UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM TURISMO
MESTRADO EM TURISMO

Pablo Guilherme Espindola

A METODOLOGIA DE PROJETO NO ENSINO SUPERIOR DE TURISMO:

Uma alternativa para o desenvolvimento de comportamentos e habilidades empreendedoras

Caxias do Sul

2008



PABLO GUILHERME ESPINDOLA

A METODOLOGIA DE PROJETO NO ENSINO SUPERIOR DE TURISMO:
UMA ALTERNATIVA PARA O DESENVOLVIMENTO DE COMPORTAMENTOS
E HABILIDADES EMPREENDEDORAS

Dissertacdo submetida a banca examinadora designada pelo Colegiado
do Programa de Pés-Graduacdo em Turismo da Universidade de
Caxias do Sul, como parte dos requisitos necessarios para a obten¢ao
do titulo de Mestre em Turismo.

Orientador: Dr. José Carlos Koche

Caxias do Sul

2008



Dados Internacionais de Cataloga¢ao na Publicacao (CIP)
Universidade de Caxias do Sul
UCS - BICE - Processamento Técnico

E77m Espindola, Pablo Guilherme
A metodologia de projeto no ensino superior de turismo: uma
alternativa para o desenvolvimento de comportamentos e
habilidades empreendedoras / Pablo Guilherme Espindola. -- 2008.
286 f. : 1l. ; 30 cm.

Dissertagdao (Mestrado) — Universidade de Caxias do Sul,

Programa de P6s-Graduacao em Turismo, 2008.
“Orientacao: Prof. Dr. José Carlos Koche”

1. Turismo — Ensino Superior. 2. Empreendedorismo.
3. Metodologia de projeto. I. Titulo.

CDU :379.85:378

Indice para o catdlogo sistematico:

1. Turismo — Ensino superior 379.85:378
2. Empreendedorismo 65.012.2
3. Metodologia de projeto 001.8

Catalogacdo na fonte elaborada pela bibliotecaria
Marcia Servi Gongalves — CRB 10/1500



“A Metodologia de Projeto no Ensino Superior de Turismo:
Uma alternativa para o desenvolvimento de comportamentos e
habilidades empreendedoras”

Pablo Guilherme Espindola

Dissertacdo de Mestrado submetida a Banca Examinadora designada
pelo Colegiado do Programa de Pds-Graduagdo em Turismo da
Universaidade de Caxias do Sul, como parte dos requisitos necessarios
para a obtencio do titulo de Mestre em Turismo, Area de
Concentracdo: Desenvolvimento Regional do Turismo.

Caxias do Sul, 17 de setembro de 2008.

Banca Examinadora:

Prof. Dr. José Carlos Koche (Orientador)
Universidade de Caxias do Sul

Prof. Dr. Eric Dorion
Universidade de Caxias do Sul

Profa. Dra. Marcia Maria Cappellano dos Santos
Universidade de Caxias do Sul

Profa. Dra. Maria Cecilia Damas Gaeta
Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial — Sdo Paulo



DEDICATORIA

Aos meus pais, Francisco Espindola e Maria de
Lourdes, pelas angustias e preocupacdes que
passaram por minha causa, por muitas vezes
se privarem de tantas coisas para que eu
pudesse estudar, e pelo amor, carinho e
estimulo que me ofereceram.



AGRADECIMENTOS

Agradeco, em primeiro lugar, a Deus, por ter me dado vida, salde e energia para
enfrentar todos os desafios que se apresentam.

Ao Dr. José Carlos Kbéche, que teve a indulgente paciéncia de me orientar e me
conduzir nesta jornada de estudo.

Aos meus pais, pelo apoio e confianga no meu sucesso.

A minha irma Daniela, pela sua paciéncia e pela prestimosa ajuda que me ofereceu.
Ao meu irmado que, mesmo de longe, sempre esteve torcendo por mim e
financeiramente também me ajudou a cursar o mestrado.

A minha avé Elvira Virginia e ao seu plantel de santos que de alguma forma me
ajudaram a concluir este trabalho cansativo, mas gratificante.

Aos meus colegas de mestrado, em especial ao Gilberto Rosa, que mais do que
colega, foi meu fiel amigo e parceiro de trabalho, e que me proporcionou uma
inesquecivel experiéncia profissional que trouxe colaboracdes para esta pesquisa. E
ao meu grande colega Gilmar Silveira que, além de me oferecer acolhida em seu
apartamento em Caxias do Sul, foi companheiro de estudos, pesquisas e festas.

Aos professores do mestrado em Turismo que também tiveram sua parcela de
contribuicao neste trabalho.

E agradeco também a todos os que direta ou indiretamente contribuiram para a

realizacao desta pesquisa.



Nao ha nada como um sonho para criar o
futuro.

Victor Hugo

A verdadeira viagem da descoberta
consiste em ndo buscar novas paisagens,
mas sim em ter novos olhos.

Marcel Proust

A maior condenacéo a que todos estamos
sujeitos no futuro sera por omissao,
porque meios para se fazer coisas

lindas e impossiveis existem.

Amyr Klink



RESUMO

Este trabalho pretende contribuir para o debate em torno de alguns dos
atuais desafios enfrentados pelas instituicbes de ensino superior, os quais dizem
respeito a necessidade de oferecer metodologias mais adequadas a atual sociedade
do conhecimento, e a busca pela formacdao do egresso com um perfil mais
compativel a realidade dindmica, complexa, competitiva e caracterizada também por
as constantes transformacodes e incertezas. Os referidos desafios levantados foram
colocados dentro do ambito do curso superior de Turismo, sendo que a metodologia
de projeto e as caracteristicas do perfil dos individuos empreendedores foram os
objetos de estudo oferecidos como sugestiva resposta aos desafios mencionados.
Como problema central foi investigada, neste trabalho, a possibilidade de a
metodologia de projeto favorecer e criar condi¢gdes para que os alunos dos cursos
superiores de Turismo desenvolvam comportamentos e  habilidades
empreendedoras, como também, se a formacao empreendedora atende ao perfil dos
bacharéis em turismo indicado nas Diretrizes Curriculares deste curso. A partir da
revisdo da literatura que levantou o estado da arte e andlise documental sobre a
metodologia de projeto e sobre 0 empreendedorismo, os resultados revelaram que
ha fortes evidéncias de que a metodologia de projeto proporciona condi¢coes plenas
para os alunos desenvolverem semelhantes comportamentos e habilidades
identificadas nos individuos empreendedores e que estas vem ao encontro do perfil
tracado pelas Diretrizes Curriculares do bacharelado em Turismo.

Palavras-chave: turismo, metodologia de projeto, empreendedorismo.



ABSTRACT

This work intends to contribute to the debate over some of the current
challenges faced by universities, which concern the necessity to offer methodologies
more suitable to our present society of knowledge, and to form professionals with a
profile more compatible with the dynamic, complex, and competitive reality, also
characterized by constant changes and uncertainties. Such challenges were
analyzed within the scope of Tourism College, in which the methodology of project
and the characteristics of the profile of the entrepreneurial individuals were the object
of study offered as a suggestive answer to the challenges previously mentioned. This
work investigated, as a central problem, the possibility of the methodology of project
to favor and create conditions for the Tourism College students to develop
entrepreneurial behaviors and abilities, as well as, to assure that the entrepreneurial
education corresponds to the profile of the graduate students of Tourism indicated in
the Curricular Directives of this course. From the revision of the Literature about
Entrepreneurship, and the documentary analysis about the methodology of project,
the results revealed that there is strong evidence that the methodology of project
provides full conditions for the students to develop behaviors and abilities similar to
the ones identified in the entrepreneurial individuals, and that these characteristics
meet the profile designed by the Curricular Directives of the Tourism College.

Key-words: tourism, methodology of project, entrepreneurship.
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INTRODUCAO

Num mundo em permanente evolucao, recheado de imprevistos, incertezas,
transformacdes e complexidades, em grande parte fruto dos avancos dos processos
de comunicacgao, globalizacdo e tecnologia, as mudancas se fazem presente cada
dia mais na vida das pessoas.

As constantes transformacbes e mudancas impdéem ao trabalhador a
necessidade de desenvolver novos estilos de comportamento, novas capacidades
de criar, inovar, identificar oportunidades, de agir com ousadia e flexibilidade. Tais
requisitos se acentuam ainda mais nos dias de hoje, diante da falta do pleno
emprego, da estabilidade e da seguranca no trabalho. Boa parte destas habilidades
e competéncias que sao exigidas, principalmente, pelo mercado de trabalho, estdo
presentes nos individuos com perfil empreendedor, ou seja, naqueles individuos que
costumam ver a inovagédo e a mudanca de forma positiva, como oportunidade e nao
como ameaca, que assumem riscos e nao tém medo de transformar seus sonhos
em realidade, ocasiao em que lhes é possibilitado desenvolver e acentuar varias das
habilidades e competéncias reclamadas. Portanto, neste contexto cambiante e
repleto de exigéncias, torna-se adequado incentivar o desenvolvimento de
habilidades e comportamentos empreendedores, tarefa essa que pode ser
desempenhada pelas instituicbes de ensino superior, haja vista que um dos seus
propésitos é garantir a todos seus estudantes as condicbes basicas para a insercao
no mundo do trabalho, juntamente com o incentivo a pesquisa, a producao e a
socializacdo do conhecimento. Somado a isso, as instituicdes de ensino superior
devem se comprometer com a formacao do aluno cidad&o, aquele que, segundo
Magalhaes (2004), é capaz de interferir de forma direta nos problemas comunitarios,
colaborando assim, para amenizar e resolver os problemas da sociedade a que
pertence. Essa formacao, por sinal, representa um dos grandes desafios das
universidades, tendo em vista, conforme Magalhdes (2004), que elas ndo criam
condigbes para que os alunos transformem a realidade, e na melhor das hipoteses,
contribui para que o aluno desenvolva seu espirito critico.

O que se percebe € que 0 ensino superior esta sendo chamado a enfrentar
as novas exigéncias de qualificacdo impostas pelo mundo globalizado, devendo
estar atento também aos seus compromissos sociais. Assim sendo, as mudancgas

gue ocorrem no mundo repercutem no ensino e exigem novas posturas e busca de
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metodologias adequadas que possibilitem ao futuro profissional transitar, dentro do
possivel, com seguranca em um ambiente complexo e, sobretudo incerto.
Concomitantemente, estas mesmas preocupagdes se fardo presentes em cada
curso inserido nas universidades, que por sua vez, tem desafios proprios respectivos
a sua area e ao seu grau de desenvolvimento.

No que tange ao curso superior de Turismo, a formacéao profissional ndo é
tdo recente, mas ainda se encontra em desenvolvimento. Evidencia-se na
publicacdo académica deste curso que é atual a necessidade de se pensar na
introducdo de mudancas nos métodos e nos processos de ensino-aprendizagem
mais condizentes com a realidade dindmica, competitiva, cambiante, como também,
que nao & muito significativo o nimero de pesquisas referentes a preocupacao com
a formacéao do bacharel em turismo.

Quando se pensa na formacdo de pesquisadores e pensadores do
fenbmeno do turismo, ndo se pode negligenciar as exigéncias do mercado, pois € no
entorno do trabalho que direta ou indiretamente gira a vida de muitas pessoas, e €
visando uma ocupacao profissional que muitas pessoas buscam uma formacéao
superior. Deste modo, o incentivo ao desenvolvimento do espirito empreendedor,
perfil exigido pelo mercado, também sera relevante ao futuro bacharel em Turismo, o
qual algumas pesquisas feitas por especialistas da area vém confirmando esta
constatacgao.

No entanto, a formagdo empreendedora além de ser incipiente no ensino
superior, de representar uma moderna proposta de perfil do bacharel em turismo,
pressupde romper com a educacao tradicional baseada quase que exclusivamente
na transmissdo de conhecimento, e que ainda hoje predomina em muitas
universidades. Em realidade, a formacdo empreendedora, segundo seus
pesquisadores, exige uma metodologia que valorize a aprendizagem pré-ativa do
educando, entre outras condicées, e também se comenta que carece de novas
propostas metodolégicas. Pode-se acrescentar também que as pesquisas
relacionadas a educacao empreendedora ainda sao bastante rudimentares no pais,
€ muito mais escassas em convergéncia com a area do turismo.

Conforme esses levantamentos, o que se investiga com esta pesquisa sao
assuntos carentes e pertinentes de estudos e investigacdes, e dizem respeito as
exigéncias profissionais, académicas e sociais deste mundo moderno, atribuidas aos

egressos dos cursos superiores. Mais exatamente, a investigacdo gira em torno de
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uma re-interpretada metodologia de ensino conhecida como Metodologia de Projeto,
e sobre as habilidades e os comportamentos empreendedores, nos quais ambas
tematicas, depois de discutidas e analisadas integram-se com a area do turismo, em
especial, a questao da formacao do turismélogo. Trata-se, portanto, de assuntos
referentes a mudancas nos métodos e nos processos de ensino-aprendizagem,
apresentados por uma atualizada, contextualizada e ainda pouco utilizada
metodologia, e da questéo relativa ao perfil do bacharel em turismo, norteadas pela
formacgao empreendedora.
Como problemas envolvendo estes objetos de estudo, esta pesquisa busca

saber se:

» Dentro do bacharelado de Turismo, seja nas disciplinas obrigatérias ou

eletivas de empreendedorismo pode-se considerar a introdugdo da Metodologia

de Projeto como uma proposta de aprendizagem com a qual os alunos possam

desenvolver comportamentos e habilidades empreendedoras.

» Também se pretende saber até que ponto as implicacbes da Metodologia de
Projeto, juntamente com o propédsito educacional anunciado (formar individuos
empreendedores), estdo de acordo com o perfil profissional do bacharel em

Turismo indicado nas Diretrizes Curriculares do referido curso.

Estando as indagagdes situadas num contexto educacional, as analises e
discussdes sobre os temas tiveram como principais referencias teéricos os autores
que dissertaram sobre os respectivos temas através de uma abordagem
educacional. Neste caso, dentro do Empreendedorismo, Fernando Dolabela e Louis
Jacques Filion, por se destacarem como os autores que mais contribuiram para a
disseminagcdo da formagdo empreendedora no ensino superior, foram 0s principais
autores que serviram como base tedrica. Desde a historicidade do
empreendedorismo, e também, do conceito referencial de empreendedor utilizado na
pesquisa, da questdo do empreendedorismo social, do desenvolvimento das
habilidades empreendedoras, do apontamento de algumas habilidades e
comportamentos empreendedores, entre outros, os autores citados deram
significativas contribuicdes, cujos demais pesquisadores utilizados vieram

complementar e referenciar os estudos dos mesmos.
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Assim como o empreendedorismo ndo se trata de um assunto que diz
respeito diretamente a educacgéo, ou seja, ndo procede e nem é tema comum dos
cursos da area da educacdo, o fenbmeno do turismo acompanha esta
desconformidade. No entanto, preocupacbes relativas a educagdo também se
fizeram presentes entre alguns especialistas em turismo e neste caso, os trabalhos
de Marilia Ansarah e Luiz Gonzaga Trigo representaram as principais bases teéricas
da congruéncia que se fez da formacado do bacharel em turismo exigida pelo
mercado, pela academia do turismo, e pelas Diretrizes Curriculares do curso em
questao, com a formacao empreendedora.

Tratando-se de um tema concernente a educacao, a metodologia de projeto
teve como marco teérico, além das idéias de John Dewey, idealizador desta
metodologia, a contribuicdo dos principais estudiosos contemporaneos como:
Fernando Hernandez, Marilda Behrens, Jean Boutinet, Luiza Cortesdo, Hilda
Magalhaes, Dacio Moura e Eduardo Barbosa, cujas obras se complementaram entre
si, colaborando para enriquecer, esclarecer, aprofundar e apresentar diferentes
olhares sobre este tema, porém nao de forma antag6nica e sim, mais condizentes
com as realidades teédrico-praticas de cada autor. Foi a partir das idéias destes
autores citados que se estabeleceu a espinha dorsal sobre a qual o trabalho foi
desenvolvido. Mas também dentro de cada um dos temas citados, outros autores
tiveram uma presencga constante na pesquisa e suas idéias, quando nao embasaram
as teorias de alguns dos autores referenciais, contribuiram de forma significativa
para fundamentar esta pesquisa. Entre eles pode-se citar: Gisele dos Santos, José
Dornelas, Nilbo Nogueira, Paulo Freire e Pedro Demo.

Como objetivo geral se pretende apresentar um referencial teorico,
fundamentado na metodologia de projeto e nos estudos sobre empreendedorismo,
de modo que seja possivel referenciar praticas pedagdgicas voltadas ao
desenvolvimento de comportamentos e habilidades empreendedoras.

Em termos de objetivo especifico, pretende-se mostrar que o
desenvolvimento do espirito empreendedor dos alunos e a metodologia de projeto
sao pertinentes de serem desenvolvidos nos cursos de Turismo, pela possibilidade
de serem atendidas algumas das exigéncias de formacao descritas nas Diretrizes
Curriculares do Bacharelado em Turismo.

Para atingir os objetivos levantados, este trabalho fez uso da pesquisa
qualitativa focada num estudo descritivo sobre a metodologia de projeto, na medida
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em que procurou descrever e analisar a possibilidade dos alunos desenvolverem
comportamentos e habilidades empreendedores através da metodologia em
questdao. Da mesma forma, via pesquisa qualitativo-descritiva, procurou-se levantar
informacgdes referentes ao empreendedorismo, seus conceitos, a viabilidade da
educacgao empreendedora, os comportamentos e as habilidades empreendedoras.

Levanta-se nesta pesquisa a hipotese-plausivel de que: é possivel favorecer
o desenvolvimento de comportamentos e habilidades empreendedoras através da
metodologia de projeto, e que este proposito de formacao vem ao encontro do perfil
tracado pelas Diretrizes Curriculares do Bacharelado em Turismo. De acordo com
Kdéche (1997, p. 111), as hipbteses-plausiveis “sdo as que se inter-relacionam com
as teorias existentes de forma consistente, coerente e légica”. O mesmo autor
depois complementa dizendo que “as hipoteses-plausiveis sao produto ou deducao
l6gica do conhecimento corroborado e acumulado pela ciéncia ou de modificacées
introduzidas nas teorias existentes quando falseadas” (1997, p. 111).

As coletas de dados foram feitas via pesquisas bibliograficas, documentais e
pela internet. Segundo Kéche (1997, p. 122), “a pesquisa bibliografica é a que se
desenvolve tentando explicitar um problema, utilizando o conhecimento disponivel a
partir das teorias publicadas em livros ou obras congéneres”.

Salienta-se que nao se pretende demonstrar e esmiugar como os alunos irdo
desenvolver os comportamentos e as habilidades empreendedoras, através da
metodologia de projeto, mas sim, se coteja mostrar em que medida os objetos de
estudo se aproximam, de modo que seja possivel atender aos objetivos
apresentados.

Para demonstrar isso, o trabalho ficou dividido em sete capitulos.

Os dois primeiros capitulos tratam de explicitar os referencias
epistemologico-tedricos e metodoldgicos que dao sustentagéo cientifica ao trabalho
com a metodologia de projeto. A diferenca € que no segundo capitulo se trabalha
com a re-significacdo que houve dessa metodologia, no século XXI, cujas
transformacdes vieram colaborar para o florescimento de trés teorias que hoje
fundamentam a metodologia de projeto.

No primeiro capitulo aborda-se desde a origem da palavra “projeto”, da
utilizagdo da mesma na vida do homem, até o seu uso no contexto educacional, que
foi apresentado de forma evolutiva, no qual foi dado destaque aos precursores da
metodologia. E posteriormente, explicita a Corrente Pragmatista e a Escola Nova,



18

que fundamentaram e conferiram os pressupostos epistemoldgico-tedricos da
metodologia de projeto.

No segundo capitulo, sdo apresentadas as transformacoes da sociedade e a
mudanca dos paradigmas da ciéncia que vieram atingir a educacdo, e,
consequentemente incitaram alguns educadores a re-significar a metodologia de
projeto. A abordagem sistémica, a abordagem progressista e a abordagem do
ensino com pesquisa, teorias que acompanharam o novo paradigma da ciéncia,
alicercando assim, uma pratica pedagdgica compativel com as mudancas
paradigmaticas da ciéncia, sao exploradas em funcao de estas serem utilizadas hoje
como pressupostos tedricos que fundamentam a metodologia de projeto.

O terceiro capitulo inicia resgatando as significacoes mais atuais atribuidas a
palavra “projeto”, especialmente aquelas que vao ao encontro da metodologia que
se utiliza do nome “projeto”, haja vista que o termo tem diferentes entendimentos e
configuragdes. Deste exercicio delineia-se uma idéia da caracterizacdo da
metodologia de projeto. Logo em seguida, sdo apresentadas seis definicbes da
metodologia em questdo, feita por estudiosos do assunto, ocasido em que se
evidenciou a maneira pela qual a metodologia é utilizada na educacéo e se pode
aprofundar ainda mais o tema. O referido capitulo é encerrado com a apresentacao
dos principais pontos da metodologia de projeto que foram re-significados, levando
em conta as definicdes desta, conforme o entendimento dos autores utilizados no
mesmo.

No quarto capitulo, varios temas que esclarecem melhor o funcionamento da
metodologia como, suas etapas, as tarefas exigidas ao aluno e ao professor, a
questdo dos conteldos didaticos, a énfase na aprendizagem, sao explicados.
Também é dedicado um subcapitulo especial para apontar os principais beneficios
proporcionados pela metodologia de projeto, no qual foi evidenciado o
desenvolvimento das habilidades e competéncias que a referida metodologia
favorece ao educando que a vivencia. No final desse capitulo, identificam-se as
dificuldades e criticas que costumam ser feitas a metodologia de projeto, juntamente
com algumas sugestdes para contornar as dificuldades apontadas.

O capitulo cinco trata do empreendedorismo. Inicialmente aborda-se a
evolucéo deste tema e suas diferentes concepcgoes, para, logo em seguida, assinalar
e explorar a concepcdao que € utilizada como referéncia neste trabalho. O

empreendedor social é tema particular de um subcapitulo, no qual sua explanacao
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justifica-se pelo propésito de conferir um foco a concepcao de empreendedor que foi
escolhida. Pois, a partir da concepc¢ao selecionada, se a mesma vier a ser colocada
em pratica pelos alunos, diversificadas e provavelmente inadequadas utilizacées ao
contexto académico podem ocorrer, e também corre-se o risco de o uso pratico da
concepcao ser conflitante com a proposta formativa e metodolégica do professor.
Dois subcapitulos tratam das questbes concernentes a educacdo empreendedora.
Um deles foca a viabilidade da formag&o empreendedora e o outro apresenta alguns
indicios de como tém se desenvolvido as caracteristicas empreendedoras, mediante
a explanagdo de algumas experiéncias praticas. Foi deixada para o final deste
capitulo a apresentacao de seis pesquisas de épocas, enfoques e autores diferentes
que listaram as principais habilidades e comportamentos identificados nos individuos
empreendedores.

O sexto capitulo trata de integrar os dois principais objetos de estudo desta
pesquisa, visando, essencialmente, responder a primeira indagacéo levantada nesta
pesquisa. Portanto, num mesmo capitulo, é analisada e discutida objetivamente a
possibilidade de a metodologia de projeto criar condicdes para que os alunos
venham a desenvolver comportamentos e habilidades empreendedoras, entre outras
convergéncias que existem entre os temas em questéo.

O ultimo capitulo inicia apresentando um panorama geral sobre o surgimento
e o0 desenvolvimento dos cursos superiores de Turismo no Brasil, no qual se
evidenciam os principais desafios, dificuldades e necessidades impostos as
instituicbes de ensino superior, no que diz respeito a formacao do bacharel. Dois
subcapitulos abordam as Diretrizes Curriculares: o primeiro foca as Diretrizes
nacionais validas para todos os cursos superiores, e 0 segundo focaliza as Diretrizes
do curso de Graduacao em Turismo. Nessas ocasides se percebe uma abertura,
amparada pela lei das Diretrizes, que favorece a introducao de praticas inovadoras
dos educadores, que garante mais flexibilidade as instituicbes de ensino superior na
elaboracdo das suas propostas curriculares, e valoriza o desenvolvimento de uma
série de competéncias e habilidades idénticas as que sao encontradas nos
individuos empreendedores. Na seqléncia, é feita uma reflexdo sobre a relevancia
do desenvolvimento de competéncias na formagdo do bacharel. E por fim, para
validar e reforgar os indicios encontrados nas Diretrizes mencionadas, de que o
desenvolvimento do espirito empreendedor dos alunos do curso superior de Turismo
€ pertinente, buscou-se encontrar evidéncias, de parte de docentes, pesquisadores
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e especialistas em turismo e do préprio mercado de turismo, de que uma formacéao
empreendedora tem compatibilidade e vai ao encontro com o perfil do egresso

visado, seja pelos especialistas citados, como pelo mercado de turismo.
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1 PRESSUPOSTOS TEORICOS E EPISTEMOLOGICOS DA METODOLOGIA DE
PROJETO

1.1 Os Projetos na Vida do Homem, sua Origem, Evolucdo e o seu Uso na
Educacéao

A palavra “projeto” tem uma larga utilizacdo, quer na linguagem corrente,
quer nas linguagens cientifica e filosofica. Ela aparece em inUmeras atividades
humanas, de modo que é bastante freqlente ouvirmos falar de projeto. Fala-se de
projeto de pesquisa, projeto de vida, projeto pedagdgico, projeto de lei, projeto
arquiteténico, projeto econémico, projeto social, projeto politico, entre outros. Varios
sao, portanto, os contextos onde a palavra projeto é empregada. Ratificando essa
evidéncia, Boutinet (2002) menciona que hoje existe até um entusiasmo em torno
das condutas por projeto. S&o condutas que buscam dar sentido a acdo que
antecipam, sejam elas vinda de individuos isolados, de grupos ou de conjuntos
sociais mais amplos. Cada vez mais, busca-se hoje, segundo Boutinet (2002),
antecipar-se aos fatos e conduzir as acées com eficacia. Em razao disso, justifica
esse autor, “esboca-se entdo o projeto, que se torna uma necessidade para todos”
(2002, p. 27). Mas o amplo uso do termo, que € possivel verificar atualmente, e sua
valorizacdo, nao foram caracteristicas dessa palavra, principalmente em seu
primordio.

Ao fazer uma reconstrucao historica da palavra projeto, Boutinet (2002)
salienta que os gregos e latinos ignoravam em seu vocabulario o sentido que
corresponde a concepcado moderna do termo. Ele surge, de maneira regular, no
decorrer do século XV, na Franca, sob a forma de pouget e project, mas com
conotagdes arquitetdnicas e um vinculo com a etimologia latina do verbo projicio. De
acordo com Machado (2004, p. 2) “Etimologicamente, a palavra projeto deriva do
latim projectus”, que significa lancar para frente, expulsar.

Como foi destacado, a origem da palavra projeto passa pela arte da
construcdo e da apropriacdo do espaco, ou seja, pela arquitetura. Uma cuidadosa
apreensdo das atividades e exigéncias ligadas tradicionalmente a arquitetura
oferece ao leitor um singelo entendimento do que designava o termo “projeto”.
Segundo Boutinet (2002), o termo “projeto”, vinculado a arquitetura, alude e revela a
importancia da dimensao espacial em toda atividade de antecipacao, implica um

acordo permanente entre teoria e pratica, exprime um trabalho de imaginacao,
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criacdo, e sobretudo de realizacdo, e também manifesta a realizagdo de uma idéia
planejada, de um ideal.

A palavra “projeto”, conforme Boutinet (2002, p. 34), “apenas se impde em
seu sentido preciso atual, em meados de nosso século, apés ter tido um uso
flutuante até o século XIX”. Algumas caracteristicas, contudo, de acordo com
Machado (2004), podem ser consideradas gerais a idéia de projeto, pois se fizeram
presentes em grande parte quando esse termo foi utilizado. Sao os ingredientes
principais que nao podem faltar a concepcao de projeto. Um deles diz respeito a
referéncia ao futuro. Machado exemplifica dizendo que,

um projeto significa sempre a antecipagdo de uma agéo, envolvendo uma
referéncia ao futuro. Distingue-se, no entanto, de uma previsdo, de uma
simples visdao prospectiva ou de uma conjectura, que sdo muitas vezes,
efetivamente, representagdes antecipadoras, mas que nao dizem respeito,
de modo algum, a um futuro que esta sendo gestado, de uma realidade que
esta sendo construida. Nao existe propriamente projeto quando s&o
enunciados acontecimentos susceptiveis de ocorrer, ou previsdes sobre
evolugbes possiveis do real, passiveis de serem consideradas na
elaboracdo das estratégias dos agentes, ou ainda, quando se sonha com
algo ou se vislumbra uma imagem cuja realidade ndo depende do agente
(2004, p. 5).

Entende-se a partir desta idéia que o projeto é um futuro que ainda esta por
ser feito, algo a concretizar, a realizar, a transformar, deixando de ser uma simples
representacdo do futuro. A segunda caracteristica fala da abertura para o novo.
Trata-se, nas palavras de Machado, de uma “abertura para o desconhecido, para o
nao-determinado, para o universo das possibilidades, da imaginacdo, da criacao”
(2004, p. 6). Diante desse entendimento, nega-se uma visdao deterministica do real,
pois se o futuro ja esta determinado, nao é possivel fazer projetos. E por fim, outra
caracteristica citada € o carater indelegavel da agao projetada. Isto quer dizer que
um projeto envolve uma acdo a ser realizada pelo sujeito que projeta,
individualmente ou coletivamente. Significa que nao se pode ter projetos pelos
outros. Machado exemplifica a situagao: “Por mais bem intencionado que esteja, um
pai ndao pode ter projetos pelo filho; quando tal ocorre, isso em geral € motivo de
infelicidade de pelo menos um dos dois, quando ndo de ambos” (2004, p. 7).

E dificil imaginarmos que o homem consiga viver e evoluir sem ter projetos

pessoais, profissionais e coletivos. Sem uma visao de futuro, o homem fica reduzido
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a um mero espectador da historia, como se fosse um objeto, um ser passivo perante
0s acontecimentos incapaz de intervir no mundo. A importancia da visao de futuro €
ressaltada por Luck quando esta autora diz que, “Um sentido de futuro orienta todas
as realizagées humanas e lhes da impulso e direcionamento. E a partir dele que a
espécie humana se torna empreendedora e constréi a civilizagdo” (2003, p. 56). Por
isso se pode dizer que, “um dos simbolos de evolugao do ser humano e de uma
sociedade é a sua capacidade de planejar, pensar adiante, prever seu futuro para
melhora-lo. Em outras palavras, sua capacidade de projetar” (ALMEIDA; FONSECA
JR. 2000, p. 64). Dentro desta perspectiva, € possivel entender que a atividade de
fazer projetos é natural e intencional do ser humano. Por meio dela, o homem busca
a solucao de problemas e desenvolve um processo de construcao de conhecimento
para alterar a realidade presente, em prol de outra sonhada e desejada. Quem
explora bem a questao do projeto como algo imanente do ser humano é Machado.
Para este autor, o ser humano nao vive sem projeto. Isso fica evidente quando

Machado escreve.

Cada ser humano, ao nascer, € langado no mundo, como um jato de vida.
Paulatinamente, constitui-se como pessoa, na medida em que desenvolve a
capacidade de antecipar acoes, de eleger continuamente metas a partir de
um quadro de valores historicamente situado, e de langar-se em busca das
mesmas, vivendo, assim, a prépria vida como um projeto (2004, p. 2).

Machado ressalta esta sua idéia afirmando que, “a capacidade de elaborar projetos
pode ser identificada como caracteristica mais verdadeira humana; somente o
homem é capaz nao sé de projetar como também de viver sua prépria vida como um
projeto” (2001, p. 35). A vida passa entdo a ser identificada como um continuo
projeto onde o ser humano vai atras de desejos, sonhos, conquistas, ilusdes,
necessidades, visando realizar seus projetos pessoais e também coletivos. Estes
fatores acabam servindo como fatores impulsionadores do ato de projetar.

Projetam, portanto, todos os que estdo vivos, todos os que antecipam
cursos de agao, os que concebem transformacdes de situagdes existentes
em outras imaginadas e preferidas, elegendo metas a serem perseguidas,
tanto em termos pessoais quanto em termos coletivos (MACHADO, 2004, p.

1).
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Nogueira (2005a, p. 76) fala que o projeto €, “uma irrealidade que vai se
tornando real, conforme comeca ganhar corpo a partir da realizacdo de acdes e,
consequentemente, as articulacdes destas”. Palavras como real, realizacdo, acéo e
articulacdo, comecam a se destacar dentro da concep¢do de projeto. Uma outra
idéia que aglutina algumas destas palavras e leva em consideragdo os fatores que

impulsionam os projeto espde que,

nao existem projectos desligados da accdo. Ha, evidentemente, muitas
antecipagdes de acontecimentos futuros, como os sonhos, os desejos ou 0s
planos abstractos que sdo apenas, na melhor das hipéteses, anteprojectos
que se converterdo em projetos quando tiverem sido aceites promulgados
como programas vigentes. O projecto € uma acgao prestes a ser
empreendida. Uma possibilidade vislumbrada nédo é projecto até que se lhe
dé uma ordem de marcha, ainda que diferida (MARINA, apud NOGUEIRA,
2005a, p. 77).

A origem e a evolucao do termo “projeto”, no que concerne a educacao,
acompanha em alguns aspectos as caracteristicas mencionadas sobre a palavra
“projeto”. Da mesma forma, conforme Boutinet (2002), principalmente a partir da
década de 1990, o termo projeto tem sido uma constante no dominio da educacéo.
Emprega-se a palavra para falar de projeto educativo, projeto pedagdgico, projeto
curricular, projeto tecnolégico, pedagogia do projeto, metodologia de projeto, projeto
de pesquisa, entre outros. E uma verdadeira proliferacdo do uso desse termo no
campo educativo. Embora apresentem significados distintos quando aplicados, todos
tém em comum a caracteristica de serem um projeto. Boutinet comenta sobre essa
difusdo da palavra: “Frequentemente, a literatura sobre o projeto no campo
educacional da essa impressao de inconsisténcia, de utilizacdo mal controlada de
um termo escolhido por suas virtudes magicas” (2002, p. 180). E provavel que
“virtudes magicas” esteja se referindo ao fato dos projetos iniciarem por um
pensamento, por uma idéia, isto &, algo ndo concreto, para depois se realizar
fisicamente.

Como principal fonte de estudo histérico da palavra “projeto”, no contexto
educacional, destaca-se o artigo: The projet method: its vocational education origin
and international development, publicado, em 1997, pelo professor de educacgéo

Michael Knoll, da Universidade de Bayreuth, da Alemanha.
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De acordo com o estudo de Knoll (1997), em 1577 foi fundada em Roma a
Accademia di San Luca onde os arquitetos comegaram a se profissionalizar, pois
antes eles eram vistos como simples artesdos. A partir de 1596, a Accademia
passou a promover competicdes complementares as aulas, visando envolver os
alunos em tarefas desafiadoras estimulando o desenvolvimento da criatividade. Com
tarefas, prazos, julgamento de estrutura semelhante as competicées arquitetbnicas
modernas, as da Accademia baseavam-se em desenhos puramente hipotéticos. A
denominacgao a que estes recebiam, progetti, marca a aparicdo do termo “projeto” no
contexto educacional, apesar de ainda ndo o caracterizar propriamente como
método de ensino. A partir do modelo italiano, em 1671, a Académi Royale d’
Architecture permitiu aos arquitetos franceses importante contribuicdo a evolucao da
idéia de projeto ao colocar como foco da formacao dos arquitetos a aprendizagem
por projetos. Mas foi sé em 1763 que se estabeleceu o projeto como método de
ensino academicamente respeitado. No entanto, o ensino por projeto ainda era
designado para nomear os desenhos dos alunos que participavam de competicoes
académicas e que gradativamente foram conjugadas ao progresso por mérito
académico.

Ja no século XIX, a aprendizagem por projetos € transportada da arquitetura
para o ensino de engenharia, e da Europa para a América, sofrendo grande
influéncia na forma de utilizacao e nas justificativas teéricas. Buscava-se a formacao
do engenheiro que aliasse teoria e pratica, permitindo ir do projeto a construcao e
englobando o ato completo da criacdo. Neste tipo de formacédo, idealizado por
Stillman H. Robinson, gastava-se muito tempo ao estudo e a pesquisa e também
conflitava com a formagéao do engenheiro cientifico valorizada em outras instituicées.
Diante disso, Robinson ficou numa situacdo de isolamento. Professores da
Universidade de Washington propuseram supera-lo e adotaram como solucéo
deslocar o treinamento em habilidades manuais para o nivel secundario, onde o0s
alunos trabalhavam em oficinas de carpintaria, tornearia, forja, fundicdo e
maquinaria. Primeiro, realizavam uma série de instru¢des de como lidar com as
ferramentas técnicas. Depois, ao fim de cada unidade de ensino e ano escolar,
realizavam, de modo contextualizado, projetos independentes. Esse ciclo de
formacao, resumido no lema da “instrucdo a construcdo”, culminava ao final do

terceiro ano em um projeto de graduacao. Esse treinamento manual ganhou apoio e
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credibilidade em todos os Estados Unidos e foi estendido a toda educacao basica e
escola secundéria, na década de 1890.

Nesse contexto, no final do século XIX e inicio do século XX, ganhava forca
um forte movimento reformista que se opunha ao treinamento manual baseado nas
exigéncias do trabalho e do estudo, reclamava atencdo para as capacidades e
interesse dos alunos, exigia importancia as diferengas individuais, entre outras
questdes. Esse movimento ativista ficou conhecido como Escola Nova. John Dewey,
importante filosofo e maior representante do pragmatismo na educagdo norte-
americana, foi o principal expoente desse movimento nos Estados Unidos. Seguindo
seus ideais filoséficos e influenciado pelas idéias da Escola Nova, Dewey passou a
defender o treinamento baseado nos interesses e na experiéncia da crianca, com
igual valorizagdo da criatividade e das habilidades técnicas e a adequacao do
trabalho aos niveis do desenvolvimento da crianca. Esses eram alguns dos pontos
de partida do método por projetos que Dewey, de forma experimental, comecou a
introduzir nas escolas dos Estados Unidos no inicio do século XX, sendo visto como
um método de educacao progressista. Portanto, com Dewey, o método por projeto
ganha outra amplitude e conotagdo, pois atende as exigéncias de uma nova
psicologia educacional segundo a qual as criangas, ao invés de aguardarem
passivamente o0s conteludos, deveriam ser envolvidas em situacbes de
aprendizagem aplicada, para desenvolverem a iniciativa, a criatividade e a
capacidade de julgamento. E a partir dessas idéias que o método por projeto
comeca a se disseminar entre os professores americanos.

Tanto a Escola Nova como a Corrente Filoséfica Pragmatista ganhardo um
destaque especial nos subcapitulos seguintes em funcdo da importancia
epistemoldgica que proporcionaram ao método de projeto nos seus primérdios.

Dentre os estudos mais aprofundados referentes a John Dewey,
especialmente no que se refere a sua contribuicdo para o método de projeto,
destaca-se o livro: Introducdo ao Estudo da Nova Escola, de Lourengo Filho,
publicado no final da década de 1970. Segundo Lourengo Filho (1978), Dewey
valorizou consideravelmente a experiéncia anterior por que cada individuo tenha
passado e considerou que a educacdo tem uma funcao social e deve promover o
sujeito de forma integrada. Para ele, os projetos tinham papel fundamental nas
comunidades em miniatura - forma pela qual Dewey via as escolas -, para

estabelecer alguns principios, tais como: da real experiéncia anterior, da prova final,
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da eficacia social e 0 de que o pensamento se origina de situagdes-problema. A
particularidade do método de projeto esta na exigéncia da solucdo de um problema
como fonte de desafio e desenvolvimento de habilidades construtivas. Dewey nao
aceitava a educacgao pela instrucdo e propunha a educacao pela acdo. Criticava
severamente a educacdo tradicional’, principalmente no que se refere a énfase dada
ao intelectualismo® e & memorizacdo. Utilizando a préprias palavras de Dewey, “o
ideal ndo é acumulagédo de conhecimento, mas o desenvolvimento de capacidades.
[...] Aprender envolve um processo ativo de assimilagdo organica, iniciado
internamente (1978, p. 46).

Tendo o conceito de experiéncia como fator central de seus pressupostos,
Dewey conclui que educacao é vida, ndo preparacao para a vida. Concebe a escola
como espaco de producao e reflexdo de experiéncias relevantes de vida social, que
permite o desenvolvimento de uma cidadania plena.

Dewey, influenciado pela corrente filoséfica pragmatista, entendia que
esforco e disciplina sdo produtos do interesse, ou seja, o interesse ndao se contrapde
ao esforco, e é com base nos interesses que a experiéncia toma um valor educativo.
Desse pressuposto geral que afirma a inter-relacdo entre interesse e esforco é que
decorreram alguns principios que merecem ser ressaltados, tendo em vista que os
mesmos foram realcados e usados por John Dewey na concepcado do método de
projeto. De uma forma bem didatica, Haidt (1995, p. 213) os esboca:

¢ A aprendizagem deve realizar-se atraveés da atividade propria do educando;

e O trabalho educativo deve adequar-se aos niveis de desenvolvimento do aluno;

e A educacao ndao é uma mera preparacao para uma vida futura, mas é a prépria
vida. Vida e educacao tornam-se a mesma coisa. Por isso, a acado de educar
deve estar intimamente relacionada com as atividades da vida real;

e O pensamento é considerado um instrumento de adaptacdo ou ajustamento
individual. Isto significa que o pensamento se origina de uma situacéo
problematica e decorre da necessidade de ajustamento do homem ao ambiente
fisico ou ao meio social e cultural em que vive;

e E preciso considerar ndo sé o valor pratico de nossos atos, mas a sua eficacia

na vida social. N6s agimos no meio social fazendo parte de varios grupos, dos

' A educacio tradicional é descrita com maiores detalhes no subcapitulo 5.5.
% Intelectualismo: Tendéncia de uma pessoa a dar primazia a inteligéncia e as faculdades intelectuais,
sacrificando as emocdes e os instintos; racionalidade (Instituto Antonio Houaiss de Lexicografia, 2001, p. 1630).
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quais somos membros. Por isso, € preciso aprender a cooperar e agir em
comunidade, somando esfor¢cos e tendo em vista 0 bem comum.

Apesar de Dewey ter sido o grande idealizador do método do projeto, foi seu
discipulo e filésofo da educacao, William Kilpatrick, que deu um encaminhamento
metodoldgico, sistematizou-o e colaborou significativamente para a popularizacéo do
método. Isto ocorreu em 1918, ano em que o método de projeto propagou-se
amplamente pelos Estados Unidos. Kilpatrick, aproveitando da analise do
pensamento feita por Dewey, imaginou uma forma concreta de ensinar (NERICI,
1981).

Em seu livro The Project Method, Kilpatrick (1918, apud KNOLL, 1997),
apdia o conceito de projeto de Dewey, defendendo que as criancas adquiram
experiéncia e conhecimento pela resolucdo de problemas praticos, em situacdes
sociais. Mas Kilpatrick foi ainda mais fortemente influenciado pela psicologia da
aprendizagem de Edward L Thorndike a qual atribui maior chance de repeticdo a
uma acado baseada numa inclinacdo que busca satisfacdo do que a uma acgao
importuna realizada sob coacdo. Com esta influéncia Kilpatrick procurou fazer uma
utilizacdo mais ampla do termo “projeto” e propbs o conceito de projeto como ato
intencional sincero do estudante. Kilpatrick classificava como projeto qualquer
atividade desse tipo. Por esta razado Kilpatrick opunha seu conceito de projeto a
nocao de tarefa que era vista como simples trabalho insosso. Nao vinculava o
projeto a matérias ou areas especificas, como treinamento manual ou ocupacdes
construtivas. Ele também dividiu os projetos em quatro fases: intencéo, preparacao,
execucao e apreciacao.

O conceito de projetos de Kilpatrick despertou a resisténcia de muitos
educadores, em funcdo da exagerada abertura deste conceito amplo de projeto que
nem mesmo a acao direta do aluno exigia. Por exemplo, na apresentacdo de uma
peca de teatro por alunos, também os da platéia, desde que se envolvessem
sinceramente, eram considerados executantes do projeto. Da mesma forma, o fato
de definir o projeto como um empreendimento apenas do aluno, e ndo uma iniciativa
conjunta de professor e alunos, nao foi bem aceito. Um dos criticos de Kilpatrick foi o
préprio Dewey. Este (apud LOURENCO FILHO, 1978) centrou sua critica em dois
aspectos: nao aceitava o projeto como empreendimento apenas do aluno,

ressaltando a importancia da iniciativa conjunta de professor e aluno; nao admitia a
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idéia vaga de atividade intencional, valorizando o planejamento e o papel do
professor no direcionamento das acdes dos alunos.

Com esta visao distinta de Kilpatrick, Dewey juntava-se ao clamor pelo
retorno ao conceito tradicional de atividade construtiva e enfatizava ser o projeto
apenas um entre muitos métodos de ensino, e ndo a Unica saida para a confusao
educacional reinante, como julgava Kilpatrick. O movimento critico teve grande efeito
negativo na popularidade do método e gerou um progressivo arrefecimento no uso
do conceito amplo, no inicio da década de 1930. Tempo depois o préoprio Kilpatrick
terminou fazendo profunda critica e admitindo o engano de associar a nocao
provocativa e ambigua de “ato intencional” a abordagem tradicional de projeto.

Foi na década de 1930, de acordo com a pesquisa histérica de Higino
(2002), que o método do projeto chegou ao Brasil, sendo introduzido a partir do
Movimento da Escola Nova. Anisio Teixeira e Lourenco Filho foram os principais
responsaveis pela disseminagéo das propostas pedagdgicas de Dewey e Kilpatrick.

E importante mencionar que a intencdo de transformar o aluno de objeto em
um sujeito ativo da sua propria formacéao, como propéem o método de projeto, é
mais ou menos contemporanea aos esforcos despendidos em contextos diferentes
por educadores defensores da Escola Nova, primeiramente C. Freinet, e, depois,
também M. Montessori, O. Decroly e A. S. Makarenko. Esses educadores
valorizavam a liberdade da crianca, suas necessidades de atividades, em suma, a
escola ligada a vida (BOUTINET, 2002).

Como foi destacado anteriormente, o método do projeto caiu em desuso,
pois, diferentemente de Dewey e Kilpatrick, os pedagogos da Escola Nova quase
nao recorreram ao conceito de projeto. Outras propostas foram mais utilizadas, entre
elas, cita-se como exemplo, a metodologia por resolucdo de problema. E importante
deixar claro que esta metodologia, conforme Nérici (1981, p. 129), “consiste em
colocar o educando em uma situagao problematica, para que ele dé sugestdes de
solugdo, com base em estudos anteriormente efetuados”. Ela se limita a tratar de
questdes predominantemente intelectuais. Inclusive a propria situagao problematica
pode ser inventada pelo professor. Enquanto o método por projeto, de acordo com
Haidt (1995, p. 213), “se processa a partir de um problema concreto e se efetiva na
busca de solugdes praticas”. Ressalta-se, portanto no projeto a necessidade de
existir uma situacao de vida real e a acao dos alunos para resolvé-lo.
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Knoll (1997) registra que o método de projeto experimentou notavel
revalorizacdo na década de 1970, especialmente nos Estados Unidos e nas regides
central e norte da Europa. Também nos anos 80, com o auge do construtivismo® e
com outras mudancas que impactaram na educagao, o método do projeto despertou
ainda mais interesse. Quem relata as mudancas que repercutiram na educacgéao €

Fernando Hernandez. Este professor salienta que,

nos anos 80, dois fendbmenos se destacam por sua influéncia na educacgao
escolar. O impacto da denominada revolugdo cognitiva na forma de
entender o0 ensino e a aprendizagem e as mudancgas nas concepgdes sobre
conhecimento e o saber derivado das novas tecnologias de
armazenamento, tratamento e distribuicdo da informacgéo (1998, p. 71).

Hernandez ainda acrescenta alguns aspectos relacionados a educacao que
estavam sendo valorizados na época e que, por sua vez, vieram favorecer mais a
insercao dos projetos nas escolas. Um dos aspectos, diz o autor, “tem a ver com a
importancia que se da ao contexto de aprendizagem e a situar os conteddos em
relagdo a cultura na qual se devera utilizar. O que levou também a estabelecer a
importancia de ‘situar’ o que se ensina para facilitar a aprendizagem” (1998, p. 72).

Outro aspecto é fruto da pesquisa sociocultural que declarava que a
aprendizagem era favorecida pela interacdo dos alunos com a comunidade e nao s6
entre os alunos (HERNANDEZ, 1998).

Nao pretendendo estender a lista de acontecimentos que impactaram na
educagdao, mas ja mencionando fatos ocorridos na década seguinte de 1990,
Hernandez (1998) citou a influéncia das mudancas na nogado de inteligéncia, em
particular a nocao do psicélogo americano Howard Gardner de Inteligéncias
Multiplas. Nesta teoria, o autor defende uma viséo pluralista da mente, de forma que

cada pessoa € um sujeito impar e tem forgas cognitivas diferentes, aprende de

? “Corrente educacional apoiada no principio de que o conhecimento nio é ensinado, mas sim estimulado a partir
de experiéncias que desenvolvem diferentes inteligéncias. E o nome pelo qual se tornou conhecida a linha
pedagégica que propde que o aluno participe ativamente de seu aprendizado, mediante a experimentacdo,
pesquisa em grupo, estimulo a dudvida, uso de habilidades operatérias diferentes, desenvolvimento do raciocinio
e outros procedimentos. Rejeita a apresentacio de conhecimentos prontos ao aluno, e o termo construtivismo
indica que uma pessoa aprende de maneira significativa quando torna parte de forma direta na construciao do
conhecimento que adquire. Enfatiza a importincia do erro ndo como um tropego, mas como verdadeiro
trampolim na rota da aprendizagem e condena a rigidez do discurso do professor, as avaliacdes padronizadas e a
utilizag@o de material didético estranho ao universo pessoal do aluno” (ANTUNES, 2001, p. 98).
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forma e estilo diferentes de outros sujeitos e afirma que todas as inteligéncias
poderdo e deverao ser desenvolvidas (GARDNER, 1995).

Levando em consideracées o0s acontecimentos mencionados, mas ciente
que eles ndo esgotam as mudancas, as contestacées e 0s modismos que ocorreram

nos anos 80 e 90, Hernandez percebeu que

0 contetudo das disciplinas necessita ser configurado e apresentado por
meio de uma variedade de linguagens (verbal, escrita, gréfica, audiovisual)
para abrir aos estudantes os processos de pensamento de ordem superior
necessarios para que compreendam e apliquem o conhecimento a outras
realidades. Mediante essa conex&o, podem vislumbrar relagdes conceituais
entre as matérias curriculares e ter a oportunidade de transferir a outros
contextos. Dessa maneira a aprendizagem ndo se contempla como uma
seqliéncia de passos para alcancar uma meta na qual se acumula
informacdo, mas sim como um processo complexo mediante o qual o
conhecimento se rodeia e situa para aprendé-lo (1998, p. 72).

Essa percepcdo das novas necessidades educacionais, das mudancas nas
concepgOes sobre o conhecimento, na maneira de ensinar e de aprender, da
importancia da contextualizagdo dos conteudos, como também, da conexdo entre
eles e da aproximacdo da escola com a comunidade ndo conflitaram* com a
proposta do trabalho por projetos. Em suma, sdo novas realidades e contextos que

foram influenciando diversos autores a re-interpretar® o método de projeto.

1.2 A Corrente Pragmatista

E Importante discorrer brevemente sobre a escola filoséfica conhecida como
Pragmatismo tendo em vista a grande influéncia que ela teve nas idéias do
idealizador dos projetos na educacao que foi John Dewey. Busca-se com isso
identificar os pressupostos filoséficos da educacao por projetos.

O pragmatismo € de origem norte-americana, tendo surgido no fim do século
XIX. Charles Sanders Pierce (cultor de estudos légicos) e William James (psic6logo)
foram os seus criadores (LOURENCO FILHO, 1978).

Conforme Lourengo Filho (1978, p. 236), “0 pragmatismo se caracteriza

como uma filosofia geral da acéo, fundada no exame da experiéncia humana”. Ela é

* No capitulo sobre a metodologia de projeto essas colocagdes ficardo evidenciadas.
° 0s principais fatores responsdveis pela re-interpretagdo do método por projeto serdo explorados com maiores
detalhes no capitulo 2.
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identificada pela descrenca no determinismo e pela crenca de que sé a acao do
homem pode alterar os limites da condicdo humana. Dava, portanto, grande valor ao
estudo da acgao, da experiéncia, como também, dos impulsos e motivos das acdes
do homem.

Os pragmaticos “admitem que o conhecimento ndo é jamais gratuito, mas
sempre interessado nos fins a quem possa conduzir, sé por eles podendo ser aferido
ou validado” (LOURENGCO FILHO, 1978, p. 236). Dentro deste entendimento
também, é dito pelos pragmaticos que os pensamentos nao se formam isolados da
acdo. E preciso agir para pensar, e o proprio pensamento é uma agdo reduzida.
Deslocando essas idéias para a educagao, encontramos nas palavras de Lourencgo

Filho uma relevante colaboracgao.

A conseqiiéncia mais ampla do pensamento pragmatico na educacao, é que
as atividades da aprendizagem nado deverdo desligar o plano da acédo do
plano do pensamento. Agir e pensar, formular idéias e operar em
consonancia com elas, sdo duas fases de um mesmo processo que nhao
deve ser fracionado. [...] Uma situagdo completa de aprendizagem exigira
sempre uma concepgao, um planejamento, uma execugao e apreciagao
final dos resultados da agao (1978, p. 238).

Tem-se ai um dos principios que nortearam o método do projeto. Diante do
entendimento de que o pensamento se origina de uma agao, o ponto de partida para
a educacao sera uma acao problematica. A partir de um problema, o educando
aprendera fazendo, vivenciando, tomando atitudes diante dos fatos, construindo
conceitos e novas informagcdes, ou seja, o aluno estara envolvido em uma
experiéncia educativa em que o processo de construcdo do conhecimento estara
integrado as praticas vividas oriundas de um problema que tenta resolver. Também
pode-se perceber que educar requer passar por algumas etapas que vao desde a

concepcao de um projeto, por exemplo, até a sua concluséao.

1.3 A Escola Nova
Da mesma forma que o movimento pragmatista, a Escola Nova também é
responsavel por muitos principios que foram utilizados no desenvolvimento do

método por projeto. Vale, portanto, fazer uma breve introducao sobre o respectivo
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movimento com o intuito de identificar alguns pressupostos teéricos do método de
projeto.

A Escola Nova destacou-se por sua reacao a educacao tradicional baseada
na transmissao de conteludos descontextualizados, sem significado para a vida dos
alunos. Esse movimento, que representou um esforco de renovagdo educacional
segundo Haidt (1995, p. 29), “tinha por base os estudos realizados pelas ciéncias do
comportamento que vinham se afirmando”. De acordo com Lourengo Filho, a Escola

Nova,

nao se refere a um s6 tipo de escola, ou sistema didatico determinado, mas
a todo um conjunto de principios tendentes a rever as formas tradicionais do
ensino. Inicialmente, esses principios derivam de uma nova compreensao
de necessidades da infancia, inspirada em conclusées de estudos da
biologia e da psicologia. Mas alargaram-se depois, relacionando-se com
outros muitos numerosos, relativos as fungbes da escola em face de novas
exigéncias, derivadas de mudangas da vida social (1978, p. 17).

Ainda comentando sobre o surgimento da Escola Nova, datado no final do século
XIX, Haidt (1995) diz que o contexto historico-social deste movimento foi marcado
por transformacdes na vida econdmica, politica e social, tanto na Europa, de onde
surgiu, como também nos Estados Unidos, pais no qual a Escola Nova se propagou
logo em seguida e de |4 se espalhou para os demais paises do continente

americano. Era uma época em que,

a industrializagao intensificava-se, deslocando do campo para as cidades
um grande contingente de populacdo que engrossava as fileiras das classes
operarias emergente; a burguesia industrial firmava-se e difundiam-se as
idéias liberais. Com o aumento da clientela escolar, os servigos publicos de
educagao expandiram-se. Aumentava a consciéncia dos objetivos sociais
da escola e o ensino passava a ser visto como um instrumento de
construgdo politica e social. Dai a necessidade de rever os fundamentos e
as formas de organizagao da acao educativa (HAIDT, 1995, p. 30).

Como principais precursores destacam-se os educadores Ovide Decroly e
Celestin Freinet, na Franca, Maria Montessoury, na ltalia, John Dewey e seu
discipulo Willian Kilpatrick, nos Estados Unidos. Na obra de Lourenco Filho (1978)
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aparece referéncia a Rousseau como o ideario do movimento da Escola Nova.
Também ¢ feita alusdo aos educadores do século XVIIl, como o sui¢o Johann
Pestalozzi e o alemao Friedrich Frébel, que apontaram a necessidade de uma
educacao voltada para os interesses e necessidades infantis. Desses e de outros
autores foram resgatados e valorizados alguns principios que se fizeram presentes
na metodologia de projeto.

Para entender um pouco mais as concepcgdes referentes a Escola Nova, se
dara destaque aos idearios de Dewey sobre a educacgao, e que consequientemente
os postulava em defesa a este movimento, e paralelamente, utilizou-os na
formulacdo do método por projeto.

No final do século XIX e inicio do século XX, na Europa e nos Estados
Unidos, acentuavam-se os conflitos sociais em decorréncia das sucessivas crises
econdmicas. Dewey entendia que a educacdo era a alavanca principal para o
desenvolvimento cultural da sociedade.

De acordo com os estudos de Galiani (2004, p. 61), a intencao de Dewey
“era que a escola criasse condi¢cdes para que todos, indistintamente de sua classe
social, participassem de modo eficaz na vida social’. Caberia entdo as escolas o
papel de diminuir as diferencas sociais através de uma oportunidade a todos.

No entendimento de Dewey, “a educacdo nos moldes tradicionais [...] foi
utiizada como um meio para diferenciar os individuos e de reproduzir as
iniqliidades” (apud, GALIANI, 2004, p. 62). A escola, com o objetivo de formar méo-
de-obra qualificada para as industrias, representava na época um espaco de
preparacao, formacao e controle. Havia uma extrema valorizagdo dos conteudos e
um sistema rigido de disciplina. No entendimento de muitos educadores defensores
da Escola Nova, entre eles Dewey, “a democracia necessitava de um sistema
educacional que fosse além da memorizacao de fatos e da passividade” (GALIANI,
2004, p. 62). Nao se admitia mais o ensino onde o educador exerce uma agao
formadora e modeladora do aluno, considerando-o como um objeto, e que este
passivamente anotava as explicacées do professor.

Na educacao tradicional, o aluno recebia tudo pronto e ndo era incentivado a
problematizar e muito menos questionar e tampouco fazer relacao do que aprendia
com o que ja conhecia. Visando alterar esta situacdo, Dewey propunha uma
educacao ativa onde a énfase era dada aos “métodos ativos de ensino-
aprendizagem, a liberdade da crianca, ao interesse do educando, aos trabalhos em
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grupo e a pratica de trabalhos manuais na escola” (apud, GILIANI, 2004, p. 63).
Visava-se, portanto, o ensino centrado no sujeito, levando em consideracdo os
interesses dos alunos e provocando experiéncias de aprendizagem. Explorando um
pouco mais esta questao referente ao educando, Behrens menciona que,

os principios da Escola Nova recomendam respeito a personalidade do
educando, as diferencas individuais e valoriza a unicidade do individuo.
Apregoa que cada aluno precisa se desenvolver segundo suas proprias
capacidades e recursos em fungdo da sua acado e esforgo individual (2005,
p. 46).

