13 06/07 Apresentagdo Ver resultado  Apresentagdo dos ~ Comunicaca Projeto,
dos trabalhos grupos o efetiva processo
finais criativo e
apresentacao
14 13/07 Entrevistas Avaliar Questionario, Reflexdo e Questionario,
presenciais processo entrevista e pensamento entrevista e
grupos focais critico grupos focais

7. Literaturarecomendada paraa turma

Serao recomendadas leituras e filmes para cada tema. Alguns textos
serao disponibilizados na plataforma Moodle.
Os alunos também participardo com recomendacao de leituras, videos,
artigos e noticias de interesse para cada tema.
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Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Escola de Administragao
Gestao Socioambiental na Empresa — 2016-2

Ol3, gostariamos de te conhecer melhor e verificar como podemos contribuir no teu
autodesenvolvimento ao longo desta disciplina. Solicitamos que vocé responda as questdes abaixo com
seriedade. Ndo se preocupe em projetar uma “boa” imagem. As suas respostas sdao confidenciais e ndo terao
nenhuma influéncia no conceito final. Para responder as questdes descritivas utilize o verso das folhas.

PARTE | — Vocé como gestor de uma organizacao

1. Vocé foi contratado para fazer a gestdao de uma empresa. A empresa estd passando por dificuldades
e precisa reduzir os seus custos. Foi diagnosticado que a empresa gera 20% mais de residuos e
consome 30% mais de energia que empresas com porte e operagdes semelhantes. Diante desta
situacdo, que medidas vocé adotaria visando reduzir os custos relativos a residuos e energia? Detalhe
seu plano.

2. A empresa faz autodeclaragdes e anuncia na midia que seus produtos sdao “amigos da natureza”.
Informa que a embalagem de papeldo é reciclavel. Diz que os produtos sdo degradaveis, pois sdao
compostos por 80% de madeira. Aempresa acredita que seus clientes valorizam produtos ecolégicos,
mas que sua credibilidade estd baixa. O que vocé faria para conquistar a confianga dos clientes e para
que eles acreditem que a empresa estd preocupada com o meio ambiente?

3. Uma linha de financiamento internacional estd incentivando que empresas facam inventario de
carbono e apresentem um plano de reducdo de emissdes de CO2. A empresa tem muito interesse
em acessar esta linha de financiamento. Que ag¢des vocé propde para que a empresa consiga reduzir
suas emissdes de CO2 e acessar esta linha de financiamento?

4. Para conseguir implantar os projetos que vocé propde sera fundamental que a empresa conte com
0 apoio e engajamento dos seus colaboradores. Como conscientizar e conseguir o engajamento dos
colaboradores nos projetos? Qual seria a estratégia para conseguir isto?

5. Vocé foi aprovado num concurso publico como Administrador. Seu chefe solicitou para vocé
desenvolver um plano para tornar esta organizagdo publica mais sustentavel. Que medidas/ac¢des
vocé pretende implementar?

6. Agora vocé resolveu criar o seu préprio negdcio. Imagine um negdcio e descreva o que vocé faria
para que este negdcio fosse o mais sustentdvel possivel?
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PARTE Il — Vocé no Curso de Administracdao

1. O que teve de bom até aqui?

2. 0 que ndo foi bom?

3. O que eu gostaria de ter aprendido e ndo aprendi?

4. O que poderia ter sido diferente em relagdo a:

- conteudo das disciplinas?

- didatica/método de ensino dos professores?

- avaliacdo da aprendizagem?

5. O que quero aprender no tempo que me resta no curso de Administragao?

6. Se alguma disciplina abordou a tematica socioambiental? Acho que a disciplina...... abordou esta tematica
guando falou de ...., deu exemplos de...., fez conexdes com ....

7. Até agora, no meu entendimento, a gestdo socioambiental tratade ... e ....

8. Eu gostaria que fossem abordadas os seguintes temas na disciplina de Gestdo Socioambiental na Empresa
(cite 3 temas): ..... Tenho como sugestdo para palestrar sobre estes temas o .....

1.

2.

3.
9. Eu ja li sobre um tema e/ou tive uma experiéncia/vivéncia relacionada com gestdo socioambiental e
gostaria de compartilhar com os colegas sobre.....

PARTE Ill — Habilidade para Aprender

Avalie o seu desempenho de hoje em relacdo as seguintes habilidades (considere a habilidade em que vocé
esta mais desenvolvido como sendo 10. Estabeleca uma proporcdo em relacdo as demais)

a. Curiosidade/busca novos conhecimentos(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9) (10)

b. Criatividade/capacidade de inovar (0) (1) (2)(3)(4)(5)(6)(7)(8)(9) (10)
c. Resolver problemas complexos (0) (1) (2)(3)(4)(5)(6)(7)(8)(9) (10)
d. Colaboracgdo/trabalho em equipe (0) (1) (2)(3)(4)(5)(6)(7)(8)(9) (10)
e. Comprometimento/dedicac¢do (0) (2)(2)(3)(4)(5)(6)(7)(8)(9) (10)
f. Apresentacdo oral/transmitir ideias (0) (1) (2)(3)(4)(5)(6)(7)(8)(9) (10)
g. Autoavaliagdo/senso critico (0) (2)(2)(3)(4)(5)(B6)(7)(8)(9) (10)

h. Iniciativa/Persisténcia (0) (2)(2)(3)(4)(5)(B6)(7)(8)(9) (10)
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PARTE IV — O seu modo de estudar