Embora o aluno seja visto em sua individualidade, a Escola Nova valoriza o0s
trabalhos de grupo. Quanto ao professor, este atuava mais como um facilitador de
aprendizagem, devendo auxiliar o desenvolvimento do aluno.

A Escola Nova, pelas propostas de Dewey era visivelmente marcada pela
valorizacdo da democracia e pela crenca ha mudanca social via educagao.

Por fim, novamente se fara uso da praticidade didatica para apresentar, em
forma de lista, os principais pressupostos pedagdgicos e principios didaticos
preconizados pelo movimento da Escola Nova. Esta lista foi feita por Haidt (1995, p.
31).

A pedagogia e a didatica devem desprender-se do empirismo e da rotina,
adotando uma atitude critica e dindmica de investigacao e reflexdo constantes,
no sentido de aprimorar sua pratica, tanto no que concerne a seus fins como a
seus meios.

e O processo pedagdgico e o trabalho didatico devem basear-se nos estudos
realizados pelas ciéncias do comportamento, aplicando na pratica as
contribuicées da Biologia, da Sociologia e, principalmente, da Psicologia.

e A educacéao, em geral, e 0 ensino, em particular, devem respeitar as diferengas
individuais e os estagios do desenvolvimento infantil, em seus aspectos fisico,
cognitivo, afetivo e social.

e A aprendizagem é um processo dindmico, que depende da atividade mental do

educando e que se da por meio da mobilizacdo de seus esquemas de

pensamento. Por isso, 0 ensino deve apelar para a atividade mental do aluno,

levando-o a observar, manipular, perguntar, experimentar, trabalhar, construir,
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pensar e resolver situacdes problematicas. Enquanto na escola tradicional a
atitude do aluno era de imobilidade, passividade e receptividade, na Escola
Nova sua atitude é de participacao ativa e dindmica. A Escola Nova preconiza
0 uso de métodos ativos de ensino-aprendizagem.

e O ensino deve concentrar-se no educando, preocupando-se mais em
desenvolver seus processos mentais de pensamento (observacao, proposicao
e comprovacao de hipéteses, espirito critico, capacidade de analisar e julgar
etc.) do que acumular conhecimentos memorizados e sem ligagdo com a
realidade do aluno. E através da ativagcdo dos processos mentais que o
educando chega a auto-estruturacdo de conhecimentos significativos.

e Para realizar um trabalho mais efetivo, a escola deve adaptar-se a comunidade
e levar em conta as condicbes de vida social e cultural dos alunos, pois o
desenvolvimento humano é influenciado por fatores ambientais e sociais.

Apesar de as intengcées dos educadores que defendiam a Escola Nova
serem boas, segundo Behrens

0 ideério escolanovista foi difundido junto aos educadores, mas cabe
ressaltar que os pressupostos da Escola Nova foram incorporados pelas
escolas experimentais ou em escolas muito bem equipadas destinadas a
elite. Na realidade houve dificuldade de implementacdo dessa tendéncia em
larga escala nas instituicbes de ensino pela falta de equipamento,
laboratério e, principalmente, pela falta de preparo do professor para
assumir a nova postura. Embora no interior da escola continuasse a
proclamagdo dos procedimentos escolanovistas e democraticos, 0s
professores, em geral, ndo abdicavam do ensino tradicional (2005, p. 47).

Outra ressalva que se faz a Escola Nova é que mesmo havendo uma preocupacao
com a insercdo do aluno no processo de aprendizagem, houve “uma falta de
atencdo aos conteudos dos curriculos escolares, comprometendo, assim, a
formacao cidada e democratica de carater universal” (SANTOS, 2006, p. 24). Isto
que dizer que, na pratica dos professores, prevaleceu uma preocupacao de como
aplicar o método ativo, em detrimento aos conteudos escolares. Explorando um
pouco mais essa questao, esta mesma autora diz que a nova postura dos alunos em
sala de aula, na qual o educando emitia opinides, conhecimentos proprios e
manifestava gostos e preferéncias para trabalhar com certos conteudos, fez com
que os professores levassem essas questdes ao extremo. O resultado € que os
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professores deixaram de se preocupar com o conhecimento cientifico a ser
divulgado e desenvolvido na escola (SANTOS, 2006).
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2 AS TRANSFORMAGCOES DA SOCIEDADE E OS PARADIGMAS DA CIENCIA

Ainda que se tenha comentado brevemente sobre algumas mudancas
ocorridas na década de 1980 e no inicio dos anos 90 e suas implicacdées no método
de projeto, a énfase maior foi dada sobre os precursores do método, como também,
ao movimento escolanovista e a corrente pragmatista que os fundamentaram. O que
se percebe agora no século XXI é uma re-interpretacdo do método por projeto
causado pelas transformacdes da sociedade e pela mudanga dos paradigmas da
ciéncia que vieram atingir a educacao.

Para compreender melhor as novas necessidades deste século que
incitaram os educadores a re-significar o método por projeto, foi dado um destaque
maior aos trabalhos de duas pesquisadoras brasileiras, Marilda Behrens (2005,
2006) e Gisele dos Santos (2006). Pretendendo mostrar a culminancia do método de
projeto na educacao contemporanea, como também, fundamenta-lo dentro do novo
paradigma da ciéncia, essas pesquisadoras, primeiramente, julgaram necessario
entender as origens das mudancas. Dessa forma, a seqiéncia das tematicas
tratadas neste capitulo, seguiram a l6gica de raciocinio das pesquisadoras, assim

como, suas obras foram as principais referéncias utilizadas.

2.1 A Crise do Paradigma Newtoniano-Cartesiano

O paradigma newtoniano cartesiano originou-se a partir da rejeicao das
concepgdes aristotélicas® de ciéncia que perdurava ha mais de dois séculos. Tais
objecdes foram feitas principalmente por Galileu e Bacon, os quais introduziram a
experimentacao cientifica que modificou significamente a compreensao e concepcao
tedrica de mundo, de ciéncia, de verdade, de conhecimento e método (KOCHE,
2000).

Bacon preocupou-se com a eficacia da investigacao cientifica. Exigia uma
observacado sistematica e experimental da natureza. Seu novo caminho de fazer
ciéncia era o da inducao experimental. No entanto, seus experimentos nao tinham
controle quantitativo e de mensuracao. Foi Galileu que introduziu a matematica e a

geometria como linguagens da ciéncia reconhecendo a relevancia do teste

° Segundo Koche “A ciéncia aristotélica descreve os fendmenos utilizando conceitos que contém suas
caracteristicas empiricas. Ndo pressupde uma relacdo quantitativa entre as propriedades dos fendmenos. E
antimatemadtica, pois os fatos qualitativos apenas podem ser determinados pela experiéncia e pela percep¢do
sensivel e ndo por uma abstracdo geométrica” (1997, p. 47).
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quantitativo-experimental para avaliar a veracidade das hipdteses e estipular a
chamada verdade cientifica. Desta forma, “o critério da verdade, para Galileu,
passaria a ser o da correspondéncia entre o conteldo dos enunciados e a evidéncia
dos fatos, avaliada pelo método cientifico experimental” (KOCHE, 2000, p. 39). Ainda
conforme este autor, “ao homem competiria, com sua razdo, teorizar e construir a
interpretacdo matematica do real e a natureza caberia responder se concordava ou
nao com o modelo sugerido” (2000, p. 40). Por essa mudanca radical na forma de
produzir e justificar o conhecimento cientifico, Galileu foi o principal responsavel pela
revolucdo cientifica moderna (KOCHE, 1997). Com relacdo & visdo de universo,
conforme Kéche (1997, p. 52), Galileu o interpretava como um “mundo aberto,
mecanico, determinista, geométrico e quantitativo”.

Os pressupostos cientificos enunciados por Galileu, conforme Behrens
(2005), influenciaram mais tarde René Descartes, que apresentou em seu livro
“Discurso do Método” algumas questdes que fundamentaram a verdade cientifica

até o século XX. Behrens sintetiza as principais idéias de Descartes.

Jamais acolher alguma coisa como verdade sem evidéncias concretas;
dividir cada um dos conceitos em tantas parcelas quanto possivel para
resolvé-las; partir da ordem dos conceitos mais simples para os mais
complexos para conduzir degrau a degrau o conhecimento e buscar em
toda parte enumeragdes tdo completas e revisdes gerais, que provocasse a
certeza de nada omitir (2005, p. 19).

Este pensamento cartesiano levou a comunidade cientifica a uma mentalidade
reducionista e a possuir uma visao fragmentada da realidade.

Junto com Galileu e Descartes, outros matematicos e engenheiros como
Copérnico, Kepler e Newton consolidaram uma concepg¢ao mecanicista e determinista
do universo (KOCHE, 1997). A ciéncia moderna que eles inauguraram, segundo
Kéche,

parte do principio de que o universo teve um grande engenheiro e arquiteto -
Deus - que o criou como uma maquina perfeita, dotada de leis precisas que
comandam seus movimentos, que podem ser descobertas utilizando-se
procedimentos experimentais e matematicos (2000, p. 41).
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O procedimento do experimento cientifico — o método cientifico, comecou a ser
adotado pelo homem como modelo de acesso a realidade. Tal modelo “estipula
critérios para julgar quando esse acesso € realmente alcancado e quando nao”
(KOCHE, 2000, p. 42). Para Newton, toda hipétese deveria ser extraida da experiéncia
pela inducédo, sem haver, portanto, interferéncia da especulagao hipotética. O método
experimental é considerado entdo, o ideal para submeter a prova as hip6teses
cientificas. (KOCHE, 2000). A fisica newtoniana comegou a proporcionar um
conhecimento confirmado, inquestionavel, fundamentado nos fatos e nao na
subjetividade humana, e que funcionava com um espelho fiel da realidade. Este
paradigma newtoniano “impregnado pelo indutivismo e empirismo, gerou uma cega
confiabilidade na ciéncia, sem duvida alguma, sustentada na certeza e exatidao dos
resultados das teorias obtidas por um procedimento julgado perfeito” (KOCHE, 1997 p.
57). Esse novo paradigma depois passou a ser racionalmente justificado por Kant que,
na sua Critica da razao pura (1787), fundamentou a crenca neste método cientifico-
experimental indutivo de fazer ciéncia. Ao nao se admitir outras formas validas de se
atingir o saber, exceto por este método, o dogmatismo se faz presente dentro deste
paradigma. Outra caracteristica era que o progresso passou a ser feito com base na
acumulacao das certezas estabelecidas pela ciéncia. Como diz Kéche (1997, p. 58), “o
crescimento da ciéncia seria acumulativo, através da superposicdo de verdades
demonstradas pelas provas fatuais geradas pelas observacdes particulares e pelos
experimentos”.

A aceitacdo deste método, durante trés séculos, teve grande sucesso a ponto
de este passar “a ser o modelo ideal que deveria ser copiado por todas as outras areas
de conhecimento” (KOCHE, 1997, p. 57).

Fundamentada nos pressupostos do pensamento newtoniano-cartesiano, a
educacdao foi contaminada pelos pensamentos racionais, fragmentados e
reducionistas. De uma forma geral, as praticas pedagdgicas, influenciadas por uma
visdo conservadora, caracterizaram-se pela reproducdo do conhecimento, onde se
dava énfase na repeticdo, na memorizagao e na cépia (BEHRENS, 2005).

Falando de forma mais direta sobre os impactos nas universidades, Behrens

aponta que
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a forte influencia do pensamento newtoniano-cartesiano fragmentou o saber
e repartiu o todo, dividiu os cursos em disciplinas estanques, em periodos e
séries. Levou as universidades a se organizarem dividindo a Ciéncia em
centros, departamentos, divisdes e sec¢oes (2005, p. 22).

Repercutindo os impactos na educacédo, Gisele dos Santos colabora dizendo que a

fragmentacao do conhecimento,

levou docentes e alunos a considerarem o conhecimento repassado como
verdade. Dessa forma, os professores utilizavam metodologias que se
fundamentavam na copia e na imitagdo como praticas. A memorizagao dos
conteudos apresentados se tornou imprescindivel ao aprendizado, por isso
a necessidade de realizar atividades repetidas e, na maioria das vezes, sem
qualquer significado ao estudante (2006, p. 16).

O conhecimento, ao ser dividido e fragmentado isolou, o homem das
emocobes, uma vez que, sO a razdo era valorizada e desta as emocgdes nao faziam
parte. Era a separacdo do racional com o emocional. Cabia as escolas o
desenvolvimento Unico da razdo enquanto as emocoes foram designadas como
responsabilidade das familias. Razdo e sentimento eram coisas separadas, assim
como corpo e mente. Dessa forma, em nome do racionalismo, as escolas deixaram
de contemplar sentimentos como: a solidariedade, a humanidade, a sensibilidade, o
afeto, o amor e o espirito de ajuda mutua (BEHRENS, 2005).

Sobre essas separagdes, Cardoso comenta. “Em resumo, o paradigma
cartesiano-newtoniano orienta o saber e a acdo propriamente pela razao e pela
experimentacao, revelando assim o culto do intelecto e o exilio do coracao” (1995, p.
31).

Essa frieza da racionalidade e da objetividade cientifica foi bastante
questionada por autores como Paulo Freire, Fritjof Capra, Boaventura dos Santos,
entre outros. Moraes exprimiu suas criticas de forma contundente. “Precisamos fugir
do modelo cartesiano-newtoniano fechado, fragmentado, autoritario, desconectado
do contexto, que concebe o sistema educacional e o ser humano como maquinas
que reagem a estimulos externos” (1997, p. 54). Esses aspectos apontados,
juntamente com a grande evolucdo que estava ocorrendo no interior da prépria

fisica, onde se descobrem fatos que contradizem as idéias newtonianas e comegam
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a aparecer novas pesquisas e teorias, foram fatores que colaboraram para a crise do
paradigma newtoniano-cartesiano no final do século XIX. Entre as teorias contrarias
ao dogmatismo e a certeza da ciéncia, pode-se apontar como uma das pioneiras,
conforme Kéche (1997), as teorias’ do francés Pierre Duhem. Também sao
destacadas naquele final de século as teorias de Poisson, Laplace, Ampere, a 6tica
de Young e Fresnel, a termodinamica, a eletricidade e o atomismo.

E importante destacar no encerramento desta sessdo que o paradigma
newtoniano-cartesiano, na visdao de Cardoso (1995, p. 31), “ndo se caracterizou
como um erro de percurso historico, mas uma trajetéria necessaria ao processo
evolutivo do pensamento humano”. A partir dos referencias desse paradigma, a
ciéncia legitimou a sua eficiéncia operatoéria e 0 seu poder em manipular 0 mundo
mediante a técnica, que por sua vez, serviu de base para o crescimento das
industrias e para a revolucao industrial.

Valendo da colaboracgdo de alguns autores® que trataram sobre a questio do

termo paradigma, Santos compilou algumas concepcbées e disse que, “0S
paradigmas funcionam como filtros para entender as mudang¢as do mundo e como
fios condutores para os homens atuarem no universo e, por sua vez, buscarem sua
manutencdo ou sua transformacao” (2006, p. 19). Isso reflete, em certo ponto, a
colocacdo de Assmann que disse que, “todo paradigma tem um carater historico
relativo ao tipo de perguntas que a humanidade é capaz de se colocar-se na época
histérica em questao” (1998, p. 91).

Importante ressaltar que neste processo de transicdo sempre ha uma
resisténcia de cientistas e intelectuais devido a contestacédo e a derrubada de alguns

pilares de sustentagdo dos seus pensamentos. Manifestacées de repudio sobre as

’ De uma forma geral e bem resumida, pode-se dizer que as teorias de Duhem estdo “relacionadas a rejei¢dao da
inducdo e do método newtoniano, a negacdo do cariter essencialista das teorias fisicas, a ndo aceitacdo do
experimento crucial, a inversdo da base epistemoldgica, ao continuismo histérico na evolucio da ciéncia e ao
holismo teérico” (KOCHE, 2000, p. 56).

8 para Thomas Kuhn um paradigma € “a constelacdo de crengas, valores e técnicas partilhadas pelos membros de
uma comunidade cientifica” (1994, p. 225).

Para Maria Candida Moraes “paradigma refere-se a modelo, padrdes compartilhados que permitem a explicagdo
de certos aspectos da realidade” (1997, p. 31).

Fritjof Capra define paradigma como “uma constelacdo de concepcdes, de valores, de percepcdes e de praticas
compartilhados por uma comunidade, que dd forma a uma visdo particular da realidade, a qual constitui a base
da maneira como a comunidade se organiza” (2004, p. 25).

Para Edgar Morin “um paradigma comporta um certo nimero de relagdes l6gicas, bem precisas, entre conceitos;
nocdes basicas que governam todo o discurso (1996, p. 287).

Clodoaldo Cardoso entende o conceito de paradigma “como um modelo de pensar e ser capaz de engendrar
determinadas teorias e linhas de pensamento dando certa homogeneidade a um modo de o homem ser no mundo,
nos diversos momentos histéricos” (1995, p. 17).
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novas concepg¢des que surgem sao, portanto, normais e fazem partes das
turbuléncias que ocorrem nos momentos de transicdo. Certo também é que as

transformacdes vao influenciar significativamente a sociedade e a educacéao.

2.2 Rompendo com o Paradigma Newtoniano-Cartesiano

De acordo com Behrens, “a ruptura de um paradigma decorre da existéncia
de um conjunto de problemas, para os quais 0s pressupostos vigentes na ciéncia
nao conseguem solucdes” (2005, p. 29). No comeco do século XX, inicia-se um
processo de novas solugdes, novos debates, novas idéias, novas buscas, com base
em novos fundamentos e conceitos. S&o pensamentos diferentes que comecam a
aparecer, decorrentes da insatisfacdo dos modelos newtoniano-cartesiano de
explicacdo. O que estava ocorrendo era uma transformagdo no processo e na
maneira de compreender o mundo (MORAES, 1997). Isto muito se deve a revolucéao
epistemoldgica que modificou a forma de compreender a ciéncia a partir da forma de
como ela é feita. E como ja mencionado, o fisico e epistemologo Pierre Duhem foi
um dos primeiros a denunciar a ruptura com o método newtoniano ao questionar os
fundamentos epistemoldgicos do positivismo newtoniano. Com seus trabalhos
cientificos Duhem retira os fundamentos que permitiam aceitar racionalmente a fisica
como a ciéncia possuidora do verdadeiro conhecimento do real. Boa parte dos
estudos de Duhem “concentrou-se nos elementos constituintes do processo da
producao cientifica, isto €, na analise do que é feito quando o cientista investiga e
constréi a solugdo de um problema” (KOCHE, 2000, p. 224). A epistemologia de
Duhem apontou a falibilidade da ciéncia fisica e mostrou que a racionalidade
cientifica ndo se sustenta mais no método cientifico. “Isso, contudo, nao fundamenta
uma postura cética em relacdo a ciéncia, mas uma postura ndo dogmatica, uma
postura falibilista, oposta ao realismo simplista e ingénuo dos séculos XVIIl e XIX”
(KOCHE, 2000, p. 213). Trata-se de uma reagdo de rejeicdo aos fundamentos
epistemoldgicos que sustentavam o positivismo indutivista do paradigma newtoniano

que se orientava por critérios abstratos e aprioristicos. Conforme o estudo de Kdche,

ao contrario dos indutivistas, que erroneamente pensavam acessar os fatos
sem intermediacdo das teorias, para Duhem deve-se buscar construir esses
referenciais teoricos, para que possam auxiliar na delimitagdo precisa do
problema investigado, na construgdo das hipdteses, instrumentos e
procedimentos de observagéo e interpretagdo dos dados (2000, p. 228).
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Entende-se deste modo que a teoria é a condicao prévia e orientadora para
a realizacdo de um teste experimental. Ou como diz Kéche (2000, p. 212), “A teoria
impregna todo o processo de investigacao, pondo por terra a pretensao objetivista
da ciéncia newtoniana calcada na concepc¢ao do método cientifico”.

A partir dessa contribuicdo de Duhem e de outros epistemdlogos, a ruptura
do paradigma newtoniano comeca ocorrer sendo posteriormente rejeitado também
por outras teorias inovadoras da ciéncia.

Para Moraes (1997), a partir de 1900, com advento da mecanica quantica
introduzida por Max Planck, levantou-se uma série de questdes concernentes aos
problemas estritamentes fisicos e também os relacionados ao método das ciéncias
naturais exatas, a natureza da matéria e aos problemas de natureza epistemolégica.

Mas foi Einstein, em 1905, quem deu a principal contribuicdo para uma nova
concepgdo de ciéncia a partir das suas teorias da relatividade restrita e da
relatividade geral. Aliados a teoria quantica e da relatividade, que provocaram
grande impacto na ciéncia, outros estudos, desenvolvidos nas trés primeiras
décadas do século XX, trouxeram relevantes contribuicoes. Podem-se destacar, de
acordo com Kéche (1997, p. 59), algumas teorias como, “o principio da
complementaridade de Bohr (1913), o novo modelo de atomo idealizado por

Schrédinger (1926), o principio da incerteza de Heisenberg (1927)”. Com esses
cientistas e tantos outros, “quebrou-se o mito da objetividade pura, isenta de
influencias das idéias pessoais dos pesquisadores. Demonstrou-se que, mais do que
uma simples descricdo da realidade, a ciéncia € a proposta de uma interpretacao”
(KOCHE, 1997, p. 60).

Detalhando de uma forma resumida algumas dessas contribuicdes, pode-se
dizer que com a teoria da relatividade de Einstein, os conceitos tradicionais de
espaco e de tempo absoluto foram contestados. O Mundo passou a ser concebido
em termos de movimento, fluxo de energia e processo de mudanca. Da fisica
quantica ficou o entendimento de que o universo é uma totalidade indivisa onde
existe uma teia de conexdes que conectam suas partes. Da mecanica quantica ficou
comprovado que o ato de observacao altera a natureza do objeto. Isso significa que
o conhecimento do objeto depende do que ocorre dentro do sujeito, o que levou os
cientistas a crerem que cada individuo organiza sua propria experiéncia. A
constatacao anterior feita pelas experiéncias de Neils Bohr levou outro pesquisador,

o fisico alemdo Heisenberger, a formular o principio de indeterminagéo, que afirma
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que no universo quantico, os fendmenos sao probabilisticos, ndo podendo
estabelecer neles uma relagdo determinista de causalidade (MORAES, 1997).

Nos dominios da quimica e a da biologia o cientista russo llya Prigogine
trouxe uma grande contribuicdo, a partir da década de 1970, através da sua teoria
das estruturas dissipativas e pelo principio da ordem por meio das flutuacdes. Além

de pluralista, sua teoria trouxe a percepc¢ao de que,

em vez da eternidade, temos a histéria, no lugar do mecanicismo, temos a
interpretacdo, a interconexao, a espontaneidade e a auto-organizacao. [...]
Em vez da “ordem” no universo, temos a “desordem” crescente, a
criatividade e o acidente. No lugar da estabilidade e do determinismo,
encontramos a instabilidade, as flutuacbes e as bifurcacbes (MORAES,
1997, p. 68).

De significativa contribuicdo para a construcdo de um novo paradigma da
ciéncia também aparece o pensamento sistémico influenciado pelos pressupostos
da fisica quéntica. Este pensamento tem uma concepcao basicamente holistica e
conforme Cardoso (1995, p. 49), “baseia-se num principio fundamental simples:
todos os fendbmenos do universo estdo intrinsecamente relacionados”. Em outras
palavras, este mesmo autor escreve. “O todo estd em cada uma das partes e, ao
mesmo tempo, o todo é quantitativamente diferente do que a soma das partes”
(1995, p. 49). E de acordo com Behrens (2005, p. 33), “o grande impacto do
pensamento sistémico foi o de que as propriedades das partes podem ser
entendidas apenas a partir da organizacao do todo”.

Portanto, a partir dessas teorias, 0 mundo passa a ser concebido em termos
de “conexdo, inter-relacdes, teias, movimentos, fluxo de energia, em redes
interconectadas, € em constante processo de mudanga e transformacéo”
(BEHRENS, 2005, p. 34). O que tem em comum essas teorias € a superacao do
pensamento mecanicista e a valorizagdo do pensamento sistémico e contextualizado
que priorize o todo. E o desafio comum, a busca pela superacao da reproducéo para
a producao do conhecimento.

O que vai se observar no final do século XX é a evolucao da sociedade de
producdo de massa para a designada sociedade do conhecimento. Esta, pela sua
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importancia atual que repercutira também na educacéao e pela influéncia causada na
vida de grande parte da populacao global, merece uma breve explanacgao.

Alvin Toffler foi o criador da expressao sociedade do conhecimento. Este
autor em seu livro, “A terceira onda”, identificou trés grandes mudancas econémicas
vividas pelo homem. A primeira vivenciada no século XIX foi a revolugdo agricola; a
segunda, do século XX, a revolugcdo industrial; a terceira, deste século XXI, a
revolugdo do conhecimento. Em nossa era, o conhecimento, segundo Toffler (1995),
tornou-se o recurso essencial da economia. Isso, porém nao significa que os fatores
classicos de producdo como terras, maquinas, energias desapareceram, mas sim
que se tornaram secundarios. Na sociedade do conhecimento os ativos intangiveis
como o capital humano® ganham importancia. O conhecimento assume importancia
do principal recurso econémico e a riqueza construida pela sociedade passa a ser
produto do conhecimento.

O conhecimento é caracterizado pela capacidade de agir. Quando uma
pessoa da sentido a uma informacao, conseguindo aplica-la, ele a transforma em
conhecimento. Dentro deste entendimento, a diferenga entre informagcdo e
conhecimento estda nas pessoas porque estas possuem experiéncias, valores,
crencas, competéncias que as ajudam a discernir e julgar o uso apropriado da
informacao. A informagdo que pode ser encontrada em diversos objetos como
jornais, revistas, livros, cds, torna-se inutil sem o conhecimento do ser humano para
aplica-la de forma produtiva e significativa. O conhecimento também se caracteriza
por ser dindamico, porque estd sempre em constante mutacéo, por ser humanistico
porque ele esta nas pessoas e por ser contextual, pois deve ser aplicado conforme o
contexto, ndo sendo necessariamente aplicado em qualquer momento.

No entanto, esta nova forma de capital sofre defasagem com muita rapidez
em funcgdo da incrivel velocidade com que o conhecimento e a tecnologia se tornam
obsoletos, sem falar na ininterrupta quantidade de informagdes que sao produzidas
diariamente. Em vista disso é dado ainda mais valor ao aprendizado continuo, e fica
facil identificar a sociedade do conhecimento como grande produtora e usuaria de
informacdes. De acordo com Behrens (2005), torna-se impossivel o ser humano
absorver e assimilar todas as informacdes produzidas.

°0 Capital humano segundo Dolabela, “diz respeito ao desenvolvimento das potencialidades humanas. Na nossa
época, significa a capacidade de gerar conhecimento, inovar, transformar conhecimento em riqueza” (2003, p.
49).
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Outra caracteristica da sociedade do conhecimento comentada por Toffler
(1995), é a desmassificacdo da producao, da distribuicdo, da diversao, da educagao,
pelo predominio da diversificagao. A individualidade passa a ser estimulada, isto €, a
massificagdo cede lugar a personalizagao.

E preciso que se ressalte que a sociedade do conhecimento é conseqiiéncia
dos avancos das tecnologias, da informatica, das redes de comunicacao interativas,
da exploséo de informacdes, que por sua vez, tem provocado uma grande mudanca
na relacdo das pessoas com o saber afetando assim as bases culturais da
humanidade (BEHRENS, 2005). Levando em consideracdo a questdo dos avancos
tecnoldgicos e ratificando a importancia do conhecimento, Machado diz que, “Com a
emergéncia das novas tecnologias informacionais, 0 conhecimento passou a ocupar
o centro das atengdes, tornando-se o principal fator de produgéo” (2001, p. 15).

Dentro deste contexto, fica facil perceber que a visdo newtoniana-cartesiana
nao dava mais conta de atender as exigéncias da sociedade do conhecimento. Por
esta razao é que foi necessario buscar, nas teorias lancadas a partir do século XX,
novas abordagens, novas concepcoes para fazer frente as transformacoes sociais.

Ha que se dizer, de acordo com Silva, Raymundo e Behrens (2002, p. 90)
que, “embora os cientistas proponham a superacdo do paradigma newtoniano-
cartesiano desde o inicio do século XX, [...] s6 nas ultimas décadas do século XX a
educacao apresenta um forte movimento de mudanc¢a”. Isso tudo levou a um
profundo repensar na sociedade e na educacdo. Profissionais de varias areas
passaram a buscar a influéncia de um novo paradigma no processo educativo, nas
propostas pedagogicas, no fazer do docente e nas obrigagdes dos alunos. O que se
visava, conforme Santos (1997, p. 18), era “um novo modelo educacional, capaz de
gerar novos ambientes de aprendizagem, que deixasse de ver o conhecimento de
uma perspectiva fragmentada, estatica, e 0 reconhecesse como um processo em
construcao”.

De uma forma geral, sem fazer maiores aprofundamentos, mas levando em
consideracao as idéias presentes nas teorias apresentadas, Santos aponta alguns
norteamentos para a educacao do século XXI.

A pratica docente com visao inovadora precisa contemplar o espirito critico
frente a realidade circundante e com preparo para atuar como profissional
ético e cidaddo consciente, que tem como missdo maior a busca da
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transformagdo da sociedade. [...] Professores e alunos, na realidade,
precisam ultrapassar a reprodugdo do conhecimento, bem como as
metodologias mecanicistas e fragmentadas, utilizadas ainda no processo de
ensino, para que juntos, possam produzir um conhecimento mais
significativo. [...] A escola precisa oferecer um ambiente significativo, um
lugar rico em recursos e atividades educativas que conduzam a
aprendizagem efetiva (2006, p. 32).

Vé-se, portanto, que no inicio do século XXI sao exigidos novos caminhos para a
educacgao, assim como se buscam referenciais tedrico-praticos que subsidiem
metodologias inovadoras que déem conta da realidade dinamica, complexa e
cambiante do mundo em que vivemos.

O que sera abordado na sequiéncia segue o raciocinio das pesquisadoras
Marilda Behrens e Gisele dos Santos. Esta se preparando o terreno para introduzir o
método por projetos numa versao 2.1, ou melhor, do século XXI. Este, por sua vez,
no entendimento das pesquisadoras, permanece relevante para ser utilizado no
ensino, pois foi re-significado tomando como base as teorias que visaram
acompanhar o novo paradigma cientifico. Sdo estas teorias, apresentadas na
sequéncia, que hoje sao utilizadas como pressupostos tedricos para fundamentar a

metodologia de projeto.

2.3 Paradigmas Inovadores

Com o advento da sociedade do conhecimento surgiram visées inovadoras
que foram representadas por um novo paradigma na ciéncia. Varias denominacdes
foram dadas ao novo paradigma. De acordo com Behrens (2005, p. 54), “Cardoso
(1995) o denominou ‘holistico’, Prigogine (1986) e Capra (1996) ‘sistémico’; Moraes
(1997), Boaventura Santos (1989) e Pimentel (1993), ‘paradigma emergente’ “. A
prépria autora em questdo, numa obra publica em 2006, passou a adotar a
denominacao de ‘paradigma da complexidade’, ao invés de paradigma emergente
como havia chamado inicialmente. Esta modificacao serviu apenas para reforcar os
principios e referenciais tedricos e praticos que foram propostos no paradigma
emergente. Mas de acordo com Behrens (2006), foi Edgar Morin o primeiro a utilizar
o termo complexidade. Em 2002, a partir da obra — Ciéncias para a vida sustentavel,
Capra também adotou o mesmo termo. Independente da denominacdo os
paradigmas inovadores “sdo fortemente enfocados na visdo da totalidade, de

interconexdo, de inter-relacionamento, na superagdo da visdo fragmentada do
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universo e na busca da reaproximacdo das partes para reconstruir o todo”
(BEHRENS, 2006, p. 19). Isto tudo representa mudancas que afetam a educacgéo
em geral, impelindo que as universidades e as escolas ultrapassem o paradigma
conservador baseado na transmissao e na repeticdo, e exigindo “uma formacéao
docente e discente que supere a visao linear e torne-se mais integradora, critica e
participativa” (BEHRENS, 2006, p. 20). Como consequiéncia, serd cada vez mais
incentivada a produg¢ao do conhecimento onde o envolvimento do aluno no processo
educativo sera fundamental. Na visdao de Behrens, “a exigéncia de tornar o sujeito
cognoscente valoriza a reflexdo, a acao, a curiosidade, o espirito critico, a incerteza,
a provisoriedade, o questionamento” (2005, p. 55). Nesta perspectiva a acao
pedagdgica ndo pode conceber o conhecimento como inquestionavel e sim como
relativo e provisério. Para isso é essencial estimular a investigacdo, a busca de
informagdes, o manejamento critico e reflexivo dos dados, a capacidade de
sistematizar o conhecimento, de inovar e agir com criatividade frente as novas
informacdes.

Fica entendido que o paradigma inovador, que acompanha a sociedade do
conhecimento, vai exigir consideraveis mudancas. Acrescentado outros detalhes que
dizem respeito as mudancas dignas do paradigma inovador, Behrens diz que com a

mudanca paradigmatica,

almejam-se ambientes educativos que superem a fungcdo de oferecer
aprendizagens ndo baseadas em fatos ou habilidades e que busquem um
estado de conexdo com a vida, respeitando a diversidade na unidade,
impregnando os alunos com a experiéncia de ser, de pertencer e de cuidar
do universo, sendo sensivel, tendo compaixdo com seus semelhantes e
consigo proprio (2006, p. 26).

Além da multiplicidade de denominagdes que o paradigma inovador recebeu,
ele também engloba diferentes pressupostos de variadas abordagens. Behrens e
Santos selecionaram a Abordagem Sistémica, a Abordagem Progressista e o Ensino
com Pesquisa como propostas que alicercam uma pratica pedagdgica compativel
com as mudancas paradigmaticas da ciéncia.
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2.3.1 A Abordagem Sistémica

Primeiramente, € preciso registrar, conforme Cardoso (1995, p. 11), “que o
paradigma holistico ndo é uma determinada corrente filoséfica, e sim um modelo
abrangente de pensar e viver a realidade, podendo ser desenvolvido por diferentes
caminhos”. Portanto, a abordagem sistémica ndo é propriedade de uma Unica
corrente educacional. De acordo com Behrens (2005, p. 58), “a dimensdo que se
pretende com uma perspectiva sistémica ou holistica € que o homem recupere a
visdo do todo. Que se sinta pleno, vivendo dentro da sociedade como um cidadao do
mundo”. E nesta recuperacdo do todo visa-se considerar também a intuicdo, a
emocao e o sentimento e ndo apenas a razdo. Tudo isto representa um esforco para
superar aquela visdo fragmentada do saber, das disciplinas. Com isso, ja é possivel
vislumbrar os fundamentos de uma educacao sistémica. Para Cardoso, (1995, p. 51)
educar holisticamente é “estimular no aluno o desenvolvimento harmonioso das
dimensdes da totalidade pessoal: fisica, intelectual, emocional e espiritual”. Quem
também compartiiha e acrescenta outras consideragoes a este entendimento é

Moraes. Para ela, o paradigma sistémico

€ um modelo educacional que busca o desenvolvimento da capacidade de
autoconstrugdo, da autoconsciéncia, baseada na compreensdo de sua
prépria natureza humana e espiritual que estd sempre em construgdo, mas
em interagdo com o outro e com o mundo da natureza” (MORAES, 1997, p.
207).

Vé-se desta colocacao que o paradigma sistémico reconhece as realidades externa
(humana), e a interna (espiritual) do homem, tudo isto numa mesma realidade, como
se fossem dois lados de uma mesma moeda. Nada mais natural presumir que,
dentro deste paradigma, o professor, o aluno, a escola, a metodologia e a avaliacao
tém papéis diferenciados em relacéo ao paradigma anterior.

Espera-se, na concepcdo deste paradigma, que o professor procure
métodos diferenciados para ensinar seus alunos. Que procure caminhos que
respeitem a aprendizagem dos educandos. Que opte por uma metodologia que leve
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em consideracdo um ensino centrado na aprendizagem das competéncias'®,
habilidades'' e aptidées'® dos alunos e vise a producdo do conhecimento (SANTOS,
2006). Para atingir esses propositos, & necessario que o professor visualize o aluno
como um ser pleno e com potencialidades para se desenvolver completamente.

Neste entendimento, como diz Magalhées,

0 professor como transmissor de conhecimento desaparece dando lugar &
figura do mediador. A negacdo da imagem do professor como mero
repassador de informagoes, ja presente em Dewey, em Anisio Teixeira e em
Paulo Freire, é retomada no paradigma emergente, que parte do principio
de que, na era da Internet, o professor ndo é a Unica e nem a mais
importante fonte do conhecimento (2004, p. 22).

Complementando este pensamento, Magalhdes (2004) menciona que ao docente
cabe articular as experiéncias dos alunos para que estes reflitam sobre os
conteudos e tornem-se ativos no processo de aprendizado. Esta postura do
professor deve ser mais valorizada do que o tradicional papel de transmissor de
informacdes. Desta forma, a atuacdo do professor torna-se fundamental na
superacdo da fragmentacdo, quando ele busca ultrapassar a reproducdo para a
producgédo do conhecimento.

O que também colabora para esse propdsito é o educador instigar seus
alunos para utilizarem os dois lados do cérebro. Segundo Behrens (2005), ainda
hoje se predomina, na educacao em geral, o estimulo do lado esquerdo do cérebro,
aquele responséavel pela racionalizacdo e memorizacao. Enquanto o lado direito,
responsavel pela intuicdo, sensibilidade, criatividade, estética, sentimento é muito
pouco contemplado na pratica pedagdgica. Possibilitar que o aluno cresga como um
todo também ¢é desenvolver os dois lados do cérebro. Educar dentro destas
perspectivas é

10 Competéncia: Estd associado a estrutura resultante do desenvolvimento harmdnico de um conjunto de
habilidades e que caracterizam, por exemplo, uma fungdo/profissdo especifica: ser arquiteto, médico ou
Rrofessor de quimica. As habilidades devem ser desenvolvidas na busca das competéncias (MORETTO, 1999).
Habilidade: Estd associado ao saber-fazer, algo especifico. Estard sempre associado a uma agdo, ou fisica ou
mental, indicadora de uma capacidade adquirida por alguém. Assim, identificar varidveis, compreender
fendmenos, relacionar informagdes, analisar situagdes-problema, sintetizar, julgar, correlacionar e manipular sao
exemplos de habilidades (MORETTO, 1999).
12 Aptidao: Disposicao inata ou adquirida (Instituto Antdnio Houaiss de Lexicografia, 2001, p. 264).



53

acreditar que os alunos sdo capazes, que tém emocdes, que tém
capacidade, que sdo inventivos e que, principalmente, sdo capazes de
estabelecer relagdes dialégicas nas quais possam realizar um trabalho
coletivo, participativo, criativo e transformador na constru¢do de um mundo
melhor (BEHRENS, 2005, p. 68).

Para esta mesma autora, incentivar os alunos para que executem ag¢des que visem
transformar a realidade envolve desenvolver uma formacdo de jovens para a
indignacao e a inconformidade frente as injusticas sociais. Também é colaborar para
formar cidadaos éticos, criticos e construtores de uma sociedade justa e igualitaria.
E comprometer-se com essa formacao representa, para Behrens, o maior desafio
educacional do paradigma sistémico.

Mas a partir do entendimento de que o aluno é um ser complexo, Unico,
competente, valioso, que vive coletivamente, que tem talento, criatividade e
potencialidades, o desafio ndo fica complicado de ser superado. A percepcao de que
o estudante precisa ser estimulado a desenvolver todas as suas capacidades é a
condigao primordial. Complementando e reforgcando essas idéias sobre o aluno,
Moraes (1997, p. 138) diz que o estudante “é um ser original, singular, diferente e
tnico. E um ser de relagdes, contextualizado, alguém que estd no mundo e com o
mundo, cuja realidade Ihe sera revelada mediante sua construcéo ativa”.

Para convergir com essa percepcao sobre o aluno, de acordo com Santos
(2006), a metodologia deve ser baseada em um trabalho conjunto entre docentes e
discentes, deve proporcionar uma pratica pedagdgica critica, reflexiva, produtiva,
estruturada por agcbes onde os alunos busquem sua autonomia. Deve também
facilitar o encontro entre a teoria e a pratica. Magalhaes (2004) ainda acrescenta a
importancia de diminuir o excesso das aulas expositivas e intensificar a imersao dos
estudantes na comunidade. Behrens chega a sugerir que, a partir da opcao por uma
metodologia sistémica “é importante propor projetos criativos e transformadores que
ultrapassem o ensino e provoquem a aprendizagem significativa'®” (2005, p.67).

Pode-se dizer, em outras palavras, que a educacdo pela logica da abordagem

3 . . - . ,

" “Entendemos que aprendizagem significativa é aquela que envolve o aluno como pessoa, como um todo
(idéias, sentimentos, cultura, valores, sociedade, profissdo). Ela se dd quando: o que se propde para aprender se
relaciona com o universo de conhecimento, experiéncia e vivéncias do aprendiz (MASETTO, 2003, p. 43).
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sistémica deve estimular o aluno a aprender a aprender'* para que eles
desenvolvam todas as suas potencialidades.

Com relacao as escolas e universidades o que € dito apenas reforca as
colocacdes anteriores atribuidas aos docentes e aos alunos, ou seja, “para atender a
uma visao complexa, integradora ou holistica, precisam passar a ser um centro que
leve a transformacédo da sociedade” (BEHRENS, 2006, p. 22). Os estabelecimentos
de ensino deixam de ser as Unicas instituicbes com acesso a informacdo e a
producdo do conhecimento, porém ainda cumprem o papel principal na
escolarizacdo dos individuos. Mas no que cabe a escolarizagdo dos alunos, €
importante que as escolas oferegcam oportunidades para repensar a pratica docente
com a finalidade de propor metodologias inovadoras. Abre-se assim, oportunidade

para que as escolas

extrapolem o espacgo da sala de aula, ocupando de modo mais assiduo ndo
apenas os laboratérios e os espagos sociais da escola, como também os
disponiveis na comunidade, realizando atividades colaborativas em que as
experiéncias sejam vivenciadas individualmente e em grupo, atividades que
priviegiem a dindmica de projetos, que invistam o aluno de
responsabilidades reais ante o seu aprendizado e o mundo que o cerca
(MAGALHAES, 2004, p. 23).

No que tange a avaliacao, esta tem por objetivo considerar todo o percurso
percorrido pelo aluno, seu crescimento gradativo, a superacédo dos erros durante os
processos de aprendizagem, seus limites e suas qualidades. Ela esta a servico da
producdo do conhecimento de forma que o aluno possa perceber seus avangos
durante os trabalhos desenvolvidos.

14 . R, ~ L. A .

Aprender a aprender é possibilitar que a acdo pedagdgica leve os alunos a desenvolverem as competéncias
necessdrias a uma aprendizagem autdbnoma e criativa e que seja continuo, em funcdo das constantes
transformagdes do mundo contemporéaneo. Essa percep¢do aparece inserida num dos quatro pilares propostos no
relatério de educagdo para o século XXI da UNESCO. O respectivo pilar é conhecido como aprender a conhecer
(DELORS, 1999). Outra contribuicio atribuida ao aprender a aprender foi feita por Moraes ao escrever: “com
todas as transformacgdes que estdo ocorrendo no mundo, mais do que nunca € preciso aprender a viver com a
incerteza. Para tanto, necessitamos desenvolver em nossos ambientes de aprendizagem a autonomia de nossas
criangas e também de nossos professores, levando-os a aprender a aprender. Isso significa ter condi¢do de
refletir, analisar e tomar consciéncia do que sabemos, dispormo-nos a mudar os conceitos e os conhecimentos
que possuimos, seja para processar novas informacdes, seja para substituir conceitos cultivados no passado e
adquirir novos conhecimentos” (1997, p. 144).
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Fica evidente dentro desta abordagem sistémica, a valorizacao da producgao
do conhecimento e a colocacao do individuo como sujeito ativo no seu processo de
aprendizagem, no qual este pode usar o conhecimento em beneficio de sua vida e
de seus semelhantes.

2.3.2 A Abordagem Progressista

Entre os autores que deram significativas contribuicbes a abordagem
progressista, pode-se destacar, segundo Santos (2006), Henry Giroux, Moacir
Gadotti, Georges Snyders e Paulo Freire. Aqui no Brasil, conforme Behrens (2005),
o principal precursor foi Paulo Freire. A partir de suas obras, contando também com
a interpretacdo delas por outros autores é que a abordagem progressista €
explorada.

O termo progressista foi utilizado inicialmente pelo pedagogo francés
Georges Snyders em 1974, “para propor uma postura pedagogica que, partindo de
uma analise critica das realidades sociais, afirmassem o compromisso e as
finalidades sécio-politicas da educacao” (BEHRENS, 2005, p. 72). Tal abordagem
vai se caracterizar por ser uma proposta inovadora na educagcdo e por ser um
processo de busca de transformacéao social. Para isso ocorrer, a pratica pedagoégica
precisa ser critica, reflexiva e transformadora. Da mesma forma, Paulo Freire vai
procurar consolidar, através da educacdo, caminhos para a transformacao da
sociedade a partir da realidade social do aluno, onde toda acdo educativa visara
promover o aluno como sujeito e ndo como um instrumento de ajuste a sociedade.

O homem, conforme Paulo Freire (1987), € um individuo que constréi a sua
prépria historia, isso significa também que ele é o sujeito de sua prépria educacao. O
paradigma progressista esta alicercado justamente nesta perspectiva de que o
individuo € um ser elaborador e criador do seu conhecimento. Levando isso em
consideracao, “a educacao para ser valida, deve levar em conta necessariamente
tanto a vocacao ontolégica do homem (vocacao de ser sujeito) quanto as condicoes
nas quais ele vive (contexto)” (MIZUKAMI, 1986, p. 86). Esta vocagao ontoldgica do
homem, ligada ao contexto em que ele vive, ressalta o entendimento de que o
homem se constréi e torna-se sujeito quando, integrado em seu contexto, reflete
sobre ele e com ele se compromete. Reforcando isso nas palavras de Paulo Freire;
“O homem chega a ser sujeito por uma reflexdo sobre sua situacdo, sobre seu
ambiente concreto. Quanto mais refletir sobre a realidade, [...] mais emerge,
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plenamente consciente, comprometido, pronto a intervir na realidade para muda-la”
(1980, p. 35). Nada mais importante do que promover uma educacao que
desenvolva a conscientizagdo do homem e sua atitude critica. Até porque, segundo
Paulo Freire (1980), o desenvolvimento do conhecimento do homem esta ligado
diretamente ao seu processo de conscientizacdo. Por essa razdo Paulo Freire
(1980, p. 40) afirma que € preciso fazer “desta conscientizacdo o primeiro objetivo
de toda a educacéao: antes de tudo provocar uma atitude critica, de reflexdao, que
comprometa a acao”. Sem essa praxis 0 homem nao podera participar ativamente
da transformacédo da realidade. Entenda-se por praxis “reflexdo e acdo dos homens
sobre 0 mundo para transforméa-lo” (FREIRE, 1987, p. 38). E através da praxis que o
homem se tornara um sujeito progressista, criara a sua histéria e se fard um ser
histérico-social. Para Paulo Freire (1987), uma agdo sem reflexao se converte em
ativismo e a agéo pela acdo, ao minimizar a reflexdo, nega a praxis, impedindo o
didlogo e sem o dialogo é impossivel democratizar a educacéo.

Compilando algumas das idéias expostas, Behrens (2005, p. 77) faz a
seguinte sintese: “A abordagem progressista visa a producdo do conhecimento e
provoca a reflexdo critica na e para a acdo. Questiona a realidade circundante e
abre espacos para democratizar o saber”. Trata-se de uma educagao voltada a uma
aproximacao critica da realidade que procura desvelar a realidade e penetrar na
esséncia do objeto que se pretende analisar para depois intervir.

A partir da consciéncia que se tem da realidade € que se buscara o
conteudo programatico da educacao que, portanto, ndo € imposto. Ele deve surgir
das necessidades imediatas da comunidade onde vai interferir, depois de se ter
dialogado e ouvido a mesma. Evidencia-se um ensino centrado na realidade social
que vai levar professores e alunos a refletirem e analisarem os problemas
relacionados com o meio social da comunidade em que vivem, tendo em vista a
acao coletiva frente aos problemas (BEHRENS, 2005). Fica caracterizado nesta
abordagem progressista que sua metodologia, como ja ressaltado, proporciona a
participacdo do sujeito da aprendizagem no processo de producdo do seu
conhecimento e esta exige uma postura dialdgica.

Deixando mais claro a questdo da postura dialdgica pode-se dizer, conforme
Paulo Freire (1987), que esta compreende o didlogo como um processo que se da
em uma relacdo horizontal entre os agentes dialogantes, fundado em uma matriz

critica e geradora de criticidade. Seus elementos constitutivos sdo a acao e a
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reflexdo. Neste sentido, a educacéao dialégica ndo é s6é um encontro de dois sujeitos
que buscam o significado das coisas, mas uma relagdo que se consolida na praxis
social transformadora. Por essa razdo, o didlogo implica na transformagcdo da
realidade. E a acao educativa dialégica deve se dar a partir da leitura de mundo dos
educandos. Ressalta-se também que dialogicidade é ter uma postura dialégica
aberta, curiosa, indagadora e ndo passiva, enquanto fala ou enquanto ouve, a acao
dialégica sempre se dara na relagdo com e entre os homens, através de sua agéo
sobre o mundo. A dialogicidade torna-se entdo o elemento indispensavel e
mobilizador de todo processo educativo.

Muitas situacdes vivenciais de grupo, em forma de debate, também
caracterizam esta educacao dialégica, conscientizadora, ativa e critica. Conforme
comenta Behrens (2005, p. 76), “a tendéncia é ultrapassar o processo pedagdgico
que se reduz ao treinamento técnico, e possibilita uma acao integrada, calcada no
didlogo e no trabalho coletivo”.

Aqui o professor aprende junto com o aluno, aprende educando. Esta
compreensao parte do entendimento de Paulo Freire que diz, “quem ensina aprende
ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (1996, p. 23). Portanto, afirma
Paulo Freire (1987, p. 68), “0 educador ja ndo € o que apenas educa, mas o0 que,
enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado,
também educa”. Pode-se acrescentar ainda a este pensamento a afirmagcao de
Paulo Freire que diz: “a educacao auténtica, repitamos, ndo se faz de A para B ou
de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo” (1987, p. 84). Percebe-se
um respeito pelo educando, um tratamento horizontal dado aos alunos. Como diz
Behrens (2005, p. 74), “o educador progressista respeita os alunos e acredita que
sao capazes de construir suas proprias histérias, a fazer escolhas e trilhar caminhos
reflexivos, criticos e criativos”. Desta forma, o educador ser4d um organizador da
aprendizagem que nao vai impor suas idéias e concepg¢des, mas sim, vai estar a
servico do aluno, pois sabe que “ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua prépria produgédo ou a sua construcdo” (FREIRE, 1996, p.
47).

Dentro desta perspectiva, cabe ao professor incitar o aluno, com os
materiais oferecidos pelo professor, para que ele produza a compreensao do objeto
de estudo em lugar de receber pronto do educador. Agir desta forma é bem diferente

do que depositar, transferir, transmitir conteddos e conhecimentos aos alunos como
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se eles fossem vasilhas que devem ser enchidas pelo professor. O educador que
age desta forma acaba fazendo meros depédsitos na cabeca dos alunos que
recebem pacientemente, memorizam e repetem. “Eis ai a concepcao ‘bancaria’ da
educacgao, em que a Unica margem da acao que se oferece aos educandos é a de
receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los” (FREIRE, 1987, p. 58). Nesta
visdo “bancéria” da educacéao, os individuos sédo vistos como seres de adaptacgéao,
sem consciéncia critica que os impossibilitam intervirem no mundo para transforma-
lo. Estimula-se assim a ingenuidade, a passividade e se inibe o poder criador do
sujeito.

A concepcgado da educagdo oposta a concepcado bancaria € chamada por
Paulo Freire (1987), de educacao problematizadora. Esta concepcao tem no didlogo
entre educador e educando sua principal caracteristica. O que predomina, portanto é
o didlogo que deve propiciar um constante ato de desvelamento da realidade, uma
busca a emersdo das consciéncias dos alunos, da qual resulte a inser¢ao critica na
realidade. Como diz Paulo Freire (1987), a educacéo problematizadora é de carater
autenticamente reflexivo e que oferece a oportunidade para que os educandos
possam tornar-se pessoas de iniciativa, de responsabilidade, de compromisso, de
determinacao, que sejam capazes de aplicar as novas situagdes 0s conhecimentos
adquiridos, que sejam criticos e reflexivos antes de qualquer iniciativa. “A educacao
problematizadora se faz, assim, um esforco permanente do qual os homens vao
percebendo, criticamente, como estdo sendo no mundo com que e em que se
acham” (Paulo Freire, 1987, p. 72). Fica claro dentro da educacéo problematizadora
o rompimento com a polarizagao entre professor e alunos, que ocorre na educacao
bancaria, assim como, predomina um dialogo que leve o aluno a ter consciéncia de
que nao esta no mundo, e sim, com o mundo, buscando transformar a realidade.
Reforcando as diferencas entre as concepgdes de educacdo mencionadas Paulo
Freire diz que,

enquanto, na concepgcdo “bancaria” o educador vai “enchendo” os
educandos de falso saber, que sdo os conteldos impostos, na pratica
problematizadora, vao os educandos desenvolvendo o seu poder de
captacao e de compreensao do mundo que lhes aparece, em suas relacdes
com ele, ndao mais como uma realidade estatica, mas como uma realidade
em transformagao e processo (1987, p. 71).
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Continuando ainda a evidenciar as diferengas, na sentenca a seguir, Paulo Freire
inicia falando da educacdo bancéria e, por consequéncia, a segunda refere-se a

problematizadora.

A primeira “assistencializa”; a segunda, criticiza. A primeira, na medida em
que, servindo a dominacéo, inibe a criatividade e [...] a “domestica”, nega os
homens a sua vocagao ontoldgica e histérica de humanizar-se. A segunda,
na medida em que, servindo a libertagdo se funda na criatividade e estimula
a reflexdo e a agao verdadeiras dos homens sobre a realidade, responde a
sua vocagdo, como seres que nao podem autenticar-se fora da busca e da
transformagéo criadora (1987, p. 72).

Percebe-se o0 grande antagonismo entre as concepc¢des educacionais expostas. Mas
as diferenca ndo param por aqui. Para acentua-las e também encerrando as
distincdes, ressalta-se que a educacado problematizadora considera os homens
como seres em devir, inacabados, incompletos, em constante evolugdo, assim como
a realidade. E de acordo com Paulo Freire (1980, p. 81), “O carater inacabado dos
homens e o carater evolutivo da realidade exigem que a educacado seja uma
atividade continua. A educacao é, deste modo, continuamente refeita pela praxis”.

Como mediador do conhecimento e através do dialogo, o professor vai se
engajar com o aluno no ato de conhecer, evitando com isso o autoritarismo. Em sua
atuacao, o educador ird se empenhar pela democratizacdo da sociedade e instruira
seus alunos para se inserirem no meio social com consciéncia critica. O professor,
além do conhecimento técnico, mostra-se comprometido politicamente com as
transformacdes sociais. Age como um ser transformador, consciente e critico.

Ainda que ja se tenha referido direta e indiretamente alguma palavras sobre
o aluno, salienta-se nesta abordagem progressista sua participacdo ativa na
educacgao, uma relacao dialégica e de parceria com o professor, a qualidade de ser
um ser inacabado que precisa educar-se permanentemente, que aprende pela sua
prépria acao transformadora sobre o mundo, e por fim, um sujeito de praxis.

Para tornar viavel essa educacao progressista, € essencial que a escola
trabalhe criticamente com os fatos, com a realidade e com o conhecimento. Ela deve
permitir a critica do mundo. Isso necessita ser feito sempre de forma democratica e
com dialogo, respeitando o aluno. Além do mais, valendo-se das idéias de Paulo

Freire, Mizukami cita que a escola deve ser “um local onde seja possivel o
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crescimento mutuo, do professor e dos alunos, no processo de conscientizacdo”
(1986, p. 95). Outra relevante contribuicdo que vem acrescer este tema sobre a

escola progressista foi feita por Behrens quando ela diz.

Uma escola progressista precisa estabelecer um clima de troca, de dialogo,
de inter-relacdo, de transformacdo, de enriquecimento mutuo, em que tudo
€ relacional, transitério, indeterminado e esta sempre em processo.
Caracteriza-se por ser uma instituicao libertadora, democratica, dialégica e
critica. Apresenta-se como local de problematizagdo para a compreensao
do real, no qual se defende a importancia dos conteludos abertos as
realidades sociais (2005, p. 72).

E para finalizar esta abordagem, resta mencionar que a avaliacdo, como diz Santos,
caracteriza-se por ser “continua, processual e transformadora, permite momentos de
auto-avaliagdo e de avaliacdo grupal [...] torna-se processo de relacdo de parcerias
em que todos sao responsaveis pelo sucesso” (2006, p. 39). Havera uma
preocupacao com cada aluno em si, mas com 0 processo da sua aprendizagem e
nao com produtos desta. Por isto, como fala Mizukami (1986, p. 102), “qualquer

processo formal de notas, exames etc. deixa de ter sentido em tal abordagem”.

2.3.3 Abordagem do Ensino com Pesquisa

De acordo com Santos (2006), o ensino com pesquisa tem sido apresentado
por importantes educadores brasileiros como Maria Isabel Cunha, Marilda Aparecida
Behrens e Pedro Demo. Para descrever esta abordagem, se dara destaque ao
trabalho de Behrens (2005) e de Demo (2000).

De uma maneira geral, esta abordagem entende que o conhecimento é
acessivel a todos, onde as verdades ndao sdo mais vistas como prontas e acabadas,
0 que permite a descoberta de novos conhecimentos, superando com isso a
reproducdo do conhecimento. Considera-se também que a pesquisa promove a
autonomia intelectual (SANTOS, 2006).

Partindo da idéia de que o que melhor distingue a educacao escolar e
universitaria é a instrumentacao pela pesquisa, € que o educador Pedro Demo vem
defender a valorizacdo da educacao pela pesquisa na educacao superior.

Logo no inicio de seu trabalho, Demo (2000, p. 5) aponta quatro

pressupostos referentes a proposta de educar pela pesquisa. Sao eles:
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e a conviccao de que a educacao pela pesquisa é a especificidade mais prépria

da educagéao escolar e académica;

o reconhecimento de que o questionamento reconstrutivo com qualidade formal
e politica € o cerne do processo de pesquisa;

e a necessidade de fazer da pesquisa atitude cotidiana no professor e no aluno;

e a definicao de educacdo como processo de formagdo da competéncia
histérica humana.

Explorando esses pressupostos, Demo vai dar uma maior consisténcia a abordagem
do ensino com pesquisa.

Inicialmente, Demo (2000) reconhece que a familia, a roda de amigos, as
reunides em bares, os ambientes de trabalho, os clubes, etc. também sao lugares
educativos. Entretanto, em todos estes lugares e todos os agentes que educam
nesses espacgos utilizam outros expedientes que ndo sao pertinentes da pesquisa.
Para Demo (2000, p. 1), “o critério diferencial da pesquisa é o questionamento
reconstrutivo, que engloba teoria e pratica, qualidade formal e politica, inovacao e
ética”.

Questionamento reconstrutivo € o espirito que acompanha a pesquisa. Por
questionamento, atribui-se a condicdo do “sujeito competente, no sentido de ser
capaz de, tomando consciéncia critica, formular e executar projeto proprio de vida e
de contexto histérico. Nao significa apenas criticar, mas com base na critica, intervir
alternativamente” (DEMO, 2000, p. 10). Por reconstrucao, atribui-se o conhecimento
inovador e sempre renovado. Este oferece a base da consciéncia critica e serve
como alavanca da intervengéo inovadora. Mas, alerta Demo (2000), o conhecimento
nao precisa ser totalmente novo. O que néo pode é ser mera reproducgéo, cdpia ou
imitacdo. O importante é “ser reconstruido, o que significa dizer que inclui
interpretacdo propria, formulacdo pessoal, elaboracdo trabalhada, saber pensar,
aprender a aprender” (DEMO, 2000, p. 11).

A partir deste entendimento da pesquisa que a distingue bem de outras
aproximacobes da realidade que sao feitas sem consciéncia critica, € preciso levar
em consideracdo duas barreiras a serem ultrapassadas para disseminar 0 ensino

com pesquisa. Quem descreve a primeira é Behrens.
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Cabe ressaltar a necessidade de re-dimensionar o significado de pesquisa,
pois os alunos estdo acostumados, em sua grande maioria, a realizar
trabalhos de pesquisa simplesmente compilando os conteludos de varios
livros didaticos ou acessando a rede informatizada imprimindo as
informacdes disponiveis na internet (2005, p. 85).

A outra barreira diz respeito a importancia de superar a visdo de que a pesquisa €
um trabalho especifico de mestres e doutores, um produto sofisticado, uma atividade
especial de um grupo de intelectuais. A pesquisa precisa ser internalizada como
atitude cotidiana, isto quer dizer, inseri-la como um instrumento metodolégico para
todos os niveis de ensino. Cotidianizar a pesquisa, segundo Demo (2000, p. 10),
“representa sobretudo a maneira consciente e contributiva de andar na vida, todo o
dia, toda hora”. E viver cultivando a consciéncia critica, sabendo intervir na realidade
com base na capacidade questionadora.

Como condicdo essencial para transpor os obstaculos mencionados, €
fundamental, segundo Demo (2000, p. 2), “que o profissional da educacdo seja
pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como principio cientifico e educativo e a
tenha como atitude cotidiana”. Nao se pretende fazer do educador um pesquisador
profissional, mas um profissional da educacao pela pesquisa, que encare a realidade
de maneira critica e questionadora fazendo dessa postura seu habito cotidiano. E a
partir dai que o professor tera condicbes de promover o processo de pesquisa no
aluno (DEMO, 2000).

Outra consideracao importante feito por Demo (2000, p. 6) é apontar que “a
base da educacado é a pesquisa, ndao a aula, ou o ambiente de socializacdo, ou a
ambiéncia fisica, ou 0 mero contato entre professor e aluno”. E preciso que ocorra o
questionamento reconstrutivo (pesquisa) para promover a formacédo do sujeito
critico, criativo, autbnomo e cidadao, que sabe intervir na realidade, pois como fala
Demo (2000, p.7), “onde n&o aparece o questionamento reconstrutivo, ndo emerge a
propriedade educativa escolar”.

Novamente a figura do professor torna-se essencial para incitar que o aluno
avance com autonomia, se exprima com propriedade, tome iniciativa, participe com
responsabilidade, aprenda a produzir conhecimento, atributos esses fundamentais
para haver um questionamento reconstrutivo. E promover isso passa pela
compreensao de que o aluno ndo & um sujeito subalterno, ndo é uma tabua rasa que

comparece a aula somente para escutar, tomar nota, engolir ensinamentos, fazer
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provas e passar de ano (DEMO, 2000). De forma objetiva e clara, Behrens reforca e
acrescenta informacdes sobre o papel do aluno dentro da abordagem do ensino com

pesquisa. Ela escreve que o aluno,

devera tornar-se um sujeito no processo, um questionador, um investigador,
devera ter raciocinio légico, agir com criatividade, ter capacidade produtiva,
saber viver com cidadania, com ética e adquirir autonomia para ler e refletir
criticamente ao aprender a produzir conhecimento. No processo educativo,
apresenta-se atuando, argumentando, problematizando e, ao realizar
trabalhos individuais e coletivos, busca consenso nas suas discussoes
(BEHRENS, 2005, p. 84).

O aluno, entéo, deixa de ser um objeto de ensino para torna-se parceiro de trabalho
do professor. Neste caso, o educador deve apresentar-se como um orientador e
parceiro dos trabalhos dos alunos, como se fosse um orquestrador da construcao do
conhecimento. Nesta funcdo de mediador e colaborador, que transcende a posicéao
de instrutor, o professor precisa agir com um articulador critico e criativo do processo
pedagdgico e incentivar o aluno a aprender a aprender. Conforme Behrens (2005, p.
87), “no processo de aprender a aprender, o questionamento € incentivado para
buscar as possiveis solugdes, que sao atribuicbes delegadas a classe como um
todo”. Deste modo, é permitido que o aluno torne-se o co-responsavel pela sua
prépria aprendizagem, como também, estimula os alunos a serem
problematizadores. Trata-se de um processo de aprender avesso a copiar
diretamente, a reproduzir um texto, a memorizar e decorar. De acordo com Demo
(2000, p. 29), sdo coisas do aprender a aprender: “contraler, reelaborando a
argumentacao; refazer com linguagem propria, interpretando com autonomia,
reescrever criticamente; elaborar texto proprio, experiéncia prépria; formular
proposta e contraproposta”. Importante para estimular esse aprender a aprender é
incentivar os alunos a escreverem suas percepcoes e opinides sobre a realidade
estudada, a redigirem o que pretendem fazer, agucando assim sua reflexao,
interpretacado e desenvolvendo sua linguagem prépria. Formular e elaborar também
devem ser tarefas incentivadas para que os alunos superem a recep¢ao passiva do
conhecimento, 0 que os fazem passarem a participar como sujeitos capazes de

propor e contrapropor. “Assim, uma coisa € ler, tomando conhecimento do que esta
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no livro. Outra coisa € elaborar o que se leu, imprimindo interpretacao prépria pelo
menos” (DEMO, 2000, p. 28).

Além do que ja foi mencionado, é importante que o professor “se interesse
por cada aluno, busque conhecer suas motivacdes e seus contextos culturais,
estabeleca com ele um relacionamento de confiangca mutua tranquila, sem decair em
abusos e democratismos” (DEMO, 2000, p. 17).

Vislumbra-se, dentro do que ja foi dito, uma metodologia que busca
ultrapassar o ensino livresco e conservador baseado predominantemente em aulas
expositivas de reproducdo do conhecimento. Para Behrens (2005, p. 84), “A
metodologia do ensino com pesquisa assenta-se na busca da producdo do
conhecimento pelos alunos e pelos professores, com autonomia, com criticidade e
com criatividade”. Seu objetivo é buscar uma educagdo questionadora e
reconstrutiva onde a teoria e a pratica sdo concebidas como uma unidade
indissoluvel.

Outra contribuicdo de Behrens dado a este tépico menciona que

a metodologia do ensino com pesquisa pode criar um ambiente inovador e
participativo na escola e na sala de aula, pois torna-se necessario reduzir
espacos de aula expositiva para pesquisar, buscando informacgdes,
acessando recursos informatizados e literatura para instrumentalizar a
elaboracao de textos e a construgéo de projetos (2005, p. 91).

Destaca-se também o estimulo dado ao trabalho de equipe para aprimorar a
participacao conjunta dos alunos e igualmente com o professor. Entretanto, “é
importante buscar o equilibrio entre trabalho individual e coletivo compondo
jeitosamente o sujeito consciente com o sujeito solidario” (DEMO, 2000, p. 18).

Dentro desta metodologia, a avaliacdo do aluno é feita pelo desempenho
geral e ndo por momentos pontuais que exigem memorizacao e copia, como ocorre
em muitas provas. Como fala Behrens (2005, p. 91), “ndo se trata de ‘dar notas’,
mas de responsabilizar o aluno durante o processo, sem a desagradavel surpresa,
no final do periodo, com a reprovacao”. Até se pode aplicar a prova tedrica, em
alguns momentos, mas essa sera apenas uma forma de avaliar o aluno como um

todo.
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A avaliacdo vai se caracterizar por apresentar-se continua, processual e
participativa. Todo o dia verifica-se a participacdo e a produtividade do aluno,
deixando claro ao aluno que ele esta sendo avaliado pelo seu desempenho global.
Ressalta-se, segundo Demo (2000), que a avaliagdo deve ocorrer sob a forma de
acompanhamento orientativo. Para isto, diz este autor, “o ideal seria ter de cada
aluno uma ficha [...] na qual se faz o acompanhamento circunstanciado de sua
evolugdo. O desempenho em termos de questionamento reconstrutivo, tedrico e
pratico é fulcro central da avaliagao” (DEMO, 2000, p. 99).

Para atender as exigéncias do ensino com pesquisa, a escola precisa
propiciar um ambiente onde seus professores e alunos possam construir projetos em
conjunto que culminem com a producao de conhecimento. Para isto, € mister a
escola oferecer espacos onde se estimule a criatividade, a participacéo, a producéao
de novos conhecimentos, o acesso a informagéao eletrénica e todo e qualquer
recurso que venha auxiliar a pesquisa (BEHRENS, 2000). E por fim, Demo
considera fundamental que a escola se preocupe em oferecer um “ambiente
positivo, para se conseguir no aluno participacao ativa, presencga dinamica, interacao
envolvente, comunicacao facil, motivagéo a flor da pele” (2000, p. 15).

2.4 A Integragéo entre as Abordagens

Encerrando este capitulo, que apresentou as transformacgdes da sociedade e
as abordagens que acompanharam o paradigma cientifico inovador, vindo estas a
servir como fundamento para as metodologias inovadoras, cabe agora como
fechamento acompanhar as idéias de Behrens (2005), (2006) e Santos (2004),
(2006), que irao propor a integracao das trés abordagens para embasar o uso da
metodologia de projeto.

Foi visto que o paradigma inovador na ciéncia propde que o homem seja
visto como um ser indiviso, fato que provoca no ensino uma mudanca de eixo
orientador, como também, instiga os professores a buscarem uma pratica
pedagdgica que supere a fragmentacao e a reproducao do conhecimento. Ressalta-
se que esta pratica deve valorizar a reflexao, a a¢ao, a curiosidade, o espirito critico,
a incerteza, a provisoriedade, o questionamento dos alunos (BEHRENS, 2005).
Trata-se de uma acao pedagdgica que busca tornar o aluno sujeito e produtor do
seu préprio conhecimento, sendo este processo feito de forma autbnoma, criativa,

com criticidade e espirito investigativo.
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Isto posto, conforme Behrens (2005), para alicer¢car uma pratica pedagdgica
compativel com as mudangas ocorridas na sociedade do conhecimento, esta autora
acredita na alianca'® entre as abordagens pedagdgicas, como se formassem uma
teia, com a visado sistémica, com a abordagem progressista e com o ensino com
pesquisa. Para Behrens (2005) essas trés abordagens estdo conectadas, em funcao
de seus pressupostos epistemoldgicos e posturas metodolégicas. Elas se
completam e podem dar conta dos desafios da sociedade moderna. Nas palavras de
Behrens (2005, p. 56), “a alianca ou teia proposta nas trés abordagens permite uma
aproximacao de pressupostos significativos, cada uma em sua dimensao”.

Foi em sua caminhada académica que Behrens percebeu que a mudancga da
pratica pedagégica dos professores depende do entendimento sobre os paradigmas
da ciéncia, principalmente o paradigma emergente. Neste sentido, diz Behrens,

além da reflexdo sobre os paradigmas que acompanham a pratica docente,
os professores precisam encontrar uma metodologia que venha atender os
paradigmas inovadores. Com esse desafio posto, acredita-se que seja
pertinente a op¢édo dos docentes pela Metodologia da Aprendizagem por
projetos (2006, p. 9).

Da mesma forma, Gisele dos Santos, na sua dissertacao defendida em 2004
e, posteriormente, em de sua obra publicada em 2006, seguiu 0s passos de Behrens
e consentiu com a juncao das trés abordagens. “Atendendo a proposicao de alianca
entre a visdo holistica, a abordagem progressista e o ensino com pesquisa, 0
professor preocupado com uma acdo docente mais participativa pode propor a
metodologia de aprendizagem por projetos” (SANTOS, 2004, p. 30). Mas antes
disso, Santos também entende que o professor precisa ter um conhecimento dos
referencias tedricos do paradigma inovador e da funcao das trés abordagens na qual

15 E vilido esclarecer que esta alianca proposta por Behrens é fruto de suas pesquisas sobre a pratica pedagégica
que fez junto a professores universitdrios. Foi pela vontade de auxiliar os professores no processo de transi¢do de
uma atuacdo docente conservadora para uma pratica pedagdgica inovadora que, a autora aprofundou sua
pesquisa sobre os paradigmas da ciéncia. Suas pesquisas procuravam subsidiar os docentes para atuar na
universidade e tentar acompanhar as expectativas da revolugdo ocasionada pela sociedade do conhecimento.
Mais precisamente, foi em sua tese de doutorado que Behrens propds a alianga entre as abordagens.
Posteriormente, seu processo de investigacdo teve continuidade com sua experiéncia docente no mestrado em
Educagdo da PUC-PR. Todos os conhecimentos referentes a esta tematica os quais Behrens foi adquirindo, mais
tarde a levaram a publicar as duas obras (2005), (2006), que esta pesquisa faz uso.



67

a visao sistémica ou holistica promove o envolvimento do aluno em todo o
processo. A abordagem progressista, por sua vez, apresenta-se como
mediadora, proporcionando a participacdo do grupo, buscando uma
transformagéo. O ensino com pesquisa, como instrumento para a produgao
do conhecimento (2004, p. 29).

E reforcando o que Behrens propde, Santos (2006, p. 45) afirma que, “é justamente
essa alianca, essa teia entre a visao holistica, a abordagem progressista e o ensino
com pesquisa que forma os pressupostos tedricos da metodologia de ensino por
projetos”.

Para Santos (2006, p.44), “a juncao das trés abordagens apresenta-se como
uma proposta criativa, critica e transformadora, com o intuito de ultrapassar a
reproducdo em busca da producdo do conhecimento”. Pode-se acrescentar que as
propostas metodoldgicas advindas desta alianca devem ser também significativas e
desafiadoras para os alunos.

Também é preciso, conforme Behrens (2005), juntar essas abordagens a
importancia de se utilizar a tecnologia como recurso no auxilio da producédo do
conhecimento, contanto que os recursos da informatica ndo sejam o fim da
aprendizagem e sim 0s meios para se produzir conhecimento.

Por fim, ao desenvolver o projeto metodolégico préprio, Behrens (2005),
sugere que o professor tenha conhecimento dos referenciais teoéricos e praticos do
paradigma inovador e que, atualmente, apontam para uma juncdo das trés
abordagens metodolbgicas, onde a metodologia de projeto aparece como um dos
caminhos para se construir uma pratica pedagdgica que seja compativel com a

realidade atual.
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3 AMETODOLOGIA DE PROJETO

3.1 Uma prévia da metodologia de projeto

Antes de abordar a metodologia de projeto, convém resgatar as
significacbes mais atuais atribuidas a palavra projeto, e especificamente aquelas
que vao ao encontro da metodologia que se utiliza do nome “projeto”. Tal
preocupacao € pertinente pelo fato de que, segundo Behrens (2006, p. 33), “o termo
‘projeto’ tem diferentes entendimentos e configuracdes”.

Iniciamos dizendo, conforme Boutinet, “que ndo ha projeto senédo através de
uma materializacao da intencao que, ao se realizar, deixa de existir como tal” (2002,
p. 27). Assim, este intento essencialmente humano, como é o caso da intencao, é
destacado como uma condicdo para a existéncia de um projeto, sendo que este vai
se culminar na sua realizagéo.

Outras acbes fundamentalmente humanas permeiam a nogcéao de projetos e
logo a seguir elas serdo evidenciadas. O importante a destacar sobre o comentario
anterior de Boutinet é que, “projecto ndo é apenas intencao; é também accao, accao
que deve trazer um valor acrescentado a situacao presente e que se concretiza no
futuro” (CORTESAO et al, 2002, p. 25). J& podemos perceber que o projeto passa
de uma intencdo a agcdo. Mas antes mesmo da intencdo, no seu nascedouro o
projeto, como destaca Nogueira (2005a), é antecedido por sonhos, vontades,
desejos, ilusdes, necessidades, fatores esses responsaveis por incitar o ato de
projetar. Isto permite afirmar que “o projeto representa nossos anseios, indicando o
lugar de chegada, ainda que este se mostre em dimensfes aparentemente
impossiveis e dentro de uma imprecisa extensdo e amplitude temporal” (RISSO,
2005, p. 49). Trabalhando um pouco mais as idéias levantadas, é valido apontarmos
que o projeto exprime um ideal, o qual exigira uma estratégia para concretiza-lo,
uma proposta planejada de intervencdo para tornar real o sonho, o desejo
intencionado. Através do projeto o homem vai procurar trazer para si um futuro
desejado, o que confere ao ato de projetar uma conotacdo ambiciosa. Mas
exatamente por delinear agdes a desenvolver no futuro, é que os projetos trazem
consigo certa dose de incerteza e manifestam um espirito de aventura. Este atributo
de correr riscos representa uma das razdes pela qual o projeto obriga o sujeito a
pensar ponderadamente nas suas acdées. Em outras palavras, “o projeto implica

projetar reflexivamente nossos sonhos e esperancas, dimensao inalienavel do ser
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humano” (RISSO, 2005, p. 55). Isto quer dizer que acdes automaticas, impensadas,
nao dizem respeito a agcdo de projetar. Contribuindo com estas percepcdes,
Machado fala que, “a realizacdo do que se projeta exige certo nivel de organizagéao,
de planejamento das acdes. Ndo bastam a vontade e o improviso. E preciso
estabelecer metas intermedidrias, articular objetivos parciais” (2004, p. 15). Em vista
destas questdes, o0 ato de projetar vai mobilizar energias, competéncias, habilidades,
atitudes, conhecimentos e todo tipo de esforco do sujeito que projeta. Boutinet
(2005) também tem essa mesma leitura, pois escreve que 0 projeto mobiliza
energias em torno de uma questdo, vindo a dar sentido e motivacdo ao
comportamento do individuo que passa a agir na expectativa de concretizar o que
projetou. Pode-se dizer por isso que “todo projeto é uma atividade eminentemente
instrutiva” (BARBOSA; MOURA, 2007, p. 19).

Levando em consideragdo o que ja foi dito sobre projeto, mas trazendo
outros detalhes referentes ao termo, € dito que projeto

€ geralmente algo que se situa na interface da expectativa e de intervencgéo.
[...] Projecto é assim o resultado da tensédo decorrente da necessidade do
problema surgido, do desejo existente e da previsdo, estruturagéo
antecipada da acgdo. E como que um comprometimento entre a reflexao
necesséria e a acgao desejada. E a tentagdo de se langar na aventura, de
correr o risco, de tentar se expor, de passar da situagdo protegida do
espectador, ou daquele que se contenta com sonhos seus, a posicéo
vulneravel que resulta de ser actor, com o risco de ver as suas idéias
traduzidas em propostas, em accdes, efeitos, resultados, de, apesar do
pudor, ver os outros tendo acesso as suas idéias e criticando as suas
realizagdes (CORTESAQ, et al., 1993, p. 81).

Pelo que ja foi dito, & possivel descrever sucintamente que o ato de projetar
refere-se a todos os individuos que nao tém receio de correr riscos, que desejam
conceber cursos de acao planejada, que acreditam que podem intervir na realidade
para transformar sonhos, desejos, necessidades, em algo concreto.

Intencéo, idéia, designio, desejo, sonho, planejamento, futuro, realizacéo,
acao, meta, foram algumas das palavras destacadas ao se explorar a concepc¢ao de
projeto. Grande parte delas, de forma muito parecida como foram apresentadas, se
fardo presentes na exposicdo da metodologia de projeto, mas desde ja é possivel
delinear uma idéia da caracterizacdo da metodologia de projetos. Reunindo algumas

das palavras pode-se dizer que: Quando se projeta visa-se o futuro e este emerge
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de um sonho, de um desejo, de uma idéia que se pretende realizar. A primeira
manifestacdo deste sonho ocorre através de uma intencdo que devera ser
explicitada. Explicitar o designio é tracar as estratégias de acdo, e também analisar
minuciosamente a situacdo, atividades que dizem respeito a planejamento. Isto
manifesta o carater operatério do ato de projetar, da mesma forma que esta agéao
pressupde acreditar que o homem pode intervir no curso da histéria para realizar
suas metas, 0 que implica também ter ousadia e correr riscos. Fundamental,
portanto, € que a pessoa tenha oportunidade de sonhar, imaginar uma acao, tracar
um plano para torna-lo real, condicdo esta que dard, ao individuo, sentido as suas
acOes e que favorecera a dedicacdo do mesmo na concretizacdo do seu desejo.
Fica evidente perceber que se trata de uma atividade que solicita acdo, que projetar
significa ter meta e que esta vai exigir uma organizacao coerente da acao de forma

gue seja possivel transformar um sonho em uma realizagcao concreta.

3.2 Explorando algumas definicdes contemporaneas

O que sera abordado a seguir sdo seis definicbes da metodologia de projeto
feita por estudiosos no assunto e que, por conseguinte, denotam a maneira pela
qual o projeto é utilizado na educacao. A partir destas definicoes, alguns aspectos
procedentes da metodologia ganhardo observagcées de acordo com a exposicdo do
tema pelo autor. O que se pretende & mostrar as concepgdes atribuidas por alguns
dos principais pesquisadores contemporaneos da metodologia em questao, de forma
que o leitor possa ter um entendimento mais variado, ainda que as distingdes entre
as definicbes ndo sejam muito significativas. De qualquer forma, uma definicao
acaba complementando a outra e desse jeito 0 assunto ganha um leque maior de
profundidade e explanacéo.

Chama-se atencdo também para o fato de que existirdo diferentes nomes
dados a metodologia de projeto, expediente este que ja pbde ser observado nos
capitulos anteriores, mas se trata de algo pelo qual se entende que, néao
compromete o entendimento do tema. Portanto, verificar-se-a que alguns autores a
denominam de Metodologia de Projeto, outros de, Metodologia dos Projetos.
Também vai aparecer Método por Projetos, Trabalho por Projetos e Projeto de
Trabalho. E por fim, fala-se também em Aprendizagem por meio de Projeto,
Pedagogia dos Projetos, Método de Projeto e Ensino por Projeto.



72

Ainda que exista uma consideravel diferenca na definicido de metodologia'®
e pedagogia'’, pela maneira que os autores dissertaram sobre a atividade através
de projeto, se percebera a convergéncia na dinamica da aplicacdo, seja ela, da
metodologia ou da pedagogia dos projetos. Alguns autores, como Moura e Barbosa
(2007), afirmam que o fato de deixar bem demarcado os conceitos de pedagogia e
metodologia ao se produzir trabalhos com projeto, torna os trabalhos mais seguros e
eficientes. J& Hernandez repudia o uso do termo método nas atividades educativas
que se utiliza de projetos. Tal rejeicao é atribuida ao fato de que “entre os docentes,
quando se fala de ‘método’ em relagdo a pratica escolar, ao que se costuma fazer
referéncia € a aplicagdo de uma férmula, de uma série de regras” (1998b, p. 75).
Apesar dessas adverténcias ndo se percebe, pelo menos nos autores consultados
nesta pesquisa, a idéia de que, ao fazer uso de atividades de projeto, o educador
estara pré-determinando o que vai ocorrer em sala de aula, ou que o
desenvolvimento do projeto ocorrera de uma maneira absolutamente linear e
previsivel. Por esta razao, levando em consideracao também a dinamica em que o
assunto é tratado pelos autores, ndo se percebe distorcbes para o entendimento
quando se usa o termo “projeto” procedido ou sucedido pelas diferentes palavras
ilustradas anteriormente. Em suma; a idéia sobre a educacgédo por projetos nao é
prejudicada em seu entendimento em funcdo do nome que vem acompanhada a

palavra “projeto”.

3.2.1 Fernando Hernandez

O professor espanhol Fernando Hernandez ja publicou varios artigos e livros
a respeito da metodologia de projeto, sendo por isto considerado mundialmente
como um dos grandes colaboradores e incentivadores dessa metodologia. Seus
estudos questionam os métodos de ensino de muitas escolas e concluem que o
curriculo escolar deveria ser organizado por meio de projetos. Para o autor, é
possivel ensinar tudo por meio de projetos, bastando que haja uma divida e que a
partir desta se inicie uma pesquisa e se busque informagdes sobre a questédo
indagada. Pode-se presumir com isso a idéia de que o projeto refere-se a “um

N

' Metodologia, no que diz respeito a educagdo, é “o conjunto de procedimentos didaticos, expressos pelos
métodos e técnicas de ensino que visam levar a bom termo a ag@o didatica, que € alcancar os objetivos do
ensino” (NERICI, 1981, p. 54).

"7 Pedagogia “é o estudo sistemético da educacio. E a reflexdo sobre as doutrinas e os sistemas de educagio. [...]
pode ser conceituada como a ciéncia e a arte da educagdo” (HAIDT, 1995, p. 13).
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percurso através de um tema-problema que favoreca a analise, a interpretacéo e a
critica” (HERNANDEZ, 1998c, p. 33).
A definicdo de Hernandez da metodologia por projeto € apresentada como

uma forma que,

estd vinculada a perspectiva do conhecimento globalizado. [...] Essa
modalidade de articulagdo dos conhecimentos escolares é uma forma de
organizar a atividade de ensino e aprendizagem, que implica considerar que
tais conhecimentos ndo se ordenam, para sua compreensio, de uma forma
rigida, nem em fungdo de algumas referéncias disciplinares
preestabelecidas ou de uma homogeneizagédo dos alunos (1998a, p. 61).

Com isso, deseja-se propor a formacao de individuos com uma visdo global da
realidade, que busquem estabelecer conexdes entre os fenbmenos, o que abre
caminho para que os alunos questionem a idéia de verdade uUnica. Desta forma,

conforme Hernandez,

a fungéo do projeto é favorecer a criagao de estratégias de organizacao dos
conhecimentos escolares em relacao a: 1) o tratamento da informacéo, e 2)
a relacdo entre os diferentes conteddos em torno de problemas ou
hipéteses que facilitem aos alunos a construgcao de seus conhecimentos, a
transformagdo da informacdo procedente dos diferentes saberes
disciplinares em conhecimento préprio (1998a, p. 61).

Com os projetos pretende-se entdo, dar um sentido ao conhecimento que o aluno
vai construir a partir das estratégias que usara para pesquisar os problemas
lancados em sala de aula.

Por conta do que ja foi exposto, segundo Hernandez (1998b, p. 61) os
projetos podem permitir:

a) Aproximar-se da identidade dos alunos e favorecer a construcdo da
subjetividade, longe de um prisma paternalista, gerencial ou psicologista, 0 que
implica considerar que a fungdo da Escola ndo é apenas ensinar conteudos, nem
vincular a instrucdo com a aprendizagem;

b) Revisar a organizagéo do curriculo por disciplinas € a maneira de situa-lo
no tempo e no espacgo escolar. O que torna necessdria a proposta de um curriculo
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que ndo seja uma representacdo do conhecimento fragmentada, distanciada dos
problemas que os alunos vivem e necessitam responder em suas vidas, mas sim,
solucao e continuidade;

c) Levar em conta o que acontece fora da Escola, nas transformacdes
sociais e nos saberes, a enorme produgdo de informacdo que caracteriza a
sociedade atual, e aprender a dialogar de uma maneira critica com todos esses
fendmenos.

Outro aspecto destacado por Hernandez (1998a) é que, nesta concepcao,
ndao ha um método a seguir, mas uma série de condicbes a respeitar, sendo que 0
primeiro passo € determinar um assunto a investigar. Este pode ser escolhido
partindo de uma sugestao do professor ou dos alunos.

O que vimos até o momento reflete em varios pontos as novas exigéncias do
paradigma inovador. Dentre eles, pode-se destacar a valorizagdo: do pensamento
global, da pesquisa, da producdao do conhecimento, da aceitacdo da subjetividade,
da utilizacdo dos espacos fora da escola, do estudo de temas condizentes com a
realidade do aluno, do didlogo critico frente aos assuntos estudados e da objecéo ao
conhecimento fragmentado.

E importante mencionar a seguinte consideracdo de Hernandez. “A
aprendizagem baseada em projetos de trabalho é utilizada, na atualidade, em todos
0s niveis de ensino: Fundamental e Médio, Ensino Superior, formagao inicial,
permanente...”(1998b, p. 89). E bastante provavel que esta afirmacédo se refira a
realidade da Espanha, mas aqui no Brasil também se verifica o uso desta
metodologia em todos os niveis citados. A diferenca pode estar na disseminagéao
desta metodologia, pois, aqui no pais, muitos professores desconhecem a
metodologia, ou quando a utilizam, de acordo com Nogueira (2005b), ndo sabem
utilizar corretamente. Mas também existem praticas exitosas que fazem uso

adequado desta proposta de trabalho.

3.2.2 Marilda Behrens

Outra pesquisadora que também se dedicou ao estudo da metodologia de
projeto, colaborando com algumas publicagcdes, e que vem fazendo uso da mesma
em sua pratica profissional como educadora é a professora Marilda Behrens. Sua
concepcao sobre projetos € entendida como um método de trabalho que se define a
partir da resolugdo de um problema em que um grupo de trabalho vai se organizar
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para estudar, planejar e implementar agcdes em prol da resolu¢do do problema. Em
vista disto, “o projeto tem a funcao de canalizar energias para investigar possiveis
respostas para um determinado problema” (BEHRENS, 2006, p. 35). E segundo
Behrens, a metodologia de projeto “ao partir de problemas, exige uma investigacao
que pode propiciar a visdo do todo” (2006, p. 43). A postura dos alunos vai favorecer
a concepcgao da realidade como um fato problematico que € preciso intervir para
resolver. Tem-se ai a mesma caracterizacao da abordagem progressista que, ao ser
critica, envolve processos de mudancas e de transformacdes. Além do mais,
conforme Santos (2006, p. 52), “quando os alunos sédo estimulados a resolver
situacdes-problema, interessam-se mais pelo assunto em questdo, participam de
forma intensa na busca de novas informacdes sobre o contetdo”. O que se busca
com esta metodologia € uma aprendizagem significativa, que tenha sentido para os
alunos, que oportunize uma aprendizagem em tempo real e diversificada e, acima de
tudo, “que o aluno aprenda a aprender a resolver problemas que possam auxilia-los
para enfrentar a vida” (BEHRENS, 2006, p. 55).

Junto com os alunos, o professor vai propor a formulacao do problema cuja
tematica deve ser retirada da realidade e, conforme Behrens (2006, p. 61) os
problemas “devem levar em conta as vivéncias, o0s interesses e as possibilidades de
realizar experiéncias significativas”. Havera, portanto, a vinculacdo das atividades
escolares com a vida real onde serdo dadas aos alunos oportunidades de refletirem
sobre sua realidade, de fazerem pesquisa, fazerem planejamento com o propésito
de transformar uma idéia em realidade. Ou como diz Behrens “o projeto permite ao
aluno a vivéncia do ato criador, pois ndo indica certezas absolutas e nem respostas
programadas” (2006, p. 42).

Outra consideracao feita por esta Behrens (2006) é que, na medida em que
o trabalho por projeto envolve a pesquisa, a investigacao, esta permite levar o aluno
a aprender a aprender, a produzir conhecimento proprio com autonomia e espirito
critico, permite envolver multiplas atividades, sejam manuais, intelectuais, artisticas,
estéticas ou sociais.

Também ocorre a promogao do desenvolvimento das relacées pessoais e
interpessoais, tendo em vista a “possibilidade de realizar atividades individuais
aliadas as coletivas” (BEHRENS, 2006, p. 44). Sobre isso, a autora complementa

com uma relevante caracteristica do método por projeto. “A proposicao de atividades
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individuais e coletivas exige a formagéao dos alunos para iniciativa de trabalhar com
espirito de grupo, de colaboracao e de cooperacao” (2006, p. 44).

Reforcando algumas consideragdes e acrescentando outra, Behrens diz que
a metodologia por projetos “permite aos alunos acessar diferenciadas maneiras de
aprender, especialmente de aprender a aprender [..] enfoca a aprendizagem
significativa e o conhecimento em constante transformacao” (2006, p. 43).

Com relacdo as fases'® do projeto, Behrens expde um exemplo no seu livro,
mas enfatiza que elas sdo apenas sugestées para que o professor possa construir
sua propria proposta. De modo algum as fases devem ser entendidas como receitas
prontas, como uma trajetoria fixa. O ideal é que o professor discuta € negocie com
seus alunos para que o processo ocorra de uma forma consensual, € que permita o
envolvimento dos educandos.

As contribuicdes de Behrens aqui apresentadas reforcam a congruéncia da
metodologia de projeto em relacdo aos paradigmas inovadores que se fazem
presentes na atual sociedade do conhecimento, como também, se aproximam
bastante dos norteamentos para a educagcao do século XIX apontados por Santos
neste trabalho. Nas palavras de Behrens,

a proposicao de Metodologia de Projetos readquire pertinéncia neste inicio
de século quando abre possibilidades para que o professor possa
desenvolver a pratica educativa tendo como principios: a complexidade, a
visdo de totalidade, a conexdo das diversas areas do conhecimento, o
espirito critico e reflexivo, a busca da formagado para a cidadania e a
recuperagao do posicionamento ético (2006, p. 41).

3.2.3 Jean Pierre Boutinet

O proximo pesquisador, Jean Pierre Boutinet, foi um dos que mais contribuiu
no sentido de mostrar o percurso histérico dos projetos e também na descricao das
diferentes formas de pensar os projetos na educacao. Nao é possivel extrair, do
principal’ trabalho sobre projetos deste autor, uma concepcdo objetiva da
metodologia em questédo. Por outro lado, sua pormenorizada obra sobre projetos e
seus usos em varios ambitos, inclusive o educacional, permite dizer que Boutinet

(2002), define projeto sob o ponto de vista metodolégico como sinbnimo de designio,

'8 As fases que envolvem os projetos serdo mais bem detalhadas dentro do capitulo 4.
' Antropologia do Projeto. 5. ed. Porto Alegre: Artmed, 2002.
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intencdo, finalidade, objetivo, alvo, planejamento e programa. Essa gama de
palavras estara presente na pratica do trabalho de projetos, o que torna plausivel
admitir uma aproximacao da idéia de projeto de Boutinet esbocada pelas referidas
palavras, em relacdo a definicado de projeto apresentada no subcapitulo 3.1. Dessa
forma € possivel inferir que a percepcéo de Boutinet sobre a metodologia de projeto
€ de cunho pragmatico.

Boutinet (2002) também considera o projeto como uma maneira de colocar o
aluno em posicao de pensar por si mesmo, de buscar informacdes, de colher dados,
de discutir idéias, emitir e testar hipdteses, de motivar energias em torno de uma
questdo. Com isso, o aluno consegue ver sentido nos seus comportamentos e nas
suas atitudes, pois ele ira agir na expectativa de realizar suas intencdes
manifestadas numa idéia, num sonho. E quando o aluno, através de suas acoes
norteadas pelo projeto, consegue atingir sua(s) meta(s), isto significa que o seu
projeto e toda a gama de conhecimentos, habilidades, comportamentos e atitudes,
que foram mobilizadas para realizar o projeto, obtiveram éxito. Pelo menos, a maior
parte das agdes, e ndao necessariamente todas elas, foram exitosas. Sobre esta
questao, Boutinet diz: “o éxito do projeto se materializa na realizacdo que concretiza
0 que estava anunciado, na satisfagcdo das aspiracées dos atores. Esse éxito € um
poderoso elemento motivacional e estimula na busca da acao” (2002, p. 263).
Falando-se mais diretamente sobre uma das habilidades que o projeto suscita, a
criatividade é uma que vai ser mencionada por varios autores. Com Boutinet, isso
nao vai ser diferente. O autor chega a mencionar que “uma das razdes que
encorajam a pedagogia do projeto vem da necessidade de quebrar o quadro
coercitivo dos programas escolares para suscitar uma certa criatividade” (2002, p.
180).

Através do projeto, procura-se trazer, para o sujeito que projeta, o futuro
desejado. No entanto, Boutinet adverte que “o projeto nao pode incidir sobre o longo
prazo demasiadamente conjuntural e também nao pode limitar-se ao curto prazo
demasiadamente imediato” (2002, p. 77). Entende-se com isso que a percepcao do
horizonte temporal € um importante parametro da motivagdo que, de acordo com a
percepcao da pessoa, pode induzir a fuga, no caso dos projetos com horizonte
temporal muito distante, ou até levar a resignacao, quando o horizonte temporal é
curto demais, 0 que se revela constrangedor para as adaptacbes imediatas
(BOUTINET, 2002).
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Boutinet (2002, p. 234) descreve quatro premissas basicas sem as quais

ndo poderia haver procedimento por projeto.

a) A unicidade da elaboracdo e da realizacdo. O autor explica que o que é

projetado é destinado a oscilar continuamente entre uma meta a ser
perseguida e uma programacao a ser realizada. Nao se pode separar o
projeto-alvo do projeto-programacao. H4 uma unidade que liga a instancia
que elabora e a instancia que executa, ndo ha separagcao entre essas duas
instancias, mas simplesmente uma gestao dos desvios entre as atividades de
concepcao e as de realizacdo. Dotar-se de um projeto €, no mesmo
movimento, buscar construi-lo e querer realiza-lo. Neste sentido, estamos
diante de um fato inédito que integra a concepg¢ado e a execugcao na mesma
figura, integracao de dois tempos certamente diferentes, contrastados, mas
que reencontram sua unidade através do autor ou dos autores do projeto.

A singularidade de uma situacdo a ser ordenada. Esta se relaciona ao carater

idiossincratico de qualquer projeto. Este pretende ser sempre uma resposta
inédita que um ator singular da a uma situacao singular em si mesma. O
projeto se encontra estreitamente ligado as categorias do particular e do
singular: projeto particularizado que um grupo cultural procura estabelecer
para si mesmo, projeto singularizado esbocado por um individuo.

A gestdo da complexidade e da incerteza. Os ambientes atuais onde devem

ser inscritos os projetos sao, antes de mais nada, ambientes complexos. Ora,
o procedimento por projeto se mostra a ferramenta apropriada para gerir a
complexidade e a incerteza. Uma situacao simplificada demais ndo necessita
recorrer ao projeto. Uma acéo a ser gerida, cujos resultados sédo evidentes ou
esperados, nao implica o recurso ao projeto. Este ultimo é destinado a
administrar a indeterminacdo de uma situagdo problematica feita da
interdependéncia de varios parametros, exigindo que tal situacdo nao seja
impropriamente simplificada, mas ao contrario, tomada em toda a sua
complexidade. Deste ponto de vista, o procedimento de projeto se assemelha
a uma metodologia da proposicao e da resolugcao de problema.

A exploracdo de oportunidades em um ambiente aberto. O projeto s6 pode

ser concebido em um ambiente aberto, capaz de ser explorado e modificado.
Implica, portanto, um novo olhar voltado para esse ambiente a fim de
descobrir nele, ao menos uma indeterminagédo parcial. Ha algo a fazer, ha
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algo a ordenar, mudar aquilo que somente podera ser feito, ordenado ou
mudado por uma acao deliberada que deve ser antecipada o melhor possivel.
Todo projeto pressupbe uma visao otimista, gracas a qual se pensa poder
trazer uma mudancga relativa a um dado estado de coisas, mudanca que nao
poderia acontecer sem a agao do autor. Langar-se em um projeto é, portanto,
julgar que, contra todos os determinismos, realizacdes sdo possiveis e, de
qualquer forma, realizacées sensivelmente diferentes de tudo o que pode ser
feito até entéo.
Na visdo de Boutinet esses sdo o0s principais pressupostos em que se funda
qualquer metodologia de projeto. Constatam-se novos aspectos relacionados a
metodologia, da mesma forma que se reforcam algumas atribui¢cdes ja enunciadas
sobre projetos, como é a questdo da negacao da visdo determinada da realidade e
da paridade com uma proposta de resolucdo de problemas. Outro tema, como a
necessidade da extrapolacdo do ambiente fechado da sala de aula para realizar
projetos, também foi abordada aqui. Porém, o assunto foi ilustrado como condicao
necessaria para localizar oportunidades onde se possam realizar mudancgas. A
questado do ineditismo apareceu dentro dos pressupostos mencionados, mas o seu
sentido fica ainda mais evidenciado nesta colocacdo de Boutinet. “Cada projeto
pretende justamente confrontar-se com um problema que se pretende Unico, que
deve ser resolvido de forma inédita” (2002, p. 230). No momento que o autor
destaca a originalidade da solucdo de um problema, ele aponta o feitio que o

trabalho por projeto comeca a revelar.

Para resolvé-lo, a gestdo de projeto constituird uma organizagdo ad hoc:
relne-se um grupo para concretizar e implantar uma inovagao, depois este
grupo é dispersado, uma vez que o trabalho é realizado, ou que desponta a
oportunidade de uma outra inovacao julgada mais importante (BOUTINET,
2002, p. 231).

Nesta ultima citagao, € notéria a importancia da participacao coletiva para a
realizacdo do projeto. Mas a informacao diferenciada que Boutinet traz sobre isso é
que “qualquer projeto, até o mais pessoal, é fundado na légica da interagdao” (2002,
p. 257). Da mesma forma, “a acéo coletiva ndo difere da agéo individual a ndo ser
porque, através da pluralidade de atores em jogo, ela implica uma negociacao
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permanente” (BOUTINET, 2002, p. 255). Desenvolvendo um pouco mais essa idéia

Boutinet diz que,

todos os projetos coletivos que se apresentam para ser decifrados mostram
0 papel central e determinante, mas nédo exclusivo, de um ator individual ou
de um pequeno grupo de atores individuais que desempenham o papel de
catalisador. Esse ator individual, eventualmente investido de uma
autoridade carismatica, explorara as expectativas sociais preexistentes
dentro de uma organizagdo. Desse encontro, ou melhor, dessa conjuncao,
nascera o coletivo da acao (2002, p. 256).

Essas colocagdes levaram Boutinet a afirmar, a razdo pela qual, “deve-se
reconhecer que qualquer projeto individual é de natureza essencialmente social’
(2002, p. 256), e que por isso, “nao ha projeto que, de uma maneira ou de outra, ndo
busque ser partilhado” (2002, p. 231). Valendo-se dessas contribuicoes, a atividade
de trabalhar com projetos desponta também como uma acdo de antecipacado do
individuo, estando esta comprometida com outros individuos e que para se realizar
exige a acao conjunta dos atores envolvidos no projeto.

Com relacao as fases inerentes de um projeto, Boutinet as delimita em dois
momentos, sendo que estes deverado ser articulados. Uma ocorre no inicio, e a outra
ocorre no final do projeto. Neste caso, fazem parte da fase inicial, - o diagnéstico da
situacao pedagdgica, momento efetuado pelo professor e pelos alunos — negociacao
de um objetivo de acao, e — determinacdo dos meios e programacao para realizar 0s
objetivos. Na fase final sdo feitos, o planejamento das atividades, realizacdo do
projeto e seu controle, e avaliagao final do projeto.

Destaca-se por fim que, na sua obra principal sobre projetos, Boutinet foi
incisivo na demonstragdo da importancia da utilizacdo da pratica dos projetos na
vida do homem. Sem a intengdo de explorar maiores detalhes, neste momento,
exemplificam-se duas citacées sobre a questdo aludida. “Hoje mais do que ontem,
cada um de nés se acha impelido a elaborar projetos pessoais” (2002, p. 97). “Em
uma sociedade cujo futuro previsivel mostra-se um tanto obstruido, solicita-se aos
individuos e os grupos, em diferentes lugares, que fagam projeto” (2002, p. 273).

A partir desta contribuicdo de Boutinet, entre outras percepc¢des, a questao
da valorizacdo da producgédo do conhecimento feita pelo préprio aluno, que se torna

um sujeito ativo na sua aprendizagem, e o fato de acreditar que os alunos sao
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capazes de realizar projetos o0s quais também os levam a desenvolver
conhecimentos, habilidades, comportamentos, atitudes, sdo pontos que vao ao
encontro de propostas educacionais condizentes com os paradigmas inovadores da
ciéncia.
3.2.4 Luiza Cortesao

Luiza Cortesdo, uma educadora portuguesa, é outra autora que se destaca
pelo interesse e pela producdo a respeito da metodologia de projeto. Junto com
outros dois autores, Carlinda Leite e José Augusto Pacheco, publicou uma
importante e referenciada obra®® sobre a tematica discutida neste capitulo. Esta
obra, juntamente com um capitulo que Cortesdo escreveu em um livro?', que trata
sobre o trabalho com projeto, representam as duas principais fontes de onde foram
tiradas as contribuicbes da autora para esta pesquisa.

Diferente de Boutinet, a autora portuguesa apresenta de forma objetiva e
gradual o entendimento que tem a respeito do trabalho com projeto. Corteséo et al.
(2002, p. 24) afirma que

um projecto é um estudo em profundidade, um plano de acgao sobre uma
situagdo, sobre um problema ou um tema. [...] o projecto envolve uma
articulacéo entre intencbes e acgdes, entre teoria e pratica, organizada num
plano que estrutura essas acgoes.

Uma leitura do que foi dito acima permite inferir que o projeto nao se limita a
manifestar uma intencao. Se caracteriza também pelo planejamento organizado das
acoes e propriamente, pela acdo ativa das pessoas que procuram resolver um
problema ou um determinado tema. E para ficar mais completa essa idéia Cortesao
et al. (2002, p. 25) comenta que “o0 projecto ndo € apenas intencdo, nem apenas
plano, nem apenas acg¢ao e produto, mas que é sim, o conjunto de todas essas
dimensdes”. Por outro lado, existem momentos especificos que caracterizam o fato
de a pessoa estar desenvolvendo projetos. Cortesdo et al. deixa mais claro que
momentos precisos seriam esses. “S6 quando passam a acc¢ao, s6 quando analisam
e fazem o balanco do que estdo a realizar, s6 quando reorientam, se necessario, as
actividades planeadas e mobilizam os recursos é que estao a desenvolver projectos”

20 Trabalhar por projectos em educacio: uma inovagio interessante? Porto: Porto Editora, 2002.
2! Trabalho de Projecto 2. Leituras comentadas. 3. ed. Porto: Afrontamento, 1993.
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(2002, p. 26). Portanto, estar inserido numa atividade de projetos ndo é o mesmo
que estar fazendo, desenvolvendo o projeto. As acdes e seus correlatos efeitos que
também implicam ac¢des tornam-se o referencial desta pratica educativa. Em razao
disso, nao faz sentido algum conceber um formoso projeto no papel e depois ndo o
desenvolver, isto é, colocar em agao as inten¢des que foram expostas no papel.

Aos poucos a definicao inicial do trabalho por projeto comeca a ganhar mais
consisténcia. Neste momento ja €& possivel acrescentar outros detalhes na
concepcao de projetos e dizer, segundo Cortesao et al, que “um projeto pressupde,
portanto, a clarificacdo das intengdes que o orientam e que o justificam, a concepcao
do plano que o organiza, a ac¢ao que o ira concretizar e que permite produzir efeitos
que melhorem a situagcao presente que esteve na origem” (2002, p. 25).

A questao referente a melhorar a situagdo presente é de consideravel
importancia quando se trabalha com projeto, pois essencialmente esta pratica visa
transformar a realidade. Ela convida os alunos a refletirem sobre questdes
importantes da vida real e da sociedade e a intervirem em problemas identificados
no contexto social em que vive o aluno. Esta idéia é exposta com certa freqiiéncia

no trabalho de Cortesao et al., e a seguinte frase serve como exemplo:

De facto, sendo um projecto uma idéia para uma transformac¢do de uma
determinada realidade ou de um problema e a concretizagdo dessa idéia,

ou, como diziam os professores [...] “um ideal muito querido a concretizar”,
ele deve conduzir a essa transformacao da situa¢do ou do problema (2002,
p. 26).

Fundamental para proceder as mudancas na realidade € entender que o
projeto é uma tarefa definida e realizada em grupo, que vai implicar adesao
individual e empenho coletivo durante todas as fases que o projeto demanda . Sem
esta conscientizacdo a realizacdo do projeto fica bastante comprometida, pois
sozinho o individuo pouco pode transformar. Mais uma vez, se aproveita das
consideracdes anteriores para incrementar a concep¢ao do trabalho com projetos
nas palavras de Cortesao et al.,
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um projecto é, por definigdo, um trabalho colectivo, com que se procura
intervir no contexto educativo e/ou social e/ou resolver um problema. O
“prémio” serd, sobretudo, conseguir um bom produto, [...] uma boa
intervencao que seja Util e interessante para todos. Sé assim se podera
oferecer um clima genuinamente gratificante de trabalho, contribuir para que
0s alunos cresgam como cidaddos, através da euforia de perceberem a
utilidade e complementaridade dos saberes que vao adquirindo e de terem
contribuido, com o seu esfor¢o, para descobrir, para melhorar algo no
contexto social e/ou educativo em que vivem, de forma a sentirem-se
actores sociais intervenientes e significantes. E no reconhecimento da
importancia da criacdo deste clima que talvez esteja a justificagcdo da
importancia de trabalhar por projetos (2002, p. 53).

Observa-se que trabalhar com projetos “representa um desejo efectivo de producao
de mudanca e traduz uma forma distinta de orientacdo de uma acg¢do a qual se
afectam recursos e em torno da qual mobilizam actores” (CORTESAO et al., 2002, p.
37). E quando se parte em busca de transformacdes significantes, sera necessario
que os alunos desenvolvam capacidades pessoais de pesquisa, de analisar a
realidade de forma interdisciplinar??, como também se favorece a construcdo de
conhecimentos por parte dos alunos. Isto fica bem explicitado na sentenga de
Cortesao: “O trabalho de projecto é uma actividade de indole investigativa através
da qual se consegue produzir conhecimento” (1993, p. 86). Também se pode
acrescentar que “é uma area privilegiada de construcdo e vivéncia da
interdisciplinaridade que trabalha situacbes da vida quotidiana dos alunos”
(CORTESAO et al., 2002, p. 33). Estes sdo alguns dos elementos pelos quais
Corteséo et al. (2002, p. 48) garante que o trabalho por projeto leva a “aprendizagem
de saberes integrados e problematizados que tornam possivel a aprendizagem
significativa”.

Destaca-se por fim que o trabalho por projetos “estd associado a
concepcgoes de formacao e educagdo que ndao se coadunam com a uniformizagcéao e
que ndo se esgotam na instrucdo e acumulagéo de conhecimentos” (CORTESAO et
al., 2002, p. 23). Isto quer dizer que os conteludos nao estdo predeterminados, até
porque eles partem de um desafio, 0 qual, para ser resolvido, exige a incorporacao
de novos conteudos por parte dos alunos. Pensando assim, o conhecimento deixa

de ser algo estatico e passa a ser entendido como um processo de construcao

*? Interdisciplinar vem de interdisciplinaridade e esta palavra “refere-se aquilo que é comum a duas ou mais
disciplinas ou campos de conhecimento. [...] ocorre quando existe troca e cooperacdo entre profissionais
envolvidos, ou entre as dreas envolvidas [...] Ndo existe uma mera superposicdo de interesses, mas uma
verdadeira interacdo e um compartilhamento de idéias, opinides e explica¢des” (ARAUJO, 2003, p. 21).
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humana, servindo assim como um instrumento para a compreensao e transformacéo
da realidade.

Ao invés de mencionar as idéias acima levantadas sobre o trabalho com
projetos e sua pertinéncia para a utilizacdo na educacdo contemporanea,
caracterizada pela sociedade do conhecimento, desta vez sera destacada a
disparidade em relacéo a educacao amparada pelo pensamento cartesiano.

Ficou bastante marcado que o trabalho com projetos nao visa a reproducao
do conhecimento, ndo da énfase a repeticao e tampouco valoriza a memorizacao e a
cbépia. Muito pelo contrario, através dos projetos verificou-se que o aluno é
estimulado a construir 0 seu conhecimento, a produzir fatos sociais, a refletir sobre
questdes importantes da vida real e da sociedade.

Atividades repetidas e que, na maioria das vezes, nao tém significado algum
ao estudante, também foram descartadas pela proposta dos projetos, ja que “as
actividades sao organizadas em funcao das experiéncias, motivagoes, expectativas
e interesses dos alunos” (CORTESAO, et al., 2002, p. 36).

Pensamentos fragmentados e reducionistas também sao refutados por uma
pratica que busca pensamentos que valorizem a construcdo e a vivéncia da

interdisciplinaridade.

3.2.5 Hilda Magalhaes

O trabalho® de Hilda Magalh&des se destaca pelo abrangente alcance que a
autora expde sobre os trabalhos pedagdgicos organizados através da metodologia
de projeto. Na opinido da autora, o trabalho de projetos oferece uma real
possibilidade de concretizar transformacdes na sociedade, na universidade e nos
discentes.

Sua definicdo sobre a metodologia de projeto se aproxima em parte do
entendimento que foi dado pelo espanhol Fernando Hernandez. O que se salienta
na contribuicio de Magalhdes é a énfase dada a questdo da formacado para a
cidadania e ao papel da universidade frente aos dramas sociais. Isto ndo significa
que esses assuntos nado tenham sidos explorados por outros autores quando
trataram da metodologia de projeto. No entanto, o vinculo desta metodologia aos

temas mencionados aparece visivelmente como foco do trabalho de Magalhaes.

» A Pedagogia do Exito. Petrépolis: Vozes, 2004.
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Ressalta-se ainda que os temas explorados pela autora voltardo a ser destacados
no subcapitulo 5.3 referente ao empreendedorismo social, razdo pela qual se reforca
a pertinéncia da abordagem do trabalho de Magalhaes, denominado a Pedagogia do
Exito.

Da concepcao de projetos de Herndndez é mantida a compreensao de que

trabalhar com projeto

€ uma forma de organizar a atividade de ensino e aprendizagem, que
implica considerar que tais conhecimentos ndo se ordenam, para sua
compreensdo, de uma forma rigida, nem em funcéo de algumas referéncias
disciplinares preestabelecidas ou de uma homogeneizacdo dos alunos
(19984, p. 61).

Mas, este autor considera que a funcao principal dos projetos €,

favorecer a criacdo de estratégias de organizagdo dos conhecimentos
escolares em relacdo ao tratamento da informacdo e a relacdo entre os
diferentes contetdos em torno de problemas ou hipoteses que facilitem aos
alunos a construgéo de seus conhecimentos (HERNANDEZ, 1998a, p. 61).

No entanto, para Magalhaes, a funcao dos trabalhos com projetos vai além da idéia
de criar um ambiente de aprendizado a partir da organizacdo dos conhecimentos em
torno de problemas ou hipbteses que possam facilitar aos alunos a construcado do
conhecimento. No entendimento da autora os projetos “devem necessariamente ter
uma aplicabilidade direta e imediata na comunidade” (2004, p. 124), Esta questao é
de grande importancia para Magalhaes e por isso ela faz questao de detalhar mais,
ao mencionar que, para o educador o espanhol

o importante é o tratamento das informagdes, enquanto para nés o que é
essencial € a intervencdo com éxito do aluno na comunidade, porque os
projetos de resultado visam ndo apenas desenvolver no aluno as
habilidades que o possibilitem a pensar em termo de inter-relacdes, mas
também formar o aluno-cidad@o capaz nao apenas de criticar, mas também
de transformar a realidade em que vive (2004, p. 124).
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A partir dessas colocacdes se verifica a diferenca de propdsito do trabalho com
projetos entre os autores citados, ou melhor, ja se desponta a maior abrangéncia,
em termos de resultados, que Magalhaes visualiza ao se fazer uso dos projetos. Tal
pratica, como pode ser observado, é denominada de Projeto de Resultado®*. Este é
“caracterizado pela acdo direta de alunos nos problemas comunitarios”

(MAGALHAES, 2004, p. 15). Especificando um pouco mais, a autora comenta que,

0 projeto de resultado consiste na proposicao de solugbes concretas aos
problemas da comunidade e tem como principal efeito pedagégico
desenvolver no aluno a auto-estima e a capacidade de transformar a
realidade em que vive, dando-lhe a certeza de que “pode fazer”, de que é
capaz de assumir a sua cota de responsabilidade pelo bem-estar da
comunidade. [...] os projetos devem prever atividades de pequeno porte,
mas que proporcionem resultados imediatos e visiveis tanto para a
comunidade quanto para o aluno. Com tais projetos se espera desenvolver
no universitario a capacidade de agcdo em conjunto (com os colegas e a
comunidade) e, sobretudo, oportunizar a ele a experiéncia de transformar,
com suas agoes a realidade em que vive (2004, p. 15).

Levando em consideracdo as definicbes sobre a metodologia de projeto
exploradas nesta obra, como também, o conteldo discutido sobre as concepcdes
dos diferentes autores, é factivel valer-se da respectiva metodologia e apresentar
proposicées como as que foram detalhadas por Magalhaes.

Em termos de etapas, Magalhaes esclarece que os projetos devem iniciar
pela “triagem das necessidades e prioridades da comunidade assistida. Deve ser
realizada uma pesquisa de campo, de modo a evidenciar os problemas e prioridades
da comunidade” (2004, p. 124). Depois disso,

os alunos devem retornar a academia para buscar subsidios sobre o tema,
momento em que 0 aluno aprendera, seja através de aulas expositivas, de
pesquisa bibliogréfica, participagdo em eventos cientificos e outros, o que
julgar necessario conhecer para, em seguida, planejar uma agao junto a
comunidade, visando solucionar ou amenizar os problemas detectados.
Essa parte deve resultar em algum trabalho escrito (monografia, relatério,
etc.), que propicie o aluno organizar os dados pesquisados. Concluida essa
parte, cabe aos alunos tragcarem uma linha de acéo, definindo metas e um
cronograma de aplicacdo do plano de trabalho junto a comunidade

(MAGALHAES, 2004, p. 125).

* Projeto de Resultado significa uma nova denominacio que a Metodologia de Projetos recebe. Mas esse nome é
utilizado apenas por Hilda Magalhdes.
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As etapas sucintamente descritas pela autora representaram pequenos
acréscimos em relacdo ao que ja foi comentado sobre este item, ainda que nao se
tenha explanado sobre as mesmas. O que chama atencao € o envolvimento com a
comunidade, que é convidada a participar do projeto. Chamar as pessoas € até uma
acao elementar, ja que se pretende intervir nos problemas da comunidade, mas ao
mesmo tempo, também tem seu grau de complexidade e dificuldade. Afinal de
contas, mobilizar a comunidade, dar oportunidade para todos opinarem, organizar as
acoes das pessoas envolvidas, saber lidar com as divergéncias e possiveis
resisténcias ou ma vontade de participar, sdo alguns dos obstaculos que devem ser
considerados. Em funcdo dessas dificuldades, Magalhdes diz que “aprender a
concretizar parcerias é tao importante nessa pedagogia quanto o éxito do projeto em
si” (2004, p. 128). E a parceria deve ocorrer entre todas as pessoas envolvidas no
projeto, como alunos, professores, administracdo da instituicdo de ensino, a
comunidade, érgaos publicos e privados.

Percebe-se facilmente que extrapolar o espaco da sala de aula é condicao
fundamental para se trabalhar com a metodologia de projeto. Isso se verifica
facilmente pelo fato de a comunidade estar localizada fora do espaco académico.
Além da necessidade de se fazer parcerias com pessoas nao inseridas na
universidade, através do trabalho com projetos, se pretende colaborar na formacgao

do aluno-cidadao. E segundo Magalhaes,

a universidade deve compreender que nao se constréi o cidadao numa sala
de aula. O cidadao deve ser construido na cidade, que é o verdadeiro
laboratério da cidadania. Deve ser construido ndo na teoria, mas na pratica,
pois é o “fazer” a argamassa para a construcao do cidadao (2004, p. 9).