Assinale um “X” na coluna da direita —opc¢des A, B, C, D ou E. Ndo demores muito tempo pensando
sobre cada afirmacdo. A tua primeira reacdo é provavelmente a mais fidedigna. Considere:
A = Nunca (ou raramente) se aplica a mim
B = Algumas Vezes aplica-se a mim
C = Metade das Vezes aplica-se a mim
D = Frequentemente aplica-se a mim
E = Sempre (ou quase sempre) se aplica a mim
1. Acho que estudar me da um sentimento profundo de realizacdo pessoal ABCD
2. Tenho que trabalhar bastante sobre um tépico/parte do programa até formaras |A B C D E
minhas préprias conclusdes antes de ficar satisfeito
. O meu objetivo é passar de ano, trabalhando o minimo possivel A BC
. Estudo seriamente apenas os contetdos/matérias abordados nas aulas A BC
5. Acredito que qualquer tdépico/parte do programa pode ser muito interessante desde |A B C D E
gue o aprofunde
6. Considero interessantes a maioria dos novos temas e, frequentemente, dedicoum |A B C D E
tempo extra a tentar obter mais informacgdes sobre eles
7. Ndo considero meu curso muito interessante, por isso dedico-me o minimo possivel |A B C D E
8. Aprendo algumas matérias memorizando-as repetidamente, até as saber de cor, A B C D E
mesmo que nao as entenda muito bem
9. Estudar determinados conteldos do programa pode tornar-se tdo entusiasmante |A B C D E
como um bom livro ou filme
10. Avalio-me nos tépicos mais importantes da matéria até os compreender |A B C D E
completamente
11. Consigo ter mais sucesso nos testes através da memorizacdo de ideias-chave, do |A B C D E
que tentando compreendé-las
12. Habitualmente restrinjo o meu estudo aos conteudos especificamente definidos |A B C D E
pelos professores porque considero desnecessario tudo o que é trabalho extra
13. Estudo muito porque considero as matérias interessantes A BCDE
14. Dedico muito do meu tempo livre a tentar saber mais sobre alguns tépicos |/A B C D E
interessantes que foram abordados nas aulas
15. Considero que estudar em profundidade ndo é produtivo. Torna-se confusoeum |A B C D E
desperdicio de tempo, quando basta uma leve abordagem da matéria
16. Os professores ndo devem esperar que os alunos dediquem muito tempo a|A B C D E
estudar matérias que ndo vao ser avaliadas
17. Levo para a maioria das aulas duvidas das matérias que quero ver esclarecidas A B
18. Faco questdo de ler a maior parte das leituras recomendadas nas aulas A B
19. N3o vejo qual a importancia de aprender matérias que provavelmente ndo cairdafo |A B C D E
nos testes ou no exame final
20. A melhor maneira de passar nos testes (ou passar nos exames) é tentar decorar |[A B C D E
respostas para perguntas provaveis

w
O
m

E-N
O
m

@]
O

@]
O

21. Conheco a forma como aprendo A BCDE
22. Aproveito da melhor forma possivel todas as oportunidades que tenho para me B CDE
desenvolver

23. Me sinto motivado a vir as aulas A BCDE
24. Participo ativamente das aulas A BCDE
25. Ha espago para discussdao de como melhorar a minha aprendizagem nas disciplinas |A B C D E
26. Converso com meus colegas de como melhorar minha aprendizagem A BCDE
27. Me sinto confortdvel para aprender um assunto de forma autonoma A BCDE
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28. Recebo feedback claro de meus professores sobre os pontos a serem melhorados com relagao:

a. Ao conteludo A BCDE
b. A forma de como estudar A BCDE
c. Aforma de apresentacdo do meu conhecimento oral A BCDE
d. A forma de apresentacdo do meu conhecimento escrito A BCDE
e. A minha participacdo em aula A BCDE
29. Recebo feedback claro de meus colegas sobre os pontos a serem melhorados com relagao:
f. Ao conteudo A BCDE
g. Aforma de como estudar ABCDE
h. A forma de apresenta¢do do meu conhecimento oral ABCDE
i. Aforma de apresentacido do meu conhecimento escrito ABCDE
j. A minha participacdo em aula A BCDE
30. Aprendemos e exercitamos diversas formas de dar feedback A BCDE
31. Em nossos trabalhos em equipe:
k. Aprendemos formas e ferramentas de como melhorar nosso desemprenho A BCDE
l. E notavel a melhora do funcionamento dos grupos do inicio do curso até agora A BCDE
m. Uso esses espacos de trabalho em equipe para desenvolver minhas capacidades |A B C D E
profissionais
n. Todos os integrantes do grupo trabalham de forma equivalente ABCDE
0. Seria capaz de atingir individualmente os resultados que atingimos em grupo ABCDE
p. Poderia fazer os trabalhos em grupo sozinho sem prejudicar o resultado final A BCDE
g. Sinto me preparado para desenvolver trabalhos em equipe na minha vida|A B C D E
profissional devido as experiéncias que tive no decorrer do curso
r. Sinto me preparado para desenvolver liderar em equipe na minha vida profissional |[A B C D E
devido as experiéncias que tive no decorrer do curso
s. Sinto me preparado para avaliar trabalhos em equipe na minha vida profissional |[A B C D E
devido as experiéncias que tive no decorrer do curso
Avaliamos ao final do trabalho o resultado em conjunto e onde podemos melhorar |A B C D E
u. Ostrabalhos ddao a impressdo de ser um instrumento pro professor ndo precisardar |A B C D E
aula
v. Avaliamos ao final do trabalho o processo pelo qual passamos e onde podemos |A B C D E
melhorar
w. Sdo claros os papeis que assumo quando trabalho em equipe A BCDE
X. Os trabalhos/projetos ndo refletem a realidade do cotidiano de um administrador, |A B C D E
sdo simulagcbes sem aplicabilidade
y. Uso essas oportunidades para desenvolver capacidades e habilidades especificas | A B C D E
gue entendo serem necessarias para meu desenvolvimento pessoal ou profissional
z. Fago o minimo necessdrio para entregar o pedido pelo professor ABCDE
Em Relagao a vocé, diga...
Idade ( ) Tenho dominio de inglés, leitura e escrita ( )
Estado civil ( ) Tenho dominio de espanhol, leitura e escrita ( )
Numero de filhos ( ) Em uma semana normal de aulas, estime a quantidade de horas que
Mora com os pais (S/N) (___) vocé dedica a cada uma dessas atividades:
Tem veiculo préprio (S/N) () | ( ) Assistir aulas na faculdade
Quantas horas trabalha ou estagia ( ) Fazer trabalhos, tarefas para as aulas
por semana? () () Leitura, revisdo de conteudo para fixacdo
Km de deslocamento entre casa e | ( ) Desenvolver projetos nao exigidos em aula testando o
faculdade, aproximado ( ) conhecimento adquirido no curso

Pretendo fazer um curso de pds-graduagdo em até 5 anos apos finalizar a graduagdo (S/N) ( ) ‘
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1. Nome *

2. Trabalha/Estagio? *
Mark only one oval.

Sim
Nao

Nao Respondeu

*

3. Area de Interesse
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*

4. Temas que gostaria de ter dominio
Tick all that apply.

a. Lixo — de onde vem e para onde vai?

b. Agua e Saneamento

c. Energia — impactos da geragéo e do consumo
d. Produgéo e consumo de produtos organicos
e. Permacultura e Construgcao Sustentavel

f. Mobilidade Urbana

g. Produgéo + Limpa e Capitalismo Natural

h. Gestao Sustentavel da Cadeia de Suprimento
i. Ecodesign e Analise do Ciclo de Vida de produtos
j- Consumo e Marketing Verde

k. Consumo Colaborativo

I. Educacgéo para Sustentabilidade

m. Negécios Sociais

n. Projetos Sociais

0. Pegada Ecoldgica

p. Tl Verde e o uso sustentavel das tecnologias de informagao

g. ISO 26000, legislagdes e normas sociais

r. Responsabilidade Social Corporativa

s. Turismo Sustentavel e Turismo de base comunitaria
t. Mudangas climaticas

u. Economia circular

v. Economia de baixo carbono

w. Sustentabilidade em cadeias de suprimento

Other:

5. Qual formato da aula que gostaria de ter nesta disciplina?
Tick all that apply.

Expositiva
Seminarios
Estudo de Caso

Projetos Aplicados
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*

6. Espera ter vivenciado no final do semestre:
Tick all that apply.

Aprendizagem em grupo

A produgao de um artigo cientifico

Palestras de profissionais da area

Trabalhos que possam causar impacto pra alguém/sociedade

Apoio na construgdo do meu TCC

Oportunidade de questionar minha visao de mundo

Momentos de discusséo sobre meu papel como gestor no futuro préximo

Ter sido responsavel pelo meu préprio aprendizado

*

7. Forma que gostaria de ser avaliado
Tick all that apply.

Provas

Trabalhos Individuais
Trabalho em Grupo
Projeto aplicado
Participagdo em aula

Frequéncia

*

8. Minha aspiragao de conceito é:
Mark only one oval.

A
B
C

Qualquer conceito, desde que aprovado

*

9. Mesmo nao tendo chamada me comprometo a vir a:
Mark only one oval.

100% Aulas
85%
60%
40%

S6 no dia que tiver avaliagao

*

10. Meus principais desafios neste semestre serao:
Tick all that apply.

Falta de tempo para disciplina
Falta de energia para as aulas
Foco na escrita do meu TCC
Cuidar dos meus filhos

Me formar

Other:
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*

11. De que forma posso contribuir para aula ser interessante pra mim e pros meus colegas

Powered by
B Google Forms