Esta questdo da formacao do aluno-cidadao representa para Magalhdes o
maior desafio da universidade. Na opiniao da autora,

0 cidadao que sai da universidade hoje é, via de regra, incapaz da acao,
seja no nivel individual, seja no nivel coletivo. Nao exercitou na escola sua
capacidade de transformacdo (mesmo que fosse transformar a prépria
escola), ndo conhece a realidade que vive e ndo consegue se articular em
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grupo. A universidade como se Vvé, cria pseudocidaddos, pessoas
angustiadas diante de uma realidade que percebida injusta, mas que nao
consegue modificar. Acaba se transformando, assim, numa espécie de
rebelde sem causa, e, impotente, acaba se isolando na inércia que alimenta
o ciclo de injusticas e diferengas sociais (2004, p. 9).

Esta se falando de um tema que diz respeito basicamente a formacéo do
aluno, mas despertar a consciéncia da cidadania, a crenca de que o aluno pode
transformar a realidade, que ele é capaz de perceber que com planejamento,
organizacao, engajamento, acbes coletivas € possivel amenizar e resolver
problemas comunitérios, isto também representa uma grande preocupacdo da

metodologia de projeto. Como diz Magalhaes,

a consciéncia de cidadania que se espera criar, a partir dos projetos de
resultado, é a consciéncia do “eu posso mudar, que na verdade, para
configurar uma situacdo de éxito, deve ser reconhecido pelo individuo
sempre como um “ndés podemos mudar’ a realidade, basta que
“trabalhemos juntos” (2004, p. 127).

Quando Magalhées fala dos projetos de resultados, ela esta se referindo,
portanto, a realizar atividades que sejam viaveis de os alunos realizarem e que nao
se resume a utopia. Serdo projetos que apresentam propostas concretas de agdes e
que possam surtir resultados imediatos para a comunidade. A autora insiste nesta
questao, também porque entende que a universidade

nao cria no aluno as condi¢des para transformar a realidade em que vive.
Na melhor das hipéteses, contribui para que seu aluno desenvolva o espirito
critico, entretanto a histéria recente brasileira nos mostra que a critica
desacompanhada de agao é inbcua, geradora de angustia e frustragao
(2004, p. 99).

Outros comentarios referentes as universidades, os quais vém reforgar a
pertinéncia das preocupacoes levantadas, assim como, alentam para as
necessidades de proporcionar metodologias que levem os alunos a pesquisarem,

refletirem, planejarem, agirem e intervirem, como é o caso da metodologia de



89

projeto, merecem ser apontados. Na visdo de Magalhaes, a universidade, “além de
nao atuar na amenizacdo dos dramas sociais, ainda adestra o jovem que nela
ingressa, para, ao invés de trabalhar com e para o povo, justamente dele se
destaque, assumindo um papel na sociedade elitizada e elitizante” (2004, p. 99). E
por fim, a autora coloca que a universidade “nao pode se dar o luxo de ficar alheia
aos problemas da comunidade a que pertence. Ao contrario, deve levar o seu aluno
a interferir de forma direta nessas questdes, buscando resultados concretos para os
problemas da comunidade em que vivem” (2004, p. 9).

As contribuicbes de Magalhdaes sobre a metodologia de projeto se
aproximaram principalmente da abordagem progressista. Basicamente pelo fato de
esta centrar o ensino na realidade social, por exigir uma pratica pedagogica critica,
reflexiva, comprometida com a acéo, por buscar uma transformacgdo social e que
incentiva, portanto, o individuo a intervir na realidade para muda-la, preocupacdes
essas que foram levantas por Magalhdes.

Resgata-se que na abordagem sistémica foi mencionado que a universidade
precisa ser um centro que leve a transformacao da universidade, exatamente como
advertiu Magalhaes. Também foi dito que educar dentro da perspectiva sistémica é
acreditar que os alunos “sao capazes de estabelecer relacbes dialdgicas nas quais
possam realizar um trabalho coletivo, participativo, criativo e transformador na
construcdo de um mundo melhor” (BEHRENS, 2005, p. 68). Ainda pode-se
acrescentar, em termos de paridades, que a educacao sistémica pretende colaborar
para formar cidaddos éticos, criticos e construtores de uma sociedade justa e
igualitaria. Estes sdo pequenos exemplos que se somam aos anteriores
mencionados e que servem para mostrar, novamente, a fundamentacdo da
metodologia de projeto nas abordagens que acompanharam o paradigma cientifico,
como foi 0 caso da abordagem progressista e a sistémica.

3.2.6 Dacio Moura e Eduardo Barbosa

Dé4cio Moura e Eduardo Barbosa escreveram um dos livros®® mais recentes
que abordam a tematica principal deste capitulo 3. Também € deles a mais nova
denominagdo?® dada ao trabalho com projeto na educacéo. Pela primeira vez pode-

 Trabalhando com projetos: planejamento e gestdo de projetos educacionais. Petrépolis: Vozes, 2007. (Livro
escrito a partir da experiéncia, de muitos anos, dos autores no trabalho com projetos na drea educacional)
26 A denominagdo dos autores recebe o nome de: Projetos de trabalho (ou de aprendizagem).
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se encontrar, numa obra que diz respeito aos projetos no ambito escolar, uma
vinculacdo com o empreendedorismo. Pequenos detalhes, em nivel de acréscimo,
na concepg¢dao da metodologia de projeto dos autores, juntamente com a
apresentacdo de um modelo das etapas do projeto, representam elementos que
justificam a apreciacao do trabalho de Moura®’ e Barbosa® nesta dissertagao.
Inicialmente os autores destacam que o desenvolvimento de atividades
baseadas em projetos tem se tornado uma pratica cada vez mais comum em todos

os setores da atividade humana. Moura e Barbosa depois comentam que

o futuro de muitas organiza¢gdes humanas — talvez da maioria delas —
depende da capacidade de conceber, planejar, executar, acompanhar e
avaliar atividades orientadas para projetos. Esta previsdo fundamenta-se no
fato de que os processos € métodos envolvidos no trabalho com projetos
fornecem a estrutura, o foco, a flexibilidade e o controle adequados para a
realizacdo de mudangas, dentro de prazos e recursos limitados, com
melhores resultados. Sistemas educacionais®®, independentemente de seu
porte ou complexidade, podem se beneficiar muito com a pratica de
atividades baseadas em projetos (2007, p. 19).

Esta passagem reforca a relevancia do uso do trabalho com projetos sendo
assim, uma estratégia pedagoégica digna de ser discutida e oferecida na educacéao
do século XXI.

Em seu livro, Moura e Barbosa fizeram uma classificacdo, com sua
respectiva conceituacdo, de cinco tipos de projetos que ocorrem na area
educacional. O denominado Projeto de Trabalho, de acordo com a concep¢ao dada,
se aproxima das definicbes exemplificadas nesta pesquisa. Conforme os autores, os
Projetos de Trabalho “sdo projetos desenvolvidos por alunos em uma (ou mais)
disciplina (s), no contexto escolar, sob orientacdo de professor, e tém por objetivo a
aprendizagem de conceitos e desenvolvimento de competéncias e habilidades

especificas” (2007, p. 28). Com base no que foi escrito, é possivel confirmar o

T A propésito dos dois autores, eles se apresentam como especialistas que atuam nas diversas instdncias do
trabalho com projetos, desde a fase de concepcdo até o encerramento. Tanto o titulo do livro e seu contetido,
quanto o foco do campo de atuacdo, demonstram uma linha de abordagem mais préximo da administracdo pela
preocupacgdo de oferecer conhecimentos para o planejamento e execugdo de projetos. Mas o que é colocado no
livro destina-se a educag@o.

* Idem.

* Os autores manifestam que estdo se referindo a um conjunto formado por pessoas (educadores, educandos
etc.), conteidos, processos, materiais, métodos, infra-estrutura e diretrizes, organizados e articulados em
determinado contexto para cumprir finalidades especificas de formagao humana.
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aproveitamento do trabalho com projetos em uma disciplina, fato que, desde ja,
ratifica a validade de usar a metodologia de projeto para se trabalhar, por exemplo,
com o empreendedorismo®, como poderia ser também para outro objeto de estudo.
De forma visivel aparece o propésito do trabalho com projeto de desenvolver
competéncias e habilidades. Uma especificacdo de quais competéncias e
habilidades seriam essas € comentado mais adiante pelos autores, quando eles

manifestam entender que ha

uma estreita relacdo entre o trabalho com projetos e uma formacao ampla
de competéncias, ndo somente as gerenciais, necessarias neste tipo de
empreendimento, mas também outras igualmente importantes como:
promog¢ao do trabalho cooperativo, articulagcdo do trabalho em rede,
estimulo ao empreendedorismo, realizagdo de aprendizagem
contextualizada e significativa, capacitagdo para identificar, equacionar e
resolver problemas relevantes, estimulo a criatividade, comunicagéo etc.
(MOURA; BARBOSA, 2007, p. 31). [grifo do autor].

Na citacdo acima aparece, claramente, pela primeira vez, a possibilidade de o
trabalho com projetos estimular o empreendedorismo. Pode-se adiantar que as
competéncias e habilidades apontadas como: capacidade de resolver problemas,
criatividade, comunicacdo, também sao qualidades que dizem respeito ao
empreendedor. Da mesma forma, muitas outras®’ competéncias e habilidades sdo
desenvolvidas a partir do trabalho com a metodologia de projeto.

Com relagdo ao nascimento dos projetos, nas definicbes anteriores
prevaleceu o surgimento descrito a partir de problemas. Moura e Barbosa ampliaram
esta visdo dizendo que “os projetos nascem a partir de problemas, necessidades,
oportunidades e desafios de um individuo, coletividade ou instituicao” (2007, p. 64).
Esta visdo, portanto, amplia as possibilidades para se iniciar um trabalho de projetos
com os alunos, sendo aceito entdo, um projeto originado através de uma
oportunidade identificada, caracteristica que por sinal € muito freqlente de ser
encontrada entre os empreendedores. Mas independentemente da forma pela qual o
projeto pode surgir, Moura e Barbosa (2007) reconhecem também que os projetos

dos alunos devem estar conectados a situacdes reais relativas ao contexto e a vida.

00 capitulo 5 trata, especificamente, a respeito do empreendedorismo.
' As competéncias e habilidades favordveis de serem desenvolvidas pelos alunos através da metodologia de
projetos sdo apresentadas no subcapitulo 4.6.
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Nada, por conseguinte, de situaces hipotéticas, até porque, ndo se consegue
desenvolver habilidades e competéncias trabalhando em cima de idéias que nao
levem a acao e a concretizacdo do que foi planejado. Quando, de fato, se realizam
projetos, segundo Moura e Barbosa (2007, p. 19), “todos os envolvidos se
enriquecem com as experiéncias vividas, obtendo novos conhecimentos e novas
habilidades”.

Alguns apontamentos de Moura e Barbosa referentes as diretrizes dos
Projetos de Trabalho acrescentam outros detalhes sobre o trabalho desenvolvido
através da metodologia de projeto e também demonstram a paridade, em relagéo as
consideracdes que ja foram apresentadas. As mesmas foram expostas em forma de
tépico, o que pode facilitar a assimilacédo (2007, p. 219).

e realizacdo de projetos de trabalho por grupo de alunos com o numero de
participantes definido criteriosamente para cada experiéncia;

e a forma de escolha dos temas dos projetos, oferecendo liberdade para os
alunos, com negociacdes entre alunos e professores para considerar multiplos
interesses e objetivos;

e uso de multiplos recursos no desenvolvimento dos projetos incluindo aqueles
que os proprios alunos podem providenciar junto a outras fontes, como a
comunidade em geral;

e definicdo de um periodo de tempo limite para a concretizacdo do projeto, como
fator importante no seu desenvolvimento e concretizagéo;

e socializacdo dos resultados dos projetos em diversos niveis de comunicacéo,
como a prépria sala de aula, a escola e a comunidade, incluindo a
apresentacao dos resultados pelos autores.

Um dos temas que mais ganhou destaque no livro de Moura e Barbosa foi a
apresentacao de um modelo de planejamento de projeto chamado pelos autores de
Skopos®. Tal modelo é o que mais se aproxima do famoso Plano de Negécios®?
utilizado pelos empreendedores, em fungdo das etapas que os constituem. Ele
apresenta trés componentes estruturais basicos: Escopo, Plano de Acéao, Plano de
Controle e Avaliagcdo. Este modelo baseia-se na idéia de que a condicao

32 Este modelo serd apresentado no préximo capitulo.

3«0 Plano de Negécio &, antes de tudo, o processo de validagio de uma idéia, que o empreendedor realiza
através do planejamento detalhado da empresa. Ao prepara-lo, terd elementos para decidir se deve ou nio abrir a
empresa que imaginou, lancar um novo produto que concebeu, proceder a uma expansao, etc.” (FILION, L;
DOLABELA, F. 2000c, p. 164).
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indispensavel para o éxito do projeto, depende da clareza de entendimento sobre
tudo o que deve ser feito.

Este ultimo conceito a respeito do trabalho com projetos, por se mostrar
bastante condizente com as concep¢des da metodologia de projeto, que foram
expostas anteriormente, vai acompanhar conseqiientemente a conexdo que a
referida metodologia possui com as trés abordagens que se fundamentam no
paradigma cientifico inovador, como também, com as novas exigéncias da educacao
do século XXI. O grande diferencial da contribuicdo de Moura e Barbosa ocorreu
fundamentalmente pelo ingresso, ainda que sutil, do empreendedorismo no tema
discutido neste capitulo. De igual forma, a concepc¢ao do trabalho com projeto e suas
correlatas analises, a visao mais abrangente da forma pela qual se pode originar os
projetos e a proposta de um modelo de planejamento do projeto, também foram
colaboragdes pelas quais se mostrou mais evidente a relacao que pode haver entre
a utilizacdo da metodologia de projeto e seu uso numa disciplina de
empreendedorismo, que vise levar os alunos a desenvolverem comportamentos e

habilidades empreendedoras.

3.3 A Re-significacdo da metodologia de projeto

Perante as concepgdes contemporaneas da metodologia de projeto, nao se
observa que houve contestacbes em relagdo a idéia inicial que John Dewey
concebeu ao trabalho com projetos, no inicio de século XX. O que ocorreu na
verdade foi uma re-interpretacdo ocasionada em fungcdo das transformacbes da
sociedade e da mudanca dos paradigmas da ciéncia. Em vista disso, alguns autores,
como os citados neste trabalho, expandiram um pouco mais o entendimento sobre a
metodologia, ou como no caso de Hernandez, que também propds que o curriculo
escolar deveria ser organizado por meio de projetos.

Levando em consideracdo apenas as mengdes relativas a concepgao de
metodologia de projeto, € possivel dizer, com base num apanhado geral das
definicoes dos diferentes autores que a referida metodologia consiste num método
de trabalho coletivo que se define a partir de um problema, necessidade,
oportunidade ou desafio, comum a um grupo de pessoas que vai se organizar,
pesquisar, tracar planos de acdo, visando alcancar resultados concretos que
resolvam ou amenizem a situacao originaria do projeto. Dentro dessa definicao que
aglutinou as visdes contemporaneas da metodologia de projeto, se percebe a
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valorizagdo do planejamento, do trabalho coletivo, da definigdo de uma situacéo-
problema como fonte de desafio para o desenvolvimento de habilidades e
principalmente da valorizacdo da acao. O cerne desses elementos que fazem parte
de uma definicdo contemporanea da metodologia de projeto estavam presentes nas
idéias de Dewey sobre uma educacéao por projeto, porém nao foi descrita assim.
Behrens procurou deixar claro em sua obra, que “a proposicao de atuar na
docéncia por meio de projetos ndo se trata de inovacdo na pratica pedagdgica”
(2006, p. 35), consideracao esta que ficou implicita neste trabalho. O que a autora
traz de valor, sobre o comentario anterior, € a afirmagdo de que “a proposta de
Dewey continua sendo atual e relevante até os nossos dias” (2006, p. 36). E isto se
deve, exatamente, por alguns autores terem re-significado o método de projeto.
Segundo Behrens, o trabalho com projeto “numa proposta relativamente
recente no processo pedagodgico, aparece com o sentido de uma pratica pedagogica

critica, reflexiva e problematizadora®"”

(2006, p. 33). Isto reforca o que foi dito
anteriormente, pois evidencia que, “nas Ultimas décadas, a proposta foi se
desenvolvendo e se reinventando, se reconstruindo e, hoje, aparece reescrita por
outros autores” (BEHRENS, 2006, p. 37). Sera, portanto, a partir de uma re-

significacdo da metodologia de projeto que,

se abrem possibilidades para que o professor possa desenvolver a pratica
educativa tendo como principios: a complexidade®, a visdo de totalidade, a
conexao das diversas areas do conhecimento, o espirito critico reflexivo, a
busca da formagédo para a cidadania e a recuperacdo do posicionamento
ético (BEHRENS, 2006, p. 41).

A préxima citacdo de Behrens sintetiza muito bem as idéias até o momento
apresentadas. “Na realidade, ndo se trata s6 de aplicar a proposta de Dewey, mas
de acrescentar, superar e reinventar essa metodologia apresentando um enfoque
complexo, global, critico e reflexivo” (2006, p. 37).

A re-significacdo da metodologia de projeto, segundo Hernandez (1998) e
Leite (1996) vai estar ligada diretamente a re-significacdo dos espacos e tempos

** A palavra problematizadora nesta frase deve ser entendida conforme o conceito que Paulo Freire atribuiu a
educagdo problematizadora, visto no subcapitulo 2.3.2.

¥ Neste contexto, a palavra complexidade deve ser interpretada pelo conceito de paradigma inovador, como
visto no subcapitulo 2.3.
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escolares, dos papéis dos discentes e docentes no processo de ensino e
aprendizagem, como também, vai refletir sobre o real papel dos estabelecimentos de
ensino na sociedade. A Educadora Lucia Leite traduz algumas dessas
consideracdes com a seguinte colocacao:

A Pedagogia de Projetos visa a re-significacdo desse espago escolar,
transformando-o em um espagco vivo de interacdes, aberto ao real e as suas
multiplas dimensées. O trabalho com projetos traz uma nova perspectiva
para entendermos o processo de ensino/ aprendizagem. Aprender deixa de
ser um simples ato de memorizagédo e ensinar ndo significa mais repassar
conteddos prontos. Nessa postura, todo conhecimento € construido em
estreita relacdo com o contexto em que é utilizado, sendo, por isso mesmo,
impossivel separar os aspectos cognitivos, emocionais e sociais presentes
nesse processo (1996, p. 26).

Explorar alguns destes aspectos, entre outros, € o objetivo do proximo
capitulo.
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4 ASPECTOS PONTUAIS E BASILARES DA METODOLOGIA DE PROJETO

Ao se trabalhar com as concepcdes da metodologia de projeto de varios
autores, acabou-se abordando alguns assuntos que fugiram um pouco do escopo
principal do capitulo que era justamente, tratar do conceito da metodologia que faz
uso de projeto. Mas ao mesmo tempo em que houve uma extrapolacdo do foco do
capitulo, esses comentarios adicionais serviram também para se ampliar o leque do
entendimento sobre o tema, na visdo dos principais estudiosos contemporaneos que
se dedicam ao estudo da metodologia de projeto. Neste capitulo, alguns temas que
jA comecaram a ser abordados, sem grandes detalhes, e outros ainda nao
mencionados serdo melhor explorados, acrescidos por outros autores, de modo que

o leitor tenha um entendimento mais completo do assunto.

4.1 As etapas de um projeto

Conforme visto anteriormente, quando se propde trabalhar com projetos ha,
inerente a esta pratica educativa, a realizacdo de um sonho, de um desejo, de um
desafio, de uma necessidade a qual se pretende realizar. E para que o objetivo de
solucionar um determinado desafio seja alcancado,

0 uso dos projetos como estratégia pedagoégica ndo pode ser realizada
aleatéria ou improvisadamente. Apesar de visar atender ao interesse dos
alunos, ha que se efetiva-lo de forma organizada, para que se torne
instrumento confidvel na obtengdo dos resultados desejados. Nesse
diapasao, ha uma légica de passos ou de etapas a serem dados, para que
0s préprios alunos se sintam confiantes e seguros (PIRES, 20086, p. 93).

Portanto, o sucesso de um projeto depende também da organizag¢édo que os alunos e
o professor terdo antes, durante e apds o término do projeto.

De acordo com Santos (2004, p. 39), “essa metodologia tem sido aplicada
muito mais no ensino fundamental, com poucas experiéncias na educacao superior”.
Mas independentemente do nivel de ensino, os modelos utilizados mantém uma
l6gica de sistematizacdo onde predominam trés grandes etapas que sao: a
problematizagédo, o desenvolvimento e a avaliagdo. As diferencia¢cdes dos modelos

ocorrem de acordo com a precisdao dos detalhes que cada autor julga necessario
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utilizar em seu exemplar. Dos varios tipos pesquisados, verificou-se que existe muita
repeticdo e estas decorrem, principalmente, do fato de terem sido inspiradas no
modelo dos mesmos autores. Sete modelos foram os que mais serviram de exemplo
para outros autores apresentarem as etapas da proposta da organizacéo do trabalho
por projeto. Fora destes, ndo existem grandes diferencas em outros que possam ser
identificadas. Sdo exatamente os sete®*® modelos inspiradores dos demais, que sdo
apresentados nos quadros 01, 02 e 03. A partir deles, o leitor podera visualizar
praticamente todas as etapas que pode haver num trabalho com projetos. E mais
adiante serao especificadas trés etapas que sao as mais comuns de se encontrarem
em qualquer trabalho com projeto e por esta razdo, se entende que sdo as mais
importantes.

Optou-se entao por nao fazer uso de um Unico modelo e deste detalhar suas
etapas. A intencao principal € oferecer sugestdes, de modo que fique claro que nao
existe uma trajetdria fixa ou uma receita pronta das etapas de um projeto.

Como diz Behrens (2006, p. 59), “cada professor, de acordo com sua
realidade, pode e deve ampliar, complementar, reelaborar ou adaptar a proposta”.
Nao esquecendo que esta também leva em consideragcdo as proposicdes dos
alunos, ou seja, implica didlogos, negociacao e consenso entre os envolvidos no

projeto. Entenda-se, portanto, que as fases apresentadas podem ser ampliadas ou

adaptadas.
LUCIA LEITE SUZANA BURNIER NILBO NOGUEIRA

Problematizacao Problematizacao Sonhos, utopias, desejos e
necessidades

Desenvolvimento Desenvolvimento Planejamento

Sintese Sistematiza¢do ou sintese Execucdo e realizagdo

Avaliagdo Depuragdo

Apresentacao e exposicao
Avaliacdo e criticas

Quadro 01: Fases do projeto — segundo Leite, Burnier e Nogueira
Fonte: adaptado de Leite (1996)  Fonte: adaptado de Burnier (2001)  Fonte: adaptado de Nogueira (2005a)

% Embora cada um dos sete modelos apresentados tenham sido identificados como de autoria dos seus
respectivos autores, ndo se garante que nenhum modelo criado nio tenha sido inspirado em algum deles. Ou seja,
que houve reproducdo entre eles. Ja os trabalhos que fazem uso de um desses modelos, t€m o cuidado de citar a
referéncia. E ainda na auséncia da referéncia, se percebe facilmente a cépia perfeita originada de um modelo ja
existente, cuja publicacdo corresponde a algum ano anterior a obra.
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Dacio Moura & Eduardo Barbosa

Escopo

Justificativa

Definicdo do tema ou situagdo geradora

Objetivo especifico
Resultados esperados
Abrangéncia

Plano de Ac¢do

Prazos
Cronograma

Atividades e tarefas
Estimativa de recursos/custos

Plano de monitoramento

Planilha de procedimentos de monitoramento
Planilha de procedimentos de avaliagao

Quadro 02: Fases do projeto — segundo Moura e Barbosa
Fonte: adaptado de Moura & Barbosa (2006).

Fernando Hernandez

Fernando Almeida e

Fernando Fonseca Junior

Marilda Behrens

A escolha do tema

Identificacdo do problema

Discussao do projeto

A atividade do docente apés | Levantamento de hipdteses e | Problematizacdo
a escolha do tema solugdes
A atividade dos alunos ap6s | Mapeamento do aporte Contextualizacao

a escolha do projeto

cientifico necessario

A busca das fontes de

informacao

Sele¢ao de parceiros

Aulas expositivas

exploratorias

O indice como estratégia de

aprendizagem

Defini¢dao de um produto
(gincanas, atividades sociais

de assisténcia, entre outros)

Pesquisa individual

Realizar um dossié de sintese
dos aspectos tratados no

projeto

Documentagao e registro

Producdo individual

Avaliagao

Método de acompanhamento

e avaliacdo

Discussao critica

Publicacgdo e divulgacao

Producgao coletiva

Producao final

Avaliacdo e aprendizagem

processual

Quadro 03: Fases do projeto — segundo Hernandez, Almeida & Junior e Behrens
Fonte: adapt. de Herndndez (1998a) Fonte: adapt. de Almeida e Junior (2000) Fonte: adapt. de Behrens (2006)
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Iniciando pelas etapas comuns a toda e qualquer metodologia de projeto, a
primeira que se destaca é a problematizacao. Ela se caracteriza por ser o momento
gerador, desencadeador do projeto, isto é, quando surge a grande questao que
resultara no projeto. A propésito do tema escolhido, conforme Leite,

alguns profissionais defendem a posicdo de que o projeto deve partir
necessariamente, dos alunos, pois, se ndo, ele seria imposto. Outros
defendem a idéia de que os temas devem ser propostos pelo professor, de
acordo com a sua intengdo educativa, pois de outra forma, se cairia em uma
postura espontaneista (1996, p. 31).

Contanto que o projeto seja de interesse de todos que estardo envolvidos no
trabalho, a escolha é digna de ser considerada. Em outras palavras, admite-se a
hip6tese da escolha de o tema partir sé dos alunos e esta depender da aprovagao
do professor, ao qual cabera a tarefa de analisar e verificar a relevancia do tema, se
este pode provocar mudancas de atitudes nos alunos, se é possivel trata-lo de forma
globalizada, se propiciara novos conhecimentos e se de fato atende a todos os
anseios e necessidade dos participantes (NOGUEIRA, 2005b). A educadora Adriana
Gandin (2004) adverte também que o professor deve estar atento para que o tema
escolhido esteja em sintonia com o Projeto Politico Pedagégico® da instituicdo, com
0s objetivos da disciplina que fara uso da metodologia de projeto, e com a realidade
nao so6 dos alunos, mas também da comunidade e do contexto geral que os cercam.
Em decorréncia do que foi dito anteriormente, uma escolha imposta pelo professor
deve ser descartada, pois neste caso nao se estimula a curiosidade, as duvidas, a
reflexdo dos alunos. Ao dar liberdade para os alunos pesquisarem e elaborarem
perguntas que tenham significado para eles, os alunos comecam a se sentirem
mobilizados e interessados em conhecer melhor o tema (BEHRENS, 2006). Uma
valiosa contribuicao a essa questao e que se vale, logicamente, da experiéncia com
a metodologia de projeto, é expressa nas seguintes palavras.

70 Projeto Politico Pedagégico “organiza e consolida a programacdo das atividades académicas de ensino,
pesquisa e extensdo, dos cursos de graduacdo, especializagcdo e p6s-graduacdo, bem como orienta a politica de
contratacdo de docente e funciondrios, [...]. Especificamente em relagdo ao ensino de graduacdo, o projeto
pedagdgico € a organizacdo interna da Instituicdo de ensino superior que define os perfis dos profissionais que
pretende formar, explicitando sua marca, sua missdo, sua visdo de sociedade e de ensino superior” (MASETTO,
2003, p. 60).
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Quando o aprendiz é desafiado a questionar, quando ele se perturba e
necessita pensar para expressar suas duvidas, quando lhe é permitido
formular questdes que tenham significado para ele, emergindo de sua
histéria de vida, de seus interesses, seus valores e condigbes pessoais,
passa a desenvolver a competéncia para formular e equacionar problemas.
Quem consegue formular com clareza um problema, a ser resolvido,
comeca a aprender a definir as dire¢des de sua atividade (FAGUNDES,
MAGADA e SATO, 1999, p. 16).

Neste momento de desafio, é que surge entdo a grande questdo ou questbes que
serao trabalhadas pelos alunos. E para Behrens (2006, p. 61), “a qualidade da
indagagéo determina o sucesso inicial do envolvimento dos alunos”. Isto quer dizer
que todo o desenvolvimento do projeto depende deste passo, que deve levar em
conta “as vivencias, os interesses e as possibilidades de realizar experiéncias
significativas” (BEHRENS, 2006, p. 61). Por estas razbes a problematizacao é
considerada por Garcia,

um momento de extrema importancia para assegurar que todos os alunos
se envolvam com o desenvolvimento do projeto, e por isso, demanda que
se criem e se proporcionem situagdes e recursos que instiguem ao maximo
a curiosidade dos estudantes em torno do significado e abrangéncia do
tema (1999, p. 41).

A problematizagdo é também uma ocasido onde os alunos vao expressar
suas idéias, crencas e conhecimentos prévios sobre o tema escolhido. Com bases
nisso, vao lancar hipéteses explicativas sobre o tema e, nesta ocasiao, o professor
precisa orientar muito bem os alunos.

Segundo Garcia (1999, p. 41), “o grau de aprofundamento e complexidade
dos conteudos que serdo trabalhados no projeto estdo intimamente relacionados a
consisténcia e significacdo da problematizacdo”. Da mesma forma, o nivel de ensino
do aluno e a qualidade da mediacdo do professor também interferem nestas
questdes.

E com relacao aos temas que deverao ser trabalhados numa mesma turma,
de acordo com os autores pesquisados nesta pesquisa, pode-se trabalhar com um
Unico tema para todos os alunos, ou um Unico tema onde cada grupo trabalha com
uma particularidade, e também existe a possibilidade de se trabalhar com vérios
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temas. Tudo dependera das caracteristicas, dos interesses, da heterogeneidade do
grupo e das possibilidades do professor.

Encerrando esta primeira etapa, pode-se resumir que, “é fundamental que se
assegure, através da problematizacdo, vontade e necessidade de estudar e
pesquisar para esclarecer as duvidas e questdes suscitadas” (GARCIA, 1999, p. 41).
E como lembra bem Amaral (2001, p. 4) “um trabalho com projetos nédo se limita a
um simples estudo de um tema: sua caracteristica principal é a resolucdo de
problemas ligados ao tema”.

A segunda etapa que aparece presente em todos os trabalhos com projetos
€ conhecida como desenvolvimento. Esta fase muitas vezes aparece dividida em
pequenas etapas e, por conseguinte, recebe diferentes nomes como: planejamento,
execucao e realizacdo, levantamento de hip6teses e solucbes, plano de acao,
mapeamento de aporte cientifico, pesquisa individual e coletiva, entre outros.

A etapa do desenvolvimento é uma consequéncia natural da fase anterior
que vai gerar a necessidade de se planejar acoes estratégicas para se alcancar os
objetivos propostos. Por esta razao, € fundamental “desafiar os alunos no sentido de
buscarem as fontes de informacdes necessarias para apresentar possiveis solucdes
para o problema” (BEHRENS, 2006, p. 63). Visando atender esse desafio, que
exigird plena participacdo dos alunos, seja no planejamento, seja na execucao,
podem ser planejadas e desenvolvidas pelos alunos diferentes estratégias como:
excursdes, entrevistas, debates, pesquisas bibliograficas, pesquisas de campo,
levantamento de dados estatisticos, entre outras (AMARAL, 2001).

Moura e Barbosa sdo os autores que me melhor®® detalham o momento do
planejamento que esta inserido na etapa do desenvolvimento. Esta importante etapa
merece, de fato, uma atengdo mais pormenorizada. Varias argumentacoes ratificam
esta necessidade como, por exemplo, a importancia de vencer a inércia do

planejamento tendo em visto que, segundo Moura e Barbosa,

de um modo geral, ha muitas resisténcias para a elaboragdo de planos,
qualquer que seja o empreendimento a ser executado. As vezes, considera-

¥ Nao apenas a etapa do planejamento como as demais que fazem parte do desenvolvimento foram bem
detalhadas por Moura e Barbosa, mas no que tange a questdo do planejamento, nenhum autor ofereceu uma
precisa e sistematizada colabora¢do quanto os autores citados, que, diga-se de passagem, sdo especialistas e
consultores em planejamento, acompanhamento e avaliacdo de projetos voltados & educag@o.
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se que dedicar algum tempo ou espago a elaboragao de um plano é perda
de tempo. Na verdade, perde-se tempo — e muito — quando nao ha
planejamento. Esta dificuldade parece ter raizes na prépria cultura que
normalmente dé preferéncia ao improviso, sempre acreditando que “no final
tudo da certo” (2007, p. 95).

Reforcando esta idéia, mas agora especificamente dentro de um contexto

académico, Nogueira comenta que o planejamento,

muitas vezes ¢é encarado, por alguns professores, como algo
desnecessario. Embora despenda-se um pouco de tempo para realizar o
planejamento, esse tempo é recuperado posteriormente na fase de
execucao, ja que ndo sera mais realizada de forma desestruturada (2005b,
p. 79).

Se existe essa desconsideracdo em relagdo ao planejamento por parte de alguns
professores, 0 que dizer entdo dos alunos que costumam seguir os exemplos dos
seus mestres? E, destacando a importancia do planejamento para os discentes,
Nogueira escreve a seguinte frase.

Para os alunos o ato de planejar € também uma aprendizagem e uma forma
de possibilitar sua autonomia em tragar planos e projetos. E preciso fazer os
alunos entenderem e aprenderem que o ato de planejar ndo significa que
colocamos uma camisa-de-forca no projeto, que tudo terda de ser
exatamente conforme pensado e sonhado inicialmente. Nesse processo de
aprendizagem em planejamento, eles precisam compreender sua
importancia e necessidade, porém entendendo o conceito de flexibilidade e
maleabilidade (2005b, p. 79).

O favorecimento ao desenvolvimento da autonomia é uma das qualidades que fica
evidenciada no ato de planejar, mas outras também sao beneficiadas e ganharao
destaque no subcapitulo 4.6 especialmente dedicado as vantagens provindas do uso
da metodologia de projeto.

Em projetos que envolvem recursos financeiros, condi¢cdo esta que ndo pode
ser ignorada mesmo em projetos escolares, o planejamento também tem uma

importancia consideravel. Isso se explica porque
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0s custos necessarios para a correcao de erros durante a execugdo de um
projeto aumentam exponencialmente a medida que o projeto desenvolve.
Para um projeto que se encontra ainda na fase de planejamento, a corregéao
de erro néo traz grandes prejuizos e pode evitar conseqiiéncia piores no
futuro (MOURA e BARBOSA, 2007, p. 96).

Nao se pode esquecer também que uma das principais tarefas, se nao for a
principal, executadas pelos empreendedores, € a elaboragdo do Plano de Negdbcio,
que resumidamente trata de um planejamento detalhado de algo que se vai fazer.
Portanto, nada mais conveniente para os propositos desta dissertacdao do que
reforcar uma etapa da metodologia de projeto, a qual estimula o desenvolvimento de
habilidades condizentes com as desenvolvidas pelos empreendedores.

Como foi frisado anteriormente, da problematizacdo decorre o
desenvolvimento, etapa esta que Moura e Barbosa denominam de Plano de Agéo. A
condicao para que o plano de acao tenha éxito, segundo Moura e Barbosa, € que
sua elaboracao resulte de uma “definicdo clara e precisa da situagdo geradora do
projeto, da justificativa, dos objetivos, dos resultados esperados e da abrangéncia do
projeto — elementos que constituem o Escopo® do Projeto” (2007, p. 94).

Apbs a elaboragdo do escopo, etapa essa que foi apresentada como
problematizacéo, Moura e Barbosa (2007, p. 95), listam uma série de perguntas que
devem ser respondidas na intencao de se elaborar o plano de acéo.

e Quais atividades serdo necessarias para alcancar os objetivos e resultados

esperados?

e Quando acontecera cada atividade?

e (Quais serdo os responsaveis por sua execucao?

e Quanto custara cada atividade?

e Qual a melhor seqiiéncia para a realizacao das atividades?

e Quais sao as atividades criticas do projeto?

e Quais os produtos que serdo gerados com a realizagao das atividades?

e (Quais recursos serao necessarios?
Colocadas essas questdes norteadoras, Moura e Barbosa apresentam em seguida
sua definigcdo de Plano de Agéo.

¥ “0 escopo expressa a extensdo ou amplitude do projeto (em termos do que se pretende realizar, abarcar ou
abranger), estabelece seu ‘raio de acdo’ ou ‘cobertura’, definindo, portanto, seus limites. O escopo €, em sintese,
a alma do projeto, porque expressa sua esséncia e identidade” (MOURA e BARBOSA, 2007, p. 47).
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O Plano de Agéao é um documento que apresenta, de forma estruturada, os
procedimentos e recursos que serdo mobilizados para a execugédo daquilo
que foi expresso no escopo do projeto, em especial a realizagdo de seus
objetivos e resultados esperados (2007, p. 95).

Nesta definicdo, a execucédo nao faz parte da etapa mencionada. O que prevalece é
unicamente a realizagdo do planejamento. Isto manifesta o posicionamento dos
autores, pois neste trabalho, tanto o planejamento, quanto a execucdo, que sera
vista na seqliéncia, fazem parte da etapa do desenvolvimento. Os mesmos autores
complementam com outras palavras a definicdo anteriormente exposta. “O Plano de
Acéo especifica atividades, tarefas e recursos, logicamente encadeados no tempo,
tendo em vista a realizacéo eficiente e efetiva dos objetivos e resultados esperados”
(2007, p. 95). Em linhas gerais, 0 que se tem com um plano de agao € um roteiro de
viagem do caminho que serd percorrido e que ndo deve ser confundido com um
plano de véo que tem uma programacao rigida. Nogueira manifesta 0 mesmo
entendimento dizendo que, “é importante mencionar que um planejamento pode ser
alterado no decorrer de sua execugcao, pois ajustes sdo necessarios ao bom
funcionamento e andamento de um processo” (2005a, p. 86). Visando demonstrar
essa perspectiva processual do planejamento, Moura e Barbosa (2007, p. 97), listam
alguns aspectos que devem ser levados em conta na hora da elaboracédo do plano
de acao.

e Planos de acao sao de natureza dinamica e estaticas. Significa que todo
plano pode (e muitas vezes, deve) sofrer mudancgas ao longo da execucao do
projeto.

¢ Planejamento é um processo criativo. As atividades baseadas em projetos
lidam com o desenvolvimento de processos, atividades e solucdes novas. Por
tal motivo, ndo se pode prever tudo com antecipagédo. Eventualmente, um novo
conjunto de informagdes, durante o desenvolvimento do projeto, implica alterar
decisdes tomadas recentemente.

e Para ser efetivo, o Plano de Acao deve ser usado, revisado e mantido
atualizado constantemente. Parece 6bvio, mas é raro encontrarmos equipes
que se preocupam com revisdes e atualizacdes constantes dos projetos que

desenvolvem.
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A préxima referéncia trata das etapas de planejamento que Moura e Barbosa (2007,

p. 98) elaboraram e neste trabalho sdo apresentadas como sugestbes a serem

seqguidas.

Definicao de acoes, atividades e tarefas: nesta etapa sao identificadas e
claramente especificadas todas as atividades e tarefas que deverao ser
conduzidas e levadas a bom temo para que o projeto apresente 0s
resultados esperados;

Planejamento de recursos: consiste na definicAo dos recursos (pessoas,
equipamentos, materiais, etc.) e quanto de cada recurso sera necessario
para a realizar as atividades previstas no projeto;

Seqlienciamento de atividades: identificacdo das interdependéncias entre
as diversas atividades e tarefas do projeto. Todas as atividades sao listadas
em sua légica, juntamente com as atividades que antecedem (devem ser
executadas antes) e que sucedem (devem ser executadas depois);
Estimativa de duracao das atividades: previsdo de quanto tempo sera
gasto na execucédo de cada atividade no projeto;

Estimativa de custo: consiste na previsdo dos recursos financeiros que
serdo necessarios para completar todas as atividades do projeto;
Desenvolvimento do cronograma: é feito com base na andlise da
seqliéncia de atividades, duracao e necessidade de recursos para criar um
escalonamento l6gico e organizado para todo o projeto;

Plano de Acao: o principal produto do processo de planejamento é o Plano
de Acdo do projeto. E o documento formal, contendo todas as informagées

necessarias para gerenciar, controlar, monitorar e avaliar o projeto.

E por fim, Moura e Barbosa (2007) citam outras questdes importantes que devem

ser consideradas, tendo em vista que sdo elementos que dao suporte ao processo

de planejamento do projeto como, por exemplo, os dados histéricos sobre a area de

abrangéncia do projeto, as restricdbes que pode haver em varios ambitos, mas

principalmente o que diz respeito as limitagdes orcamentarias e aos riscos

envolvidos.

Também faz parte do desenvolvimento, a etapa da execugao do projeto, ou

seja, a fase de realizar, de colocar em pratica tudo o que foi planejado. E o0 momento

mais trabalhoso do projeto, de mdultiplas interacdes, onde as acbes planejadas
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comecam a ganhar corpo e forma. O que era antes um desejo comeca a se
concretizar fazendo com que o irreal passe a ter vida. Através de suas acdes o0s
alunos vao perceber que seus sonhos, vontades e necessidades podem ser
realizados (NOGUEIRA, 2005b). E conforme os educandos vao enfrentando os
desafios, superando as dificuldades eles, “potencializardo, se nao todo, pelo menos
boa parte do seu espectro de competéncias” (NOGUEIRA, 2005b, 83).

Deste modo, € compreensivel que essa fase seja considera a mais

trabalhosa, razdo pela qual

0 professor deve estar atento & motivagao dos alunos, e a todo momento
envolver cada um deles, de tal forma a deixa-los ativos no processo, pois a
motivagdo que € intrinseca s6 surgird enquanto o sujeito estiver ativo na
acao e no meio (NOGUEIRA, 2005b, p. 84).

A (ltima etapa presente em quase todos os trabalhos com projeto € a da
avaliacao. Esta etapa aparece por ultimo apenas para fins de explicagao e para
facilitar a compreensdo da estrutura de um trabalho com projeto visto que, “a
avaliacao da aprendizagem nao terd uma fase especifica, pois sera proposta a todo
momento de maneira continua e acompanhara todo o processo do projeto. Portanto,
nao se restringe a momentos finais de aprendizagem” (BEHRENS, 2006, p. 71).
Deste modo, a avaliacdo denominada somativa, que € realizada somente no final do
processo, nao é a que vai ser utilizada nos projetos, ja que os educandos devem ser
avaliados do inicio ao final do projeto. No entanto, é preciso deixar isso bem claro
para o aluno, comunicando, antes de iniciar o trabalho com projeto, de que forma ele
sera avaliado, 0 que sera exigido dele. Também se deve abrir espago para que “0s
alunos se manifestem e discutam a avaliagdo, buscando consenso sobre os critérios
que deverao ser propostos com clareza e transparéncia” (BEHRENS, 2006, p. 71).

A base da avaliacdo sera a participacdo do aluno em todas as fases do
trabalho de modo que, os conhecimentos adquiridos, os procedimentos utilizados, as
atitudes incorporadas, os comportamentos manifestados serdo todos considerados
como itens de avaliagdo, juntamente com a resolucao da problematica que deu
origem ao projeto (AMARAL, 2001). Essa proposta de avaliagdo possibilita
intervencbes por parte do professor que devera estar atento aos avancos e
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dificuldades dos seus alunos. E esperado que o professor faga um verdadeiro
trabalho de orientacdo e facilitagdo dos processos educacionais, seja através de
questionamento, promovendo discussdes, trocando idéias, opinando, enfim,
oferecendo auxilio, agindo assim, como um parceiro do educando. Desta forma o
professor consegue comparar os resultados alcancados em relacao aos resultados
esperados, analisar como o conhecimento foi sendo construido, as atitudes
incorporadas e o0s comportamentos desenvolvidos. Trata-se, portanto, de uma
avaliagdo qualitativa com foco na aprendizagem do aluno e nao simplesmente de
atribuicao de notas, ou seja, “interessa saber o valor da atividade para a formacao
do aluno, as competéncias desenvolvidas, e ndo apenas dados técnicos do projeto”
(MAGALHAES, 2004, p. 126).

E para dar conta desta incumbéncia pedagogica Nogueira (2005a) sugere ao
professor as Fichas de Observacdo® como modelo de instrumento de avaliagdo
ressaltando também, “o quanto se faz necessario dar um feedback ao educando
para que ele perceba o que errou e como pode melhorar” (SANTOS, 2006, p. 66).
Esses feedback serdo bastante uteis como parametro para o planejamento e re-
planejamento das atividades, e, como foi destacado, para o educando fazer uma
auto-avaliacdo e reflexdes de suas acbes e do aprendizado que ele vem
construindo.

Mas o principal procedimento didatico, na opinido de educadores como
Hernandez, Nogueira, Behrens entre outros, que auxilia a avaliacao do professor e
colabora principalmente para a auto-avaliacdo dos alunos € o uso do portfolio.
Segundo Behrens,

entende-se portfélio como procedimento metodoldgico que permite envolver
atividades didaticas de auto-avaliagao que documentam aspectos
multidimensionais do que os alunos aprenderam. O portfélio propicia a
apresentagao de atividades realizadas de maneira continua, sistematizada,
coletando registros variados, em momentos diversos. A auto-avaliacéo fica
facilitada porque o aluno organiza suas produgdes e assim tem
oportunidade de avaliar sua aprendizagem (2006, p. 105).

0 Trata-se de uma ficha elaborada manualmente pelo professor para cada aluno e serve para que o educador
possa relatar as observacdes referentes ao engajamento de cada aluno durante as etapas do projeto, e
principalmente os itens de avaliacdo enunciados (NOGUEIRA, 2005a).
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Havendo, portanto, a necessidade de o aluno selecionar e ordenar as evidéncias de
seus passos, de seus avangos e dificuldades, enfim, de sua aprendizagem durante
as fases do projeto, de fato se favorece ao aluno fazer uma reflexdo sobre os
saberes adquiridos, sobre as experiéncias vividas, registrar suas percepcoes e seus
sentimentos, acdes essas ligadas a auto-avaliacao.

Acrescenta-se a definicao exposta o fato de que, segundo Hernandez
(1998b, p. 99), “a utilizagdo do portfélio como recurso de avaliacdo é baseada na
idéia da natureza evolutiva do processo de aprendizagem”. Da mesma forma que
“na metodologia de projetos, a avaliacdo visa ao processo, ao crescimento gradativo
do aluno, é continua, transformadora” (SANTOS, 2006, p. 66).

Reforcar-se por fim que a etapa da avaliacdo nao deve se restringir a um
Unico momento e sim passar por todo o processo, sendo necessario que o professor
também disponibilize tempo para que os alunos possam refletir e tomarem nota da
sua evolucao. E como fala Behrens (2006, p. 109), “mesmo nao elegendo o portfdlio,
a avaliacao precisa ser proposta de maneira continua, gradual, sistémica durante o
projeto”.

Também é de Behrens a ultima frase deste subcapitulo, pois esta vai ao
encontro da idéia do que se pretendeu passar a respeito das etapas do projeto. A

autora comenta que,

as fases sdo apresentadas como possibilidades e ndo se tratam de
receituario, regras ou regulamentos que precisam ser rigorosamente
cumpridos. A ordem das fases também pode ser alterada de acordo com as
necessidades de cada projeto. (2006, p. 72).

O importante é entender que ndo existe uma série de passos sistematizados a

seguir, mas algumas condicdes que se fazem necessarias para a implementacgéao.

4.2 O papel do aluno

Por meio do trabalho com projeto, o aluno tem uma participacao ativa no seu
processo de aprendizagem. Ou como diz Santos (2006, p. 57), “o aluno se torna o
principal agente de aprendizagem, responsavel pelo seu proprio sucesso,
privilegiando uma aprendizagem por descoberta pessoal do aluno e por informacao
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vinda do professor”. O aluno deixa de ser aquele receptor passivo frente ao
conhecimento e acaba sendo o protagonista do seu aprendizado “transformando-se
em sujeito de seu conhecimento e, por conseguinte, em sujeito de sua formacao”
(RISSO, 2005, p. 60).

Como foi visto anteriormente, o aluno é chamado a desenvolver uma
atividade real e relevante que tenha comeco, meio e fim. Seu envolvimento ao longo
do projeto é uma caracteristica chave do trabalho com projeto, desde a escolha do
tema e do objetivo do projeto, até a concretizacao do que foi proposto. Como afirma
Arfwedson (in LEITE, MALPIQUE e SANTOS, 1993, p. 20), “os alunos tém que
assumir, total ou parcialmente, uma série de fungdes docentes tradicionais
relacionadas com a formulacdo e delimitacao da matéria, escolha de literatura e
seleccao de métodos de trabalho”. Sdo numerosas as atividades que estimulam a
autonomia do educando, como também, as situagdes que favorecem o trabalho em
equipe para se adquirir conhecimentos e conseguir alcancar o propédsito almejado.
Explorando um pouco mais essas idéias, referente ao papel dos alunos, Hernandez

comenta que

esse envolvimento dos estudantes na busca da informagédo tem uma série
de efeitos que se relacionam com a intencdo educativa dos Projetos. Em
primeiro lugar, faz com que assumam como préprio o tema, e que
aprendam a situar-se diante da informacdo a partir de suas proprias
possibilidades e recursos. Mas também lhes leva a envolver outras pessoas
na busca de informacao, o que significa considerar que ndo se aprende sé
na escola, e que aprender € um ato comunicativo, j& que necessitam da
informacdo que os outros trazem. Mas, sobretudo, descobrem que eles
também tém uma responsabilidade na sua prépria aprendizagem, que nao
podem esperar passivamente que o professor tenha todas as respostas e
lhes ofereca todas as solugdes, especialmente porque, como ja foi dito, o
educador é um facilitador e, com freqiéncia, um estudante a mais (1998b,
p. 75).

Com isso, “o aluno passa a educar-se e a cumprir, com responsabilidade,
compromissos pessoais firmados com o grupo e com o professor” (BEHRENS, 2006,
p. 53). E quanto mais o aluno estiver a frente das atividades, maior deverd ser a sua

aprendizagem e o desenvolvimento de suas competéncias e habilidades.
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Trazendo outra colaboracao referente ao trabalho coletivo, perspectiva essa
que sempre esta associada ao trabalho com projetos e por isso merece um pouco

mais de atencgao, Arfwedson comenta que

o facto de os estudantes em grupo assumirem, conjuntamente, a
responsabilidade pela sua prépria formagao e desenvolvimento néo significa
apenas que lhes é dada a oportunidade de desenvolverem a sua propria
aptiddo em matéria de iniciativa, capacidade de combinagédo, busca de
factos e inovagédo de raciocinio. Significa também que, em grande medida,
eles assumem o comando, e talvez reforcem a chamada socializacdo. A
pressdao no seio de um grupo, no sentido da implantagdo de normas
comuns, torna-se forte. As possibilidades de sustentar pontos de vista e
comportamentos divergentes, pessoais, podem muitas vezes, diminuir a
medida que aumentam as exigéncias quanto a capacidade de colaboragéo
e de compromisso no sentido dos objetivos do grupo (IN LEITE,
MALPIQUE, SANTOS, 1993, p. 23).

Fica caracterizado, dentro deste posicionamento, que os alunos sédo co-
responsaveis pelo trabalho e pelas escolhas ao longo do desenvolvimento do
projeto, o que faz a cooperacdo ganhar destaque no trabalho com projeto, como
também, o desempenho pessoal de cada aluno, visto que, este influenciara o
desempenho de todo o grupo.

4.3 O papel do professor

As condicdes prévias para ocorrer um projeto é que os alunos tenham um
sonho*', um desejo*, identifiguem uma necessidade, uma oportunidade que
evidencie algo a fazer, algo a mudar na realidade em que vivem. Neste sentido, a
primeira tarefa do professor € dar oportunidade para os alunos sonharem,
imaginarem e manifestarem seus desejos, como também, incentivar os alunos a
investigar, refletir e problematizar sobre a sua realidade social em busca de desafios
e problemas onde possam realizar mudancas concretas em beneficio de sua
comunidade. Sobre esta questdo o comentario do professor Nilson Machado é bem

claro.

4 Ainda que esta acdo seja feita de forma individual, em sala de aula, os sonhos serdo norteados a terem uma
conotacdo social, visando beneficiar a comunidade, a realidade onde o aluno vive. Exemplos de projetos sio
apresentados no capitulo 6.

** Da mesma forma os desejos deverdo ter uma conotagdo social, questdo que serd aprofundada no subcapitulo
5.3.
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Como professores, cabe-nos a tarefa de fazer com que os alunos tenham
vontades, sejam capazes de sonhar, que sdo condigbes prévias a
construgdo de qualquer projeto. Compete a nés, ainda, estimular projetos,
semear valores que lhes dao sustentacdo. Cabe-nos pdr em discusséo e
argumentar sobre o que vale e o que nao vale, mas ndo nos compete
decidir sobre quais projetos sdo adequados para outra pessoa, ou, no limite,
ter projetos por ela (2004, p. 90).

Depois de identificada a problematica do projeto é essencial haver
engajamento, cumplicidade e participacdo da turma para o trabalho com projeto
funcionar. Para que isso ocorra a atividade seguinte do professor é integrar o grupo,
pois enquanto o grupo nao estiver entrosado e comprometido, fica muito complicado
desenvolver o projeto. Importante também nesse momento é que o professor
ressalte aos jovens a importancia do trabalho em equipe na busca da resolucao do
problema, o que fara com que os alunos se déem conta da importancia e da
possibilidade de aprender com seus colegas. Até porque, assim como na vida, no
trabalho com projetos, os alunos nao receberdo as informacdes prontas,
estruturadas e originadas através apenas do professor. O professor deve deixar bem
claro para os alunos que ele ndo sera a unica fonte de conhecimento. Como diz

Magalhaes,

o individuo é bombardeado de informacdes a todo o momento e através de
diversas formas. Cabe ao docente, mais do que transmitir o saber, articular
experiéncias em que o aluno reflita sobre suas relagées com o mundo e o
conhecimento, assumindo o papel ativo no processo de ensino-
aprendizagem (2004, p. 22).

Portanto, o professor ndo deve se considerar o Unico que ensina. Este deve se
manter com uma postura aberta ao dialogo, a trocar idéias, saber escutar e
principalmente, ndo ter medo do desconhecido, de conhecimentos que nao possui,
visto que os projetos e seus temas sdo dindmicos e irregulares. Ou como diz
Almeida e Fonseca Jr. (2000, p. 92), “o professor tera de se livrar do desejo de tudo
saber, de tudo antecipar, de tudo controlar. Tera de estar disposto a transferir parte
significativa da conducao do processo para os alunos. Tera de estar disposto, enfim,
a aprender”. Outro comentario pertinente que vem a acrescentar a idéia anterior foi

exposto da seguinte forma por Santos: “o0 ensino por projetos exige que o professor
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tenha comprometimento constante com a busca de conhecimento, pois o aluno
requer auxilio em forma de sugestbes” (2004, p. 38). Vale dizer também que “o
projeto nao é do professor nem do aluno e sim de ambos, portanto, o professor pode
também opinar sobre sua trajetéria” (NOGUEIRA, 2005b, p. 41). Mas além de
opinar, o professor vai investigar e com isso, aprendera junto com o aluno. Isso nada
mais é do que adotar uma atitude de parceria e co-responsabilidade com os alunos.
Manifestando essa pratica participativa, investigadora e de estudo que se exige do
professor, Hernandez descreve essas atividades do professor da seguinte forma.

Estudar e atualizar as informagdes em torno do tema ou problema do qual
se ocupa o Projeto, com o critério de que aquelas apresentem novidades,
proponham perguntas, sugiram paradoxos, de forma que permita ao aluno ir
criando novos conhecimentos (1998a, p. 69).

De igual importancia é o professor ter clareza das competéncias que deseja
que os alunos desenvolvam e dos conhecimentos necessarios para isso, ou seja,
que saiba criar as condi¢cées para que o projeto caminhe, que garanta 0 acesso as
informacgdes, a participacéo de todos e um clima de cooperacao e engajamento. Por
esta razdo, como ja foi destacado, “o professor deve estar atento a motivagao dos
alunos, e a todo momento envolver cada um deles, de tal forma a deixa-los ativos no
processo” (NOGUEIRA, 2005b, p. 84).

Percebe-se com facilidade que o professor passa a ser compreendido como
um motivador, um co-produtor do conhecimento. Sua funcédo, no contexto da
metodologia de projeto, ndo é unicamente a de transmitir pura e simplesmente os

conteudos de uma determinada disciplina. Conforme a professora Analise da Silva,

0 professor ocupa, nessa concepg¢ao de educagdo, o lugar do sujeito da
intervencao que visa explorar as situagfes problematizadoras, introduzir
novas informacgdes, instrumentalizar os alunos para que elaborem conceitos
e construam uma responsabilidade individual, interpessoal e coletiva (2001,

p. 11).

A postura do professor se assemelha mais a de um orientador de estudos, daquele

que cria condicbes e situacdes de aprendizagem para que o aluno possa construir
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seu conhecimento com autonomia. Além disso, de acordo com Leite e Santos (2004,
p. 5), no que tange a investigacdo dos alunos, o docente “vigia o rigor, orienta o
método, critica os instrumentos de recolha de dados, questiona generalizacoes
apressadas e intervengdes empiristas e simplificadoras, apbia o tratamento dos
dados colhidos”.

Nogueira se preocupa em deixar bem evidente a questdo sobre o papel
imprescindivel do professor de orientar e facilitar a aprendizagem do aluno ao dizer

que

fica nitida sua fungéao de mediador e facilitador, pois é ele quem “gerencia” o
processo, oferecendo meios, questionando sobre possibilidades,
incentivando o aprofundamento, oferecendo auxilio quando necessario,
vibrando com os alunos diante das novas descobertas e até mesmo
“direcionando” (no bom sentido da palavra) para aquele caminho que sua
experiéncia julga ser o mais pertinente para o dado momento (2005b, p. 78).

Isso também quer dizer que os professores deverdo acompanhar a elaboracao, a
implementacéo, a avaliacdo dos projetos e, muito importante, procurar nao definir as
acoes dos alunos. Tanto o acompanhamento como o auxilio aos alunos devem ser
constantes, no sentido de propor perguntas que estimulem o pensamento e a
reflexao.

Por fim, percebe-se que o trabalho do professor & desafiante, pois
desacomoda os educadores impelindo-os a repensarem suas praticas até entao
desenvolvidas e que sejam capazes de redimensionarem suas atividades. Também
€ importante o professor estar ciente de que, ao fazer uso da metodologia de
projeto, ele realizara um trabalho que exige disponibilidade, facilidade de
relacionamento, flexibilidade na tomada de decisbes, atuagcdo como parceiro do
aluno e igualmente como aprendiz. O importante é que se estabeleca uma
autoridade democratica, estabeleca um enfoque globalizador e uma postura
interdisciplinar, que respeite os saberes dos sujeitos, que incite constantemente a
curiosidade dos alunos, que proporcione autonomia aos educandos, a cooperacao, a
harmonia, incentive o olhar critico, a indagacao, etc. Embora todos estes fatores

sejam preocupacbes que qualquer professor deve levar em consideracéo,
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independente da metodologia que ele utilize, no trabalho com projeto, estas séo
condicdes elementares para o sucesso desta metodologia.

4.4 Como ficam os conteudos?

Ao fazer uso da metodologia de projeto, o professor deve estar ciente de que
0s conteudos ndo estao predeterminados, pois se dara oportunidade para que o0s
alunos explorem sua realidade social em busca de um problema a resolver. Os
conteudos resultardo, portanto, de um processo aberto, dialdgico com as situacoes
da vida real e consistira em algo que ha para fazer e ndo em algo que esta
estabelecido para ser feito. Vai prevalecer uma perspectiva sistémica do
conhecimento, com um enfoque social onde havera articulacdo dos saberes
escolares e dos saberes sociais (CORTESAO, LEITE, PACHECO, 2002).

E importante esclarecer que o desenvolvimento de projetos, com objetivo de
resolver questdes relevantes para o grupo, vai gerar a necessidade dos alunos se
defrontarem com os conteludos de varias disciplinas. Em funcao disso, o contetdo
disciplinar continua sendo importante, mas nao deve ser considerado um fim, e sim
um meio para se alcangar os objetivos estipulados pelos projetos. A idéia nao é
questionar a importancia dos conteudos, mas a sua forma de tratamento. Esta

preocupacao procede, de acordo com Nogueira, porque

os conteldos ainda sdo, na sua maioria, tratados apenas de forma
conceitual, ou seja, o professor detém o conhecimento e, desta forma,
transmite-o ditando e escrevendo no quadro negro todo seu repertério de
saberes, muitas vezes de forma absolutamente descontextualizada do
cotidiano do aluno. Assim, o sujeito que passivamente fica sentado nas
cadeiras enfileiradas recebe uma “grande solucdo” para resolver um
problema que ele nunca teve (2005a, p. 17).

Resulta do comentario acima a idéia de nao poder deixar de lado os interesses dos
alunos, como também, ndo se pode prescindir do conhecimento acumulado e
organizado nas disciplinas, contanto que elas facam, através do professor, a
conexao dos seus conteudos com a realidade atual. Nogueira continua explanando
sobre esta questao, acrescentando agora outros detalhes.
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E claro que muitos contelidos devem e podem ser tratados de forma
conceitual. Esta ndo é a questdo. O que ndo concebemos é que em sua
maioria eles sdo tratados apenas desta forma, conceitualmente, nunca
chegando nem préximo a forma procedimental®® e é obvio ficando muito
aquém da forma atitudinal. Encarando desta maneira, o conteudo
trabalhado de forma conceitual parece apenas ser tratado enquanto fim e
nao como deveria ser, ou seja, enquanto meio. Meio para que o sujeito
aprendiz possa desenvolver capacidades, habilidades, gosto pelo processo
de aprender, etc. (2005a, p. 18).

Fica entendido que, em vez de se partir de um conteludo, deve-se partir de um
desafio, o qual, para ser resolvido, exige que os alunos saiam da sua postura
passiva e se coloquem como sujeitos, situacao esta que favorece o desenvolvimento
de varias competéncias.

Trazendo agora a contribuicdo de Silva, esta professora fala que

nao se trata, portanto, de prever a assimilagédo de conteddos conduzida pelo
professor para os alunos, mas sim de se dispor. [...] Nessa légica, os
conteddos a serem estudados derivam do problema, ou seja, na
problematizagdo os conceitos ja elaborados sobre a questdo definirdo os
procedimentos, 0s rumos a serem seguidos no Projeto para que esses
conceitos sejam reelaborados ou reafirmados e possam ser utilizados pela
analogia ou pela contraposicdo em outras situagdes da realidade vivida
(2001, p. 11).

Entende-se com isso que, através da metodologia de projeto, os alunos ndao entram
em contato com os conteludos disciplinares a partir de conceitos abstratos,
desvinculados do contexto e esvaziados de sentido. Além do mais, ao se abrir uma
porta para a curiosidade do aluno deixando-o que ele investigue sua realidade atras
de uma problematizacdo, segundo Nogueira (2005b), coloca-se os educando diante
de acdes e procedimentos que os deixam mais ativos em seu processo de formacéao
e construcado de conhecimento, fato que torna uma maneira eficiente de possibilitar

43 . .~ . L ~
“Os procedimentos expressam um saber fazer, que envolve tomar decisdes e realizar uma série de agdes, de

forma ordenada e ndo aleatdria, para atingir uma meta. Os contetidos procedimentais sempre estdo presentes nos
projetos de ensino, pois realizar uma pesquisa, desenvolver um experimento, fazer um resumo, construir uma
maquete, sdo proposicdes de agdes presentes nas salas de aula” (Secretaria de Educacdo Fundamental.
Parametros curriculares nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: introdu¢do aos parametros
curriculares nacionais. Brasilia: MEC/SE, p. 76, 1998). — Mesma citacdo que Nogueira fez em seu livro (2005a,

p. 18).
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o desenvolvimento da criatividade, da lideranca, do espirito de cooperacao,
da tranquilidade em aceitar desafios na resolucdo de problemas, e de
dezenas de outras capacidades esperadas desses individuos, quando
forem atuar mais ativamente nos diferentes segmentos sociais (NOGUEIRA,
2005b, p. 20).

Qualquer mudanca

traz consequéncias na forma de selecionar e seqlenciar os conteudos das
disciplinas. Esta costumava ser construida em etapas, de modo cumulativo,
em que um contelddo deve ser “vencido” para outro ser “apresentado” ao
aluno. Os projetos de trabalho trazem nova concepgéo de seqiienciagéo,
fundada na dinamica, no processo de “ir e vir’, em que os conteldos vao
sendo tratados de forma mais abrangente e flexivel, dependendo do
conhecimento prévio e da experiéncia cultural dos alunos (LEITE, 1996, p.
30).

De objeto do conteldo o aluno passa a ser sujeito, na medida que se leva em
consideracao as experiéncias, conhecimentos e interesses dos discentes.

Por fim, com o trabalho de projeto, os temas cotidianos e as vivéncias dos
alunos se destacam como ponto de partida para as aprendizagens, fato que da um
novo sentido e significado para os conteldos trabalhados em aula, pois da maneira
como costumam ser trabalhados os conteldos, descontextualizados do meio em
que o aluno vive, sem gerar significacoes e atuacdes, pouco se mobiliza o aluno

para a aprendizagem.

4.5 Enfase no ensino ou na aprendizagem ?

A concepcao pedagogica que se tem sobre o modo de realizar 0 processo
de aprendizagem é a base para estabelecer os critérios que norteardo o fazer
docente em sala de aula. Quando se fala do trabalho com projeto, mesmo se
tratando de uma metodologia que, de acordo com varios autores entre eles Leite e
Santos (2004, p. 2), “inscreve-se numa concepg¢ao construtivista da aprendizagem”,
€ possivel encontrar exemplos de praticas caracterizadas por desenvolver um
ensino por projeto, processo esse que se diferencia de uma aprendizagem por
projeto. Em decorréncia disso, é preciso fazer um paralelo entre ensino e

aprendizagem.
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De acordo com Masetto (2003), os conceitos de ensino e aprendizagem
podem ser complementares e se integrarem, e justamente por isso, ndo os fazem

idénticos. Dissecando esta questao, Masetto escreve.

Quando pensamos em ensinar, as idéias associativas nos levam a instruir,
comunicar conhecimentos ou habilidades, fazer saber, mostrar, guiar,
orientar, dirigir. S8o agbes proprias de um professor, que aparece como
agente principal e responsavel pelo ensino. As atividades centralizam-se
nele, na sua pessoa, nas suas qualidades e habilidades. Ele é o centro do
processo (2003, p. 35).

Em contrapartida, ao se falar de aprender, salientam-se conceitos como:
apreensao, apropriacdo, descoberta, construcdo de conhecimento, ou como fala
Masetto,

buscar informagbes, rever a propria experiéncia, adquirir habilidades,
adaptar-se as mudancgas, descobrir significado nos seres, nos fatos, nos
fendmenos e nos acontecimentos, modificar atitudes e comportamentos.
Todas as atividades que apontam para o aprendiz como agente principal e
responsavel pela sua aprendizagem. Elas estdo centradas no aprendiz
(aluno), em suas capacidades, possibilidades, necessidades, oportunidades
e condi¢des para que aprenda (2003, p. 36).

Sendo processos distintos, a énfase num ou noutro resultara numa pratica
docente com diferentes consequiéncias e atuagdes para os professores e também
para os alunos.

Com base em Fagundes et al. (1999) tem-se que no ensino, o professor
possui 0 controle total do trabalho, isto é, tudo parte dele e a ele devera de uma
forma ou outra retornar. Nesta concepcédo o professor é o detentor absoluto do
saber. Somente ao professor cabe decidir como e com que qualidade o
conhecimento deve ser transmitido ao aluno. O aluno ndo tem oportunidade de
escolha, pois ndo Ihe cabe tomar decisées. O trabalho de Maristela Silva ratifica e

acrescenta outros detalhes ao assunto. Conforme esta professora
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quando nos referimos a ensinar por, as decisdes sao hierarquicas, uma vez
que as definicbes de regras, os direcionamentos dados as atividades sao
impostos pelo sistema e o aluno apenas cumpre as determinagdes, sem
direito de opinar ou fazer opgdes. Espera-se um aluno submisso, num
contexto em que todas as decisbes partem do professor. Ele é quem
controla o qué, quando e como o aluno devera aprender e, ainda qual sera
a qualidade desta aprendizagem, uma vez que ele acredita deter o
verdadeiro conhecimento, que devera ser transmitido ao aluno aos poucos,
de forma linear e também hierarquizada (SILVA, M. 2003, p. 3).

Apesar dessas consideracdes que apresentam uma perspectiva ditatorial do ensino,
nenhum professor pode deixar de ensinar seus alunos. O ensino faz parte do oficio
do professor. Sempre havera necessidade de explicar os conteudos de modo que os
alunos possam entender e coloca-los em pratica. Porém, o professor ndo pode se
limitar a explicar e transmitir informacdes. Seu compromisso também €& com o
aprendizado do aluno e neste sentido o professor deve estar ciente que o ensino sé
se concretiza com o aprendizado do aluno, até porque, quem ensina, ensina algo a
alguém e o seu significado se completa com a aprendizagem. Portanto, o professor
nao deve abandonar a preocupacao com o saber formal e cientifico, contanto que
esta preocupagdo nao seja, como diz Silva M., “uma prisdo ou amarras da
inventividade, da criatividade, da emergéncia da novidade, da discussao, do
estabelecimento de relacdes” (2003, p. 4).

Na aprendizagem por projetos, segundo Fagundes et al. (1999), a
formulacdo das questbes, a tematica, sdo escolhidas pelo autor do projeto, pelo
sujeito que vai construir o conhecimento. Nesta perspectiva, o aluno ndo é uma
tabua rasa e se levam em conta suas concepc¢oes prévias, construidas durante sua
vida até o presente momento. E a partir destes, que o aluno vai interagir com o
desconhecido para se apropriar do conhecimento especifico que é do seu interesse.

Em projetos de aprendizagem, as duvidas sao do proprio aluno, que surgem
enquanto ele “esta em atividade num determinado contexto, em seu ambiente de
vida, ou numa situacao enriquecida por desafios” (FAGUNDES et al., 1999, p. 16).
Em outras palavras, as duvidas, as curiosidades dos alunos devem ter origem nos
interesses dos alunos, nas suas histérias de vida, em seu ambiente, nas suas
condi¢des pessoais ou numa situacao desafiadora.

Depois destas consideracdes e levando em conta o que ja foi explorado
sobre a metodologia de projeto pode-se concluir que a respectiva metodologia,
“privilegia uma aprendizagem por descoberta pessoal em detrimento de um saber
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adquirido por informagéao vinda do professor” (LEITE e SANTOS, 2004, p. 2) [grifo do
autor]. Isto quer dizer que a énfase se da na aprendizagem do aluno, no entanto,
nao se deve excluir os procedimentos de ensino. Mas para isso, o ensinar nao pode
se limitar a repassar os contetdos prontos, a transmitir informagdes. Como diz Leite,
“ensina-se nao s6 pelas respostas dadas, mas principalmente pelas experiéncias
proporcionadas, pelos problemas criados, pela acdo desencadeada” (1996, p. 27).

Por estas razdes

o trabalho com projetos traz uma nova perspectiva para entendermos o
processo de ensino/aprendizagem. Aprender deixa de ser um simples ato
de memorizacdo e ensinar nao significa mais repassar conteldos prontos.
Nessa postura, todo conhecimento é construido em estreita relagdo com o
contexto em que é utilizado, sendo por isso mesmo, impossivel separar os
aspectos cognitivos, emocionais e sociais presentes nesse processo. A
formagao dos alunos ndo pode ser pensada apenas como uma atividade
intelectual. E um processo global e complexo, onde conhecer e intervir no
real ndo se encontram dissociados. Aprende-se participando, vivenciando
sentimentos, tomando atitudes diante dos fatos, escolhendo procedimentos
para atingir determinados objetivos (LEITE, 1996, p. 27).

A principal conclusdo é que o ensino-aprendizagem por projetos constitui-se de
elementos que favorecem a construcdo do conhecimento e que a metodologia de
projeto ndo é compativel com a transmissdo de conteldos preestabelecidos,
descontextualizados da realidade e das vivencias dos alunos.

4.6 Levantando os beneficios do trabalho com a metodologia de projeto

Conforme esta pesquisa foi analisando a metodologia de projeto, foram
aparecendo algumas qualidades no que tange ao favorecimento do desenvolvimento
de certas competéncias e habilidades pelos alunos. Também despontaram outros
beneficios que a respectiva metodologia proporciona em termos de melhora na
aprendizagem do aluno e no estimulo ao envolvimento real e benéfico do educando
perante sua comunidade, a partir de desafios, necessidades, problemas e
oportunidades identificadas pelos mesmos. Enfim, sdo situagbes que, além de
oferecerem uma aprendizagem significativa, levam os estudantes a se
comprometerem com os destinos da sociedade, realcando assim, a formacéao para a

cidadania participativa e para a aprendizagem ao longo da vida.
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Recorrendo a literatura apropriada, este subcapitulo vai tratar de citar de
forma direta e acrescentar outras caracteristicas da metodologia de projeto que
ainda ndo foram expostas claramente neste trabalho.

No primeiro momento sera dado destaque as citacbes que mostram o
favorecimento do desenvolvimento de algumas competéncias e habilidades que, por
sua vez, também foram identificadas nos individuos empreendedores*.

Um dos trabalhos que mais contribuem neste intento é a dissertacdo de
Aquiles Maciel Pires®. Este autor destacou algumas competéncias que os alunos
devem adquirir ao trabalhar com a metodologia de projeto, entre elas “iniciativa
prépria, criatividade, argumentacao, capacidade de sintese, de analise e de tomada
de decisao” (PIRES, 2006, p. 91).

Em termos de livro*®, o que foi organizado por Rosamaria Andrade também
€ bastante significativo para um dos propédsitos desta pesquisa, razdo pela qual
ganhard mais destaque adiante. Por ora, se ressalta a percepg¢do de Andrade de
que os trabalhos com projetos “incentivam a formulacao e a resolucao de problemas,
a interagao, a inventividade, a investigacao e a globalizagdo” (2005, p. 15). No que
se refere a globalizacdo, esta refere-se a levar o aluno a ter um olhar mais holistico
frente ao conhecimento de forma a interpretar o0 mundo, a realidade, a sociedade
além das disciplinas académicas.

Semelhantes capacidades apreendidas pelos alunos, através do uso da
metodologia de projeto, aparecem em trabalhos que abordam a questdo da
educacdo profissional*” (nestes, o desenvolvimento de competéncias é assunto

indispensavel de discussao). Dois exemplos comprovam a conformidade em relagéao

A descri¢io das competéncias e das habilidades empreendedoras serdo tema principal do subcapitulo 5.6.

* Neste seu trabalho de pesquisa, o autor procurou mostrar, com resultados préticos, a convergéncia que existe
entre a Educa¢do Empreendedora, a Metodologia de Projetos e o Protagonismo Juvenil. Esta dissertagdo foi
defendida em 2006, periodo posterior ao inicio da investigag@o deste trabalho. Diga-se de passagem, que, até o
momento, foi o Unico trabalho académico nacional que aproximou claramente os objetos de estudo desta
dissertacdo.

% O empreendedorismo na escola. Neste livro sio apresentadas diferentes formas de reflexdo sobre o
empreendedorismo como fator de cidadania na sociedade contempordnea e na escola, bem como sua conexao
com as intervenc¢des formadoras dentre a qual se destaca o trabalho com projeto. Em termos de livros até o
momento publicados, este lancado em 2005, continua sendo o pioneiro e tinico no pafs a evidenciar a sintonia do
trabalho com projetos, com o tema empreendedorismo. A publicacdo desta obra também € posterior a pesquisa
deste autor sobre os temas empreendedorismo e metodologia de projeto, iniciada no inicio de 2005, mais
exatamente dentro do curso de especializacdo: Docéncia em Turismo e Hotelaria para o Ensino Superior,
realizado no Senac-SP.

4T A atual Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag@o Nacional, no seu artigo 39, concebe a educacdo profissional
como “integrada as diferentes formas de educacao, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia”, de modo a conduzir
“ao  permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva” (Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/Leis/L.9394.htm> Acesso em: 5 de maio de 2008.
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as competéncias que ja foram citadas. O primeiro*®, inicialmente afirma que “os
projetos encerram uma concepgao que prioriza a aquisicao de estratégias cognitivas
de nivel superior” (GONCALVES et al., 2004, p. 52). Logo em seguida, os autores
expdbem uma série de competéncias as quais o trabalho com projeto contribui para

que os alunos desenvolvam.

Iniciativa (porque sa@o os alunos que vao dirigir suas tarefas de pesquisa);
criatividade (porque eles devem buscar os recursos teoricos e praticos que
faltam para resolver a situacao proposta); diagnostico de situagdes (porque
eles devem analisar e avaliar as estratégias de solugdo implementadas);
integracao (porque devem sintetizar idéias, experiéncias e praticas); tomada
de decisbes (porque devem decidir sobre o que € relevante e deve ser
incluido no projeto); e comunicagao interpessoal (porque os argumentos, a
opinido e o0s pontos de vista de todos devem ser contrastados e
considerados) (GOLCALVES et al., 2004, p. 52).

No segundo®® exemplo Barbosa et al. (2003) menciona uma série de competéncias e
habilidades, as quais mais da metade dos alunos desenvolveram durante o curso,
sendo estas identificadas pelos professores do mesmo. Foram amplamente
destacadas a capacidade de resolver problemas, trabalhar em equipe, aprender a
aprender e a empreender, a criatividade, e a habilidade de analise. Outras
competéncias como a iniciativa, lideranca, capacidade de planejamento e gestao
foram citadas como possiveis capacidades que também podem ser facilitadas pela
metodologia de projeto, porém ndo houve resultados expressivos, em termos de
desenvolvimento, comparando com as anteriormente citadas. Também foram
ressaltadas a independéncia, a responsabilidade e a autoconfianca, como valores
promovidos pela metodologia de projeto.

Os trabalhos desvinculados da questdo do empreendedorismo e da
educacao profissional e que tém foco exclusivo na metodologia de projeto, que por
sinal sdo a maioria, também citam idénticas competéncias e acrescentam algumas

outras que sao favoraveis a serem desenvolvidas via metodologia de projeto. Um

* O primeiro exemplo é extraido de um manual do Senac (Servico Nacional de Aprendizagem Comercial) que
contém os referenciais para a educacio profissional que serve de base para a elaboracdo dos projetos
pedagdgicos das diferentes unidades que integram o Sistema Senac.

* 0 segundo exemplo cujo titulo do trabalho é: Inovacdes pedagégicas em educacio profissional, é oriundo do
estudo sobre uma experiéncia de professores do curso de Eletronica que resolveram verificar a efetividade do
método de projeto na formagdo de competéncias. Tal experiéncia ocorreu no ano de 2002, envolveu 42 alunos de
turmas do terceiro ano do curso de Eletronica do Colégio Técnico/UFMG (Coltec).
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dos maiores pesquisadores da metodologia de projeto, o espanhol Fernando
Hernandez, valendo-se do trabalho® de Jane Henry escrito em 1994, reproduziu em
seu livro as idéias desta psicbloga referente as competéncias estimuladas pela
metodologia de projeto. Logo abaixo se observa que sido ressaltadas similares
caracteristicas que os autores ja citados nesta secdo, posteriormente vieram a
confirmar. Verifica-se com isso uma tendéncia consolidadora de certas
competéncias que a metodologia de projeto colabora para que os alunos
desenvolvam. Aprovando as idéias de Henry, o professor Hernandez (1998b, p. 49)
diz que “os projetos podem contribuir para favorecer, nos estudantes, a aquisicao de
capacidades relacionadas com:” e na seqiéncia ele reproduz as palavras da autora.

A autodiregdo: pois favorece as iniciativas para levar adiante, por si mesmo
e com outros, tarefas de pesquisa; a inventiva: mediante a utiliza¢éo criativa
de recursos, métodos e explicagdes alternativas; a formulagéo e resolugao
de problemas, diagnéstico de situagdes e o desenvolvimento de estratégias
analiticas e avaliativas; a integragao, pois favorece a sintese de idéias,
experiéncias e informacao de diferentes fontes e disciplinas; a tomada de
decisbes, j& que serd decidido o que é relevante e o que se vai incluir no
projeto; a comunicagao interpessoal, posto que se devera contrastar as
préprias opinides e pontos de vistas com outros, e torna-se responsavel por
elas, mediante a escrita ou outras formas de representagdo (HENRY apud
HERNANDEZ, 1998b, p. 49).

E pertinente colocar que essas mesmas idéias sdo exploradas no trabalho de
Andrade, e no final da citacdo destas capacidades, é feito o seguinte comentario.
“Essas competéncias, transferidas a problemas reais, contribuem para um melhor
conhecimento pessoal e contextual, favorecendo uma formagdo mais flexivel e
completa além de uma postura empreendedora” (ANDRADE, 2005, p. 18).
Prosseguindo com outros exemplos advindos de trabalhos focalizados
essencialmente na metodologia de projeto, Nogueira os confere, além de outras

possibilidades,

como mecanismos que podem propiciar a autonomia, neste exato sentido
da palavra, ou seja, de que o aluno ndo fique a mercé da poténcia do
professor no ato de planejar suas agdes, vontades e necessidades. Que

%% As idéias presentes no trabalho foram publicadas no livro: Teaching through projects. Londres: Koogan Page,
1994.
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exerga sua independéncia de pensar, planejar e agir de forma livre, de
acordo com suas proprias concepgdes e opinides. [...] Essa autonomia que
tende a propiciar o livre pensar e agir podera desenvolver no aluno a
capacidade de, no futuro, continuar aprendendo, buscando solugoes,
desenvolvendo novos conhecimentos, independente de ter um tutor
demonstrando os passos e 0s caminhos de um processo (2005b, p. 47).

Mais adiante, no mesmo trabalho, Nogueira sintetizou algumas das
vantagens decorrentes do uso da metodologia de projeto. Para este autor, esta
opcao metodoldgica pode “auxiliar no desenvolvimento da autonomia, da
criatividade, das relagdes interpessoais e do espirito de cooperatividade, da
facilidade de aceitar desafios, resolver problemas, estabelecer conexdes, etc”.
(2005b, p. 53).

Embora a proxima citagdo ja tenha aparecido neste trabalho, ela ndo pode
ficar de fora desta secao pela total pertinéncia com o presente assunto tratado.
Moura e Barbosa revelam que existe uma estreita relacdo entre o trabalho com

projetos e uma formacgéao ampla de competéncias, tais como a

promocao do trabalho cooperativo, articulagdo do trabalho em rede,
estimulo ao  empreendedorismo, realizacdo de  aprendizagem
contextualizada e significativa, capacitagdo para identificar, equacionar e
resolver problemas relevantes, estimulo a criatividade, comunicagéo etc.
(2007, p. 31).

Algumas competéncias e habilidades sdo adquiridas pelos alunos, através
da metodologia de projeto, porém outras sdo despertadas, isto €, acredita-se que
estdo presentes nos individuos, mas se encontram adormecidas. A colocacao de
Oliveira e Ventura aborda esta questao.

O trabalho com projetos potencializa habilidades muitas vezes aprisionadas
no cotidiano de aulas expositivas, no livio (ou apostila) didatico, nas
avaliagdes por provas e exercicios. Os alunos aprendem a ser gestores,
comunicadores, construtores, pesquisadores, autbnomos e responsaveis no
seu processo de aprendizagem (2005, p. 25).
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Outra contribuicdo que cita algumas capacidades e também manifesta uma
aproximacao com a idéia de que o aluno tem oportunidade de conhecer melhor suas

potencialidades internas e desenvolvé-las, foi escrita por Schlemmer.

A metodologia de projetos de aprendizagem baseados em problemas
poderd ser uma porta que permitira: aproximar-se da identidade dos
estudantes; evidenciar e desenvolver talentos; favorecer o desenvolvimento
de concepgdes humanisticas; desenvolver a cooperagdo, comunicagao,
autonomia, criatividade, senso critico (2001, p. 16).

A proxima colaboracao vem de Regina Scarpa, que em 2001 trabalhou como
coordenadora geral do Centro de Estudos e Documentagao para agao Comunitaria,
em Sao Paulo. Na entrevista concedida a Revista Nova Escola, ela garante que

trabalhar com projetos

significa dar aos alunos a oportunidade de aprender a fazer planejamentos
com o proposito de transformar uma idéia em realidade. Significa, ainda,
ensinar formas de elaborar cronogramas com objetivos parciais, nos quais o
trabalho em dire¢cdo aos objetivos finais é avaliado permanentemente — de
modo a corrigir erros de processo ou mesmo de planejamento. Alunos que
planejam e implementam projetos, aprendem a analisar dados, considerar
situagbes e tomar decisdes (2001, p. 2).

Uma ultima citacao das competéncias e habilidades que sao promovidas e
que, algumas delas, concomitantemente, estdo presentes em individuos

empreendedores, € retirada do comentario de Paula Correia.

Recorrendo a utilizacdo do estudo por projectos centrados em problemas,
consegue-se fugir ao pré-fabricado, a artificialidade da escola, promovendo
simultaneamente o desenvolvimento do senso critico, da didvida sistematica,
da capacidade de auto e hetero-avaliagéo, do sentido de responsabilidade,
capacidade de iniciativa, de inovagdo, da cooperacdo e autogestao
(CORREIA in LEITE, MALPIQUE e SANTOS, 1993, p. 28).
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Uma obra® que ndo trata exclusivamente da metodologia de projeto,
menciona algumas das mesmas competéncias e habilidades até agora
apresentadas. O apontamento que se faz desta obra se da em virtude de o livro
compilar inimeros métodos de ensino, de modo que o estudo representa uma
analise pontual e descompromissada de valorizar a metodologia de projeto em
relacdo aos outros métodos, assim como, ndo se preocupa em ressaltar suas
vantagens para que se faga uso desta em determinadas ocasidées. Portanto, mesmo
desvinculada destas preocupacdes, vai se perceber semelhantes capacidades que
se aproximam daquelas presentes nos empreendedores. Conforme Nérici (1981),
através dos projetos, se estimula a iniciativa, a autoconfianca, o senso de
responsabilidade, o pensamento criativo, a cooperagdo, a capacidade de
observacdo para melhor utilizar informes e instrumentos e também se procura
convencer o educando de que ele pode realizar seus propositos, dando
oportunidade assim, para que o0s alunos comprovem suas idéias por meio da
aplicacao das mesmas.

De acordo com o enunciado inicial desta secao, os beneficios provenientes
da utilizacdo da metodologia de projeto vao além destas competéncias e habilidades
que foram apresentadas. Eles se estendem também para a aprendizagem do
discente e para a formacao de alunos solidarios, com visdo global da realidade, com
espirito critico-reflexivo e cientes de que sao capazes de transformar a realidade em
que vivem.

Parte do que acima foi colocado ja aparece evidenciada no trabalho de
Hernandez. Segundo este autor, é proposta do trabalho com projetos “formar
individuos com uma visdo mais global da realidade, vincular a aprendizagem a
situagcbes e problemas reais, trabalhar a partir da pluralidade e da diversidade,
preparar para aprender toda a vida...” (1998b, p. 49).

No que tange a questdo do aprendizado, Simdes (2005) diz que além de
proporcionar uma aprendizagem em tempo real e diversificada e favorecer a
construcédo da autonomia e da autodisciplina, o trabalho com projetos, pode tornar o
processo de aprendizagem mais dindmico, significativo e interessante ao aluno,
deixando de existir a imposicdo dos conteudos de maneira autoritaria. A partir da

escolha do tema, o educando realiza pesquisas, investiga, registra dados, formula

3t Metodologia do ensino: uma introduc@o. Sdo Paulo: Atlas, 1981.
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hipéteses, tornando-se sujeito do seu préprio conhecimento. Em vista disso, como
foi bem percebido por Santos, “o aluno traz duvidas, questbes, observacgoes,
afirmativas em relacdo ao que buscou; fica mais ousado para desafiar e mostrar seu
potencial na construcdo do conhecimento” (2006, p. 62). Compatibilizando com
essas idéias Hernandez informa que “os projetos geram um alto grau de
autoconsciéncia e de significatividade nos alunos com respeito a sua propria
aprendizagem” (1998a, p. 72).

A pesquisa de Domingues deu grande destaque a questdo do ensino-
aprendizagem através de projetos e, da mesma forma, a autora concluiu que a
“aprendizagem por projeto possibilita a apreensao daquilo que tem significado, pois
essa construcdo implica um ‘fazer continuo’ que desperta interesse e possibilita
experiéncias” (2006, p. 42). Por esta razao, prossegue Domingues, “0 ensino-
aprendizagem por projeto permite ao aluno interessar-se pelo trabalho escolar, ao
propor-lhe questdes que possam conecta-lo com o mundo fora da escola” (2006, p.
45). E também porque “aproxima teoria e pratica numa abordagem emancipatoria,
favorecendo a contextualizacdo e a flexibilidade dos conteudos escolares”
(DOMINGUES, 2006, p. 68). Isso tudo, segundo Domingues, é o que possibilita com
que os alunos tenham “oportunidades de contribuir e sentir-se responsaveis pelo
desenvolvimento de novas capacidades” (2006, p. 49).

Considerando as vantagens levantadas, mas avancando em dire¢cao aos
efeitos na comunidade e no estimulo da cidadania, Magalhdes comenta que a
metodologia de projeto “além de oportunizar a vivéncia da pesquisa, do ensino e da
extensdo simultaneamente, revela-se um excelente instrumento ndo apenas para a
insercdo da universidade nos problemas comunitarios, mas para a construcao da
cidadania” (2004, p. 137). Em outro momento esta autora volta a enfatizar essas
idéias, afirmando que “os seus beneficios extrapolam, em muito, as fronteiras da
universidade, porque alcancam o social [...] e, sobretudo de formar o cidaddo na e
para a comunidade, colocando em pratica o binbmio acao-reflexao freireano” (2004,
p. 136).

Uma ultima colaboracdo de Magalhaes, ao tema desta secéo, valoriza ainda
mais algumas capacidades ja mencionadas e destaca o contraste que elas
representam ao que hoje prevalece em algumas instituicoes de ensino superior. Nas
palavras de Magalhaes isso significa que,



128

se observarmos os pontos basilares da metodologia explicitada, veremos
que vao de encontro com o cotidiano do ensino superior que € oferecido nas
universidades brasileiras. O ensino por projeto de trabalho preza o aprender
a aprender, a criatividade e a autonomia, enquanto os curriculos atuais
continuam a priorizar o acumulo de conhecimento, a repeticdo de férmulas e
a conformagdo aos modelos apresentados no material didatico (2004, p.
45).

As duas préximas colocacdes conseguem reunir boa parte das idéias até o
momento ilustradas sobre as vantagens do trabalho com projeto. Referindo ao

aprender com projetos, os autores dizem que,

a compreensao desenvolve-se de forma natural e progressiva. Uma nova
relacdo dinamica entre pratica e teoria, entre o sensivel e o inteligivel, entre
saberes sociais e saberes escolares. Nesta perspectiva é o individuo que
constréi 0 seu proprio saber, ele tem um papel activo no processo de
aprendizagem, desenvolve-se, cresce na possibilidade de pér a prova as
suas potencialidades, antecipa suas accdes, projecta-se no futuro. Os
individuos tornam-se mais atentos, criticos, confiantes e exigentes em
relagdo a si, aos outros e a realidade envolvente, mais capazes de intervir
socialmente (LEITE, I; MALPIQUE, M; SANTOS, M. 1991, p. 81).

A citacao de Correia expde que,

além deste método contribuir para o acréscimo de informagdes ao nivel
cognitivo, contribui também, e em larga medida, para auxiliar o aluno a
(re)descobrir, quer aquilo que tem dentro de si, quer aquilo que o rodeia.
Assim, o estudo por projecto centrado em problemas surge como uma
forma de levar o estudante a agir sobre a informagéo, integra-la nos seus
conhecimentos anteriores, reestruturando-a, levando-o, também, a pensar
criticamente, trabalhar em equipa, resolver problemas, emitir juizos de valor,
comunicar, questionar e questionar-se de acordo com as suas experiéncias,
motivagdes e necessidades (CORREIA in LEITE, MALPIQUE e SANTOS,
1993, p. 28).

Foi deixada por ultimo uma listagem que faz um apanhado de alguns dos
beneficios decorrentes do uso da metodologia de projeto e que acaba ratificando os
comentarios ilustrados nesta secdo. A listagem feita por Leite e Santos (2004, p. 7)
menciona, com verbos de agao, os seguintes beneficios da metodologia de projeto.

e desenvolver capacidades investigativas;
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e compreender relagdes dialdgicas entre teoria e pratica;

e desenvolver capacidades de trabalho em grupo e de compreensdo das
dindmicas grupais;

e despertar e desenvolver caracteristicas de criatividade;

e experienciar metodologias de resolucéao de problemas;

e desenvolver processos de autonomia individual e de grupo;

e sensibilizar a contextualizag&o social e interdisciplinar dos problemas

e desenvolver relacdes de solidariedade e competéncias de participacao social;

e implicar os alunos numa metodologia de avaliagao reguladora;

e contribuir para a construcdo de novas relagdes entre professores e alunos,
alunos entre si, com a escola, com a comunidade.

Nao se pode deixar de mencionar a paridade da metodologia de projeto em
relacdo as aprendizagens recomendadas pela UNESCO®?, para a educacdo do
século XXI que sao, aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e
aprender a conviver (DELORS, 1999). Autores como Behrens, M. (2006), Santos, G.
(2006), GARCIA, L. (2006), manifestam essa convergéncia em seus trabalhos. Esta
ultima autora declara que os alunos aprendem a aprender, procurando informacdes
e buscando solucdo de problemas. Aprendem a fazer, tomando decisdes e
colocando em pratica os projetos planejados. Aprendem a conviver, pois 0s projetos
sempre envolvem trabalhos colaborativos, decisbes conjuntas, divisdo de tarefas.
Aprender a ser, tornando-se capazes de elaborar e construir o seu préprio projeto de
vida (GARCIA, 2006).

4.7 Dificuldades e criticas

Ao longo das exposicoes a respeito da metodologia de projeto, muitos
questionamentos e criticas sobre a mesma podem ter acometido o leitor. Por maior
o esfor¢o que seja feito, ndo se pode abordar todos eles, pois algum detalhe sempre
corre o risco de néo ser explorado tendo em vista a multipla formagéao e experiéncia
dos diferentes leitores que possam contemplar este trabalho. Ciente que havera
muitas lacunas sobre o que se propde a falar neste subcapitulo, mas tentando

abordar boa parte das questdes desta secao, procurou-se compilar as dificuldades e

32 United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (Organizacio das Nacdes Unidas para a
Educacio, a Ciéncia e a Cultura).
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criticas que apareceram com maior freqiéncia entre as obras consultadas nesta
pesquisa.

Desconsiderando algum atributo de peso em termos de maior ou menor
dificuldade, as citacdes que sao feitas seguiram uma ordem aleatéria, isto é, néo
significam que elas apareceram de acordo com um grau de dificuldade crescente ou
decrescente. Outra observacao que se faz é que as dificuldades e criticas que séo
mencionadas acompanham breves contra-argumentos extraidos, grande parte,
deste mesmo trabalho. Justamente para ndo se tornar muito repetitivo € que eles
sao sucintos, pois com base no que foi colocado ao longo desta pesquisa, se pode
identificar, em determinadas ocasides, numeraveis contra-argumentos as criticas e
dificuldades apontadas.

Conforme o estudo de Santos, varios professores declaram que existem
fatores que inibem a préatica da metodologia de projeto, como “o fato de os alunos
estarem acostumados a um modelo tradicional de ensino e apresentarem de inicio
certa resisténcia a uma forma nova de aprender” (2006, p. 67). Tal resisténcia esta
bastante ligada a costumeira comodidade de o aluno receber do professor as
informacdes prontas e resumidas, como também, da tradicional maneira quantitativa
de avaliar, que exige essencialmente a capacidade de cdpia e de memorizacdo do
discente. E numa proposta educativa com base na educagédo pela acdo e pela
avaliacao processual, como é a metodologia de projeto, € exigida uma postura
bastante ativa e participativa do aluno, o que acaba inicialmente ocasionando uma
relutdncia dos discentes em fung¢édo da consideravel diferenca de atitude demandada
e igualmente, pela resisténcia natural que existe em processos de mudanca. E
também como diz Domingues (IN LEITE, MALPIQUE e SANTOS, 1993, p. 24), “os
educandos que se véem de repente entregues a si mesmos, depois de longos anos
de ensino tradicional, sentem-se um pouco desorientados”. Exatamente por essas
consideracdes € que antes mesmo de se iniciar um trabalho com projetos este deve
ser discutido e detalhado entre os professores e alunos. Esta preocupacao é tao
importante que Behrens (2006) chega a inclui-la como uma fase® da metodologia de
projeto a qual denominou de Discussdao do projeto. Nesta etapa a intengédo é
explicitar bem a proposta do trabalho com projetos, dizer o que ela exige de cada

um, descrever como sera feita a avaliacao, abrir espaco para discussoes, criticas,

33 Todas as fases da metodologia de projeto sugeridas por Behrens aparecem no quadro 03.
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sugestdes, de modo que as resisténcias dos alunos diminuam. Compartilhando
dessas idéias Domingues coloca que

enquanto o trabalho de projecto nao for deveras um trabalho interdisciplinar,
enquanto nao se definirem bem os papéis e, no melhor sentido, enquanto
nao se contemplarem as horas necessarias nos horarios para a sua
execugao, os professores continuarao a deparar com rostos insatisfeitos e
palavras de revolta (IN LEITE, MALPIQUE e SANTOS, 1993, p. 26).

E de acordo com Santos depois que o aluno

entende o0 que é e como funciona a metodologia, isso se torna um fator de
facilitacdo. A flexibilidade da instituicdo também ajuda de forma significativa.
Além disso, o conhecimento prévio da metodologia pelo professor e
estudantes e dos recursos adequados para a realizagdo das atividades é
imprescindivel. Acrescentamos, por ultimo, o fato de existir o desejo de
mudar. Sem o desejo de mudanca, ndo se consegue utilizar uma
metodologia diferenciada (2006, p. 68).

Apenas para que fique claro, o desejo de mudar deve partir do professor, que vai
propor o trabalho com projetos, mas também € importante que o aluno esteja
disposto a mudar. Conforme descrito neste trabalho, isto pode ser facilitado pelo fato
das atividades serem organizadas em fungdo das experiéncias, motivagdes,
expectativas e interesses dos alunos, como também a procedéncia dos conteiudos
se originarem dos desejos, sonhos, necessidades e oportunidades identificadas
pelos alunos. Mas mesmo diante disso, ndo se pode garantir a adesao imediata de
todos os alunos tendo em vista que, conforme descreve Behrens, alguns alunos
“mantém suas conviccdes conservadoras, por comodidade, por nao entenderem ou
por ndo gostarem da proposta” (2006, p. 127).

Com relacdo a escolha do tema do projeto partir dos proprios alunos, as
criticas que se fazem a respeito sdo devidas ao risco que se corre de nao serem
tratados os assuntos necessarios a uma educacgao relevante (PIRES, 2006). No
trabalho de Pires encontra-se uma critica bem detalhada sobre isso.
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Tal critica é tdo antiga quanto aguda, quando se pensa na propria
concepcao do trabalho com projetos. Porém, percebe-se seu cunho
apologético, na defesa velada da linearidade curricular e de concepgdes
conteudistas de ensino. Reflete-se, também, na assertiva que ha certa
demanda por “seguranca” por parte dos professores e professoras, que
preferem organizar seus trabalhos escolares a partir dos indices dos livros-
texto; e, por parte das familias, que esperam que o programa minimo
necesséario para que seus filhos e filhas fagam vestibulares seja cumprido
pela escola. A critica tem sua validade, e exige que se mantenha alerta e
zeloso em todo o processo de acompanhamento e avaliacdo. Mas, é
plausivel argumentar que tal critica mantém o foco na parte e ndo no todo
(PIRES, 2006, p. 96).

E justamente quando se criam condi¢cdes para a interdisciplinaridade, como
€ o caso da metodologia de projeto, se almeja levar os alunos a observarem as
conexdes existentes entre as disciplinas e nao exatamente a estudarem
isoladamente os aspectos pontuais de cada conteudo, de modo que nao seja
possivel ver a interligacdo das matérias. Na realizacdo dos trabalhos com projetos,
nao existem maiores preocupacdes em respeitar rigorosamente a linearidade dos
conteudos, até porque eles nao estao pré-determinados. Ainda pode-se dizer que
nao se trata de organizar projetos em detrimento dos conteudos disciplinares, mas
antes, de gerar nos alunos a necessidade de aprendizagem através dos projetos, ou
como diz Leite, “o desenvolvimento de projetos, com o objetivo de resolver questdes
relevantes para o grupo, vai gerar necessidade de aprendizagem; € nesse processo,
os alunos irdo se defrontar com os conteudos das diversas disciplinas” (1996, p. 29).
Mas ha que se ressaltar que

por mais vantagens que possamos enxergar no projeto, ele ainda pode nao
dar conta de tudo que precisamos, ou seja, alguns conteddos necessarios
ou aprofundamentos podem n&o emergir durante o processo de trabalho.
Neste sentido € o professor que deverd realizar um fechamento,
contribuindo com os tépicos que julgar relevantes e que ndo foram tratados
no projeto (NOGUEIRA, 200b, p. 69).

Também se comenta segundo Burnier (2001), sobre o foco dado
essencialmente no desenvolvimento de competéncias e da superficialidade das
informacdes acessadas pelos alunos sem a correta fundamentacdo cientifica.
Novamente aqui, cabe ao professor dar a orientacao prévia sobre os procedimentos
da pesquisa e acompanhar atentamente os passos dos alunos, intervindo e
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orientando sempre que julgar necessario, ou seja, quando perceber que “alguns
tépicos estao sendo tratados com superficialidade, que algumas investigacbes estao
incompletas, que algumas atividades planejadas pelos alunos podem ser mais
aprofundadas e melhor elaboradas, etc.” (NOGUEIRA, 2005b, p. 69). Além disso, o
professor deve dar conta da avaliacdo dos alunos que ocorre de forma processual,
ou seja, o todo tempo, do inicio ao final do projeto. Em virtude destas questbes é
que Santos escreve um comentario ressaltando as dificuldades do trabalho docente.
“Utilizar a metodologia de ensino por projeto € um desafio. Esse trabalho é mais
dificil, porque o professor subsidia o estudante o tempo todo, acompanha nao s6 a
producdo da atividade pratica, mas também a producédo escrita” (2006, p. 63).
Agregando a esta Ultima citacdo, a exemplificagdo que Cortesao et al. colocou em
seu livro traz a opinido de alguns professores quanto as dificuldades com a

avaliacao proferida pela metodologia de projeto.

E muito dificil avaliar um trabalho realizado colectivamente. Ou se avalia o
produto e nao se discriminam as contribuicdes de cada um, ou se avalia o
modo como cada um trabalhou e destrdi-se “por dentro” a equipa, cujos
elementos passam a competir em vez de colaborar (CORTESAO et al,
2002, p. 53).

Em vista dessas dificuldades é que foram sugeridas o uso das fichas de observacéo,
do portfdlio, da auto-avaliagdo dos alunos, instrumentos esses que visam auxiliar e
ajudar bastante as tarefas de avaliagdo do professor e de auto-avaliacdo dos
préprios alunos.

Os problemas de relacionamento entre os alunos que estédo trabalhando em
grupo e a falta de comprometimento e responsabilidade dos colegas com o trabalho
representam outras dificuldades identificadas pelos professores. Muitas vezes,
quando surgem conflitos, alguns alunos podem até ser isolados por membros do
préprio grupo. Nessas horas, o professor deve estar atento para intervir no sentido
de reforcar a importancia do espirito de equipe e da necessidade do empenho
coletivo para o projeto ter éxito. Por outro lado, nem sempre os educadores estao
preparados para resolver os conflitos que surgem. O professor Risso explora um

pouco mais essas questdes. Para ele,
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gerir esses conflitos é um desafio para os professores e para os proprios
alunos. Em geral, embora citado, isso ndo é focado devidamente na escola,
fazendo parecer que se trata de questdes pessoais, 0 que lava os grupos a
se desmembrarem, chegando-se ao isolamento de certos alunos,
postergando ou sumariamente inviabilizando o debate, a problematizacao, a
negociagdo como lugar de argumentacdo, avaliagdo e validagao,
pressupondo conflitos, espagos de concessao e intercompreensao (2005, p.
57).

De acordo com Pires (2006), outro aspecto que recebe varias criticas é
quanto a satisfacdo dos participantes no projeto. Esclarecendo este ponto, Pires diz
que

se 0 tema a ser trabalhado ficar sujeito a escolha individual, o professor tera
tantos projetos em sala quanto alunos. Se for de escolha por grupos de
alunos, corre-se o risco do professor ter de administrar alunos que néo
gostariam de trabalhar com o tema escolhido pelo grupo. Outra
possibilidade seria a do tema Unico por turma. Nesse caso, aumentaria
consideravelmente o nimero de alunos insatisfeitos o que acarretaria
dificuldades maiores para o professor ao nivelar o ritmo dos alunos durante
as etapas do desenvolvimento do projeto (2006, p. 96).

Este obstaculo da insatisfacdo comeca a ser vencido ainda na apresentacao que o
professor fara, da proposta de se trabalhar com projetos, e principalmente com a
mobilizagdo para os alunos desenvolverem numerosas habilidades e competéncias
em beneficio proprio, mas também com a consciéncia de que seus esforgos trardo
beneficios a comunidade em que vivem. Em outras palavras, os professores devem
fazer os alunos vislumbrarem que podem ser agentes transformadores da sua
realidade, devem chamar os alunos para enfrentarem um desafio real, para
resolverem ou amenizarem um problema da sua realidade enfim, despertar o
reconhecimento de que juntos os alunos podem mudar, podem causar
transformacdes que repercutirdo significamente na vida deles e das outras pessoas.

Como diz Magalh&es o trabalho com projeto

tem como principal efeito pedagdgico desenvolver no aluno a auto-estima e
a capacidade de transformar a realidade em que vive, dando |Ihe a certeza
de que “pode fazer’, de que é capaz de assumir a sua cota de
responsabilidade pelo bem-estar da comunidade (2004, p. 15).
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Entende-se que a metodologia de projeto implica um trabalho motivador para
o aluno pelo fato de ser desafiador, estar vinculado ao contexto da vida real do
discente, entre outras questdes que ja foram apontadas. Mas, “se por um lado é
mais motivante, por constituir uma aprendizagem activa, torna-se, por outro lado, um
fardo, por exigir maior tempo de trabalho e entrega do educando” (DOMINGUES, IN
LEITE et al., 1993, p. 25). Outro exemplo ainda mais enfatico foi dito por Arfwedson.

Segundo este autor, o trabalho com projeto

exige na pratica mais tempo do que o ensino tradicional. [...] exige maiores
periodos de tempo consecutivos e, muitas vezes, uma maior intensidade de
trabalho por parte dos estudantes. O maior grau de auto-gestdo da maior
motivagdo, mas exige também outro tempo e empenhamento que o estudo
mais rotineiro ndo exige (in LEITE, MALPIQUE e SANTOS, 1993, p. 22).

A questao da dificuldade relacionada com o tempo também esta ligada ao fato de

que a metodologia de projeto

disputa na sala de aula os tempos de desenvolvimento dos contelidos do
plano de trabalho (construgdo de conceitos, conhecimentos, habilidades),
cedendo espacgo para o tratamento da organizacao, da gestdo dos projetos,
da orientagdo do trabalho de pesquisa bibliografica e de campo de cada
projeto bem como dos recursos metodoldgicos aplicaveis a cada caso
(RISSO, 2005, p. 66).

De fato, esta exigéncia de um longo periodo de tempo requerida aos projetos € uma
questao a ser discutida com a coordenacao pedagdgica, com os professores e com
os alunos. Se todos quiserem realmente organizar um processo significativo de
aprendizagem através da metodologia de projeto, é muito provavel que todos os
envolvidos encontrem a melhor forma de se organizarem para isso. Foi com base no
didlogo, na capacidade de saber ouvir, na capacidade de negociar, de saber
estabelecer relacbes, no desejo de querer mudar, que muitos projetos foram
realizados com éxito. Risso ainda acrescenta que nao pode faltar flexibilizacdo ao
cumprimento da grade escolar e dos planos de ensino, sendo que este ultimo, na
visdo deste autor, “ainda é demasiado regulado pelos fins formativos de cada



136

escola, regulacdo que deposita em alguns conhecimentos uma importancia
inquestionavel e que relega outros a marginalidade” (2005, p. 66).

E sobre a questao da maior sobrecarga de trabalho dos alunos Behrens faz
a seguinte leitura.

Acredita-se que esta colocagdo tem duas maneiras de ser analisadas: por
um lado, é bom que os alunos se sintam exigidos; por outro, precisam
avaliar se os professores ndao exageram na leitura e nas exigéncias de
producdo de conhecimento. Na realidade, os alunos, de maneira geral,
acostumados a copiar e participar de aulas expositivas, sentem num
primeiro momento as exigéncias de participacdo no processo. No decorrer
do projeto, os alunos comegam a perceber que as atividades propostas tém
pertinéncia e que o trabalho, embora apresente sobrecarga, converte-se em
aprendizagem (2006, p. 126).

Nao se pode negar, conforme Corteséo et al. (2002), que a ligacéo entre a
intencao de se fazer algo e a realizacdo nao é tarefa simples e a recusa de acoes
organizadas

conduz, muitas vezes, apenas a utopia e a concentragdo exclusiva na
organizacdo ameacga a propria accao pela perda do sentido, tal como
acontece nos programas puramente tecnocraticos e nas concepgdes
uniformizantes de curriculo, em que professores e alunos sdo estimulados a
cumprirem apenas 0 que outros prescrevem, mesmo que para eles tenha
pouco sentido. Estas devem ser também preocupagdes que nos orientam
quando pensamos qualquer projecto educativo e quando desenvolvemos
(CORTESAO et al., 2002, p. 27).

Também é verdade, como comenta Behrens, “a realizagdo de projetos ao longo da
aprendizagem pode assumir rotinas que pode torna-lo desinteressante e repetitivo”
(2006, p. 128). Mas isso pode ser contrabalancado pelo fato dos projetos trazerem
consigo uma dose de incerteza, de manifestarem um espirito de aventura, da
possibilidade de imprevistos, de se correr riscos, e da expectativa de éxito na
realizacdo da meta estipulada, elementos esses que estimulam a acdo, a
criatividade e despertam a ateng¢ao das pessoas que estao envolvidas com o projeto.

Muito pertinente é a indagacado que Magalhaes faz sobre a necessidade do
trabalho com projeto contar com a colaboracdo e ajuda ndo sé da instituicdo de



137

ensino, como também, das pessoas da comunidade e de possiveis parceiros da

iniciativa social e particular. Esta autora questiona,

até que ponto é possivel motivar as parecerias com a comunidade e com os
demais érgaos publicos e privados. Mesmo dentro da prépria universidade,
as parcerias sao um desafio, atravancadas por uma estrutura administrativa
que divide, compartimentaliza, segrega e petrifica alunos e professores
(2004, p. 137).

A prépria Magalhdes é que sugere saidas para estas questées a comecar pelo
reconhecimento da necessidade de aprender a concretizar parcerias. Outras

recomendagdes desta autora sdo para a necessidade de, em curto prazo,

repensar a administracdo da universidade, as formas de concepc¢do de
pesquisa, ensino e extensdo, para que tenhamos uma universidade mais
participativa. Do mesmo modo, é preciso repensar a grade curricular dos
cursos de graduacdo, objetivando criar espacos para a realizacdo de
projetos de resultado, possibilitando a participacdo de todos os alunos neste
tipo de atividade, em pelo menos um projeto durante sua passagem pela
universidade (2004, p. 133).

Nao restam duvidas que dificuldades sempre vao aparecer e que elas nao
sao poucas. Para enfrenta-las, ha necessidade de capacitar o professor para que ele
saiba conduzir o trabalho com projetos de forma exitosa. E, por conseguinte, que
consiga, em parceria com seus colegas de profissdo e contando com o interesse dos
educandos, fazer com que esta metodologia alcance seus propésitos, dentre os
quais se destacam, a construcdo de um ambiente cooperativo dentro e fora da sala
de aula, para que as decisdes coletivas e 0s compromissos assumidos garantam o
exercicio e o estimulo da cidadania e da democracia. Que se resgate o sentido
social do trabalho académico realizando transformacdes que proporcionem
resultados imediatos e visiveis na comunidade. Que incite 0 engajamento do aluno
em projetos sociais, assim como, que seja facilitado o desenvolvimento de
competéncias e habilidades dos estudantes, além de estimular o aprender a

aprender, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver. Enfim, que sejam



138

criadas condi¢cées no qual o aluno sinta prazer em estudar e construir um espaco
significativo de aprendizagem.

Um outro fechamento a esta secédo reforca e acrescenta detalhes que visam
indicar medidas a serem levadas em consideracao, para que o uso da metodologia
de projeto atinja seus objetivos educacionais.

Os beneficios do método, para serem potencializados, precisam de amplo
suporte, que abrange, dentre outros fatores: trabalho docente cooperativo,
organizagao flexivel do curriculo, disponibilidade de variadas fontes de
informacao, disponibilidade de um minimo de recursos necessarios aos
projetos, desenvolvimento de trabalho discente coletivo, envolvimento
pessoal (do professor e aluno) com o projeto e a utilizacdo de instrumentos
de avaliagdo formativos (BARBOSA, E; GONTIJO, A; SANTOS, F. 2003, p.
12).
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5 O EMPREENDEDORISMO

5.1 A evolucdo do empreendedorismo e as diferentes concep¢des de empreendedor

O que se percebe em relacido a bibliografia existente sobre
empreendedorismo é que esse campo de estudo® possui uma grande diversidade
conceitual. Filion (2000a) atribui esta variedade de concepcbes a existéncia de
diferentes correntes de pensamentos que pesquisaram o tema. No entanto, dentre
as diversas definicdes ja apresentadas, o campo do empreendedorismo pode ser
considerado como aquele que estuda o empreendedor. Uma das constatacdes deste
entendimento aparece nas palavras de Dolabela: “Empreendedorismo é um
neologismo derivado da livre traducao da palavra entrepreneurship e utilizado para
designar os estudos relativos ao empreendedor, seu perfil, suas origens, seu
sistema de atividades, seu universo de atuacao” (1999, p. 43).

Com relacdao a palavra “empreendedor” ou “entrepreneur’, conforme
Dornelas (2005), ela teria origem francesa e quer dizer aquele que assume riscos e
comecga algo novo. Mas € possivel verificar na literatura a existéncia de outras
definicbes do termo. De acordo com Filion (1998), os economistas, 0s quais seriam
0s pioneiros no estudo do empreendedorismo, associaram o empreendedor a
inovacdo. Destacam-se nesta corrente trés economistas que tiveram importante
papel para o desenvolvimento do empreendedorismo. Sao eles Cantillon, Say e
Schumpeter. Atribui-se ao irlandés, do século XVIIl, chamado Richard Cantillon, o
primeiro uso do termo “empreendedor” no contexto empresarial. Para Cantillon
(apud Filion, 2000a, p. 17) “o empreendedor era aquele que comprava matéria-prima
por um prego certo para revendé-la a preco incerto”. Observa-se nesse conceito a
existéncia do risco assumido. A questdo da inovacao aparece no momento em que
ocorrer o lucro além do esperado, pois isso significa, no entendimento de Cantillon,
que o empreendedor havia inovado, isto €, fizera algo de novo e de diferente.

Como concepgao inicial sobre o empreendedor, tanto a idéia de inovagao,
quanto a de assumir risco, manifestam-se ainda hoje serem pertinentes e bastante

associadas a figura do empreendedor.

> 0 empreendedorismo ainda ndo possui método préprio de pesquisa, seus objetos de estudo ndo apresentam
limites definidos, seus paradigmas continuam em fase de desenvolvimento e nenhum consenso foi alcangado
para considerar a construgdo tedrica da disciplina. Deste modo, ele deve ser visto como um campo de estudo,
muito embora receba o nome de disciplina.
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Um século depois, em 1803, o economista francés Jean Baptiste Say foi o
primeiro a definir as fronteiras entre o0 empreendedor — aquele que assumia riscos -
do capitalista — aquele que fornecia o capital. Por esta diferenciacdo estabelecida,
Say, no século XX, foi identificado como o pai®® do empreendedorismo. Para este
economista, o empreendedor é aquele que (apud Drucker, 2003, p. 27), “transfere
recursos econdémicos de um setor de produtividade mais baixa para um setor de
produtividade mais elevada e de maior rendimento”. Novamente trata-se de uma
visdo centrada nos negdcios. Aqui, 0 economista atribui ao empreendedor o fato de
gerar e produzir bens e, mais uma vez, aparece a questdo de assumir riscos,
conseqUéncia da atividade de transferir recursos econémicos de um setor para
outro. Mas, segundo Filion (2000a), a consolidacdo do empreendedorismo ocorreu
por volta de 1911, gracas ao economista austriaco Joseph Schumpeter que foi
responsavel por associar definitivamente o empreendedor ao conceito de inovagao e
também por vé-los claramente como promotores de mudancgas. Para Schumpeter
(apud Dornelas, 2005, p. 39), “0 empreendedor é aquele que destréi a ordem
econbmica existente pela introducao de novos produtos e servicos, pela criacao
de novas formas de organizacdo ou pela exploracdo de novos recursos e
materiais” Esta concepcédo, apesar de ser uma das mais antigas, € uma das que
melhor descrevem o empreendedor, na opinidao de Dornelas. Esta valoriza o aspecto
da criacao de novos negocios e também o processo de inovacao dentro de um
negocio ja existente. Por outro lado, trata-se de uma concepcgédo bastante limitada,
cujo enfoque da figura do empreendedor € basicamente voltado para os negdcios,
como se este fizesse parte exclusivamente da area administrativa.

Apesar destas valiosas colaboracées dos economistas sobre o estudo do
empreendedorismo, segundo Filion (1998), os empreendedores aparecem muito
pouco mencionados nos modelos classicos de desenvolvimento econémico. Uma
das criticas que se apontam aos economistas € a incapacidade para criarem uma
ciéncia do comportamento econémico dos empreendedores. “Os economistas
resistiram em aceitar modelos nao-quantificaveis demonstrando claramente os
limites desta ciéncia para o empreendedorismo” (FILION, 1998, p. 3). Este fato foi

um dos elementos que levou o estudo do empreendedorismo a guinar para o

> Esta identificacdo, de acordo com Dolabela (1999, p. 48), foi atribuida por um dos maiores pesquisadores
missioneiros e doutores da drea, o canadense Louis Jacques Filion.
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comportamentalismo em busca de conhecimentos mais aprofundados sobre o
comportamento do empreendedor (FILION, 1998).

Os comportamentalistas®® dominaram a area do empreendedorismo desde
os anos 1970 até meados dos anos 1980. Esta corrente, comenta Dolabela (1999),
enfatizava aspectos atitudinais, como a criatividade e a intuicdo. Seus estudiosos
tentavam entender as razdes que levam uma pessoa a empreender, queriam definir
as caracteristicas dos empreendedores e pretendiam estabelecer cientificamente um
perfil psicologico do empreendedor. Mas os resultados obtidos das indmeras
pesquisas ndo conseguiram estabelecer, até hoje, esse perfil buscado e nem chegar
a um consenso sobre as caracteristicas empreendedoras. Além de alguns
resultados mostrarem-se diferenciados e também contraditérios, numerosas
variaveis concorrem na formacao de um empreendedor, como a regiao de origem, o
nivel de educacdo, a religido, a cultura, entre outros. Isso indica que as
caracteristicas de uma regido, de uma época, refletem na formacédo e no perfil do
empreendedor. Por outro lado, todas as pesquisas realizadas e todas as publicacdes
tém trazido grandes colaboragdes para o estudo do empreendedorismo. Como diz
Dolabela,

se ainda ndo podemos predizer 0 sucesso de uma pessoa, € possivel, no
entanto apresentar-lhes as caracteristicas mais comumente encontradas
nos empreendedores de sucesso, para que possa desenvolvé-las e
incorpora-las ao seu proprio repertério vivencial (1999, p. 49).

Dentre os comportamentalistas, o sociélogo Max Weber foi um dos primeiros
autores a mostrar interesse nos empreendedores. “Ele identificou o sistema de valor
como elemento fundamental da explicacdo do comportamento empreendedorial. Ele
via os empreendedores como inovadores, pessoa independente cujo papel como
lideres de negdcio, exprimia uma fonte de autoridade formal” (FILION, 1998, p. 4).
Contudo, o psicélogo norte-americano David McClelland foi um dos que mais trouxe
colaboragdes para o empreendedorismo a partir de sua obra The Achieving Society
(1961). De acordo com Leite (2002), McClelland estudou os fatores que

impulsionavam os empreendedores a desenvolver seus empreendimentos e creditou

0 mesmo que behavioristas ou cientistas do comportamento. Entre os pioneiros comportamentalistas que
investigaram o empreendedor se destacam os psicélogos, os psicanalistas e os socidlogos (FILION, 1998).
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como motivo mais forte o desejo e a necessidade de realizagdo. Em seus estudos
McClelland também mostrou que o ser humano € um produto social do meio em que
vive e que tende a reproduzir os modelos com os quais se ambientou. Desta forma,
segundo ele, quanto maior for o nimero de empreendedores e o valor dado as suas
atividades, maior sera o exemplo dado aos jovens para que também aprendam e
absorvam as caracteristicas empreendedoras. Em termos de concepgéao, McClelland
(apud Leite, 2002, p. 79), diz que o empreendedor €, "alguém que exerce um certo
controle sobre os meios de distribuicdo e produz mais do que pode consumir, com 0
objetivo de vendé-lo (ou troca-lo) para obter uma renda individual (ou doméstica)”.

A partir destas colocacdes, é possivel inferir que uma das principais
colaboragdes do psicélogo foi trazer a variavel comportamental (identificada na
motivacdo de empreender pela realizagdo) como uma caracteristica presente nos
empreendedores. Esse fato permite inferir que os empreendedores sdo pessoas
voltadas a auto-realizacdo, atributo que também estd implicito no conceito de
empreendedor de McClelland. No entanto, a alta necessidade de realizacao se faz
presente, igualmente, em outros individuos que nao sao necessariamente
empreendedores. Ha que se dizer também que nem todos empreendedores movem-
se pela auto-realizacdo. Caso contrario, ndo haveria, por exemplo, o empreendedor
social®’.

Quando McClelland expbe a importancia do meio social na formagao do
individuo, ele quer dizer que o empreendedorismo seria um fendbmeno regional, na
medida em que os habitos e a cultura de uma regido influenciariam na formacéo da

pessoa. Tal leitura também é manifestada por Dolabela.

Varias pesquisas tém demonstrado que os empreendedores refletem as
caracteristicas de periodo e de lugar em que vivem. Mesmo na era da
globalizagédo, em que os empreendedores exercem influéncia além dos
limites de sua regido, o referencial basico de seu relacionamento
permanece no ambito regional (1999, p. 50).

Filion (1999), ao fazer a analise do perfil do empreendedor de varias partes do
mundo, também percebe o empreendedor como um ser social, produto do meio em

que vive (época e lugar). Por esta razdo, segundo Filion (1999) € que existem

37 Assunto que é abordado no subcapitulo 5.3.



143

familias mais empreendedoras do que outras, assim como cidades, regides e

D~

paises. Este autor ainda comenta que para aprender a ser empreendedor
fundamental a convivéncia com outros empreendedores.

Da mesma forma que esteve presente a relacdo com questdes ligadas a
administracdo de empresas na concepcado de empreendedor dos economicistas, a
concepgdo exemplificada da corrente comportamentalista converge para este
mesmo ponto, porém ela avangou para um campo antes nao explorado.

Ao final da década de 1980 o empreendedorismo se torna um tema de
estudos em muitas areas do conhecimento. Esta alegacdo € confirmada por
Dolabela que diz:

Apés a década de 1980, o empreendedorismo expandiu-se
consideravelmente e passou a interessar a varias ciéncias humanas e
gerenciais. Os primeiros doutores na rea surgiram nessa mesma década e,
sendo provenientes de outras areas, fizeram com que a pesquisa em
empreendedorismo tivesse um desenvolvimento singular, uma vez que cada
qual utilizava a cultura, a metodologia e a légica de seu campo de estudo
original (1999, p. 50).

O empreendedorismo mostra, portanto, ser um campo de estudo efervescente em
termos de pesquisa e publicacdes. Ha quase dez anos atras, Filion escreveu que
“mais de mil publicagdes surgem anualmente no campo do empreendedorismo, em
mais de 50 conferéncias e 25 publicagdes especializadas” (1999, p. 5).

Como foi frisado, o empreendedor pode ser estudado, e, de fato o &, sob
diferentes enfoques das mais variadas areas de conhecimento, como economia,
psicologia, administragdo, pedagogia entre outras. Como exemplo de uma
concepcao de empreendedor surgida no final da década de 1980, escolheu-se uma
proferida por um expoente da &area da administracdo®®, Peter Drucker. No
entendimento de Drucker (2003)°, os empreendedores sdo aqueles que mudam ou

%% De acordo com Chiavenato (2000) a Administrag@o obteve diversos enfoques e diferentes visdes ao longo dos
anos, mas apesar dos diferentes tratamentos da Administracdo através do tempo, ela permanece como um
processo de planejar, organizar, dirigir e controlar o uso de recursos a fim de alcancar objetivos de uma
organizacgdo, fungdes essas que, resumidamente, sdo as principais responsabilidades do administrador. Entende-
se por organiza¢do, no contexto da administracdo, um grupo de individuos associados com um objetivo comum.
Exemplo: empresas, associagdes, 6rgaos do governo, podendo ser qualquer entidade publica ou privada.

% As citacdes que sdo apresentas foram retiradas da obra publicada em 2003, porém, sdo as mesmas que vieram
a publico na 1* edig@o do livro no ano de 1986.
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transformam valores. S&o pessoas que estdo simultaneamente criando novos tipos
de negdcios e ampliando conceitos administrativos. E o agente da inovagdo. Quem
nao se sente a vontade para inovar, diz Drucker, ndo fara isso em suas atividades
nas empresas, pois agir como empreendedor é questao de comportamento.

Este autor ndo descreve os empreendedores como assumidores de riscos.
Segundo Drucker, os empreendedores “procuram definir os riscos que tém que
incorrer e minimiza-los o quanto for possivel” (2003, p. 196), e acrescenta dizendo
que os empreendedores ndo se concentram nos riscos e sim nas oportunidades.
Percebe-se nessas consideragbes tanto a influéncia da corrente economicista, pois
nao deslocou o empreendedor do mundo das empresas, quanto a influéncia da
comportamentalista, ao destacar que o comportamento mostrara o empreendedor. A
Unica divergéncia que existe em relacdo as concepcdes anteriores, € a nao
caracterizacdo do empreendedor como individuo que assume riscos. Acredita-se
que sempre que alguém for empreender algo, independentemente do desafio que
represente, a pessoa esta assumindo risco. Este pode ser alto, moderado ou
minimo. O fato de um empreendedor fazer algum planejamento antes de
empreender reduz as chances do empreendimento ndo dar certo, porém o risco nao
desaparece e sim, fica minimizado. Um outro apontamento sobre a questdo de
correr risco, permite que se fagca uma re-leitura da colocacao de Drucker. Segundo
Dolabela “a literatura ndo diz que o empreendedor goste de riscos, nem que nao
goste, mas apenas que ele os aceita como um dado inerente a sua atividade”
(2003a, p. 55). Com essa colocacao, percebe-se que esta em jogo a percepcao do
risco € ndo a existéncia do risco, fator este que Drucker desconsiderou.

Abordando outra concepcao de empreendedor, a opcao foi pela escolha de
uma concepcao bastante disseminada em muitos paises, pois esta escrita em um
dos livros®® mais vendidos no mundo sobre empreendedorismo. Seu autor, o

americano Michael Gerber, definiu o empreendedor como sendo

0 inovador, o grande estrategista, o criador de novos métodos para penetrar
ou criar novos mercados; € a personalidade criativa; sempre lidando melhor
com o desconhecido, perscrutando o futuro, transformando possibilidades
em probabilidades e caos em harmonia (1996, p. 43).

%0 O Mito do Empreendedor. 5. ed. Sdo Paulo: Saraiva, 1996. - A 1% edig¢@o € do ano de 1986.
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Nao se percebe grandes acréscimos aos conceitos anteriormente citados, e 0 que
se destaca é a énfase dada a inovacgéao e a criatividade.

Exemplificando agora uma concepcado elaborada mais recentemente e
também de uma obra®' de referéncia a respeito do empreendedorismo, ndo tanto
pela sua ampla disseminacéo, mas pelo seu abrangente estudo, sendo um dos livros
mais completos sobre o tema, seus autores definem o empreendedor a partir da

descricao de empreendedorismo. Desta forma, segundo Hisrich e Peters,

empreendedorismo é o processo de criar algo novo com valor dedicando o
tempo e o esforgo necessarios, assumindo os riscos financeiros, psiquicos e
sociais correspondentes e recebendo as conseqlentes recompensas da
satisfacdo e independéncia econdmica e pessoal (2004, p. 29).

Os comentérios dos préprios autores exploram bem a concepc¢ao citada, razao pela

qual, se fara usos deles. Segundo Hisrich e Peters

essa definicdo enfatiza quatro aspectos basicos de ser um empreendedor,
ndo importando em que area. Primeiro, o empreendedorismo envolve o
processo de criagdo — criar algo novo de valor. [...] Segundo, o
empreendedorismo exige a dedicacdo do tempo e do esforco necessarios.
Somente aqueles que se dedicam a um empreendimento apreciam a
significativa quantidade de tempo e esfor¢o exigida para criar algo novo e
torna-lo operacional. Assumir os riscos necessarios é o terceiro aspecto do
empreendedorismo. [...] A parte final da definicdo envolve as recompensas
de ser um empreendedor. A mais importante dessas recompensas € a
independéncia, seguida da satisfagao pessoal (2004, p. 30).

Em nivel nacional, José Carlos de Assis Dornelas®®, com base em
pesquisas®® que procuravam apontar as caracteristicas mais marcantes nos
empreendedores e levando em conta algumas premissas classicas, (segundo este

autor, certas premissas sempre sao utilizadas como referéncia nas definicbes sobre

o1 Empreendedorismo. Porto Alegre: Artmed, 2004. - HISRICH, R.; PETERS, M.

2 Dornelas é um dos maiores especialistas brasileiros em empreendedorismo, atua como professor de
empreendedorismo em cursos de MBA na USP e como professor convidado em diversos programas no pafs e no
exterior. Também € conferencista e consultor de dezenas de empresas nacionais e multinacionais. J4 publicou
cinco livros na drea do empreendedorismo (www.josedornelas.com).

83 “Foram identificadas mais de 50 caracteristicas atribuidas aos empreendedores em 25 artigos publicados em

periddicos internacionais e em livros de referéncia no periodo de 1972 a 2005” (DORNELAS, 2007, p. 1).
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0 empreendedor, como a iniciativa para criar um novo negécio e paixao pelo que faz,
- utiliza os recursos disponiveis de forma criativa, transformando o ambiente social e
econdmico onde vive — aceita assumir 0s riscos e a possibilidade de fracassar), este
professor acabou elaborando a sua concepcdo. Para Dornelas, “0 empreendedor é
aquele que faz acontecer, se antecipa aos fatos e tem uma visdo futura da
organizagao” (2007, p. 8).

Os conceitos sobre empreendedor ndo param por aqui, porém grande parte
deles continuam relacionados a area da administracdo. Apesar de o
empreendedorismo ter se originado das ciéncias econémicas, segundo Filion, os
autores pioneiros do campo, como Cantillon e Say, “hdo estavam interessados
somente na economia, mas também, nos aspectos gerenciais das empresas, no
desenvolvimento dos negdcios e na gestao dos negocios” (1998, p. 2). Na verdade,
como bem observou Filion (1999), no comeco do século XIX até a segunda metade
do século XX, as ciéncias gerenciais ndo existiam e, basicamente por isso, Say e
Cantillon sado considerados economistas. Caso contrario, a origem do
empreendedorismo poderia ser atribuida as ciéncias gerenciais. Justamente por esta
aproximacao com a administracdo é que se pode entender a facil penetracdo do
empreendedorismo nesta area e o numero grande de administradores a estudarem
o “fendbmeno” do empreendedorismo, denominacgao esta utilizada pelo administrador
Emanuel Leite.

Mas também houve o interesse de outras areas sobre o tema e muitos
especialistas de diferentes areas buscaram explicar o fenbmeno. No entanto,
nenhum dos estudos ou autores pesquisados é conclusivo e completo, sendo que,
grande parte dos trabalhos foram baseados em estudos localizados e pontuais. Uma
boa sintese do que alguns especialistas de uma mesma area pensam sobre 0s
empreendedores foi feita por Dolabela. Ainda que possa haver divergéncias entre os
especialistas que tém a mesma formacéao, o que prevaleceu, segundo Dolabela, foi

uma congruéncia de idéias entre os pares.

Assim, os economistas associam os empreendedores a inovagao e o seu
papel fundamental no desenvolvimento econdmico. Os comportamentalistas
atribuem aos empreendedores as caracteristicas de criatividade,
persisténcia, internalidade (capacidade de influenciar e controlar
comportamentos de outras pessoas). Engenheiros de producdao véem nos
empreendedores bons distribuidores e coordenadores de recursos.
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Financistas definem o empreendedor como alguém capaz de calcular
riscos. Para os especialistas em gerenciamento, os empreendedores sdo
organizadores competentes e desembaragados. Para o pessoal do
marketing, sdo pessoas que identificam oportunidades e se preocupam com
o consumidor (DOLABELA, 1999, p. 52).

Em vista desta multiplicidade de olhares sobre o empreendedor, Filion (1999)
ressalta que é fundamental ndo se limitar a uma abordagem unidimensional, pois as
diferentes abordagens ndo devem ser consideradas erradas, mas complementares.
Outro autor que faz essa mesma adverténcia é Dolabela (2003a), que alerta para a
ampliacdo da visdo sobre o empreendedor, de modo que seu estudo seja
considerado de forma integrada e ndo fragmentada.

E preciso dizer que existe uma semelhanca em cada area que estuda o
empreendedor e esta se deve pelo entendimento de que o empreendedorismo
sempre estard associado ao homem. E ele que ocupa o centro das atengdes e a
partir dai, estudam-se suas acbes, comportamentos, caracteristicas, habilidades,
inovagoes, criagdes, realizagdes, e demais assuntos relativos ao empreendedor. Ou
como fala Santos, € o homem “que ‘faz’ o empreendedorismo, que inova, que da
dindmica ao processo, que compartilha conhecimentos, que gera novas idéias, que
supera desafios e usa a criatividade para resolver problemas” (2000, p. 100).

5.2 Um conceito referencial de empreendedor para este trabalho

Sem querer desconsiderar as ressalvas feitas por Filion e Dolabela, é
preciso, neste trabalho, fazer uso de um conceito claro e norteador sobre o
empreendedor, mesmo diante destas diversas 6ticas sobre 0 mesmo. Em outras
palavras, € necessario buscar uma concepg¢do de empreendedor que sirva de
referencial para a formacdo empreendedora e que, ao mesmo tempo, se aproxime
da idéia concebida a respeito do que se entende por utilizar a metodologia de
projeto.

Entre tantos conceitos elaborados por pesquisadores que se preocuparam
em investigar o empreendedorismo, escolheu-se utilizar a concepgédo desenvolvida
pelo experiente professor de empreendedorismo chamado, Fernando Dolabela.
Primeiramente, por este educador ter ampliado o conceito de empreendedor para
além das fronteiras da administracdo, segundo, porque Dolabela, com muita
dedicacdo, paixdo e trabalho, tem conseguido disseminar, desde 1996, o
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empreendedorismo nas escolas de ensino fundamental e médio, e também, em
numerosas universidades do Brasil. Em termos de numeros, mais de quatrocentos
cursos universitarios e de ensino médio do pais j& aplicaram a metodologia®*, criada
por Dolabela, para desenvolver o espirito empreendedor dos jovens. Esta
aproximacao do empreendedorismo com a educacao, que fez Dolabela, é de grande
valor para esta pesquisa, pois originou a publicacao de alguns livros que tém trazido
significativas colaboragdes para este trabalho. Em terceiro lugar, conforme Filion
(apud Dolabela, 2000b), Dolabela é um dos precursores a introduzir o ensino de
empreendedorismo no Brasil, tendo participado das mais importantes conferéncias
sobre empreendedorismo em todo mundo e tendo conhecido a maioria dos
principais especialistas na area. E por ultimo, se constata que na area do
empreendedorismo Dolabela ja publicou nove livros, sendo o autor brasileiro, até o
momento, que mais lancou obras sobre 0 assunto no pais, razao pela qual, muitos
trabalhos nacionais que tratam do empreendedorismo usam esse autor como
principal referéncia.

Tendo em vista que a concepcao de empreendedor que sera utilizada neste
trabalho foi a criada por Dolabela, julga-se conveniente apresentar a forma pela qual
ela foi construida. Este autor, ciente da profusdo de conceitos sobre empreendedor,
disse que optou por fazer uso de duas concepcdes, as quais entende que, de
alguma forma, contém as demais. A primeira que Dolabela utilizou foi a de Jeffrey
Timmons feita em 1994. Para Timmons, o empreendedor (apud, Dolabela, 2003a, p.
23), “é alguém capaz de identificar, agarrar e aproveitar oportunidades. Para
transforméa-las em negécio de sucesso, busca e gerencia recursos”. Visivelmente é
um conceito relacionado ao meio empresarial e que ndo destaca claramente as
questdes tradicionalmente ligadas ao empreendedor como correr riscos, inovar e
promover mudancas. Mas presume-se que, durante o percurso do individuo, do
ponto de identificar uma oportunidade até conseguir aproveita-la, ele deve ter
desenvolvido algumas das habilidades caracteristicamente identificadas nos
empreendedores. Esta leitura pode ser feita justamente pelo fato de o préprio
Dolabela ter mencionado que usou esse conceito porque, de alguma forma, contém
os demais. E importante ressaltar os acréscimos referidos ao empreendedor pelo

conceito de Timmons. Pode-se detectar a valorizacdo da capacidade de identificar

A metodologia criada por Dolabela recebe o nome de “Oficina do Empreendedor”. Esta serd explorada no
subcapitulo 5.5.
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oportunidades, isto é, de constatar uma necessidade no ambiente; a capacidade de
conceber algum produto ou servico a partir da oportunidade, de modo que, se
atenda a necessidade identificada e também a capacidade de buscar competéncias
€ recursos, sejam eles, materiais, humanos, tecnoldgicos, financeiros e gerenciais
para conseguir aproveitar a oportunidade.

O segundo autor utilizado foi o0 canadense Louis Jacques Filion. Dolabela da
um destaque especial as idéias deste autor, justificando que Filion descreve muito
bem como o empreendedor age, algo que, para quem quer aprender a desenvolver
e dinamizar o potencial empreendedor, como Dolabela, e que esta envolvido em
projetos educacionais voltado ao empreendedorismo, traz consideraveis
contribuicdes. E preciso ressaltar também que o conceito de Filion, segundo o

préprio autor, se propoe a

pretender ser um denominador comum bastante abrangente, cobrindo um
espectro tdo amplo quanto possivel. Reflete as principais teorias da

literatura empreendedora [...] Tem-se por base também, um estudo de
aproximadamente 60 das definicbes mais comuns na literatura (FILION,
1999, p. 18).

Todo esse cuidado de Filion se deve a consciéncia que o autor tem sobre a ampla
variedade de pontos de vista usada para se estudar o empreendedorismo.

Segundo Filion “um empreendedor é uma pessoa que imagina, desenvolve e
realiza visdes” (1999, p. 19). O termo “visdo” para Filion (1999), denota a habilidade
da pessoa em definir e alcancar objetivos, sendo assim, uma imagem desejada de
uma situacao futura. Desta concepcao pode-se extrair que a capacidade de assumir
riscos e de criar, ou seja, comecar algo novo, esta presente, tendo em vista que o
empreendedor, no processo de realizar 0 que havia projetado, esta correndo risco.
Provavelmente, seu tempo, seus recursos estavam em jogo durante o ato de
empreender. E, a partir do momento que for concretizada sua visao, ele tera criado
algo novo.

Como ja mencionado, ndo se tem o propédsito de apresentar outras
definicoes de empreendedor. Caso isso fosse feito, com certeza, apareceriam outras
caracteristicas detectadas em empreendedores, de acordo com a visdo do
pesquisador. E importante ressalvar que de forma alguma serdo desconsideradas
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outras caracteristicas empreendedoras que ainda nao foram mencionadas. O
subcapitulo 5.6 tratara de identificar as habilidades e comportamentos
empreendedores que apareceram nos principais estudos que foram feitos com o
propésito de apontar aquelas que mais estdo presentes nos empreendedores,
principalmente nos empreendedores de sucesso.

Resgatando as concepgdes anteriormente citadas, conclui-se que tanto a de
Timmons quanto a de Filion abordam o empreendedorismo através de um viés
administrativo. Ja a concepc¢ao desenvolvida por Dolabela, segundo o autor (2003a),
corresponde ao esforco de ampliar esse quadro, uma vez que 0 mMesmo hao
encontrou um conceito construido ou inspirado fora do entorno da area
administrativa. Portanto, a partir das colaboracées de Timmons, de Filion e da
prépria experiéncia como pesquisador e professor de empreendedorismo, Dolabela
criou a sua concepcao a qual chama de “Teoria Empreendedora dos Sonhos”. No
entendimento de Dolabela (2003a, p. 33), “0 empreendedor é alguém que sonha e
busca transformar seu sonho em realidade”.

Em relacdo a concepcdao de empreendedor de Dolabela, mais
especificamente sobre a questdao do sonhar, verifica-se que esta palavra ja havia
sido identificada como fator essencial para o empreendedor por Bernhoeft em 1996,
porém este autor ndo o utilizou diretamente na concepcao de empreendedor. O que
Bernhoeft valorizou a respeito do termo é que

nenhum empreendedor chegara a lugar algum se néo tiver sonhado antes
com o que deseja alcancar. O sonho é o primeiro passo de todo o
realizador. Mesmo em todo o seu processo de desenvolvimento ou
crescimento, ndo se deve abandona-lo. O sonho € um combustivel da maior
importancia para a realizacao (1996, p. 25).

A utilizacdo da palavra “sonho”, dentro de uma concepcédo de empreendedor, vai
aparecer posteriormente a concepcgao de Dolabela. Quem a utiliza é Luiz Martins ao
escrever que “empreendedor € aquele que transforma sonhos em acdes e acdes em
resultado” (2005, p. 59). Ainda que Martins nao tenha referenciado em seu livro a
utilizacdo de nenhuma obra de Dolabela, sua concepcao trata de um conceito
semelhante ao de Dolabela, mas escrito com outras palavras. E, mesmo néao

estando presente no conceito de empreendedor, a palavra “sonho” ndo deixou de
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ser referenciada. Isto se percebe na recente obra de Duro e Bonavita, quando os
autores explicam o que € necessario para ser um empreendedor. Segundo estes

autores,

0 pré-requisito basico do empreendedor é ter um sonho, precisamos
assumir nossa decisao de transforma-lo em realidade. [...] Depois de
tomada a decisao de seguir seu sonho, € preciso disciplina para planejar
suas agbes e executa-las, visando a realizacdo do sonho. Finalmente,
precisamos saber como vender para 0s outros 0 n0osso sonho, a nossa idéia
(2006, p. 30).

Chama atencdo que a palavra “sonhar” aparece sempre vinculada as
palavras “realizacado”, “resultado”, “realidade”, indicando assim que nao basta

sonhar, é preciso concretizar o sonho. Como diz Marins,

no mundo empresarial — e mesmo na vida pessoal — de nada adianta o
sonho, como de nada adianta a acdo, sem um resultado positivo. [...] Nao
quero ser duro demais, mas o que importa no mundo de hoje é o resultado.
Sonhar e agir sdo coisas importantes. O resultado é essencial (2005, p. 60).

Voltando a concepcao de empreendedor de Dolabela esta, diz o autor,

abrange todos os tipos de empreendedor — 0 que atua na empresa, no
governo, no terceiro setor, seja na posicdo de empregado, seja na de
dirigente, autbnomo ou proprietario, pois toma o empreendedor como uma
forma de ser, independentemente da area em que possa atuar (2003b, p.
38).

Algumas consideracdes podem ser feitas diante deste enunciado. Fica manifesto
que o leque de possiveis candidatos a empreendedor amplia-se significativamente,
podendo ser aplicado a todas as atividades, sejam elas empresariais ou ndo. Esta
percepcao também é pertinente para outros estudiosos do empreendedorismo como
Hisrich e Peters. Conforme estes autores



152

o empreendedor em potencial pode ser hoje enfermeira, secretéria,
trabalhador de linha de montagem, mecénico, vendedor, dona de casa,
gerente ou engenheiro. O empreendedor em potencial pode ser homem ou
mulher e de qualquer raga ou nacionalidade (2004, p. 77).

Em decorréncia dessas idéias, Dolabela (2003a, p. 23) diz que, “vocé é, eu sou,
todos somos empreendedores [...] mas, para isso, & preciso querer realizar o
potencial empreendedor que todos tém”. Entende-se desta colocagao que todas as
pessoas tém um potencial empreendedor latente e que algo é preciso fazer para
despertar esse potencial.

E importante colocar que, em 1985, Gifford Pinchot introduziu o conceito de
Intraempreendedor®® como sendo o empreendedor dentro da empresa, ou seja,
neste meio o empreendedor recebe uma denominacgéo diferente. Segundo Pinchot
(1989) um funcionario ndo precisa deixar a empresa onde trabalha para vivenciar as
emocdes, riscos e gratificacdes que uma idéia ou sonho transformado em realidade
pode oferecer, exercendo assim seu empreendedorismo a favor da organizacao
para qual trabalha.

Cabe neste momento fazer algumas reflexbes: O que seria potencial
empreendedor? O que de fato é preciso fazer para despertar este potencial
empreendedor? As respostas a essas indagacdes nao sao apresentadas
diretamente. E preciso examinar um pouco mais a concepcdo de Dolabela para se
chegar as respostas.

De acordo com a “Teoria Empreendedora dos Sonhos”, o conceito de
empreendedor contém dois movimentos: sonhar e buscar realizar o sonho. Com
relagdo ao sonho, Dolabela diz que se trata de um sonho estruturante, isto é “o
sonho que se sonha acordado, capaz de conduzir a auto-realizagdo” (DOLABELA,
2003b, p. 38). Estas outras palavras do autor aperfeicoam a mesma idéia; “é aquele
que da estrutura, organizando e articulando sinergicamente desejos, visdo de
mundo, valores, competéncias, preferéncias, auto-estima em um projeto de vida que
seja a auto-realizacdo do sonhador” (2003a, p. 33). Fora dessa condi¢édo, o autor

considera “sonho periférico”, ou seja, “sonhos que, isoladamente ou em conjunto,

z

% 0O intraempreendedor é um conceito relativamente novo no contexto das organizacdes, assim como na
literatura sobre organizagdes e especificamente pode ser entendido como “todos os ‘sonhadores que realizam’.
Aqueles que assumem a responsabilidade pela criacdo de inovagdes de qualquer espécie dentro de uma
organizagdo. O intrapreneur (intraempreendedor em inglés) pode ser o criador ou o inventor, mas é sempre 0O
sonhador que concebe como transformar uma idéia em uma realidade lucrativa” (PINCHOT, 1989, p. xi).
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nao tém o potencial de fundamentar um projeto de vida ou de gerar a auto-
realizacdo” (2003b, p.39). O sonho neste caso é visto como uma formulagéo
idealistica, como uma fantasia, que nao traz necessariamente 0 compromisso com a
realizagéo.

Voltando para o sonho estruturante, segundo o autor, este s6 assume
carater estruturante quando contém energia que impulsione o individuo a
tentar realizar o seu sonho (2003b). A energia a que Dolabela se refere é a da
emocéo. Para validar a importancia dada a emocao, o autor utiliza pensamentos de
Maturana citados na obra Capital Social, escrita por Augusto de Franco. Segundo
Maturana (apud FRANCO, 2001) todas as acdes humanas, seja qual for o espaco
operacional em que ocorram, fundamentam-se no emocional. Neste sentido
compreende-se que € a emogao gerada que vai buscar a realizacdo, a disposicao
para agir e realizar o sonho. Novamente fazendo uso das idéias de Maturana (apud
FRANCO, 2001) é dito que se quisermos entender as agcdes humanas, nao devemos
olhar o movimento ou 0 ato como uma operacgao particular, mas sim a emoc¢ao que o
possibilita. Emocionar-se, portanto, é transportar-se para um estado em que a forma
de ver e sentir o0 mundo e perceber as proprias capacidades se transformam em
disposicdo para agir (DOLABELA, 2003b). Analisando essas colocagées, ja €
possivel presumirmos que o0 que desperta o potencial empreendedor é o sonho
estruturante. O que foi inferido fica mais evidenciado nas palavras de Dolabela, que
na verdade se trata de uma indagacdo. “E a emocdo que traz a tona as
caracteristicas empreendedoras inerentes a espécie humana, pois como assumir
caracteristicas sem estar possuido pela emocao que as desencadeia?” (2003b, p.
59). Complementando esta idéia, o autor diz, “assim, o individuo deve colocar-se em
uma ‘situacao empreendedora’ para que a emocao o instigue a busca e realizagao
dos sonhos e desejos e o conduza a construgdo do saber empreendedor” (2003b, p.
59). Pelos comentarios feitos anteriormente, desta situacdo empreendedora a qual o
autor se refere, se entende como sonhar um sonho estruturante. E preciso se dizer

também que

a caminhada em direcdo ao sonho, ou a busca constante de realizacado do
sonho, é a fonte de geragdo e manutengédo do nivel emocional que da ao
individuo a capacidade de persistir, de continuar apesar dos erros e
fracassos. A habilidade de tentar, aprender com os erros e, portanto,
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evoluir, constitui-se a prépria construgdo do saber-empreendedor
(DOLABELA, 2001, p. 73).

Em vista da possibilidade de muitas pessoas terem um sonho estruturante,
entende-se, mais claramente, porque Dolabela considera que todas as pessoas
podem ser empreendedoras e que empreendedor € uma forma de ser. Esta forma
de ser, de se comportar como empreendedor devera, portanto, originar o
mencionado “potencial empreendedor’. O que deve ficar claro desde ja é que a
necessidade de aquisicdo de conhecimentos, de assumir comportamentos,
desenvolver habilidades nasce no momento em que a pessoa comeca a caminhar
para a realizacao do sonho, tarefa que nem todo mundo se da o trabalho de fazer,
pois exige esforco, dedicacao, motivagdo, algumas privacdes, enfim, querer arcar
com as exigéncias necessarias para realizar o potencial empreendedor. Como
coloca Moraes, “sonhar todo mundo sonha, mas realizar o sonho néo é tarefa facil. E
por isso que muita gente desiste dos sonhos quando conhece o caminho que ira
percorrer e as grandes dificuldades que tera que vencer” (2000, p. 22). E justamente
neste momento desafiante entre o sonhar e realizar o0 sonho que entra a acdo do

educador.

A tarefa pedagdgica sera, portanto, tentar estabelecer forte conexao entre o
sonho e a capacidade de iniciar e manter agdes para realiza-lo. Ou seja,
sonhar e buscar realizar o sonho. Em outras palavras, o objetivo
pedagogico sera desenvolver o ser capaz de sonhar, e também capaz de
buscar e construir o saber-ser, o saber-fazer e o saber-conviver necessarios
a realizagao do sonho (DOLABELA, 2001, p. 69).

Com relagao ao sonho estruturante, ainda € preciso destacar que, segundo
Dolabela (2003b), este pode ser transitério, tendo em vista o fato de ele ser
influenciado e determinado pelas constantes mutacdes do préprio individuo, e mais,
“‘enquanto dura (ou até ser substituido ou metamorfosear-se em outro), o sonho
estruturante da significado a vida do individuo” (DOLABELA, 2003b, p. 41). Desta
questdo que envolve o sonho estruturante fica entendido que o sonho gera a
emocao que estimula a vontade de saber o0 que é necessario para realiza-lo, que o
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conteudo a ser aprendido dependera da natureza do sonho e que em todo este
processo nasce o saber empreender.

Ao entender o empreendedorismo como uma forma de ser, pois ndo é
excludente e nao tem restricbes instransponiveis, vislumbra-se a possibilidade de
estimular o desenvolvimento das habilidades empreendedoras mediante uma
metodologia. Esta visdo ampla do empreendedorismo, que identifica o
empreendedor como uma forma de ser, também colabora para ndo vincular o
empreendedor exclusivamente as atividades de criacdo de empresas ou de geracao
de auto-emprego. Esta desvinculagdo do conceito de empreendedor de uma
atividade especifica, relacionando com uma forma de ser, ampliou-se na visdo de
Dolabela para, “algo ligado ao estilo de vida, visdo de mundo, protagonismo,
inovagédo, capacidade de produzir mudangas em si mesmo e no meio ambiente,
meios e formas de buscar a auto-realizacao, incluindo padrdes de reacdo diante de
ambiglidades e incertezas” (2003b, p. 37). Trata-se de uma visdo integrada e
complementar das que foram mencionadas até o momento, mas que nao tem a
intenc&o de definir e encerrar o assunto.

Ainda que nao se tenha explicitado o que significa empreender, com base no
que ja foi exposto até aqui, € possivel presumir o significado da palavra. Para que
esta questdo nao deixe duvidas, pode-se dizer que empreender trata exclusivamente
de uma acdo humana, ou seja, tem natureza pratica e humana incontestavel. Dito
isto nas palavras de Dolabela, “Empreender é buscar, € uma acgao, nao € chegar”
(2003a, p. 80). Justamente por empreender implicar uma ag¢ao, € que o autor
destaca que, chegar a algum lugar, ou também, atingir um objetivo, j& ndo é
empreender. Em decorréncia disso, é dito que, a partir da acao, é que nasce o saber
empreender do qual se pode entender que toda acdo humana voltada a realizacao
de um sonho é empreendedora (DOLABELA, 2003). De fato, esta inferéncia esta
correta; porém, explorando um pouco mais a palavra ‘empreender”’, no contexto da
figura do empreendedor, encontraremos o respectivo significado. “Empreender tem a
ver com fazer diferente, antecipar-se aos fatos, implementar idéias, buscar
oportunidades e assumir riscos” (DORNELAS, 2005, p. 13). Neste entendimento, o
ato de empreender ja deixa de ser uma simples agcdo, mas ainda assim é viavel a
qualquer pessoal. Outro exemplo que pode ser citado do diferencial de empreender
a partir da perspectiva do empreendedor foi mencionado por Timmons (apud

Dolabela, 2003a, p. 26). “Empreender é criar e construir algo de valor a partir de
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praticamente nada. Isto é, o processo de criar ou aproveitar uma oportunidade e
persegui-la a despeito dos recursos limitados”. Apresentando uma visdao que, de

certa forma, compila as que foram descritas, Dolabela expde que

empreender é um processo essencialmente humano, com toda a carga que
isso representa: acfes dominadas por emogdo, desejos, sonhos, valores;
ousadia de enfrentar as incertezas e de construir a partir da ambigtidade e
no indefinido; consciéncia da inevitabilidade do erro em caminhos néo
percorridos; rebeldia e inconformismo; crenga na capacidade de mudar o
mundo; indignacdo diante de iniqlidades sociais. Empreender é,
principalmente, um processo de constru¢ao do futuro (2003b, p. 29).

Este entendimento foi mais além do que os anteriores apresentados, no sentido de
que o empreender envolveu relacées com a realidade social, implicou preocupacdes
voltadas a modificar a realidade a partir de sonhos e desejos. Rebeldia,
inconformismo, ousadia, assumir riscos, também se destacam como novos
ingredientes que ndo haviam sido considerados. Por estas razdes, a mencionada
concepgdo de Dolabela é muito importante, pois dinamizou o entendimento de
empreender, conceito este que, em muitos livros sobre empreendedorismo, estava
direcionado apenas dentro do ambito empresarial relacionado a criar novos
negécios, produtos ou servicos, como se percebe em mais um exemplo:
“‘Empreender é um termo que esta ligado a criacao de novas empresas, [...] significa
inovar, buscar novas oportunidades de negécios, tendo sempre como alvo a
inovacdo e a criacao de valor” (FIALHO et. al., 2006, p. 27). Nao se pretende
desconsiderar percepcdes sobre empreender, como esta ultima citada, até porque
ela destaca a questdo da inovacao, da busca de novas oportunidades e da criacao
de valor. Por outro lado, a idéia de empreender, neste trabalho, tem a ver com
modificar a realidade social e oferecer contribuicoes positivas a sociedade, foco este
que nao costuma ser o primeiro objetivo quando os empreendedores criam
empresas com objetivos particulares. Neste Ultimo caso, ainda que o
empreendimento de interesse particular traga beneficios a comunidade, antes
mesmo disso, existe uma preocupacdo com o sucesso financeiro do
empreendimento, objetivo esse que ndo se aproxima dos propdsitos sociais da

metodologia de projeto, que pretende amenizar ou resolver um problema social.
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5.3 O empreendedor social

Na secdo 5.1 ficaram constatadas algumas das diversas maneiras pelas
quais o termo “empreendedor” pode ser definido. Posteriormente foi apresentado o
conceito de empreendedor que este trabalho vai utilizar como referéncia para se
trabalhar com a formagéao empreendedora.

A idéia nesta secao é dar um foco a concepcao de empreendedor escolhida,
de modo que figue mais condizente com a descricdo de empreender que foi
mencionada, para que assim também se torne claro evidenciar, aos alunos, o
propésito principal das acées empreendedoras que eles vierem a realizar. Além
disso, também se pretende levantar informacdes sobre o tema deste subcapitulo
para oferecer, desde ja, elementos que mostrem a congruéncia com 0s propositos
sociais da metodologia de projeto.

Valendo do ponto de vista de Dolabela que diz ser o empreendedor alguém
gue sonha e busca transformar seu sonho em realidade, pretende-se orientar este
sonho, no contexto académico, para uma acao social, exatamente como faz o
empreendedor social. Fica estabelecido aqui o foco social das futuras acbdes dos
alunos e que, numa visdao holistica, tende a acarretar beneficios que poderao
repercutir positivamente no turismo do respectivo local onde as acdes forem
realizadas.

Conforme Bornstein,

o termo “empreendedor social” se popularizou em anos recentes. As
principais universidades dos EUA oferecem cursos de empreendedorismo
social, e o0s jornalistas, filantropos e profissionais da area de
desenvolvimento frequentemente invocam o termo (2006, p. 15).

Na citacao anterior, a época da difusao do empreendedorismo social é atribuida ao
final da década de 1990 e inicio de 2000, periodo este que também se aplica ao
contexto brasileiro, pois € a partir do século XXI que aparecem as primeiras
publicacbes nacionais utilizando o termo, assunto que por sinal, continua com
escassas publicacées. E mais incipiente ainda, aqui no pais, sdo os cursos voltados
ao empreendedorismo social.

Por empreendedor social, Bornstein entende como sendo individuos que tém
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forgas transformadoras: gente com novas idéias para enfrentar grandes
problemas, incansaveis em busca de seus ideais, homens e mulheres que
nao aceitam um “ndo” como resposta e que nao desistirdo até
disseminarem as suas idéias o mais amplamente possivel (2006, p. 16).

Neste conceito ndo aparece evidenciada alguma diferenca do empreendedor social
para outras definicbes que se atribuem a figura do empreendedor que nao seja
caracterizado por social. Na obra de Neto e Froes (2002), a diferenciacdo que existe
aparece de forma mais evidente. Para estes autores, o empreendedor social pode
ser entendido como o individuo que traz aos problemas sociais a mesma imaginacao
que o empreendedor do mundo dos negécios traz ao seu negdcio. Ele busca
solucdes inovadoras para 0s problemas sociais existentes e potenciais e o0s
considera os seus objetivos principais. Neste caso, 0 sonho do empreendedor social
€ justamente resolver o problema social que identificou, por conta prépria ou néo.
Sua medida de sucesso sera o impacto social causado pelas suas acbes. Nao
destoando desta concepcdao, porém chamando o empreendedor social de
empreendedor coletivo, Dolabela fala que este é o individuo, “que tem como sonho
promover o bem-estar da coletividade, a melhoria das condi¢cées de vida de todos”
(2003b, p. 47), enquanto o empreendedor social € caracterizado pelo autor como o
sujeito que resolve questdes pontuais, mas ndo necessariamente ataca as causas
dos problemas (DOLABELA, 2003b, p. 48).

E importante que se entenda que o conceito de empreendedor de Dolabela
nao foi alterado em sua concepcado. Com o foco no social, o sonho esta sendo
orientado para aquele ambito, pois nada impede que uma acao social, visando
resolver ou amenizar um problema, tenha toda emogdo e energia que o sonho
individual acarreta, ainda que determinado problema possa ter sido identificado por
terceiros. O que é necessario fazer nesse sentido € um trabalho académico de
conscientizacdo pelo cuidado, preservacdo e valorizagdo do, préximo, da
comunidade e de seus patrimbnios sociais, naturais e culturais, fato que difere de
acOes voltadas a desencadear a busca para realizar sonhos de ordem individual,
gue podem ou nao, tender para outras perspectivas.

Em cursos de turismo, nos quais tanto o meio natural (representado pela
paisagem, clima, flora, fauna etc.), quanto o meio artificial, (constituido por recursos
histéricos, culturais e religiosos, pelos meios de transporte, vias de acesso, meios de
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hospedagem, e pelas demais infra-estruturas de apoio), sdo vitais para a promogao
do turismo, o cuidado para com os mesmos ganha significativa importancia. Vale
ressaltar que a tarefa de conscientizacao, cuidado, preservacao e valorizagdo dos
pontos referidos, acrescida da preocupacédo com a melhoria das condicdes de vida
da populagdo local, representam ocupacdées que despertam interesses dos
turismélogos, ocorréncia que torna a respectiva tarefa mais facil de ser estimulada
pelo professor, além de ser contextual. Isto vai ao encontro com a idéia defendida
por Barreto (1995) de que, para que se possa ter um turismo de qualidade é
necessario investir na melhora da sociedade como um todo, solucionando os
problemas de base, sejam eles de infra-estrutura habitacional e sanitaria, de
melhoria na salde, na alimentagdo, na educacdo, atendendo também as
necessidades de recreacdo da populacdo, entre outros, ou seja, antes mesmo de
atrair turistas estrangeiros e nacionais para um determinado local, é imprescindivel

dar conta destes problemas basicos da realidade de cada lugar. Como diz Barreto,

o turismo podera continuar a crescer, mas isso nao acontecera apenas por
obra de uma inércia natural. Os turistas sentir-se-ao estimulados a circular,
somente depois de os paises acabarem com as condi¢ges aviltantes de
miséria que provocam a violéncia (1995, p. 96).

A pertinéncia dessas preocupacdes para o curso de Turismo pode ser comprovada
no trabalho do professor Luiz Gonzaga Godoi Trigo (1998). Nos anexos de sua
obra®®, Trigo fala a respeito do curso superior de Turismo da PUC-Campinas®’ e cita
que entre os principais objetivos deste curso consta que, “0 mercado é fundamental,
mas nao se pode ignorar a importancia de valores éticos e sociais como ligados a
preservacao do meio ambiente e dos recursos naturais, do patriménio histérico e
artistico e das sociedades envolvidas no processo turistico” (TRIGO, 1998, p. 231).
Um outro objetivo a destacar é que

% A Sociedade pés-industrial e o profissional em turismo. Campinas SP: Papirus, 1998.

7.0 curso de Turismo da PUC-Campinas foi um dos pioneiros do pais. Ele surgiu em 1974 e, de acordo com
Trigo, serviu de modelo para a criacdo de outros cursos de Turismo, sendo assim, bastante similar a varios cursos
de Turismo do Brasil (TRIGO, 1998).
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os futuros profissionais precisam ter clara percepgdo da realidade social,
econdmica e politica na qual estdo inseridos. O curso deve proporcionar aos
alunos a informacdo e a critica das vérias propostas de interpretagéo e
estudo da realidade. A pesquisa cientifica, as ac¢des técnicas e politicas
decorrentes da atuagéo profissional, e a responsabilidade social ndo podem
ficar alijadas dos objetivos do curso, sob pena de se mergulhar em uma
proposta tecnicista e alienada (TRIGO, 1998, p. 231).

E importante ressaltar que o projeto pedagdgico do curso de Turismo nasceu no
contexto do projeto institucional da PUC-Campinas, de forma que os objetivos do
curso de Turismo pautam-se pelo projeto institucional da universidade na qual é
manifestado que “os pressupostos basicos desse projeto evidenciam o compromisso
com a reconstrucdo da sociedade, visando corrigir as distorcdes a favor da imensa
maioria da populacéo brasileira, desprovida do acesso igualitario as necessidades
basicas” (TRIGO, 1998, p. 227). Sobre a citacdo acima, Trigo faz o seguinte

comentario:

Sem querer substituir a tarefa do Estado nas questbes sociais, a
universidade se co-responsabiliza por essa problematica nacional, tdo grave
no inicio da década de 1990, mas sem esquecer seus deveres para com a
formacao profissional e com os desafios contemporaneos (1998, p. 227).

Fica evidenciado, portanto, que ndo se pretende assumir responsabilidades
do Estado, mas é importante que a universidade colabore, dentro das suas
possibilidades, na amenizacao dos dramas sociais, pois como diz Magalhaes, a
universidade “ndo pode se dar o luxo de ficar alheia aos problemas da comunidade a
que pertence. Ao contrario, deve levar o seu aluno a interferir de forma direta nessas
questdes, buscando resultados concretos para os problemas da comunidade em que
vive” (2004, p. 9). E se for levando em conta o estudo®® da pesquisadora Angela
Denise da Cunha Lemos, da Universidade de Santa Cruz do Sul, se verifica que “o
real cliente da universidade ndo é o aluno, mas sim a sociedade onde esse aluno ira
exercer suas atividades” (LEMOS in NETO, A; MACIEL, L. 2002, p. 68). Em
decorréncia do que foi dito, o interesse pelo bem coletivo, por participar de agdes

% Titulo do trabalho: A sociedade, as teorias educacionais, o ensino do turismo e o papel do bacharelado em
turismo. (in NETO, A; MACIEL, A. Curriculo e formacéo profissional nos cursos de turismo, 2002).
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solidarias em beneficio da sociedade, sdo coerentes para serem apresentadas como
intencdes basilares das propostas educacionais dos cursos superiores.

Foi necessario fugir um pouco da questao referente ao empreendedor social,
mas com a intencao de justificar a pertinéncia de envolver os alunos dos cursos de
Turismo® em acdes que visem contribuir com a melhoria da realidade social em que
vivem.

Quando foi dito orientar o sonho, esta se falando numa acéao pedagdgica
do professor em sala de aula. Isto quer dizer que o educador, responsavel pela
disciplina de empreendedorismo, devera nortear seus alunos para que 0s sonhos
sejam conduzidos em favor de agdes sociais, que tragam assim, beneficios a
coletividade. O sonho, de inicio, sera individual na sua concep¢ado, mas devera ser
coletivo na sua finalidade, uma vez que deve necessariamente oferecer valor para a
comunidade. Além do mais, na sua realizacao, o sonho também sera coletivo, pois
vai ser fruto da cooperacdo de varios alunos, sem descartar também a ajuda de
membros da comunidade.

Com o foco no social, as acdes empreendedoras ficarao caracterizadas por
ambicdes bastante diferentes do empreendedorismo privado, principalmente por
dois aspectos citados por Neto e Froes (2002): O empreendedorismo social ndo
produz bens e servigcos para vender, mas para solucionar problemas sociais; ele nao
€ direcionado para mercados, mas para segmentos populacionais em situacdes de
riscos. Portanto, o foco é nos problemas sociais, 0 objetivo a ser alcangado é a
solucdo ou a amenizagdo do problema identificado e o escopo de atuacdo é a
comunidade ou a prépria cidade em sua extensao territorial. O quadro 04 abaixo
resume muito bem as diferengas entre o empreendedorismo privado e 0

empreendedorismo social:

Empreendedorismo Privado Empreendedorismo Social
1. é individual 1. é coletivo
2. produz bens e servicos para o |2. produz bens e servicos para a
mercado comunidade
3. tem o foco no mercado 3. tem o foco na busca de soluc¢des para

0s problemas sociais

4. sua medida de desempenho é o lucro | 4. sua medida de desempenho é o
impacto social

5. visa satisfazer necessidades dos | 5. visa resgatar pessoas da situacdo de

% Embora a participacdo dos alunos em projetos sociais se mostre coerente com os objetivos académicos dos
cursos de Turismo, essa atividade também pode e deve ser proposta em outros cursos.
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clientes e ampliar as potencialidades do | risco social e promové-las.
negocio

Quadro 04: Diferenca de empreendedorismo privado e empreendedorismo social
Fonte: Neto e Froes (2002, p. 11).

Evidenciam claramente as diferencas que resultam em duas légicas distintas de
pensar. Enquanto no empreendedorismo privado prevalecem os objetivos do
negocio, no empreendedorismo social os objetivos dizem respeito a comunidade.

Em vista dessas pontuacgdes, Neto e Froes dizem que

o0 empreendedor social deve ser alguém que gosta de, e que, sabe, “pensar
o social”, subordina o econdémico ao humano, o individual ao coletivo e que
carrega consigo um grande “sonho de transformagéo da realidade atual”. E
movido a idéias transformadoras e assume uma atitude de inconformismo e
critica diante de injusticas sociais existentes em sua regido e no mundo
(2002, p. 34).

Estes sdo valores defendidos pela abordagem progressista, que por sua vez,
contempla os interesses da metodologia de projeto, de modo que a referida
metodologia pode ser uma opcao adequada para o professor trabalhar com seus
alunos o processo de busca de transformacao social.

Mesmo considerando as diferencas existentes, tanto o empreendedor social
quanto o privado, a partir do sonho que os instigam a agirem, tém as mesmas
possibilidades de desenvolverem e reforcarem suas habilidades empreendedoras e
consequentemente o seu potencial empreendedor. No caso do empreendedor
social, de acordo com Neto e Froes (2002), seu processo de empreendedorismo
social tem inicio com uma idéia que geralmente estd associada a um ou mais
problemas sociais relevantes, e as habilidades empreendedoras deverdo ser
desenvolvidas na busca de solugéo para os problemas identificados, ou seja, diante
da necessidade de gerar solugdes eficientes e eficazes para os problemas. Um outro
pensamento que colabora com esta interpretacao é que, segundo Lévesque,

0os empreendedores sociais tém o0 mesmo desejo de pesquisar
oportunidades que os empreendedores capitalistas, a mesma preocupagao
com a inovagdo, a mesma capacidade de mobilizar recursos para
transformar um sonho em realidade. Por outro lado, se distinguem
claramente por seu interesse pela justica social (2004, p. 52).
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Vale apontar também a consideragao que dois britanicos fizeram num relatério sobre
o empreendedorismo social. Para Stephen Thake e Simom Zadek (1996, apud
LEVESQUE, 2004, p. 52), “os individuos que trabalham pela melhoria social das
comunidades encontram com freqUéncia solugdes inovadoras para os problemas
que enfrentam na comunidade, de outro lado, partilham diversas caracteristicas com

os empreendedores comerciais””. 1sso quer dizer que, ao se oferecer condicdes
para os individuos desenvolverem suas competéncias empreendedoras, estas
poderao ser benéficas para o éxito, tanto de uma iniciativa privada, quanto de uma
iniciativa social. Esta paridade também vai aparecer em mudangas que o0s
empreendedores causam na sociedade em que vivem. Como diz Bornstein (2006),
os empreendedores sociais tém papel analogo na educagéo, assisténcia médica,
protecdo ambiental, assisténcia a deficientes e em muitos outros campos, como
fizeram Henry Ford e Steven Jobs no mundo empresarial. “Ao receberem os carros e
computadores como bens de mercado de massa, ‘destruiram’ os padrbées em suas
industrias, abrindo caminho para saltos de produtividade e desencadeando
mudancgas” (2006, p. 16). Ou seja, eles provocaram mudangas, trouxeram idéias
novas para resolver problemas e acabaram colaborando para mudar visées de
mundo e padrbes de comportamento. Mas €, basicamente, a visdo sobre o
empreendimento que esta realizando, ou que se pretende fazer, o ingrediente maior
da diferenca entre um empreendedor social e um privado. Uma percepcéao
semelhante a esta se encontra nas palavras de Bornstein: “No fim das contas, os
empreendedores sociais e comerciais sdo praticamente da mesma espécie. [...] A
diferenca nao esta no temperamento nem na capacidade, mas na natureza das suas
visdes” (2006, p. 297).

E pertinente, neste momento, apresentar a descricido de um empreendedor
social a respeito do que o motiva a participar de empreendimentos sociais. Para

Fabio Rosa’' “

um projeto s6 faz sentido quando serve para tornar as pessoas mais
felizes e 0 meio ambiente mais respeitado e quando constitui a esperanca de um
futuro melhor. Eis a alma dos meus projetos” (ROSA in BORNSTEIN, 2006, p. 297).

Percebe-se neste depoimento o foco no social, visdo esta que o motiva a

" Chama-se aten¢io que apareceu uma terceira denominagdo “empreendedor comercial” em oposicio ao
empreendedor social. Anteriormente Neto e Froes chamaram de “empreendedor privado” e Lévesque de
“empreendedor capitalista”. Independente da denominacao o entendimento que se tem é o mesmo.

! Fibio Rosa é um dos exemplos de empreendedores sociais que Bornstein entrevistou e expds a experiéncia
empreendedora no seu livro intitulado: Como mudar o mundo: empreendedores sociais e o poder das novas
idéia. 3. ed. Rio de Janeiro: Record, 2006.
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empreender, que por sua vez, representa a principal condicao de diferenciacdo em
relacdo ao empreendedor privado. Ressalta-se que muito mais empreendedores
sociais como Fabio Rosa, estdo engajados em empreendimentos sociais
colaborando assim, para melhorar a realidade da sua comunidade. Na verdade, este
tipo de gente sempre existiu, mas atualmente € que eles vém chamando a atencéo e
aumentando em numeros. Como diz Bornstein “os empreendedores sociais tém um
profundo efeito sobre a sociedade, apesar de a sua funcao corretiva continuar pouco
compreendida e valorizada. Embora tenham sempre existido, a presenca deles esta
aumentando atualmente” (2006, p. 15). Este aumento e a acdo empreendedora dos
individuos engajados em projetos sociais também sao percebidos por Filion e

Dolabela. Os autores apontam que

€ crescente o nimero de pessoas que desempenham papel empreendedor
nessa area, seja criando projetos, seja inovando na atividade, seja
aportando apoio a uma organizagdo ou programa de cunho social em
salde, educacao, meio ambiente etc. (2000c, p. 27).

Conforme o que ja foi destacado, fica claro perceber que o empreendedor social
como diz Lévesque

€ um lider que mobiliza recursos a partir de uma visdo e de um projeto.
Desse ponto de vista, € um visionério e um inovador capaz de transformar
ameacas em oportunidades, problemas sociais em solu¢des, lancando méao
de forma empreendedora (2004, p. 52).

Também se pode entender que “o0 empreendedorismo social nao se constitui de um
‘passe de magicas’, mas de uma agdo que requer, acima de tudo, a capacidade
coordenada das pessoas, mesmo que isso se inicie, primeiramente, por uma
pessoa” (OLIVEIRA, 2004, p. 16).

Pensa-se que um dos melhores lugares para se trabalhar questdes sociais
que incentivem a coletividade, a solidariedade, a participacéo, sdo as instituicbes de

ensino, sejam elas escolas ou universidades. Um passo importante para
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desenvolver essas atitudes e preocupagdes, mas que acima de tudo, leve a acao, é
oferecer propostas de ensino nas quais os alunos possam trabalhar em aula,
cientificamente, a realidade e depois colocar em pratica suas idéias de intervencao.
Através de propostas didaticas que levem os alunos a agir, € possivel oferecer
oportunidades para que os educandos vivenciem, na pratica, os resultados de suas
acOes e possam, com isso, averiguar que sao capazes de fazer transformacdes na
sociedade. Norteados por uma proposta educacional e de forma consciente, os
alunos também poderdao comprovar que o desenvolvimento de habilidades e de
comportamentos empreendedores tem grandes possibilidades de ajudar os proprios
educandos para que suas idéias se concretizem com sucesso na realizagdo dos
objetivos tracados.

Muito embora os levantamentos sobre o tema deste subcapitulo sejam
balizadores para a disciplina de empreendedorismo, ainda assim, existem pequenas
diferencas de concepcgbes que precisam ser esclarecidas. No entendimento de Neto
e Froes, empreendedorismo social € um “processo dinamico pelo qual comunidades
e seus membros desenvolvem idéias, identificam oportunidades e realizam agdes
empreendedoras locais” (2002, p. 114). Dentro desta concepcdo, os projetos de
empreendedorismo social devem ser realizados pela comunidade local e ndao por
terceiros. Quando outras pessoas visam solucionar problemas sociais que afetam
comunidades, segundo os autores, isso caracteriza os projetos sociais. Ja para
Dolabela, sdo exatamente estes tipos de projetos que os empreendedores sociais’
desenvolvem. Os projetos que buscam criar condicbes para que os membros das
comunidades sejam protagonistas do seu proprio desenvolvimento sdo executados
pelos empreendedores coletivos. No entanto, levando em conta o propoésito da
disciplina de empreendedorismo’™ de levar os alunos a desenvolverem
comportamentos e habilidades empreendedoras, a condicdo para isso é que 0S
préprios educandos sejam os principais executores dos projetos e ndo os membros
da comunidade atendida. Evidentemente existe grande possibilidade de participacao
das pessoas da comunidade nos projetos, podendo elas virem a executar algumas

acbes em parceria com os alunos. Mas isso ndo vai prejudicar o propésito

2 Lembrando que para Dolabela, o empreendedor social, exatamente como entendem Neto e Froes, ¢ chamado
de empreendedor coletivo.

" Diversos propésitos educacionais podem ser trabalhados numa disciplina de empreendedorismo. Neste
trabalho, se entende que no curso superior de Turismo € bastante adequado que os alunos desenvolvam
comportamentos e habilidades empreendedoras.
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educacional, até porque, como foi exposto, um dos objetivos da metodologia de
projeto e também do empreendedorismo social é resolver ou amenizar um
determinado problema, e neste intento, toda ajuda é bem vinda. Devido, portanto, a
todo esforco, engajamento, energia dispensada, entre outros valores que demandam
interesse e vontade dos alunos para atender a uma necessidade identificada,
juntamente com a possibilidade de os alunos desenvolverem habilidades e
comportamentos empreendedores através de suas agdes, também sera justo atribuir
aos alunos a condicao de empreendedores sociais. Esta observacao se justifica pelo
fato de que as acgdes exigidas na realizagdo dos projetos serao feitas pelos alunos,
justamente como ocorre em projetos sociais’* e ndo partirdo da prépria comunidade,
ocasido pela qual Neto e Froes atribuem aos seus protagonistas a denominacéo de
empreendedores sociais e Dolabela de empreendedores coletivos.

De acordo com o que foi colocado, € presumivel pensar que os projetos
desencadeados pelos alunos se caracterizem por serem assistencialistas’®, muito
embora ndo se exclua a participacdo comunitaria. No que estad sendo proposto aos
alunos, nao se trabalha com o foco em despertar a consciéncia cidada das pessoas
atendidas e necessariamente ndo se almeja atacar as causas dos problemas
comunitarios, tendo em vista que isto € um processo muito mais complexo e que
exige uma formacdo mais direcionada a assisténcia social e também se trata de
acoOes de longo prazo. Apesar disso, nao se deve despreza-los e seria muito comodo
critica-los e esquecer-se de que algumas pessoas, ao final dos projetos, possam vir
a ter alguma caréncia, problema ou necessidade atendida. Em defesa dos trabalhos
com projetos dos alunos, o professor Risso afirma que “ndo se deve ser interpretado
como um brago assistencialista da sociedade. Antes, merece ser visto como lugar de
formacao da cidadania e da profissionalizacdo consciente, critica, ética” (2005, p.
64). Acrescenta-se também a esta citacdo a possibilidade de os alunos
desenvolverem habilidades e comportamentos empreendedores, além de se
sentirem mais capazes de intervirem socialmente nos problemas comunitarios.
Logicamente que combater os problemas em sua raiz € mais indicado para que o

mesmo nao volte a ocorrer. Mas como menciona Dolabela, “o fato de eliminar

™ Nos projetos sociais sdo resolvidas questdes pontuais e ndo necessariamente se atacam as causas dos
problemas, além dessas acdes serem feitas por agentes que ndo precisam fazer parte da comunidade atendida.

> Assistencialismo é a doutrina, sistema ou prética (individual, grupal, estatal, social) que preconiza e/ou
organiza e presta assisténcia a membros carentes ou necessitados de uma comunidade nacional ou mesmo
internacional, em detrimento de uma politica que os tire da condi¢do de carentes e necessitados (Instituto

Antonio Houaiss de Lexicografia, 2001, p. 323).
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problemas prementes e atuar nos sintomas nao torna o empreendedor social menos
importante” (2003b, p. 43).

Uma condicdo essencial para o éxito dos projetos é a utilizacdo de uma
metodologia que favoreca a materializacdo de uma intencdo, que se vale de
pesquisa, de planejamento, de organizacdo, de estratégias de atuacdo, de acgdes
coletivas, de mobilizagdo de conhecimentos e habilidades, em suma, que
proporcione condicdes para que 0s alunos realizem o que se propuserem resolver. E
como recomenda Oliveira, também é importante que se potencializem as “acdes das
faculdades e universidades por intermédio de projetos de extensdo na perspectiva
do empreendedorismo social” (2004, p. 18).

5.4 Referenciais tedricos da viabilidade da educacao empreendedora

De posse das consideragdes anteriores sobre empreendedorismo, é
possivel agora avancar para a questao da educacdo empreendedora. A importancia
de apontar referenciais que possam validar o aprendizado do empreendedorismo
justifica-se, essencialmente, por ainda hoje existir a idéia de que ser empreendedor
€ uma caracteristica inata e que nao pode ser aprendida. De fato, o empreendedor
inato existe; porém, de acordo com os pesquisadores estudados, verifica-se que
existe a possibilidade de qualquer pessoa desenvolver habilidades e
comportamentos empreendedores. Segundo Dornelas,

até alguns anos atras, acreditava-se que o empreendedor era inato, que
nascia com um diferencial e era predestinado ao sucesso nos negocios.
Pessoas sem essas caracteristicas eram desencorajadas a empreender. [...]
Hoje em dia, esse discurso mudou e, cada vez mais, acredita-se que o
processo empreendedor pode ser ensinado e entendido por qualquer
pessoa (2005, p. 40).

Contribuindo com esta mesma percepcao, Dolabela fala que, “o espirito
empreendedor ndo € um ‘dom’ de poucos, mas uma caracteristica comum a todos e,
portanto, pode ser desenvolvida” (2003a, p. 27). O que chama a atengao nesta frase
de Dolabela € que ele considera que todos os individuos ja tém dentro de si uma
capacidade empreendedora. Outro detalhe é que o autor fala em desenvolver

caracteristicas empreendedoras. Foi num outro livro que Dolabela trabalhou melhor



168

esta questdao. Segundo o autor, “ainda ndo existe resposta cientifica sobre se é
possivel ensinar alguém a ser empreendedor. Mas sabe-se que é possivel aprender
a sé-lo” (1999, p. 23). Portanto, segundo Dolabela (2004), as pessoas nascem com
condigcbes de se tornarem empreendedoras, assim como todo mundo nasce com
potencial para andar, cantar, tocar um piano.

“O Veiculo de sua aplicacao pode ser uma disciplina (ou varias) inserida em
um curso de segundo ou terceiro graus” (1999, p. 23). Isto quer dizer que nao ha a
necessidade de ter a disciplina de empreendedorismo inserida no curriculo escolar
para se estimular e criar condicdes de os alunos desenvolverem o seu potencial
empreendedor. Também ndo se manifesta restricdes quanto a disciplina que podera
trabalhar com o empreendedorismo. Por outro lado, pelo fato de o
empreendedorismo tratar de um campo novo de estudo, seria mais adequado haver
uma disciplina especifica’® de empreendedorismo, sendo esta ministrada por um
professor com conhecimento teérico e pratico desta area.

Com relacdo a educacado empreendedora, Dolabela comenta que esta se
refere a um processo de desenvolvimento e ndo de transmissao de conhecimento
como se caracteriza o oficio de ensinar. Da mesma forma, Filion pensa o tema
quando diz, “ao meu ver, ndo se pode ensinar empreendedorismo como se ensinam
outras matérias. Mas o empreendedorismo se aprende. E possivel conceber
programas e cursos como sistemas de aprendizado adaptados a légica desse
Campo de estudo” (2000a, p. 25). Numa obra destinada a falar do método CEFE’’,
mais exatamente na parte em que sao pontuados os relatos das experiéncias

universitarias da insercao desta metodologia, os autores dizem que,

varios sdo os estudos que comprovam que € possivel ensinar os individuos
a agir e pensar por conta prépria, o que pode ser transportado para o ensino
do empreendedorismo. Se é possivel preparar o estudante para ser
empregado, e isso vem sendo feito ha anos nas instituicdes universitarias,
também é possivel ensinar a ser empreendedor (PEREYRA, et al., 2003, p.
146).

7% Esta op¢do deve valer tanto para o ensino médio quanto para o universitario.

" CEFE (Competéncia Economica via Formacio de Empreendedores) metodologia baseada no aprender
fazendo, cujas cinco etapas que a constituem se tratam de ferramentas que visam capacitar a pessoa para o
desenvolvimento de suas caracteristicas empreendedoras.
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Em toda a literatura pesquisada, apenas uma entende que nem todas as
pessoas possuem caracteristicas proprias de empreendedores e questiona a
possibilidade de desenvolver as caracteristicas empreendedoras na auséncia
intrinseca delas. As palavras que manifestam este posicionamento sdo de autoria de
Fernando Garcia. Este autor diz, “hd quem pense que os empreendedores podem
ser construidos. E preciso ter cautela com tal afirmacéo, pois isso é relativo. Se ndo
houver um propésito nem algumas caracteristicas naturais presentes, nao
poderemos desenvolver a qualidade empreendedora” (2003, p. 35). Com relacao a
preocupacao em ter propdsito, concorda-se com o comentario do autor. Possuir um
propésito estd visivelmente presente na “Teoria Empreendedora dos Sonhos” de
Dolabela, ja salientada neste trabalho. Também se constata a presenca de um
propésito, dentro da metodologia de projeto. Por outro lado, diferentemente de
Garcia, acredita-se que é possivel encontrar em todas as pessoas caracteristicas
empreendedoras e, sendo assim, o aprendizado tende a ser viavel a todos. Para
Garcia, conforme ele mesmo enfatiza, “o aprendizado efetivo do empreendedorismo
s6 é possivel quando se constrdéi com conteudos existentes nos préprios alunos”
(2003, p. 25). Desta forma, quem nédo possuir determinadas caracteristicas, néo sera
passivel de desenvolver caracteristicas empreendedoras.

Para o professor de empreendedorismo Stevenson’® (2001) existem
pessoas que nao conseguem ser empreendedoras. Ele cita que se alguém tiver
dificuldades de se comunicar com os demais, € muito dificil que se torne um
empreendedor. Entretanto assegura que se forem dadas certas condicbes a uma
pessoa, é possivel ajuda-la a desenvolver novas habilidades. O basico € que essa
pessoa possua capacidade de comunicagcdo, vontade de empreender e conhecga o
terreno, no qual tera de se movimentar.

Merece atengdo também a colocacdo de Spinelli Jr’° tendo em vista o fato
deste representar a Babson College®® que foi uma das pioneiras faculdades no

ensino de empreendedorismo nos Estados Unidos. Da mesma forma que

" Howard H. Stevenson é um renomado especialista em gestdo empreendedora da escola de administracio de
empresas da Harvard University.

7 Stephen Spinelli Junior é considerado um dos maiores nomes de empreendedorismo na atualidade e no ano da
referida citag@o (2003) era diretor do Babson College.

%00 Babson College é uma faculdade de negécios localizada em Wellesley, MA, préxima a cidade de Boston
nos Estados Unidos. Foi fundada em 1919 e hoje é considerada a principal faculdade de negécios no mundo com
foco em empreendedorismo. Desde que a revista US News & World Report instituiu a lista de melhores
faculdades de negécios do pais, hd 15 anos, o Babson College sempre aparece como melhor instituicdo para
formacao de empreendedores.
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Stevenson, o ex-diretor da Babson, Spinelli entende ser possivel ensinar as pessoas
a serem empreendedores, mas isso nao quer dizer que possa ser aplicado a todos.
E o maior desafio com relacdo ao ensino para Spinelli é fazer a integracao da teoria
com a pratica, 0 que manifesta uma preocupacao com questdes pedagogicas (na

dimensao do pensamento) e metodoldgicas (na dimensao da acao).

Muitos empreendedores pensam que empreendedorismo ndo pode ser
ensinado e me desafiam com a questdo. Eu sempre respondo com uma
pergunta: vocés aprenderam algo com os anos em que foram
Empreendedores? Invariavelmente a resposta é “sim, aprendemos muito”.
Entdo, se pode ser aprendido, também pode ser ensinado! Isso néao
significa, no entanto, que todos podem aprender a se tornar um
empreendedor a partir de uma sala de aula. O desafio, nesse sentido, é
juntar teoria (pensamento) e acao de uma maneira que os alunos absorvam
a experiéncia de empreendedores ja testados (SPINELLI JR., 2003, p. 1).

Uma realidade do contexto brasileiro que corrobora com a validade da
educagao empreendedora, mas que ao mesmo tempo, mostra que a area do
empreendedorismo tem muito que se expandir, fato que também se deve por se
tratar de um campo de estudo relativamente novo no meio académico®' é a
existéncia de 17 cursos com habilitacdo na area do empreendedorismo. Todos sao
cursos autorizados pelo MEC e oferecidos tanto por universidades publicas como
privadas e por vérias faculdades do pais. Nao foram considerados os cursos que
tem o empreendedorismo apenas como uma disciplina. Os mesmos podem ser

observados no quadro 05.

Curso / habilitacao Instituicao Cidade / UF

Administragdo — Area Gestao do | Universidade Metropolitana de | Santos — SP
Empreendedorismo Santos — UNIMES

Administragdo de Empresas com | Pontificia Universidade Catdlica | Porto Alegre — RS
Habilitacao em | do Rio Grande do Sul — PUCRS
Empreendedorismo/Sucessao

Administragéo (Enfase em | Pontificia Universidade Catdlica | Belo Horizonte - MG
Empreendedorismo e Gestdo | de Minas Gerais — PUC Minas

81 “No Brasil, pode-se dizer que o empreendedorismo estd apenas comecando [...]. O primeiro curso de que se
tem noticia na drea surgiu em 1981, na Escola de Administracdo de Empresa da Fundacdo Getilio Vargas, Sdo
Paulo, por iniciativa do professor Ronald Degen e se chamava ‘Novos Negdcios’. Era uma disciplina do CEAG
— Curso de Especializacdo em Administra¢do para Graduados” (DOLABELA, 1999, p. 54).
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Estratégica) (Sao Gabriel)

Curso Superior de Tecnologia em
Empreendedorismo

Instituto Superior Tupy - Ist-IST

Joinville — SC

Curso Superior de \tecnologia em
Empreendedorismo — Enfase em
Gestdo de Micro e Pequenas
Empresas

Centro Universitario de Jaragua
do Sul — UNERJ

Jaraguéa do Sul - SC

Curso Superior de Tecnologia em
Gestao de Pequenas e Médias
Empresas e Empreendedorismo

Centro Universitario de Brasilia
UniCEUB

Brasilia — DF

Empreendedorismo Faculdade Octégono — FOCO Santo André — SP
Empreendedorismo Universidade Presidente | Conselheiro Lafaiete
Antdnio Carlos - UNIPAC - MG
Empreendedorismo Faculdade Luterana Rui | Marechal ~ Candido
Barbosa — FALURB Rondon — PR
Empreendedorismo Faculdade Ideal — FACI Belem — PR
Empreendedorismo Faculdade Capivari — FUCAP Capivari de Baixo —
SC
Empreendedorismo Universidade Presidente | Muriae — MG

Antonio Carlos — UNIPAC

Empreendedorismo e Negdcios

Unidao das Faculdades dos
Grandes Lagos — Unilago -

UNILAGO

Sao José do Rio
Preto — SP

Empreendedorismo e Negécios

Universidade Federal de Itajuba
— Unifei — UNIFEI

ltajuba — MG

Empreendedorismo e Negocios

Faculdades Integradas de Trés
Lagoas — AEMS

Trés Lagoas — MS

de
Empreendedorismo

Gestao Negdcios e

Faneesp — Faculdade Nacional
de Educagéo e Ensino Superior
do Parana — FANEESP

Araucaria — PR

Gestao e Empreendedorismo

Universidade do Parana — UFPR

Matinhos — PR

Quadro 05: Cursos com habilitagédo na area de empreendedorismo

Fonte: MEC (2008).

O professor Emanuel

Leite mostra a disseminacdo dos cursos de

empreendedorismo quando coloca em sua obra, justamente na parte em que trata

sobre 0 “mito” do empreendedor inato. O autor escreve, “empreendedores nascem,
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nao sao feitos, formados: se isto fosse verdadeiro, ndo estariamos presenciando
esta explosdo de cursos, em todos os niveis, graduacao e pds-graduacao, para
formarem empreendedores” (2002, p. 185). A intensidade do surgimento de cursos,
referida por Leite, abrange paises de todos os cantos do mundo e ndo apenas o
Brasil. Utilizando as palavras do autor este escreve: “os cursos de preparacao de
empreendedores ja estdo sendo ministrados, desde os EUA até a China” (2002, p.
349). Também de forma clara e objetiva, Pereyra et al. ressalta a comprovacao
mencionada. “Promover o empreendedorismo nas universidades ja vem sendo
discutido h& algum tempo, e muitas experiéncias estdo acontecendo hoje no Brasil e
no mundo” (2003, p. 144).

Em termos de pesquisa académica, através da consulta no site® da
Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), se pode
constatar que o numero de teses e dissertacbes catalogadas sobre o tema
empreendedorismo vem crescendo a cada ano. Isto também s&o indicios de que aos
poucos o empreendedorismo vai ganhando mais interesse académico, o que
resultara em mais reflexdes e discussdes a respeito deste fenébmeno e de sua
importancia e, por conseguinte, alguns mitos como a de que ser empreendedor é
uma condicdo exclusivamente inata, tende a cair por terra. Os resultados das

publicacbes académicas sao apresentados no quadro 06.

ANO | Numero de Teses/Dissertacoes | ANO | Numero de Teses/Dissertacoes
1987 2 1997 17
1988 2 1998 18
1989 2 1999 30
1990 2 2000 52
1991 4 2001 52
1992 5 2002 104
1993 5 2003 133
1994 3 2004 143
1995 11 2005 168
1996 13 2006 170

Quadro 06: Nimero de Teses e Dissertacdes sobre empreendedorismo publicadas no Brasil de 1987
a 2006
Fonte: CAPES (2008).

82 www.capes.gov.br
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Também se pode perceber uma diversificacdo do estudo do
empreendedorismo. Como realca Souza et al. (in SOUZA, E; GUIMARAES, T., 2005,
p. 212), o ensino do tema “vem sendo desenvolvido por profissionais de diferentes
areas do conhecimento e unidades académicas”. Conforme o estudo de Ferreira Jr.
et al. (2005), a predominancia estd nos cursos de administragdo justamente pela
proximidade que esta area mantém com o empreendedorismo, desde 0s seus
primérdios. Aqui no Brasil, o ensino de empreendedorismo iniciou inserido dentro do
campo da administracdo como sub-area e recentemente vem sendo estudado como
campo especifico de conhecimento. Também ja é possivel verificar a insercdo do
empreendedorismo nos cursos de Turismo, Hotelaria, Informatica, Engenharia,
Contabilidade, Farmacia, entre outros. Pode-se confirmar esta penetragcdo do
empreendedorismo e sua interdisciplinaridade nas varias areas da atuacao humana,
a partir do quadro 07 que mostra os principais temas de pesquisas realizadas com
essa tematica, nos quais se chama atencdo para a presenca da educacao
empreendedora.

PRINCIPAIS TEMAS DE PESQUISA

e Caracteristicas comportamentais de empreendedores

e Caracteristicas econémicas e demograficas de pequenos negocios
e Empreendedorismo e pequenos negdcios em paises em desenvolvimento
e Caracteristicas gerenciais dos empreendedores

e O processo empreendedor

e Oportunidades de negécio

e Desenvolvimento de negécios

e Capital de risco e financiamento de pequenos negécios

e Gerenciamento de negécios, recuperacao e aquisicao

e Firmas de alta tecnologia

e Estratégia e crescimento de empresas empreendedoras

e Aliancas estratégicas

e Empreendedorismo em corporagdes ou intraempreendedorismo

e Empresas familiares

e Auto-emprego

¢ Incubadoras e sistemas de apoio ao empreendedorismo
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e Sistemas de redes

e Fatores influenciando criacdo e desenvolvimento de novos empreendimentos
e Politicas governamentais e criagdo de novos empreendimentos

e Mulheres, minorias, grupos étnicos e empreendedorismo

e Educacado empreendedora

e Pesquisa empreendedora

e Estudos culturais comparativos

e Empreendedorismo e sociedade

e Franquias

Quadro 07: Principais temas de pesquisas realizadas com a temética do empreendedorismo
Fonte: Filion (1999, p. 11).

Apesar da disseminagdao do empreendedorismo nas Instituicdbes de Ensino
Superior, ainda ha muito trabalho para consolida-lo e incorpora-lo aos curriculos dos

cursos nestas instituicdes. Conforme o estudo de Souza e Guimaraes,

as disciplinas sédo ofertadas nos cursos de graduacao, sendo a maioria em
cursos de extensao e em nivel de pés-graduacao /ato sensu, isto é, cursos
de especializagao. Algumas disciplinas abordam o empreendedorismo como
tema central em seus planos e, em niumero maior de disciplinas, o tema
aparece apenas inserido como um tépico do conteddo programético. A
grande parte das disciplinas é de natureza optativa e outras, em menor
ndmero, s&o obrigatorias para a concluséo dos cursos (in SOUZA,
GUIMARAES, 2005, p. 245).

Independentemente do curso, o conteudo trabalhado em aula se repete com
bastante freqiéncia. Em geral, os cursos limitam-se a tratar sobre Plano de
Negocios e isto muito se deve a visao restrita de enxergar o empreendedorismo
como uma simples pratica de nego6cios. Em paises do primeiro mundo como
Canada, Estados Unidos, Italia, entre outros, onde o ensino do empreendedorismo
estd mais adiantado que no Brasil, ja ndo ocorre exclusivamente o predominio do
uso do plano de negécios. O conceituado professor e pesquisador da area, o
canadense Louis Filion disse que, “ha dez ou quinze anos, a educacdo
empreendedora centrava-se no plano de negdécios. Ja nos dias de hoje, o plano de
negocios é utilizado cada vez mais como etapa conclusiva” (2000a, p. 27).
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Aqui no Brasil, esta mudanga esta ocorrendo de forma muito lenta. Tal
questao esta sendo destacada em virtude de este trabalho considerar a hipétese de
os alunos virem a desenvolver habilidades e comportamentos empreendedores,
fugindo assim, do escopo tradicional do ensino do empreendedorismo, que é
baseado essencialmente em desenvolver planos de negécios. Esta ferramenta de
ensino citada é muito indicada para quem pretende abrir uma empresa, mas este
nao é o objetivo principal dos cursos de Turismo. Ja o desenvolvimento de
habilidades e comportamentos empreendedores é cogitado neste trabalho como
uma proposta que vai ao encontro do perfil profissional tragcado pelas Diretrizes
Curriculares do Bacharelado de Turismo, sendo assim, mais coerente de ser
explorada neste curso.

Pertinente neste momento € apresentar os pensamentos de autores que
corroboram com a idéia da ampliacdo do estudo do empreendedorismo, validando
assim, a penetracao deste fenbmeno em varias areas do conhecimento. Para Filion
“a expressao empreendedora ndo se aplica somente a pratica dos negocios, mas a
todas as esferas das atividades humanas” (2000a, p. 35). Semelhante visdo é
encontrada na pesquisa de Longen.

Embora muitas vezes a maioria dos conceitos, estudos e pesquisas
efetuados sobre empreendedores refiram-se a area de negécios, é
importante frisar que este deve ser vislumbrado em todos os ramos de
atividade humana como as artes, o esporte, a politica, musica entre outras
(LONGEN, 1997, p. 10).

A partir desta compreensdo mais ampla da atividade empreendedora, ndo faz
sentido que o foco da educacao seja exclusivamente relacionado a abrir empresas,
montar negocios, entre outros assuntos relacionados mais direcionados a area
administrativa. Esta perspectiva é defendida com as seguintes palavras de Filion:
“As demandas por educacao e formacao empreendedora ndo advém somente das
pessoas que desejam se langcarem no mundo dos negdcios por conta prépria. Dizem
respeito igualmente a todas as areas das ciéncias humanas e administrativas”
(20004, p. 16). Percepcao semelhante, aplicada ao ato de empreender, se encontra

nas palavras de Drucker. Segundo este autor,
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empreender diz respeito a todas as atividades dos seres humanos. [...] E
sabemos que existe pouca diferenca no espirito empreendedor, qualquer
que seja a esfera que atue. O empreendedor na educagdo e o
empreendedor em servi¢os de salde — ambos tém sido campos férteis para
eles — fazem praticamente as mesmas coisas, usam praticamente os
mesmos instrumentos, e enfrentam praticamente os mesmos problemas de
um empreendedor em uma empresa ou em um sindicato de trabalhadores
(DRUCKER, 2003, p. 36).

Faz-se mister que se reconheca a possibilidade de explorar outros enfoques,
diferentes aspectos sobre 0 empreendedorismo, como se vislumbra neste trabalho.
Maior exemplo pratico que se pode dar a respeito do leque de possibilidades do
estudo e do desenvolvimento do empreendedorismo e que nao faz uso do plano de
negocios, foi a experiéncia de Dolabela em Cuba. Neste pais, este professor deu
palestras e cursos de empreendedorismo. Com relagcdo a esta experiéncia o autor
comenta que “mesmo |4, onde a criacdo de empresas é proibida, eles querem incutir
0 espirito empreendedor na sociedade. Hoje, ndo ha canto deste planeta em que
nao se busque o espirito empreendedor” (DOLABELA, 2000a, p. 86). Ou como diz
Filion, “a necessidade de desenvolver programas, cursos e atividades de
treinamento sobre empreendedorismo parece crescer a cada ano em diversos
paises” (2000b, p. 2). E o que se busca ndao € unicamente ensinar teorias e
conhecimentos que contribuam para o sucesso dos empreendimentos, mas também
se busca o aprimoramento do individuo visando a formacdo de empreendedores
bem sucedidos (BATISTA, 2004).

Considerando o empreendedorismo como um processo que pode ser
aprendido e, portanto, ensinado, Drucker montou em 1953 o0 curso de
Empreendedorismo e Inovacao na New York University. A partir deste curso, muitos
outros comecaram a surgir nos Estados Unidos. Portanto, para Drucker (2003)
qualquer individuo pode aprender e se comportar de forma empreendedora. A partir
deste entendimento, o pensamento de Dolabela vem bem ao encontro do que foi
dito:

A educacdo empreendedora deve reconhecer que todo ser humano tem
capacidade empreendedora. Este entendimento certamente é chocante e
polémico, mas ha apenas meio século pensava-se 0 mesmo sobre o
administrador de empresas. Hoje ninguém duvida da eficacia de um MBA
(DOLABELA, 20034, p. 128).
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Aqui foi reforcada, mais uma vez, a idéia de que todo individuo possui
caracteristicas empreendedoras. Elas estdo na verdade, adormecidas e precisam
ser libertadas (DOLABELA, 2003a). O que é necessario pontuar, neste momento, é
que as caracteristicas empreendedoras precisam ser desenvolvidas; caso contrario,
elas nao irdo se manifestar. Isso significa que ndo basta possuir caracteristicas
empreendedoras; € preciso haver uma situacdo que instigue o desenvolvimento
delas, além é claro, do interesse e da vontade da pessoa em realizar o potencial
empreendedor que acredita que tem dentro de si. Em suma, a educacao
empreendedora precisaria ter uma funcdo mais ampla e liberar o potencial
empreendedor do educando para além da abertura de empresas e ndo apenas para
atender a objetivos de capacitacdo para a area empresarial (DOLABELA, 1999).
Nesta perspectiva mais ampla referente a educagao empreendedora, de acordo com
Pires, “0 que se busca é gerar atitudes e agdes empreendedoras nos alunos,
caracteristicas essas Uteis a todos” (2006, p. 28). Trazendo diferentes argumentos e
reforcando outros que dizem respeito a necessidade de extrapolar a visao
administrativa do empreendedorismo, fazendo-o desgarrar-se de sua origem

econbmico-empresarial, Silva, L. et al., apresenta a seguinte colocacao:

A acdo empreendedora nao se restringe a criacdo de uma empresa, mas,
sobretudo, revela-se como um modo de agir no mundo, modificando-o.
Refere-se aquele que mesmo sem deixar a organizagdo, promove a
inovagao (intraempreendedor); também, aquele que ousa nas suas praticas
intimas e cotidianas; e aquele que interfere nas praticas sociais,
abrandando a exclusao, o infortinio. O empreendedorismo como “estilo de
vida”, independente do seu campo de acdo, contribui para o
desenvolvimento da sociedade em todos os sentidos (2003, p. 5).

Sao necessarias mais pesquisas e estudos para afirmar que o empreendedorismo
pode dar toda essa contribuicdo para a sociedade, mas nao se pode negar que €
bastante valido incentivar uma formacdo que propicie acgdes transformadoras,
inovadoras, interventoras, criativas e ousadas, como se propde a educacgao
empreendedora. E a partir desta, espera-se que haja reflexos positivos na sociedade
como um todo. Uma citacdo mais comedida como a de Dolabela seria mais
prudente. “Tudo indica ser ele, o empreendedor, a fagulha capaz de disparar nao sé
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0 processo de desenvolvimento econémico, mas principalmente humano e social’
(DOLABELA, 2001, p. 63).

Apesar de a preocupacdo principal deste subcapitulo ter sido com a
apresentacdo de referéncias que demonstrem a viabilidade da educacao
empreendedora, também €& importante mencionar alguns fatores inibidores do
desenvolvimento do potencial empreendedor. A partir do conhecimento dos
empecilhos, permite-se compreender melhor os seus entraves para buscar, de forma
mais adequada, caminhos para desenvolver a cultura empreendedora no pais.

Falando especificamente ao Brasil®, Filion (2000a) apontou seis
obstaculos®®: autoconfianga (para o autor, os brasileiros se quiserem entrar na
sociedade empreendedora precisam melhorar sua autoconfianga); falta de confianca
que existe entre os brasileiros (o brasileiro ndo confia em brasileiro, na visdo de
Filion); desenvolver abordagens préprias ao Brasil (0os modelos organizacionais e
sociais sdo primeiramente culturais e por essa razdo, diz Filion, os modelos
brasileiros néo virdo dos Estados Unidos nem da Europa, mas do Brasil, ou seja,
identificadas com as caracteristicas culturais); disciplina (ela se torna a condicédo da
superacao dos trés primeiros obstaculos); necessidade de compartiihamento (se ndo
souberem partilhar, alerta Filion, todo mundo perde, pois as diferencas de riquezas
acabam por justificar o roubo e a violéncia nas camadas mais pobres); e burocracia
(a burocracia, na opinido de Filion esta ligada aos cinco obstaculos anteriores e, em
parte, € conseqiiéncia deles). E como principal meio para vencer esses obstaculos,
Filion destacou a educagado superior, principalmente por ser a universidade a
principal formadora de opinido e multiplicadora do saber, condigbes essas
essenciais para a criacao de uma cultura empreendedora.

Referindo-se ao ambiente mais hostil para o empreendedorismo, Dolabela
apontou a familia, como o mais forte, e a escola como reforcadora dessa. No
entendimento de Dolabela (2005, p. 13) “ambas sao inibidoras do potencial
empreendedor. E a essa inibicdo opera ja quando a crianga esta no utero. A biologia
nos define como uma espécie capaz de empreender. Mas a cultura é que define
tudo e acaba com tudo”.

¥ Os pensamentos de Filion foram apresentados no Semindrio Internacional — A Universidade Formando
Empreendedores — que foi promovido pelo Instituto Euvaldo Lodi (IEL) em Brasilia no ano de 1999 e
posteriormente resultou no livro: Empreendedorismo: Ciéncia, Técnica e Arte, publicado em 2000.

* Filion faz uma pequena observacio em relagdo aos obsticulos: “Na verdade, ndo acredito que sejam tio
particulares ao Brasil, pois sdo encontrados também em todos os paises latinos, inclusive na provincia de
Québec. Esses obsticulos existiam na Europa e nos Estados Unidos no inicio do século” (FILION, 2000a, p. 34).
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Outros trés fatores, numa o6tica mais empresarial, que inibem o surgimento
de novos empreendedores foram citados por Degen. S&o eles, a imagem social, a
disposicao para assumir riscos e o capital social. Sobre o primeiro fator mencionado

comenta Degen:

A realidade é que todo empreendedor que deseja ter sucesso precisa estar
disposto a, no inicio, desenvolver ele mesmo todas as atividades na sua
empresa. E preciso fazer compras, atender pessoalmente a clientes e
fornecedores, vender, entregar, fazer contabilidade e, eventualmente, até
limpeza. [...] Porém, muitos pensam que, apds terem atingido uma boa
posicdo como empregados, as tarefas necessarias para iniciar um novo
negécio vao prejudicar a sua imagem social. Por este motivo acabam
preferindo permanecer no “conforto” do emprego (1989, p. 11).

Em relacdo a questao do risco Degen comenta que, “nem todas as pessoas tém a
mesma disposicdo para assumir riscos. Muitos precisam de uma vida regrada,
horarios certos, salario garantido no fim do més e assim por diante” (1989, p. 11). E
o capital social diz respeito “aos valores e idéias que sublinarmente nos foram
incutidos por nossos pais, professores, amigos e outros que influenciaram na nossa
formacao intelectual e que, inconscientemente, orientam nossas vidas” (DEGEN,

1989, p. 12). Como exemplo desta questao Degen cita que

um pai, engenheiro de uma grande empresa, pode, [...] despertar nos filhos
o ideal de seguir a mesma carreira, devido a natural admiragdo que tém por
ele. Dificilmente vao considerar a op¢do de serem empreendedores, pois o
sucesso, para eles, esta ligado ao desenvolvimento de suas carreiras como
engenheiros em grandes empresas (1989, p. 12).

Percebe-se que ndo sdo poucos os obstaculos a serem superados e que eles estao
presentes em varios ambitos, desde o familiar e o pessoal, até o social. Para quem
pretende colaborar na formacdo de novos empreendedores, desenha-se uma
situacdo bastante desafiadora que requer muita dedicacdo, convicgédo, preparo e
vontade para estimular o potencial empreendedor. Sdo desafios ponderaveis, mas

nao insuperaveis.
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E por fim, em se tratando de levantar obstaculos que acabam dificultando o
desenvolvimento de empreendedores, € preciso considerar também o principal meio
de formacéo dos alunos que sao as universidades. No parecer de Dolabela (2000a,
p. 86) “no caso do empreendedorismo, as nossas universidades tém ainda que
superar desafios internos para poder concentrar as suas energias na formacao de
pessoas com tais caracteristicas”. Um pensamento semelhante a este foi escrito por
Leite. “O modelo organizacional em que assenta hoje o ensino universitario brasileiro
estd, em nossa opinido, esgotado. E preciso (re)institucionalizar e (re)inventar o

ensino superior brasileiro, baseado no empreendedorismo” (2002, p. 543).

5.5 Indicios para o desenvolvimento das caracteristicas empreendedoras

No subcapitulo anterior, a preocupacao de apresentar aportes tedricos que
conferem validade para a promocdo da educacao empreendedora, acabou
levantando algumas formas que contribuem para nortear o processo do aprendizado
empreendedor. O que deve ficar bem claro sobre a educagdao empreendedora é que
0 objetivo da educacdo empreendedora é criar situacbes de aprendizado
(DOLABELA, 2003a). Esta condicao entende-se como basica porque sera a partir de
situacdes criadas que se pretende despertar as caracteristicas empreendedoras.
Este entendimento leva a um outro ponto fundamental. Através de um processo,
basicamente pré-ativo, & que se visa adquirir habilidades e desenvolver
comportamentos empreendedores. Portanto, o0 maior responsavel pelo aprendizado
empreendedor € o proprio aluno. Em razado disso, o auto-aprendizado é um dos
pontos basilares para qualquer metodologia que pretende fazer com que as pessoas
desenvolvam caracteristicas empreendedoras. Utilizando-se da literatura para
comprovar o que foi dito, Dolabela escreve: “o0 saber empreendedor € construido a
partir da acdo e da reflexdo sobre ela” (2003b, p. 80). O mesmo autor depois
ressalta, “o ‘ensino’ para o desenvolvimento do saber empreendedor nao é
constituido pela transferéncia de conhecimentos, mas pela inducdo a pratica”
(2003b, p. 92). Filion confirma este pensamento dizendo que o caminho do futuro
empreendedor “implica que o aluno deve desenvolver uma relagdo pro-ativa com o
aprendizado” (2000a, p. 38). Tais colocacbes levam a crer que uma proposta
didatica para o desenvolvimento das caracteristicas empreendedoras deve levar o0s
alunos a agir, a realizar atividades praticas, fato que ira resultar essencialmente

numa aprendizagem ativa, ou seja, aquela que leva o educando a aprender por si,
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via pratica. Numa situacdo desta, isto é, na educacdao empreendedora, cabe ao
professor criar condicdes para que o aluno possa desenvolver sua capacidade
empreendedora. O educador passara a orientar, apoiar e estimular o aluno em sua
busca da construcdo do saber empreendedor. Segundo Dolabela (2003b, p. 103), “a
énfase no auto-aprendizado ndo diminui o ambito de acdo do professor. Pelo
contrario, aumenta sua importancia, ja que cabe a ele ampliar as referéncias e
fontes de aprendizado e redefinir o préprio conceito de saber”. Mudam, portanto, as
estratégias de aquisicao de conhecimento que o professor vai propor ao aluno. De
um transmissor de conhecimento, o educador passard a ser um orientador de
estudos, o qual cria situacdes de aprendizagem.

Duas outras consideracdes relatadas na literatura a partir de experiéncias
praticas merecem ser destacadas. A primeira aponta que a educacao
empreendedora deve extrapolar os limites da sala de aula, pois fica muito limitado
neste espago o desenvolvimento das habilidades empreendedoras e, também,
porque a interagdo do aluno com o ambiente externo é muito rico em termos de
conhecimentos e aprendizado. O professor Dolabela, especializado na educacao
empreendedora, é que fala: “a conexdo do aluno com o mundo exterior a sala de
aula precisa ser intensa e direta” (1999, p. 102). A outra consideracao afirma que,
“para haver efetividade didatica na area de empreendedorismo, € essencial que o
aprendizado seja insistentemente contextualizado” (1999, p. 114). Isso quer dizer
que os conteudos trabalhados, que as acdes de aprendizagem propostas, devam
fazer parte da vida do aluno na qual este possa ver a importancia do que aprende,
conseguindo assim, dar significado aos conteudos. Em outras palavras como diz,
Martins et al., também se referindo as condicbes adequadas para a promocao de
uma educacao empreendedora,

a aquisicdo de conhecimento e habilidades ndo pode acontecer de forma
isolada e descontextualizada. A falta de contato do conhecimento com a
realidade faz com que se produzam verdadeiros mosaicos de informagoes,
de conhecimentos paralelos, desagregados uns dos outros e, até mesmo,
antagénicos (2001, p. 4).

Em decorréncia destas consideracoes, fica claro perceber que a educacao
empreendedora deve seguir uma metodologia propria, bastante diferente da utilizada
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no ensino tradicional. Esta percepcdo € claramente exposta nas palavras de Luiz
Fernando Garcia que diz: “A formacédo do empreendedor ndo deve ser pensada nos
mesmos termos da educacgao tradicional” (2000, p. 119). E conforme Dolabela
(2003a, p.44), “0o empreendedorismo nao é conhecimento que se aprenda como
geografia ou matematica nem que se ensine de forma tradicional”. Isto pode ser
comprovado numa pesquisa® realizada junto a varias Instituicdes de Ensino
Superior que oferecem o estudo de empreendedorismo em seus curriculos. Com
base nas leituras dos dados apurados, os pesquisadores Souza e Guimaraes (in
SOUZA; GUIMARAES, 2005, p. 244) disseram que “o programa de
empreendedorismo é visto como mais amplo do que ‘ensinar’, posto que inclui

® além das aulas expositivas que predominam no ensino

outras atividades®
tradicional.

Cabe neste momento fazer uma consideracdo mais pormenorizada sobre a
abordagem tradicional de ensino, em relacdo a algumas caracteristicas pontuais que

ja foram citadas nesta pesquisa. Conforme Mizukami, na educacao tradicional

a énfase é dada as situagbes de sala de aula, onde os alunos séo
“instruidos” e “ensinados” pelo professor. Comumente, pois, subordina-se a
educacgao a instrugao, considerando a aprendizagem do aluno como um fim
em si mesmo: os conteudos e as informagdes tém de ser adquiridos, os
modelos imitados (1986, p. 13).

No que tange a relacdo professor-aluno, Mizukami comenta que ela é vertical, sendo
que o professor é quem “detém o poder decisério quanto a metodologia, conteudo,
avaliacao, forma de interacdo na aula etc. Ao professor compete informar e conduzir
seus alunos em direcdo a objetivos que lhes sdo externos” (1986, p. 14). E com
relacdo a metodologia, esta se caracteriza enfaticamente pelas aulas expositivas e

pelas demonstragcdes que o professor realiza nas aulas. Predomina, portanto, a

% 0 estudo descreve um mapa do ensino de empreendedorismo em Instituicdes de Ensino Superior (IES)
brasileiras, participantes do Projeto de Ensino Universitdrio de Empreendedorismo (PEUE), promovido pelo
Nucleo nacional do Instituto Euvaldo Lodi (IEL) e pelo SEBRAE Nacional. Ao todo participaram da pesquisa 58
(IES) publicas e 78 (IES) privadas, no periodo de 1998 a 2001, em 16 unidades da Federacao: DF. PE, PA, MG,
RN, PR, AL, MA, AM, CE, BA, MT, ES, RJ,GO e PB.

% Essas outras atividades se referem as utilizadas na Oficina do Empreendedor (metodologia de ensino de
empreendedorismo criada pelo professor Dolabela).
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transmissdo de informac6es e conhecimentos de forma que o aluno receba tudo

pronto e também n&o é incentivado a problematizagdo. Nas palavras de Mizukami,

o professor ja traz o conteudo pronto e o aluno se limita, passivamente, a
escuta-lo. O ponto fundamental desse processo sera o produto da
aprendizagem. A reproducdo dos conteldos feita pelo aluno, de forma
automatica e sem variacdes, na maioria das vezes, é considerada como um
poderoso indicador de que houve aprendizagem e de que, portanto, o
produto estd assegurado. A didatica tradicional quase que poderia ser
resumida, pois em “dar a licdo” e em “tomar a ligdo”. S&o reprimidos
frequentemente os elementos da vida emocional ou afetiva por se julgarem
impeditivos de uma boa e Util direcao do trabalho de ensino (1986, p. 15).

Pode-se constatar que no ensino tradicional a énfase ndo é colocada no
aluno, mas na intervencdo do professor que exigird do aluno basicamente a
capacidade de acumular e armazenar informacdes que transmitiu ao aluno,
processo esse que Paulo Freire chamou de “educacdo bancaria”, ou seja, uma
educacao que se caracteriza por “depositar’, no aluno, conhecimentos, informacdes,
dados, fatos etc.

Como defendem Dolabela (2003a) e Filion (2000a), ndo se pode ensinar
empreendedorismo como se ensinam tradicionalmente as outras matérias. Por esta
razao é necessario estruturar programas e cursos de empreendedorismo dentro da
l6gica desse campo de estudo. Deve-se levar em conta a maneira pela qual o
empreendedor aprende. Mas também ndo se pode relegar completamente as
praticas caracteristicas do ensino tradicional para o desenvolvimento da educacao
empreendedora. Numa citacdo de Dolabela aparece uma consideracdo sobre a
educacao tradicional. Segundo o autor, “os livros e a educacao formal sdo uma das
fontes de aprendizado, ndo a unica” (2003a, p. 125). Dolabela ndo desconsiderou
completamente a educacéo tradicional, mas apenas ressaltou que ela ndo é a unica
que pode ser utilizada.

Como visto anteriormente no ensino tradicional, os contetdos trabalhados
em aula sdo bastante valorizados e de fato devem ser, porém na educacao
empreendedora, conforme Souza (2001) deve-se buscar desenvolver os predicados
préprios dos empreendedores, de forma que se deve dar énfase tanto aos
conteudos a serem trabalhados como na forma de aprendé-los. Esse entendimento

esta exposto no seguinte comentario.
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A formacdo empreendedora baseia-se no desenvolvimento do
autoconhecimento com énfase na perseveranga, na imaginagdo, na
criatividade, associadas a inovacao. Dessa forma, passa a ser importante
nao s6 o contetdo do que se aprende, mas, sobretudo, como é aprendido,
em outras palavras, o padrdo de ensino e aprendizado estabelecido
(SOUZA, E. L. 2001, p. 243).

E importante ressaltar que a busca pelo autoconhecimento, perseveranca,
imaginacdo, inovagdo e criatividade s&o caracteristicas primordiais para serem
estimuladas na formacédo de alunos empreendedores, no entanto, elas ndo séo as
Unicas caracteristicas dos empreendedores, como se podera ver no proximo
subcapitulo.

Todavia, ainda ndo se possui uma teoria consolidada a respeito do tema e
pelo menos aqui no Brasil, 0 empreendedorismo é um campo de estudo emergente.
Em decorréncia disso, o empreendedorismo, como argumenta Souza et al. (in
SOUZA, E; GUIMARAES, T., 2005, p. 204), “busca, em especial, uma metodologia
para o desenvolvimento desta competéncia, que, mais do que a aquisicdo de
conhecimentos, envolve o aprender a aprender, a ser, a fazer e, principalmente, a
conviver”.

Em nivel académico, a Oficina do Empreendedor, metodologia criada por
Dolabela que visa oferecer condicbes para que os jovens e adultos do ensino médio
e universitario desenvolvam as competéncias empreendedoras, € a mais
reconhecida e aplicada nacionalmente. Esta chegou as salas de aula de algumas
universidades em 1996, e até hoje tem sido disseminada. De acordo com a ultima
pesquisa feita na internet®”, tal metodologia ja4 atingiu mais de quatrocentos
estabelecimentos de ensino superior em 24 estados. Este numero de
estabelecimentos ainda é irrisério diante da grande quantidade de universidades e
faculdades que existem no pais, fato que comprova a ampla possibilidade de
expansao, ndo s6 da educagcdao empreendedora, como também, da criacdo de novas
abordagens e metodologias para tratar do referido campo de estudo. Embora os
resultados da aplicagdo desta metodologia tenham sido satisfatérios ao
desenvolvimento do espirito-empreendedor dos jovens, sugere-se, como comenta
Souza et al. (in SOUZA, E; GUIMARAES, T., 2005, p. 214), “a realizacdo de mais

pesquisas sobre métodos, técnicas de ensino e recursos didaticos utilizados nas IES

87 Site: (www.dolabela.com.br) realizada no dia 20/05/2008.
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com o intuito de verificar a eficacia do ensino do empreendedorismo”. Ndo é objetivo
desta pesquisa explorar minuciosamente a metodologia da Oficina do
Empreendedor, no entanto, é valido apontar suas concepcdes principais, tendo em
vista que o propésito desta também almeja desenvolver habilidades
empreendedoras. Visa-se com isso, entdo, observar um modelo de procedimento de
como promover o desenvolvimento das caracteristicas empreendedoras.
Objetivamente falando, segundo seu criador, “a oficina apresenta um processo de
aprendizado, e nao de ensino. Ela induz ao continuo aprender a aprender, que leva
o aluno a proceder como faz o empreendedor na vida real: fazendo, errando,
corrigindo rumos, criando” (DOLABELA, 1999, p. 21). Conforme ja pontuado neste
trabalho, ndo pode haver uma biparticdo entre ensino e aprendizagem. Embora
sendo processos distintos, eles sdo complementares. Esta ultima citagcdo de
Dolabela que leva em conta a maneira pela qual o empreendedor aprende, vai ao
encontro da idéia de como Filion percebe o aprendizado dos empreendedores. E
pela adequacdo com o intento desta sessao e também com os objetivos desta
pesquisa, merece aqui ser destacado. Para Filion

os empreendedores podem ser considerados pessoas que definem projetos
e identificam o que precisam aprender para realiza-los. Usando isso como
ponto de partida, os empreendedores sao pessoas que devem continuar a
aprender para ajustarem-se as atividades de seus oficios, estando em
constante evolugéo, e ndo apenas pessoas que definem suas necessidades
de aprendizado. Os empreendedores devem nado s6 definir o que precisam
fazer, mas também o que tém de aprender para serem capazes de fazé-lo
(1999, p. 10).

Deste comentério ressalta-se a importancia do ato de projetar, sendo este um ensejo
para o desenvolvimento de habilidades empreendedoras. Manifesta-se uma
autonomia no aprendizado e uma necessidade de aprender a aprender, pois
enquanto continuarem a aprender, os empreendedores tém condicdes para agirem
de maneira empreendedora. O importante, como fala Filion, é entender que “os
empreendedores aprendem a partir do que fazem e uma vez que a natureza do que
fazem muda, eles também precisam mudar” (1999, p. 18). Trata-se, portanto de um
processo de aprendizado que acontece de maneira gradual e continua, a partir das

experiéncias vivenciadas no cotidiano, resolvendo problemas, tomando decisées,
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analisando e refletindo sobre cada situacao. Acrescentando outras formas pela qual
o empreendedor aprende, Gibb (1992 apud FERREIRA JR. S. et al. 2001, p. 66)
destaca que estes aprendem: “solucionando problemas, fazendo sob presséo,
interagindo com o0s pares e outras pessoas, aproveitando oportunidades, copiando
de outros empreendedores, pelos préprios erros e através de feedbacks dos

clientes”. Percebe-se claramente uma maneira pré-ativa de aprender.
Voltando a Oficina do Empreendedor, o principal objetivo desta metodologia
€ formar empreendedores e ndo empresa. Como esclarece Dolabela “ter empresa é
uma das infindaveis formas de se empreender” (2004, p. 14). E com relagdo ao
desenvolvimento de empreendedores, tal processo ocorre quando o individuo
concebe um sonho, projeta a imagem de um futuro aonde deseja chegar, ou onde
deseja estar, ou ser e depois ele vai buscar a realizacdo do sonho. Sera,
exatamente, na caminhada em busca da realizagdo do sonho, que o individuo fara
emergir suas habilidades empreendedoras, justamente diante da necessidade que
tera de adquirir conhecimentos para concretiza-lo. O nascimento e a intensidade do
carater empreendedor produzirdo a necessidade do saber em suas varias formas;
saber conhecer, saber fazer, saber ser e saber conviver (DOLABELA, 1999).
Conclui-se que a principal tarefa pedagoégica do professor é estabelecer uma forte
conexao entre o sonho e a capacidade de iniciar e manter agdes para realiza-lo. No
que tange a pratica didatica, esta se utiliza de jogos, estudos de casos, estudos de
biografias, depoimento de empreendedores, teatro popular, sempre visando eliminar
a aula expositiva. A forma de seminario € priorizada em relagéo a exposicao teorica.
Sao citadas, por ultimo, algumas consideraces sugeridas ao professor da Oficina
do Empreendedor na qual se pode verificar a clara intencao de preparar o educando
para que este assuma a responsabilidade pelo seu proprio processo de
aprendizagem, como também se percebe as acdes motivadoras, desafiadoras e
inovadoras do professor para com seus alunos e em relagdo a sua pratica docente.

De acordo com DOLABELA (1999, p. 24), sugere-se que o professor
e nao dé respostas. O empreendedor € alguém que aprende sozinho. Habilita-se

a fazer perguntas;
e nao se sinta responsavel por apresentar solugdes. Este € o papel do aluno
pré-empreendedor;
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abandone o paternalismo nas relacbes com os alunos. Estes devem buscar
sozinhos os conhecimentos de que necessitam. E assim que faz o
empreendedor real na vida real;

e c¢limine as pressdes do conformismo. Incentive autonomia e a lideranga entre
os estudantes;

e encoraje os alunos a definir seus problemas, situagdes e visdes;

e crie oportunidades para que os alunos transformem suas idéias em acéo.
Estimule sua habilidade de canalizar energia para os objetivos;

e nao se considere um professor, alguém que vai ensinar a ser empreendedor,
mas somente um Organizador da Oficina do Empreendedor, alguém que vai
criar as condicdes necessarias para o aluno aprender sozinho a ser
empreendedor.

Acbes semelhantes de parte do professor, responsavel pela disciplina de
empreendedorismo, também sdo apontadas por Filion. Suas consideragdes sao
frutos das reflexdes que fez frente aos estudos realizados na area da educacao para

empreendedores. Resumidamente elas sdo apresentadas no quadro 08 a seguir.

ETAPAS PARA O ENSINO ]
EMPREENDEDOR COMENTARIOS

Eliminar a pressdo em relacdo ao | O papel do professor devera, de preferéncia,
conformismo consistir em respeitar, sustentar, reforgar as
caracteristicas pessoais, os elementos de
diferenciacdo de cada um.

O estudante tem necessidade de ser
Reforcar a autonomia e a lideranca dos | reforcado no seu encaminhamento e de
estudantes desenvolver um modelo que Ihe seja
proprio; o seu.

Fornecer ao estudante trabalhos e
exercicios para que seja levado a efetuar
por si mesmos um encaminhamento. E
Levar o estudante a definir por si mesmo | necessario habitua-los a trabalhar sobre
situagdes, problemas e visées suas proéprias idéias: fornecer exercicios
para ajuda-los na estruturacdo de seus
pensamentos, para tornar realistas e
realizaveis 0s seus sonhos.

Aprender a questionar para conceber,
aprender a aprender tornam-se aqui
Habituar o estudante a identificar aquilo que | elementos fundamentais no processo de
lhe interessa, motiva-lo a aprender educacdao empreendedora, porque €
necessario que o aluno tome consciéncia
daquilo que Ihe interessa.

Os empreendedores sao pessoas que
devem ficar bem informadas sobre o0 que se
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passa ao seu redor. Eles devem ser
Ser aberto a realidade circundante formados pelo estudo da histéria, para
compreender os contextos e ai compreender
0 seu, mas também para pensar em termos
de cendrios e alternativas para o futuro.

O empreendedor é uma pessoa pratica que
arma as agdes concretas. Acontece que o
ensino permanece tedrico e ndo chega a
obter esse tipo de espirito. Variando as
estratégias pedagdgicas, permitindo aos
Gerar ocasides para levar o estudante a agir | estudantes desempenharem um papel pré-
atvo em relagio a sua propria
aprendizagem, ndo apenas o tira da
passividade, mas cria condigcdes para que
eles tornem consciéncia de seus préprios
meios, de seus talentos. Desenvolve-se o
reflexo de imaginar o que seria feito e fazé-
lo em seguida.

Mostrar iniciativa, sustentar as iniciativas.
Tornar-se um docente empreendedor Instrumentalizar-se dentro destas idéias e
tentar manter uma energia, um dinamismo
com o qual os alunos poderéo identificar-se.

Quadro 08: Etapas para o ensino do empreendedorismo
Fonte: (FILION, L. 1991 apud OLIVEIRA NETO, H. 2000, p. 1254).

Juntando as colaboragdes acima de Filion e de Dolabela, entende-se que a
educacdao empreendedora deverd estar pautada por acdes incentivadoras do
professor, que visara com que o aluno continue progredindo nos estudos e tenha
uma participacao ativa no aprendizado. Ela também deve ser orientadora, no sentido
de facilitar o processo de aprendizagem do aluno para que ele possa construir 0 seu
préprio conhecimento. O professor também tem a funcédo de servir como fonte de
inspiracdo aos seus alunos, de modo que seus atos e seus discursos, dentro do
possivel, sejam entusiastas, criativos, inovadores, ousados e desafiadores. Por
todas essas consideragdes é adequado afirmar que a educacao empreendedora se
trata preferencialmente de um procedimento de aprendizagem e que se diferencia
bastante da educacao tradicional que foi descrita anteriormente. Um paralelo entre
as principais diferencas do ensino tradicional e do ensino requisitado na educacéo
empreendedora, mostrado no quadro 09, resume de forma bem clara as principais

discrepancias entre elas.

Ensino Tradicional Ensino Empreendedor

Maior enfoque no contetdo Maior enfoque no processo

Conduzido e dominado pelo professor Conduzido pelo participante

Instrutor é mestre em dar o | Instrutor como facilitador
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conhecimento

Enfase no saber o que

Enfase no saber como e saber quem

Participante recebe passivamente o

conhecimento

Participante gerando o conhecimento

Aulas intensamente programadas

Aulas flexiveis

Objetivos do aprendizado sao impostos

Negociacao dos objetivos do

aprendizado

Evita-se o erro

Aprende-se com o erro

Enfase na teoria

Enfase na pratica

Foco no assunto

Foco na multidisciplinaridade

Quadro 09: Diferengas entre o ensino tradicional e o ensino empreendedor
Fonte: (GIBB, A. 1993 apud COSTA, R. et al. 2003, p. 2).

Se os elementos essenciais na formacao do empreendedor, como diz Dolabela, “é

focalizar mais o auto-aprendizado do que transferéncia de conhecimentos” (2003a,

p. 44), o processo convencional de repassar informacdo, como ocorre no ensino

tradicional, entre outras agdes indicadas no quadro 09, ndo se mostram compativeis

com o ensino empreendedor, muito embora ndo se deva exclui-lo completamente.

Conforme Dolabela quando se trata da educacao empreendedora,

nesta area, quem gera o conhecimento € o aluno. Ele utiliza conhecimentos
dominados para gerar novo conhecimento. Qual o conhecimento gerado

pelo aluno? A concep¢dao de uma

idéia, a identificacdo de uma

oportunidade, a verificacdo da validade da idéia e o planejamento para a
transformacdo da idéia em uma realidade bem-sucedida. Essas fases
representam o conhecimento novo (2003a, p. 125).

5.6 Habilidades e comportamentos empreendedores

Nas secOes que antecederam este subcapitulo ficou manifestada a

existéncia de varias concepcgdes a respeito de quem é o empreendedor, de modo

que, ainda nao existe um consenso quanto a uma unica definicdo do termo. Da
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mesma forma, para se definir as caracteristicas®® empreendedoras serdo
encontradas varias habilidades e comportamentos®.

Apesar das variadas concepcoes do empreendedor, no subcapitulo 5.2 se
estabeleceu uma concepcao modelo, pelas razdes ja explicitadas. Desta vez, na
apresentacdo das caracteristicas empreendedoras sera feito uso de seis estudos®
referentes a este assunto. O conjunto destas pesquisas visa abranger diferentes
ambitos, épocas e enfoques. No entanto, com exce¢ao ao ultimo estudo mostrado
no quadro 16, o modelo de empreendedor, do qual as habilidades e o0s
comportamentos foram identificados, esta essencialmente vinculado aquele que teve
a iniciativa de criar ou aproveitar uma oportunidade de negécio de forma inovadora,
criativa e diferenciada. Trata-se de um modelo estilo empresarial, criador de novos
negécios e que se aproxima visivelmente da ciéncia da administracdo, procedéncia
esta da maioria das publicacdes e estudos sobre o empreendedorismo.

Tratando-se das caracteristicas empreendedoras, inicialmente deve-se dizer
que, de parte dos estudiosos do empreendedorismo, conforme Dolabela (2000b),
existe hoje muita concordancia quanto a presenga de um conjunto de caracteristicas
comuns aos empreendedores, mas de forma alguma se estabeleceu algum
consenso. As concepcgdes diferentes sdo atribuidas principalmente em funcéo da
atividade que o empreendedor executa, da abordagem da pesquisa, como também,
do lugar e da época em que se estudou o empreendedor. Da Re leva em
consideracao esses pontos e destaca a questao comportamental do empreendedor.

Segundo seus estudos,

ser empreendedor é uma forma comportamental e varia conforme o
contexto em que este esta inserido, o periodo e o lugar em que o humano
vive. Em alguns ambientes determinadas competéncias sao mais
determinantes que outras. Entretanto algumas delas se mostram com um
diferencial invariavel para o empreendedor (DA RE, 2003, p. 71).

% Traco, propriedade ou qualidade distintiva fundamental (Instituto Antonio Houaiss de Lexicografia, 2001, p.
616).

% Procedimento de alguém face a estimulos sociais ou a sentimentos e necessidades intimos ou uma combinacéo
de ambos; reacdo de um individuo, de um grupo ou de uma espécie ao complexo de fatores que compdem o seu
meio ambiente (Instituto Anténio Houaiss de Lexicografia, 2001, p. 777).

% Nio apenas nos seis estudos que se fazem referéncia, como também em muitos outros, as qualidades
empreendedoras costumam ser chamadas de caracteristicas empreendedoras, ou também como habilidades,
comportamentos e atitudes. Mas as pesquisas ndo distinguem, das qualidades empreendedoras, quais seriam
consideradas como habilidades, quais seriam consideradas como comportamentos e quais seriam considerados
como atitude.
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Portanto, mais uma vez € mostrado que o empreendedor reflete as caracteristicas
do lugar e da época em que vive, indicando tratar-se de um fenémeno regional,
razao pela qual existem regides, cidades, paises, mais ou menos empreendedores
do que outros. Entendendo desta mesma forma, na conclusao de sua tese, Morales
afirma que “fatores ambientais como cultura, ambiente familiar e a educacao, dentre
outros, seriam responsaveis pela formacdo de ‘tracos empreendedores’, ja que
esses seriam tragcos moldados pelo ambiente” (2004, p. 91). Ainda é possivel
acrescentar outros fatores determinantes da diversidade das caracteristicas que
serdo encontradas nos empreendedores. Desta vez é Burigo Filho quem traz

adicionais contribuigdes.

Pela constante evolugdo de estudos do empreendedorismo, bem como o
mutante comportamento empreendedor que assim o €, em fungdo da
dindmica constante do meio ambiente empresarial, faz com que algumas
caracteristicas estejam mais acentuadas em empreendedores, (segundo o
pais, cultura, economia etc...) e menos em outros, fazendo com que eles se
absorvam determinados comportamentos conforme a necessidade que o
meio lhes impde (2004, p. 59).

Observa-se que o ambiente empresarial aparece como um fator que colabora para a
variedade de comportamento que o empreendedor vai manifestar, mas este sera
dosado também pelos aspectos como regido, cultura, economia, entre outros. A
contribuicdo da psicéloga Vera Pati®' reforca as idéias apresentadas até o momento.
“E o0 contato com o meio ambiente da familia, da escola, de amigos, do trabalho, da
sociedade, enfim, que vai possibilitando o desenvolvimento de alguns talentos® e
caracteristicas de personalidade e bloqueando ou enfraguecendo outros” (PATI in
PEREIRA e SANTOS, 1995, p. 45). Chama-se atencao que, da mesma forma que
os fatores culturais, familiares, educacionais colaboram para a formacdo de
individuos empreendedores, estes mesmos sdo os maiores inibidores do potencial
empreendedor. Considerando a educacao um elemento significativo na formacao de

empreendedores e entendendo ser importante ndo s6 para o individuo, como

! Vera Pati é graduada e mestra em psicologia pela PUC-SP. No ano desta citacdo (1995) trabalhava como
professora convidada do Curso Formacdo de Empreendedores da FIA (Fundacdo Instituto de Administracdo),
entidade conveniada a FEA/USP (Faculdade de Economia, Administracdo e Contabilidade da Universidade de
Séo Paulo).

2 De acordo com Pati, “por talento, entende-se todo tipo de capacidade da mente” (in PEREIRA e SANTOS,
1995, p. 45).
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também para a sociedade e o pais, Filion, Dolabela®, Dornelas, Degen, entre outros
pesquisadores apodiam e incentivam a educagédo empreendedora em todos os niveis
de ensino.

Em vista das colocacdées pertinentes aos fatores influenciadores da
variedade de caracteristicas presentes nos empreendedores, se presume, de acordo
com Dolabela, que “o perfil do empreendedor (fatores do comportamento e atitudes®*
que contribuem para o sucesso) pode variar de lugar para lugar” (1999, p. 68). Por
outro lado, como diz Morales, “os empreendedores ndo podem ser diferenciados das
demais pessoas por tracos constitucionais, ja que ndao ha estudos que comprovem
de forma consistente que o empreendedorismo tenha origem genética” (2004, p. 91).
Por esta razdo, Dolabela diz: “Uma coisa é certa: a tese de que o empreendedor é
fruto de heranga genética nao € mais relevante nos meios cientificos” (1999, p. 68).
Descartando a questdo dos genes, grande parte dos pesquisadores entende que
determinados comportamentos sdo o que acabam identificando algumas pessoas
como sendo empreendedoras. Isto pode ser verificado nas palavras de Leite. “A
revisdo da literatura sobre empreendedorismo, efetuada para elaboracdo deste
trabalho, sugere que existem diferencas, no tocante as caracteristicas
comportamentais, entre empreendedores e ndo empreendedores” (LEITE, 2002, p.
300). Entre os varios autores consultados pode-se citar Peter Drucker, o qual dizia
que agir como empreendedor € questdo de comportamento. Neste caso,
determinadas reacdes e atitudes tomadas, mediante algum estimulo interno e ou
externo, sdao 0 que acabam caracterizando uma pessoa como sendo
empreendedora. Em outras palavras, “0 que é demonstrado em diversas pesquisas
empiricas é a existéncia de um conjunto de atitudes comuns aos empreendedores

de sucesso®, que permite concluir que ha atitudes empreendedoras e nao

% Em sua obra: Pedagogia Empreendedora (2003), este autor descreve a metodologia de ensino de

empreendedorismo dirigida a educagdo bdsica, que, segundo o autor, vai da educacdo infantil até o nivel médio
(4 a 17 anos). Portanto, além da educacdo de segundo e terceiro graus ja referida por Dolabela, o
empreendedorismo atinge assim todos os niveis de ensino.

* Por atitude pode-se entender, segundo Leite (2002, p. 95) “uma maneira organizada e coerente de pensar,
sentir e reagir em relag@o as pessoas, grupos, questdes sociais, ou mais genericamente, a qualquer acontecimento
ocorrido em nosso meio circundante”.

% A palavra “sucesso” traz consigo diferentes interpretacdes, portanto ela é relativa. Nas fontes consultadas
neste trabalho, apenas Filion atribui uma nocdo mais especifica (dentro do contexto do empreendedorismo).
Como a interpretagdo de Filion trata de uma observacdo referente aos individuos criadores de novos negdcios,
modelo este de empreendedor utilizado na maioria dos estudos sobre as caracteristicas empreendedoras, a
interpretacdo de sucesso de Filion é que serve de referéncia. Conforme Filion (1999), define-se o empreendedor
de sucesso como aquele que conseguiu permanecer com 0 seu negécio por cinco anos. Embora sendo uma
consideracdo simples, ela faz bastante sentido pelos grandes riscos e desafios de criar e manter um negécio, o
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propriamente um perfil®® empreendedor” (SALIM, et al., 2004, p. 3). Dentro desta
l6gica, é fundamental que determinado estimulo, que desencadeia a¢des da pessoa,
seja significativo a ela, a ponto de leva-la a desenvolver varios comportamentos
empreendedores. Em vista disso, “o processo comportamental se iniciaria entdo com
a ocorréncia de um evento® e seria concluido com a execucdo de uma acido”
(LONGEN, 1997, p. 88).

Neste momento é pertinente resgatar algumas idéias ja mencionadas no

subcapitulo 5.2. Segundo Dolabela,

0s comportamentos empreendedores pesquisados pertencem ao repertério
do ser humano. N&o sdo excepcionais. Podem estar culturalmente
entorpecidos, cercados por obstaculos, mas nao mortos. Assim, é postulado
da Teoria Empreendedora dos Sonhos que eles podem ser despertados
pela emocéo gerada na busca de realizagdo do sonho. E a emogao que traz
a tona as caracteristicas empreendedoras inerentes a espécie humana
(2003a, p. 41).

O que Longen chamou de evento, Dolabela identifica como o sonho, o qual entende
ser o principal elemento responsavel por iniciar o processo de despertar e
desenvolver as caracteristicas empreendedoras, além de ser uma faculdade do ser
humano, o que torna possivel todas as pessoas, se quiserem, a agir de forma
empreendedora. Mas este mesmo autor alerta que “nada garante que s6 por
assumir comportamentos alguém se torne empreendedor.[...] € preciso conhecer as
circunstancias que os geram” (2003a, p. 40). E justamente neste momento que o
sonho ganha destaque e se percebe claramente porque Dolabela atribui grande
valor a ele. Ressaltando o que ja foi dito, “a busca da realizacdo do sonho é o motor
que gera emocao em intensidade suficiente para instalar os comportamentos do ser
empreendedor” (DOLABELA, 2003a, p. 40). Isto também significa que o

que leva a crer que a pessoa agiu e vem atuando com bastante competéncia frente as adversidades e aos
obstdculos inerentes da acdo empreendedora. Este periodo de tempo estabelecido (5 anos) € utilizado tendo
como referéncia paises como Estados Unidos e Canad4, e por isso também tem uma certa relatividade. Aqui no
Brasil, por exemplo, de acordo com a tltima pesquisa do Sebrae publicada em 2004, a taxa de mortalidade das
Micro e Pequenas Empresas revelam que 59,9% ndo sobrevivem além dos 4 anos (SEBRAE, 2004). Levando
isso em consideracdo, o empreendedor de sucesso deve ser entendido como aquele que consegue permanecer
com seu negdcio, por um periodo superior a mortalidade da maioria das empresas do seu pais.
% Quando se fala em perfil, neste trabalho, estd se referindo, como diz Salim et al, a
caracteristicas pessoais que o individuo possui” (2004, p. 3).

70 evento “é representado por qualquer acontecimento interno ou externo ao individuo com potencial para lhe
produzir um estimulo e, por conseguinte, influenciar o seu comportamento” (LONGEN, 1997, p. 50).

3

‘um conjunto de
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empreendedor ndo pode ser construido, mas apenas motivado a construir-se, pois
de onde surgirda o engajamento, a energia, a disposi¢cao de realizar um sonho sendo
este uma imposicao?

Como foi dito no comego, muitos autores convergem em relacéo as varias
caracteristicas empreendedoras. Mas afinal, qual seriam as habilidades e os
comportamentos presentes nos empreendedores de sucesso? Antes mesmo de
responder esta questdao €& valido colocar uma outra indagacdo formulada por
Dolabela e a respectiva resposta dada pelo autor:

Mas por que essa preocupagado em identificar o perfil do empreendedor de
sucesso? Para que possamos aprender a agir, adotando comportamentos e
atitudes adequadas. E importante termos consciéncia, entretanto, de que
ainda nao se pode estabelecer uma relacdo absoluta de causa e efeito. Ou
seja, nao se pode afirmar que uma pessoa dotada de tais caracteristicas ira
necessariamente alcancar o sucesso como empreendedor. O que se pode
dizer é que, se determinada pessoa apresenta as caracteristicas e aptidoes
mais comumente encontradas nos empreendedores, mais chances terd de
ser bem-sucedida. [...] Sem conotacdes deterministicas, tais caracteristicas
tém contribuido para a identificagdo e compreensdo de comportamentos
que podem levar o empreendedor ao sucesso, servindo de base ao para o
ensino (2000b, 36).

Deste entendimento se percebe que o perfil de um empreendedor de sucesso deve
servir de parametro no desenvolvimento e no aperfeicoamento das caracteristicas
empreendedoras até porque, segundo Dolabela, “as pesquisas indicam ser
indispensaveis a presenca de alguns comportamentos e competéncias para o
sucesso empreendedor” (2003a, p. 38). Por esta mesma razdo, Aiub escreve em
seu trabalho que “deve-se estudar quais habilidades e conhecimentos séao
necessarios para se obter empreendimentos bem sucedidos, pois eles podem ser
desenvolvidos, educados e adquiridos” (2002, p. 53). Portanto, como se pretende
estimular o desenvolvimento de futuros empreendedores, nada mais adequado do
que se orientar pelos comportamentos empreendedores, mas ndo como um padrao
Unico a ser seguido, pois, de acordo com Leite, “empreendedores nao podem ser
Standarizados, nem reduzidos a modelos mecanicos” (2002, p. 319).

Conhecendo as caracteristicas do empreendedor bem sucedido, o
educando pode fazer comparacdes e refletir sobre aquelas encontradas nele e

aquelas que precisa desenvolver.
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O primeiro estudo a ser apresentado sobre as caracteristicas
empreendedoras é resultado de um programa de capacitacdo empreendedora que €
considerado um dos melhores do mundo (BURIGO, 2004). Este é conhecido pelo
nome de EMPRETEC. De acordo com Burigo Filho, o Empretec se trata de um
treinamento comportamental “através de um processo de imersao em curto periodo
de tempo®, cujo objetivo é o fortalecimento das caracteristicas e comportamentos
empreendedores mais relevantes para o sucesso empresarial” (2004, p. 29). O
programa foi implantado no Brasil em 1990 pela ONU®® em parceria com o Sebrae'®
e esta presente em todos os estados brasileiros.

As raizes do Empretec estdo na Universidade de Harvard, com os estudos
de McClelland, fundamentados na psicologia motivacional. Segundo Venturi (2003) o
que chama atencao no trabalho de McClelland é a variavel comportamental que o
mesmo introduziu no processo de capacitacao para a formacao de empreendedores.
Este pesquisador, na década de 1960, identificou um elemento psicolégico critico
nos empresarios de sucesso, denominado de “motivagao da realizagao” ou “impulso
para melhorar” Para McClelland, a motivacdo era a principal condicdo para as
pessoas atingirem o0 sucesso, razao pela qual, assinalava que é possivel treinar
pessoas para que se tornem empreendedoras, desde que a necessidade de
realizacdo seja trabalhada para a constru¢cdo de comportamentos empreendedores.

A partir deste pensamento, no inicio dos anos 60,

McClelland desenvolveu a metodologia “AMT — Achievement Motivation
Training’, que buscava treinar comportamentos nos empreendedores. A
metodologia do AMT baseou-se em estudos praticos que se demonstraram
comprovados para a mudanga de comportamento, com conteldos extraidos
de literaturas de psicologia de aprendizagem e mudancas de atitudes. O
AMT possibilitou a construgdo de uma série de treinamentos
comportamentais, inclusive do EMPRETEC, aplicado em diversos paises
(BURIGO FILHO, 2004, p. 71).

% “Normalmente com carga hordria de oito a nove horas didrias, durante nove dias consecutivos, iniciando
normalmente em um sabado estendendo-se até o domingo da semana seguinte” (BURIGO FILHO, 2004, p. 87).
% Organizacdo das Nagdes Unidas.

1% Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas.
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Mas segundo Pereyra et al. (2003), apesar da importancia da metodologia AMT, nao
foi essencialmente esta que contribui para a criacdo do Empretec. Conforme Pereyra

et al., o professor

McClelland, apés diversas utilizagbes do AMT, comegou a questionar a
importancia da necessidade de realizagdo como o Unico fator critico no
ambito do desenvolvimento empresarial. A razdo era que as pessoas
treinadas se sentiam motivadas a iniciar suas empresas. Porém, elas
necessitavam de uma série de outras qualidades, como necessidade de
poder e necessidade de associacado, para administrar com sucesso, manter
e expandir seus negdécios (2003, p. 50).

A necessidade de poder € caracterizada pela vontade de influenciar outras pessoas.
“‘Ela ndo somente tem necessidade de estar no topo de piramide do poder. A
necessidade para convencer outros de suas opinides ou para proporcionar-lhes o
experimento de fortes emocdes, € também necessidade de influenciar’ (LEITE,
2002, p. 85). E a necessidade de associacdo expressa a preocupaciao em
estabelecer, manter ou restabelecer relacées solidas de amizade com outros
individuos. E a necessidade de estar préximo a outras pessoas e relacionar-se
interpessoalmente (LEITE, 2002).

A partir de 1982 e até 1984, a Usaid (agéncia para o desenvolvimento
internacional dos Estados Unidos), a MSI (organizagdo Management Systems
International — fundada pelo proprio McClelland) e a McBeer & Company (empresa
de consultoria de McClelland), realizaram um estudo mais abrangente do
comportamento, envolvendo paises da América Latina (Equador), Africa (Malawi) e
Asia (india), a fim de identificar as caracteristicas que eram chaves para 0 sucesso
do empreendedor, como também, criar meios mais eficazes de estimulo ao
desenvolvimento dos comportamentos empreendedores. Esta pesquisa, conforme
Cooley (1991, apud VENTURI 2003, p. 68) “foi reconhecida pela Fundacao Nacional
de Ciéncias dos EUA e outros como um dos poucos esforcos sérios para promover
uma base empirica para determinar os comportamentos especificos associados com
empreendedores de sucesso”. O resultado do trabalho foi a indicacdo de dez'®

caracteristicas empresariais necessarias para se obter éxito nos negécios.

101 Na verdade, pode-se identificar 15 caracteristicas. No quadro 10 é possivel observar que, nas de nimero 1, 3,
8,9, e 10 aparecem mais de uma.
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O Sebrae, em parceria com a ONU, no ano de 1990, adaptou as
caracteristicas'® do comportamento empreendedor ao programa Empretec. O
quadro 10 apresenta as caracteristicas presentes nos empreendedores de sucesso
e que, no programa Empretec, o participante devera desenvolver até o final do
curso. Espera-se posteriormente que estas caracteristicas sejam utilizadas para o

éxito dos empreendimentos dos empretecos.'®

Busca de oportunidades e iniciativa
Correr riscos calculados

Exigéncia de qualidade e eficiéncia
Persisténcia

Comprometimento

Busca de informagdes
Estabelecimento de metas

Planejamento e monitoramento sistematicos

© © N s~ b=

Persuaséao e rede de contatos
10.Independéncia e autoconfianga

Quadro 10: Caracteristicas dos empreendedores de sucesso — EMPRETEC
Fonte: Adaptado de Barigo Filho (2004).

E importante colocar que, muito embora estas caracteristicas sejam oriundas
de estudos referentes aos empreendedores privados'®, elas também podem estar
presentes em outras pessoas e o desenvolvimento destas precisa ser entendido
como benéfico para agdes que vao além da criacdo de empresas. Este pensamento

também pode ser observado no seguinte comentario de Pereyra et al.:

as caracteristicas identificadas por McClelland em sua pesquisa nao
serviram somente para identificar empresarios de sucesso, mas também
para identificar pessoas empreendedoras. Qualquer pessoa que desenvolva
estas caracteristicas, nos mais distintos ambitos de sua vida, estara
seguramente obtendo melhores resultados e desfrutando melhor do que faz
(20083, p. 130).

O préximo estudo é estritamente de ambito nacional e foi retirado de um
livro'® do professor Dornelas. Trata-se de uma pesquisa que foi desenvolvida ao

192 A5 caracteristicas, apesar de estarem numeradas, ndo respeitam nenhuma ordem para serem desenvolvidas.
19 Nome atribuido aos egressos do programa Empretec.

1% O entendimento desta palavra estd de acordo com o que foi esclarecido no subcapitulo 5.3.

1% Empreendedorismo na pritica: mitos e verdades do empreendedor de sucesso. DORNELAS, J. C. 2007.
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longo de mais de quatro anos, a partir de 1999, e aplicado via testes de perfil

empreendedor a milhares de brasileiros que estavam acessando o site:

106

www.planodenegocios.com.br'®, no intuito de fazer uso desta ferramenta'®” de

gestdo para a criagdo ou para o desenvolvimento de novas estratégias do seu
empreendimento.

O resultado foi a identificacdo de um conjunto de 16 caracteristicas'®® que
costumam estar presentes nos empreendedores de sucesso, mas nao significam
que todas elas sempre facam parte do perfil do empreendedor. Ressalta-se que ao
apresentar as caracteristicas, Dornelas ndo quis fornecer uma receita de sucesso,
com todas as caracteristicas que fardao um empreendedor ter éxito em seu negécio,
mas sim apresentar aquelas mais comumente encontradas nos empreendedores de
sucesso. As caracteristicas mais freqlientemente encontradas podem ser

observadas no quadro 11.

Sao visionarios

Sabem tomar decisdes

Sao individuos que fazem a diferenga
Sabem explorar ao maximo as oportunidades
Sao determinados e dinamicos

Sao dedicados

Sao otimistas e apaixonados pelo que fazem

© N o g kw2

Sao independentes e constroem seu proprio destino
9. Ficam ricos

10.Sao lideres e formadores de equipes

11.S480 bem relacionados

12.S&0 organizados

13.Planejam, planejam, planejam

14.Possuem conhecimento

15. Assumem riscos calculados

16.Criam valor para a sociedade

Quadro 11: Caracteristicas dos empreendedores de sucesso — Pesquisa brasileira
Fonte: Dornelas (2007, p. 5).

1% Tanto o site, quanto o teste do perfil empreendedor foram criados pelo professor José Carlos Assis Dornelas.
197 A ferramenta de gestdo que se refere é o Plano de Negécio.
108 Na verdade, pode-se identificar 20 caracteristicas, pois nas de nimero 5, 7, 8 e 10 aparecem mais de uma.
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Em comparacdo com o quadro 10, se observa que determinadas caracteristicas
como: autoconfianga, busca de informagbdes, comprometimento, persisténcia,
exigéncia de eficiéncia, exigéncia de qualidade, iniciativa, persuasao,
estabelecimento de metas e monitoramento sistematico, ndo foram identificadas na
pesquisa realizada no Brasil. E um total de cinco (correr riscos calculados,
independéncia, planejamento, busca de oportunidade e rede de contato = sdo bem
relacionados) se repetiram. Se for feita uma analise pontual, esta Gltima pesquisa do
quadro 11 acrescentou outras 15 caracteristicas em relagdo as do programa
Empretec. Elas s&o: ter visdo, tomar decisdes, fazer a diferenca, ser determinado,
dindmico, dedicado, otimista, ter paixdo pelo que faz, construir o destino, ficar rico,
ter lideranca, trabalhar em equipe, ser organizado, ter conhecimento e criar valor
para a sociedade. Por outro lado, presume-se que algumas caracteristicas, entre
elas: tomar decisoes, fazer a diferenca, ter paixao pelo que faz, criar valor para a
sociedade, sdo inerentes ao percurso da obtencdo do éxito do negdcio do
empreendedor de sucesso, de modo que, apesar de nao aparecerem na listagem do
quadro 10, necessariamente nao precisariam ser interpretadas como acréscimos.
Fica registrado que se pode observar nos empreendedores uma diversidade de
habilidades e comportamentos e também, que o @mbito e a época do estudo podem
ser considerados como elementos que acabam gerando algumas diferencas de
resultados.

O terceiro estudo representa uma compilagdo de pesquisas bibliograficas
internacionais, realizadas entre 2000 e 2004 e apontou 10 caracteristicas comuns
aos empreendedores bem sucedidos. O resultado foi demonstrado no livro de Salim
et al. e a pesquisa foi intitulada como: “Os dez mandamentos dos empresarios bem-
sucedidos”. No entendimento dos autores, tais caracteristicas, por serem essenciais
ao sucesso do empreendedor, foram designadas como mandamentos para que
outros que pretenderem obter sucesso empresarial sigam o exemplo. O quadro 12

apresenta as 10 caracteristicas mais presentes nos empreendedores de sucesso.

1. Assumir riscos
Identificar oportunidades

Conhecimento

> 0 n

Organizacao
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Tomar decisdes

5

6. Lideranca
7. Dinamismo

8. Independéncia
9. Otimismo

10.Tino empresarial

Quadro 12: Caracteristicas dos empreendedores bem sucedidos — Pesquisa Internacional
Fonte: Salim et al. (2004, p. 5).

Em relagdo a pesquisa do quadro 11, apenas a décima caracteristica (tino
empresarial) € que se diferencia, e por consequéncia, as demais sao idénticas.
Evidencia-se com isso uma grande compatibilidade com a pesquisa brasileira
podendo até ser considerada como total compatibilidade, pois, segundo os autores,
por tino empresarial deve-se entender como a reunidao de boa parte das outras
caracteristicas, nao se consolidando assim como alguma habilidade ou
comportamento diferenciado dos outros. Portanto, nesta comparacdo entre os
quadros citados, ndo houve acréscimos de habilidades ou comportamentos e sim, a
ratificacéo delas.

E com relagdo ao quadro 10, é possivel identificar que seis'® caracteristicas
como: otimismo, lideranga, conhecimento, tomar decisdes, organizacado e dinamismo
nao fazem parte do rol daquelas ligadas aos empreendedores de sucesso segundo
as pesquisas da Usaid, MSI e da McBeer & Company, que por sua vez, estao
presentes no programa Empretec. E procedente fazer o mesmo raciocinio ja
utilizado dizendo que possuir conhecimento e tomar decisdes sao caracteristicas
praticamente inerentes a atividade de empreender e, portanto, necessariamente nao
precisam ser consideradas como ausentes na pesquisa apresentada no quadro 10.
E por sua vez, as caracteristicas de correr riscos calculados, independéncia e a
identificacdo de oportunidade, ganham ainda mais destaque por fazerem parte dos
trés estudos. Ficou de fora deste ultimo estudo, mostrado no quadro 12, um total de
doze caracteristicas que apareceram na primeira pesquisa. Elas sao: rede de
contato, busca de informagdes, comprometimento, persisténcia, exigéncia de
qualidade, exigéncia de eficiéncia, planejamento, iniciativa, persuasao,

estabelecimento de metas, monitoramento sistematico e autoconfianga.

1% Sem considerar o tino empresarial, seguindo a explicagdo enunciada nesta mesma pagina.
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A congruéncia entre os estudos apresentados nos quadros 12 e 11 pode ter
ocorrido em funcado de uma maior proximidade da época em que as pesquisas foram
realizadas, o que reforca a idéia que o empreendedorismo € influenciado pela
época. Reitera-se que o ultimo estudo acabou validando as habilidades e os
comportamentos que o quadro 11 acrescentou em relagcdo ao quadro 10, mas de
modo algum se pode desconsiderar as dessemelhantes caracteristicas presentes no
quadro 10, até porque o Empretec, que faz uso delas, continua obtendo excelentes

resultados''®

em relacdo ao seu objetivo principal, que é reforcar e estimular a
capacidade empreendedora das pessoas para que elas obtenham sucesso com
suas empresas.

Os trés estudos que foram abordados tiveram como ponto comum a
preocupacdo de orientar suas pesquisas com base nas observacbes dos
comportamentos e das habilidades dos empreendedores de sucesso, ideal que
também é perseguido pela educacao empreendedora, ou seja, nesta se busca a
forma de aprender do empreendedor bem-sucedido.

Valendo dos posicionamentos de Filion (1999) e Dolabela (1999), estes
autores concordam que € pouco provavel que uma sé pessoa possa ter todas as
caracteristicas dos empreendedores de sucesso completamente desenvolvidas. Mas
€ possivel afirmar, que, de maneira geral, o empreendedor as utiliza em momentos
distintos e que, ele se tornara cada vez mais capacitado no uso das caracteristicas,
na medida em que busque aprimora-las cada vez mais de uma maneira continua,
pratica, contextualizada e significativa.

Também € importante destacar a conclusdo a que chegou Venturi na sua
pesquisa quando afirmou que, “apesar do comportamento empreendedor ndo ser a
Unica razao de sucesso empresarial, € indubitavelmente um fator a ser considerado
e respeitado” (VENTURI, 2003, p. 95). Valorizando essa mesma questdo
comportamental e justificando a importancia dela, Dolabela comenta que

10 Numa pesquisa nacional realizada pelo Sebrae/MG em 2005, junto a cerca de 600 entrevistados que

participaram do Empretec, foi revelado que o participante tem afastado de forma significativa o perigo de quebra
do seu negécio. E geralmente também tem aumentado o faturamento do seu negécio apds o programa. Os
resultados indicam que houve um crescimento médio de 64% no faturamento. A pesquisa, também mostrou um
alto indice de aceitacdo do programa. Mais de 50% dos entrevistados afirmaram que suas expectativas foram
superadas. E, somados os itens superou/atendeu as expectativas, o indice de satisfacdo chega a 97,7%.
(http://www.sebraemg.com.br — acesso em 30 de maio de 2008).
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um dos campos centrais da pesquisa na area do Empreendedorismo
concentra-se no estudo do ser humano e dos comportamentos que podem
conduzir ao sucesso. Por outro lado, o conjunto que compdem o
instrumental necessario ao empreendedor de sucesso — o Know-how
tecnologico e o dominio de ferramentas gerenciais — é visto como uma
consequéncia do processo de aprendizado de alguém capaz de atitudes
definidoras de novos contextos: o empreendedor. Em outras palavras, o
individuo dotado de pré-requisitos necessarios ao bom desempenho como
empreendedor sabera aprender o que for necessario para a criacao,
desenvolvimento e a realizagédo de sua visdo (2000b, p. 37).

Este comentario mostra a importancia e a pertinéncia de se preocupar com 0
estimulo ao desenvolvimento de comportamentos e habilidades empreendedoras,
foco que esta pesquisa sugere que seja trabalhado nas disciplinas de
empreendedorismo do curso Superior de Turismo, sendo que a visao a ser realizada
deve ser orientada em favor de a¢des sociais.

O quarto estudo é oriundo estritamente dos pesquisadores que primeiro se
preocuparam em definir as principais caracteristicas dos empreendedores. Esta se
falando dos comportamentalistas, que dominaram o campo do empreendedorismo
por 20 anos, até o inicio dos anos 1980. Muito embora as pesquisas destes
cientistas, conforme Filion (1999), tenham produzido resultados variados, fato que
impossibilitou tracar um perfil psicoldgico cientifico do empreendedor, foi possivel
listar as caracteristicas mais comuns atribuidas aos empreendedores. Estas,
evidenciadas na década de 1970 e 1980, constam no trabalho de Filion (1999), as
quais o autor conferiu o seguinte titulo: Caracteristicas mais freqlentes atribuidas
aos empreendedores pelos Comportamentalistas. As mesmas podem ser
observadas no quadro 13.

! Independéncia 13 | Criatividade

2 Otimismo 14 | Necessidade de realizacao

3 Autoconfianca 15 | Sensibilidade a outros

4 Lideranga 16 | Energia

5 Riscos moderados 17 | Autoconsciéncia

6 Iniciativa 18 | Agressividade

2 Dinheiro como medida de
Flexibilidade 19| desempenho

8 Tolerancia a ambiglidade e a
Orientacao para resultados 20 | incerteza
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9 Capacidade de aprendizagem 21 | Tendéncia a confiar nas pessoas
10 Inovagéo 22 | Originalidade
11 Habilidade de conduzir situacoes 23 | Envolvimento a longo prazo
12 Habilidade na utilizacao de
recursos 24 | Tenacidade

Quadro 13: Caracteristicas dos empreendedores — Comportamentalistas
Fonte: Filion (1999, p. 9).

O que chama atencdo primeiramente € a grande quantidade de
caracteristicas identificadas, sendo que 75% delas (as correspondestes aos
nameros 7 até o 24) nao apareceram nas pesquisas que foram apresentadas
anteriormente, e que por sinal, ocorreram num periodo posterior a esta do quadro
13. Mais uma vez, a questdao da época e do ambito da pesquisa impactou nos
resultados. Da mesma forma, a operacionalidade e os tipos de atividades
executadas pelos empreendedores nas décadas de 1970 e 1980 nao séo
exatamente as mesmas das décadas de 1990 em diante, condicao esta que
repercute nos comportamentos e nas habilidades identificadas.

Uma possivel interpretacdo desta consideravel diferenca de porcentagem
das caracteristicas empreendedoras em relacdo as pesquisas anteriores é que esta
ultima nao deixou claro que utilizou empreendedores de sucesso como modelo de
observacao. Por outro lado, ndo se garante que se isso fosse feito os resultados
seriam mais parecidos com as outras pesquisas. Mas como houve uma maior
proximidade entre as caracteristicas mencionadas nas trés primeiras pesquisas, que
tiveram como modelo o empreendedor de sucesso, poderia haver uma maior
compatibilidade entre esses quatro estudos também.

Outro detalhe € que as caracteristicas listadas no quadro 13 foram
predominantemente observadas de empreendedores norte-americanos cujo estudo
sobre o empreendedorismo ja estava inserido em algumas universidades''" desde a
década de 1940, enquanto no Brasil, como ja foi visto, apenas em meados de 1980
€ que o empreendedorismo entrou na universidade. E como ja foi dito que o
empreendedorismo reflete as caracteristicas do lugar, da época, da cultura, da
economia, € coerente encontrar diferengas nos resultados, tendo em vista que, pelo

menos, o quadro 11 levou em consideracdo os empreendedores brasileiros, e 0

" Segundo Souza (2006), em 1967 havia dez universidades americanas que ofereciam cursos na drea de
empreendedorismo e em 1998 ja havia mais de mil.
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quadro 10 contou com o estudo sobre empreendedores de paises como Equador,
Malawi e india.

Também ¢é valido reforcar que nao existe um padrao Unico a ser seguido,
mas € importante ter conhecimento das caracteristicas empreendedoras, pois de
alguma forma elas foram importantes na vida dos empreendedores e, uma vez elas
desenvolvidas, podem igualmente beneficiar as pessoas em varios ambitos de suas
vidas.

Em toda a bibliografia consultada neste trabalho, a pesquisa'’? mais
completa e ao mesmo tempo mais recente sobre as caracteristicas dos
empreendedores foi feita por cinco pesquisadores brasileiros. Tal estudo teve por
objetivo identificar o que os autores e pesquisadores da area citavam como as
caracteristicas mais marcantes dos empreendedores. Foram identificadas 50
caracteristicas atribuidas aos empreendedores em 25 artigos publicados em
periddicos internacionais e em livros de referéncia nacionais e internacionais no
periodo de 1972 a 2005.

O quadro 14 apresenta todas as 50 caracteristicas coletadas na pesquisa e
ao lado direito de cada uma delas € mostrada a quantidade de vezes que elas foram
citadas. As caracteristicas de numero 5, 8, 16, 18, 23, 24, 25, 29, 31, 32, 33, 37, 39,
42, 43, 46, 47, 48, 49 e 50, que estdao grifadas, representam aquelas que nao
haviam aparecido nas quatro pesquisas anteriores. Chama atencao que 50% destas
“novas” caracteristicas (que nao haviam aparecido antes), mais exatamente as de
namero: 33, 37, 39, 42, 43, 46, 47, 48, 49 e 50, foram citadas apenas uma vez entre
0s autores consultados na respectiva pesquisa. Isto pode ser considerado como
uma interpretacdo muito particular e bastante passiva de questionamento, pois nado

foi notificada por outros autores.

Caracteristicas ne Caracteristicas n®
1 | Correr riscos calculados 15 26 | Persuaséo 2
2 | Independéncia/autonomia 10 27 | Visionario 2
3 | Necessidade de realizacao 9 28 | Flexibilidade a mudancgas 2
4 | Capacidade de inovar 9 29 | Competitividade 2
5 | Poder de autocontrole 8 30 | Agressividade 2
6 | Criatividade 8 31 | Servir de inspiragéo a outros 2

"2 A coleta de dados foi realizada em julho de 2005. E a pesquisa pode ser encontrada no livro: Gestio em
empreendedorismo, de Marianne Hoeltgebaum, e Denise Del Pra Netto Machado (2005), p. 143-168.
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7 | Autoconfianga 7 32 | Capacidade de percepcao 2
8 | Responsabilidade 6 33 | Pré-atividade 1
9 | Tolerancia a incertezas 5 34 | Dedicacao 1
10 | Determinacao 5 35 | Trabalho em equipe 1
11 | Capacidade de lideranga 5 36 | Capacidade de planejar 1
12| Energia 5 37 | Estrategista 1
13 | Estabelecimento de metas 5 38 | Motivagao pessoal 1
14 | Identificagdo de oportunidade | 4 39 | Lidar com erros 1
15 [ Rede de contatos 4 40 | Conhecimento técnico 1
16 | Ambicao 4 41 | Agregacao de valor/impacto 1
17 | Iniciativa 4 42 | Auto-avaliacéao 1
18 | Motivagéao por dinheiro 4 43 | Desejo de produgéo 1
19| Busca de informagdes 3 44 | Exigéncia de eficiéncia 1
20 | Comprometimento 3 45 | Exigéncia de qualidade 1
21 | Persisténcia 3 46 | Pensamento analitico 1
22 | Otimismo 3 47 | Ser pragmatico 1
23 [ Necessidade de poder 3 48 | Busca de reconhecimento 1
24 | Facilidade de comunicacao 2 49 | Necessidade de seguranga 1
25 | Realizacao de Feedback 2 50 | Habilidade de vender 1

Quadro 14: Caracteristicas dos empreendedores mais citadas pelos pesquisadores
Fonte: Adaptado de: Walter, Silvana et al (2005, in HOELTGEBAUM, 2005, p. 158)

um dos pesquisadores deste quinto estudo. Num de seus livros

José Carlos de Assis Dornelas, autor este ja mencionado neste trabalho, foi

13 este professor

apresentou, em forma de grafico, apenas as 23 caracteristicas mais citadas, mas

deixou claro que compilou a pesquisa, isto é, que citou somente as mais

mencionadas. E na interpretacdo sobre o grafico Dornelas disse que

pode-se notar, entdo, que ndo ha muita variagdo no que dizem os autores e
pesquisadores do tema sobre as caracteristicas do empreendedor ao longo
das ultimas décadas, apesar de algumas serem mais citadas que outras e
de haver uma quantidade expressiva de caracteristicas. Por isso também
existem varias definigbes sobre o que é ser empreendedor (2007, p. 3).

113

Empreendedorismo na pratica: mitos e verdades do empreendedor de sucesso. Rio de Janeiro: Elsevier, 2007.
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Esta percepcdo de ndo haver muita variagdo faz mais sentido quando se leva em
consideracdo as 23 caracteristicas mais citadas, ou seja, aquelas que foram
mencionadas no minimo trés vezes, pois de 1972 a 2005 ha trés décadas e
consideraveis mudangas sociais, culturais, econémicas entre outras que poderiam
implicar na identificagdo de muitas outras caracteristicas. Mas de fato houve
acréscimos e outras 27 caracteristicas (as de numero 24 a 50) foram citadas no
trabalho original que foi publicado em 2005. Talvez pelo fato de estas ndo terem sido
muito mencionadas, este montante ndo foi representativo para Dornelas.

Ao se fazer uma comparacdo com as outras quatro pesquisas, verifica-se
uma compatibilidade acima de 50% entre as caracteristicas dos quadros
anteriormente apresentados, leitura essa que considera que, ao menos entre duas
pesquisas haja uma caracteristica comum. O quadro 15 mostra a relacao das cinco
pesquisas. Ficaram de fora as caracteristicas dos quadros, 10, 11, 12 e 13 que nao

apareceram no quadro 14.

Quadro Quadro | Quadro | Quadro Quadro

CARACTERISTICAS 10 11 12 13 14
1 | Correr riscos calculados X X X X X
2 | Independéncia X X X X X
3 | Identificacao de oportunidades X X X X
4 | Capacidade de lideranca X X X X
5 | Otimismo X X X X
6 | Iniciativa X X X
7 | Rede de contatos X X X
8 | Capacidade de planejar X X X
9 | Autoconfianga X X X
10 | Conhecimento técnico X X X
11 | Determinacao X X
12 | Busca de informacgdes X X
13 | Comprometimento X X
14 | Persisténcia X X
15 | Exigéncia de eficiéncia X X
16 | Exigéncia de qualidade X X
17 | Persuaséo X X
18 | Dedicacao X X
19 | Estabelecimento de metas X X
20 | Motivacao pessoal X X
21 | Trabalho em equipe X X
22 | Flexibilidade a mudancas X X




207

23 | Visionario X X
24 | Inovacao X X
25 | Criatividade X X
26 | Energia X X
27 | Agregacao de valor/impacto X X
28 | Necessidade de realizacao X X
29 | Tolerancia a incertezas X X
30 | Agressividade X X

N2 de caract. compativeis 14 14 6 13

Total de caract. Identificadas 15 20 10 24

Relacao 93% 70% 60% 54%

Quadro 15: Relagbes das caracteristicas empreendedoras entre as pesquisas dos quadros
10,11,12,13 e 14
Fonte: elaborado pelo autor.

A maior compatibilidade que existiu ocorreu com as presentes no quadro 10,
com 93%. Entende-se que quanto menor for o numero de caracteristicas listadas,
como € o caso do quadro 12 (que ao todo constam 10) maiores sao as chances de
haver compatibilidade com as do quadro 14. Mas a intencéo principal foi apurar a
convergéncia das caracteristicas para identificar aquelas que foram as que mais
apareceram. E importante frisar que as pesquisas anteriores a esta quinta nio
divulgaram a quantidade de vezes que determinada caracteristica apareceu.

Observa-se que as caracteristicas, correr riscos calculados e independéncia
estiveram presentes em todos os cinco estudos. Em seguida, com quatro apari¢des,
estdo: identificacdo de oportunidades, capacidade de lideranca e otimismo. As
caracteristicas iniciativa, rede de contato, capacidade de planejar, autoconfianca e
conhecimento técnico, estiveram presentes em trés pesquisas. E as do niumero 11
até o 30 apareceram todas duas vezes.

Como se pode ver, na pesquisa mostrada no quadro 14, o universo de
caracteristicas identificadas nos empreendedores atingiu a marca de 50, sendo que,
30 delas, que correspondem a uma porcentagem de 60%, se repetiram em pelo
menos uma pesquisa que havia sido mostrada. Por esta razao, como diz Dornelas,

longe de ser uma regra rigida, o que se encontra na literatura e nos estudos
mais profundos sobre o tema nem sempre leva o leitor a uma concluséo
Unica, com um perfil tipico e imutavel. Na verdade, existem varias
caracteristicas que estdo muito presentes nos empreendedores, mas que
também podem estar presentes em pessoas que ndo empreendem (2007,
p. XVII).
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Contudo, percebe-se que na literatura se assume que “as pessoas que possuem as
mesmas caracteristicas que os empreendedores terdo uma alta tendéncia ou
potencial de desenvolver acées empreendedoras, mais que as pessoas que hao
possuem tais caracteristicas” (LANCHAMAN, apud MORALES, 2004, p. 36).

Ao trabalhar com as habilidades e os comportamentos dos empreendedores
de forma intencional, isto €, através de uma metodologia apropriada que vise criar
condi¢cdes para o desenvolvimento delas, acredita-se que estardo sendo dado aos
individuos condicées para que os educandos reforcem e desenvolvam o seu
potencial empreendedor.

A pesquisa que foi deixada por ultimo apresenta as habilidades e os
comportamentos identificados nos empreendedores sociais. O propdsito de
apresentar este estudo é para evidenciar como as caracteristicas encontradas nos
empreendedores privados'' sdo semelhantes as desenvolvidas pelos
empreendedores sociais, que por sua vez, também sao benéficas para o éxito das
causas sociais em que estes empreendedores costumam estar envolvidos.

Tal pesquisa encontra-se no artigo publicado em 2004 pelo professor Edson
Oliveira'™. Esta foi feita com base na catalogacdo de varias pesquisas nacionais e
internacionais que trataram sobre o empreendedorismo social e na entrevista com
empreendedores sociais brasileiros. Também foi feito um estudo descritivo de oito
organizacgdes, segundo o autor, consideradas tipicas e exemplares''® em relacdo ao
conceito e pratica do empreendedorismo social. O resultado da pesquisa de Oliveira
pode ser observado no quadro 16.

CARACTERISTICAS | QUADRO CARACTERISTICAS QUADRO
1 | Identificar oportunidades |10,11,12,14| | 16 | Comunicativo 11
2 |Viséo 11-14 17 | Equilibrado 13-14
3 |Iniciativa 10-13- 14 18 | Saber negociar 11
4 | Apaixonado 11 -13- 14 19 | Saber usar forgas latentes 11-13-14
5 | Persistente 10-14 20 | Solidério 13
6 |Determinado 11-14 21 | Competéncia gerencial 12
7 | Trabalho em equipe 11-14 22 | Habilidoso 13

4 Modelo este de empreendedor seguido pelas pesquisas anteriores.

'3 Edson Oliveira é mestre e doutor em Servico Social. Atualmente trabalha como professor do curso de Servigo
Social da Unioeste (Universidade Estadual do Oeste do Parana), e nesta mesma area leciona na Ulbra
(Universidade Luterana Brasileira) no Centro Universitario de Palmas-TO.

116 Bntre elas o autor destacou a Academia Social de Recife-CE, o Comité de Democratizacdo da Informatica —
CID do Rio de Janeiro e a Ashoka de Sao Paulo.
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8 | Correr riscos calculados 10a 14 23 | Responsavel 14
9 | Lideranca 11,12,13,14| | 24 | Estrategista 14
10 | Criativo 13-14 25 | Capacidade de percepgao 14
11 | Inovador 13-14 26 | Pragmatico 14
12 | Inteligente 11-12- 14 27 | Consciente

13 | Comprometido 10 - 14 28 | Critico

14 | Objetivo 13-14 29 | Inconformado ¢/ injustica

15 | Flexivel 11 30 | Etico

Quadro 16: Caracteristicas do empreendedor social
Fonte: Adaptado de Oliveira'” (2004, p. 14).

Ao comentar sobre as caracteristicas mostradas neste quadro, o professor
Oliveira diz que: “os dados podem sinalizar um super-homem, ou uma super-mulher,
mas de fato, se refletirmos, os indicadores ndo sdo tado excepcionais, pois essas
caracteristicas sdo necessarias e qualquer area em que se queira fazer a diferenca
e ir além do trivial” (2004, p. 14). Este mesmo raciocinio pode ser feito em relacao as
caracteristicas encontradas nos empreendedores privados. Nao € demais reforcar a
impossibilidade de uma Unica pessoa possuir todas as caracteristicas
desenvolvidas, mas se acredita ser possivel criar condi¢cdes para que os educandos
desenvolvam e potencializem a maior parte delas, pois assim faz o empreendedor
quando age na busca da realizacao da sua visao.

A proximidade atribuida entre o empreendedorismo social e o privado,
colocado anteriormente, também é manifestada nas palavras de Oliveira. Este autor,
referindo-se ao seu estudo sobre o empreendedorismo social, escreveu que, “essa
amostra nos possibilita perceber que ha certa similitude quanto a compreensao da
origem e estreitamento do empreendedorismo social com a l6gica empresarial”’
(2004, p. 12).

E para deixar mais claro que ambos os empreendedores, o social e 0
privado, desenvolvem praticamente as mesmas caracteristicas, pode-se verificar no
quadro 16 que as caracteristicas de numero 1 até o 26 j4 haviam aparecido nas
cinco pesquisas anteriores. Isto significa que 86,6% das 30 caracteristicas dos

empreendedores sociais ja haviam sido mencionadas. As de niumero 1 até 13, além

"7 QOliveira dividiu seu quadro em quatro partes, ao qual colocou os seguintes nomes: Conhecimentos —
Habilidades — Competéncias — Posturas. Nesta configuracdo, algumas caracteristicas se repetiram em quadros
diferentes como, por exemplo, ter visdo (colocada no quadro habilidades) e ser visiondrio (colocada no quadro
competéncias). Em vista disto, o quadro 16 apresenta menos caracteristicas do que o original, além de ter uma
configuracdo diferente.
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de serem encontradas nos respectivos quadros identificados ao lado, também
podem ser vistas no quadro 15, que reune as habilidades e os comportamentos que
se repetiram, em relagdo ao quadro 14. As de numero 14 até o 26 se encontram em
quadros especificos, conforme a indicacdo ao lado direito da caracteristica e,
portanto, ndao aparecem no quadro 15. As Ultimas quatro restantes; consciente,
critico, inconformado com as injusticas sociais e ético, representaram aquelas
identificadas apenas nos empreendedores sociais e, portanto, tratam-se das
caracteristicas acrescentadas por este sexto estudo.

Chama a atengédo que a compatibilidade de 9 caracteristicas do quadro 16,
em relacao as dos outros quadros, ocorre por afinidade e ndo especificamente pela
semelhanca da palavra. O quadro 17 apresenta, ao lado esquerdo, como a
caracteristica aparece no quadro 16, e, no lado direito, foram colocadas algumas

palavras com certo grau de equivaléncia e que se encontram nas outras pesquisas.

Apaixonado Motivacao pessoal, energia

Inteligente Conhecimento técnico, pensamento analitico

Equilibrado Poder de autocontrole, tolerancia a incertezas

Objetivo Orientagao para resultado, estabelecimento de metas

Flexivel Dinamico, flexibilidade a mudancas

Saber negociar Habilidade de vender, comunicacao, autoconfianga

Saber usar forgas latentes Autoconsciéncia, pré-atividade, competitividade, autoconfianca
Competéncia gerencial Tino empresarial

Habilidoso Habilidade na utilizacao de recursos e para conduzir situacoes

Quadro 17: Equiparacdo entre as caracteristicas empreendedoras
Fonte: elaborado pelo autor.

Com esta ultima pesquisa, ao total foram identificadas, em diferentes
empreendedores, 73 caracteristicas distintas''’®, o que corresponde a uma
quantidade consideravel de habilidades e comportamentos, mas que de modo
algum, encerra e abrange todas as caracteristicas possiveis de serem encontradas
nos empreendedores. Deste total, 33 se repetiram entre algumas pesquisas. Por
sua vez, 40 apareceram em apenas uma pesquisa. Nota-se que nos quadros 13 e

14 h& um maior numero de caracteristicas que nédo foram encontradas nas outras

"8 Nzo estd sendo considerada a somatéria das caracteristicas de cada um dos 6 quadros apresentados e sim a
citacdo de uma diferente caracteristica. A diferenca diz respeito mais a forma diferenciada como elas foram
citadas nas pesquisas, pois seria vidvel juntar em uma s caracteristica, outras semelhantes, como por exemplo,
juntar a caracteristica comprometimento com determinacdo, ou persisténcia com tenacidade, entre outras.
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pesquisas. E a coincidéncia entre as pesquisas dos quadros 13 e 14 é que estas sao
procedentes dos estudos mais antigos, desde a década de 1970. Na realidade, a
pesquisa do quadro 14 é a mais recente, porém seu estudo abrangeu a década de
1970. Tudo leva a crer que determinadas caracteristicas deveriam ser consideradas
diferencias para aquela época, e por sua vez, seriam bastante valorizadas dentro do
contexto daquele momento. Com o passar do tempo, mais precisamente a partir da
década de 1990 até os primeiros anos do século XXI, periodo em que ocorreram as
outras 4 pesquisas, as caracteristicas em questao nao se fizeram mais presentes ou
nao ficaram muito em evidéncia, razdo pela qual, ndo foram mais notificadas,
mostrando assim, que os empreendedores nao agem e reagem de maneira idéntica
em todos os lugares e muito menos em épocas diferentes. Por outro lado, nada
impede que alguma caracteristica identificada em pesquisas mais antigas volte a ser
destacada, isto €, manifestada, com freqiiéncia, nos empreendedores nos dias de
hoje.

Da mesma forma que foi criado um quadro que apresentou as
caracteristicas que se repetiram (quadro 15), desta vez, no quadro 18, pode ser

observado as que apareceram em apenas uma pesquisa.

Caracteristicas Quadro 10 Caracteristicas Quadro 14

Monitoramento sistematico Responsabilidade

Caracteristicas Quadro 11 Poder de autocontrole

Fazem a diferenca Ambicao

Ficam ricos Necessidade de poder

Construir o proprio destino Motivagao por dinheiro

Caracteristicas Quadro 12

Tino empresarial

Facilidade de comunicacao

Caracteristicas Quadro 13

Realizagdo de feedback

Capacidade de aprendizagem

Capacidade de percepgao

Tenacidade

Auto-avaliacédo

Originalidade

Desejo de produgéo

Habilidade para conduzir situacoes

Pensamento analitico

Envolvimento a longo prazo

Ser pragmatico

Habilidade na utilizagdo de recursos

Busca de reconhecimento

Sensibilidade aos outros

Necessidade de seguranga

Tendéncia a confiar nas pessoas

Habilidade de vender

Competitividade
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Orientagdo para resultados Servir de inspiracao a outros

Autoconsciéncia Lidar com erros

Dinheiro como medida de desempenho Estrategista
Caracteristicas Quadro 16 Pré-atividade

Critico

Consciente

Etico

Inconformado c/ injustica social

Quadro 18: Caracteristicas empreendedoras presentes apenas em uma pesquisa
Fonte: elaborado pelo autor.

Como se trataram de estudos realizados e observados em diversos lugares,
épocas, contextos, culturas, com enfoques diferentes, além de serem oriundas de
alguns dos estudos mais amplos realizados sobre os empreendedores, era
previsivel haver essa quantidade grande de caracteristicas, sejam elas procedentes
de uma unica pesquisa ou mesmo as que se repetiram em mais de um estudo como
as que aparecem no quadro 15. Outras duas consideragdes cujas idéias também
constam no texto deste trabalho, mas ainda ndao foram citadas, merecem ser

enfatizadas. Uma delas, escrita por Dolabela, diz que

as pesquisas indicam ser indispensavel a presenca de alguns
comportamentos e competéncias para o sucesso empreendedor. Ao lista-
los, temos a impressao de estar construindo um super-homem. E inegavel,
também, a sensagdo de que tais caracteristicas podem definir pessoas de
sucesso em outras atividades que ndo as de uma empresa (2003a, p. 38).

O fato é que, de acordo com o proposito do empreendedor, este acaba
desenvolvendo e acentuando algumas caracteristicas a partir do momento em que
decide correr os riscos de empreender, em que se compromete a fazer uso de todo
potencial empreendedor que possui, como também, a desenvolver outras
habilidades necessarias ao desafio imposto, e principalmente, durante a jornada em
busca da realizacdo da sua visdo. E a obtencdo do éxito levara muito em conta os
comportamentos adotados e as habilidades desenvolvidas e utilizadas, néo

importando se o objetivo seja abrir uma empresa ou ajudar numa causa social.
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Uma condicao essencial para despertar o espirito empreendedor € entender,
como dizem muitos estudiosos do assunto, que as caracteristicas empreendedoras
sao passiveis de capacitacao em todos os individuos que se dispdem a aprimorar e
desenvolver suas potencialidades empreendedoras. Como diz Pati,

0 que dificulta ou mesmo impede nossa mudancga é a crenga de que nao
mudaremos; de que ha caracteristicas que sao permanentes e impossiveis
de serem alteradas; de que, infelizmente, temos de conviver com nossas
lacunas e nossos aspectos ruins; e de que, no maximo, nds e 0s outros
precisamos aprender a suporta-los (in PEREIRA e SANTOS, 1995, p. 44).

Portanto, num contexto académico onde se visa fazer com que os alunos
desenvolvam habilidades e tenham comportamentos empreendedores, é importante

frisar que

somos um “produto” em constante estado de aperfeigoamento. Se hoje
somos 0 que somos, amanha seremos 0 que quisermos ser. Algumas
caracteristicas nossas ndo podem ser radicalmente alteradas, mas poderao
variar em grau de desenvolvimento, em qualidade, em importancia e no
espacgo que ocupam em nossas vidas (PATI in PEREIRA e SANTOS, 1995,
p. 43).

Diante desta colocacdo, mas considerando agora no ambito educacional, pode-se
presumir que, dentro de um ambiente escolar adequado, de um correto estimulo e
valorizacdo das habilidades e dos comportamentos empreendedores, pode-se
vislumbrar o favorecimento para a formacéao de alunos interessados em desenvolver
o seu potencial empreendedor. E prudente ressalvar que, embora muitos individuos
tenham condicbes de serem o que quiserem ser, isto ndo pode ser interpretado
como se fosse um fato concreto e que esta imunizado aos percalgos da vida e as
disparidades da formagao da pessoa. Cada individuo vive numa diferente realidade,
tem uma educacao que varia bastante conforme as condicdes, os valores e crencas
da familia, entre outros fatores que sao capazes de inibir, dificultar e até censurar o
que a pessoa quiser ser.

Um outro importante conselho que se pode dar ao educando ao abordar as

caracteristicas dos empreendedores € para que ele
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ndo encare o perfil do empreendedor bem sucedido como um padrdo que
evita se conhecer para ndo se sentir mal consigo mesmo, hem como objeto
de reducgdo de sua auto-estima. Use-o exclusivamente para descobrir para
onde direcionar seu processo de desenvolvimento — 0 que precisa ser
aperfeicoado — onde e o que precisa trabalhar em si mesmo para ser o
empreendedor que espera ser (PATI in PEREIRA e SANTOS, 1995, p. 45).

Conforme ja manifestado, ao todo foram identificadas em diferentes
individuos empreendedores 73 caracteristicas distintas. Das seis pesquisas de onde
elas procederam, apenas metade''® delas preocuparam-se em descrever como as
caracteristicas sao definidas a partir da observacdo das acgdes e dos
comportamentos dos empreendedores.

De acordo com Filion (2004), uma das maneiras de levar os estudantes a se
familiarizarem com as caracteristicas empreendedoras € trazer empreendedores
para dentro da sala de aula para que os alunos possam dialogar pessoalmente com
eles, permitindo também que estes narrem suas experiéncias empreendedoras.
Também é aconselhavel apresentar biografias e histérias'®® de empreendedores,
assim como solicitar aos educandos que entrevistem empreendedores da sua
comunidade. A partir destas atividades, o0s educandos vao assimilando
teoricamente, mas de maneira interessante e detalhada, varias caracteristicas, para
depois as colocarem em pratica. Estas consideracdes foram feitas para demonstrar
algumas das maneiras mais adequadas e também explicitadas para se trabalhar, ou
melhor, para apresentar em teoria as caracteristicas empreendedoras. Na
impossibilidade de seguir estas sugestbes, mas para ndo deixar de descrever as
caracteristicas empreendedoras, o quadro 19 mostra sinteticamente a descricdo de

algumas'®’

delas, conforme apareceram nas pesquisas utilizadas neste trabalho, as
quais se enfatizam que nao ofereceram maiores detalhamentos e dizem respeito,

essencialmente, aos empreendedores privados. Também é importante deixar claro

"% As caracteristicas dos quadros 10, 11 e 12 foram descritas nas respectivas pesquisas.

120 Trgs livros nacionais nos quais os empreendedores contam suas histérias sdo indicados para o propésito
descrito. Eles sao: Empreendedores Brasileiros (Francisco Britto e Luiz Wever), - A Vez do Sonho (Fernando
Dolabela) e - Como fazer uma empresa dar certo em um pafs incerto: conselhos e ligdes de 51 dos
empreendedores mais bem-sucedidos do Brasil (Instituto Empreender Endeavor).

2 Nzo foi possivel descrever cada uma das 73 distintas caracteristicas encontradas em diferentes
empreendedores, pois em apenas 3 pesquisas, do total de 6 de onde elas sdo procedentes, trataram de descreveé-
las. Numa tentativa de descrever o maior nimero possivel das 73 caracteristicas, buscou-se em outros estudos a
descricao delas. Em funcdo do uso de diferentes pesquisas para a elabora¢do do quadro 19, se verifica, na
descricao de algumas caracteristicas, a presenga de outras caracteristicas.
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que, de acordo com a pesquisa, uma mesma caracteristica pode ser descrita de

maneira diferente, porém nado de maneira contraditéria.

No intuito de iniciar os procedimentos para que o0s alunos desenvolvam

comportamentos e habilidades empreendedoras, ndo se considera adequado

apresentar aos estudantes as descricbes das caracteristicas empreendedoras

conforme elas aparecem no quadro 19, e sim, de acordo com as atividades

anteriormente citadas. Mas se isto for feito, € importante advertir os alunos de que o

essencial, ao tomar conhecimentos das descricbes das caracteristicas, é captar a

idéia descrita sobre elas, pois elas podem se adequar a cada propdsito estabelecido,

nao sendo necessario elas serem desenvolvidas exatamente como estdo descritas.

Sao visionarios

Eles tém a visdo de como serd o futuro para o seu negdcio e sua
vida, e o mais importante, t€ém a habilidade de implementar seus
sonhos.

Sabem tomar decisdes

Eles ndo se sentem inseguros, sabem tomar as decisdes corretas
na hora certa, principalmente nos momentos de adversidade,
sendo um fator chave para o seu sucesso. Tomar decisdes
acertadas € um processo que exige o levantamento de
informacdes, andlise fria da situacdo, avaliacdo das alternativas e
escolha da solu¢do mais adequada.

Sao determinados

Eles implementam suas agdes com total comprometimento.
Atropelam as adversidades, ultrapassando os obsticulos, com
uma vontade impar de “fazer acontecer’.

Sao dinamicos

Nunca se acomodam para ndo perder a capacidade de fazer com
que simples idéias se concretizem em negdcios efetivos. Manter-
se sempre dinamicos e cultivar um certo inconformismo diante
da rotina é um de seus lemas preferidos.

Assumem riscos
calculados

Talvez essa seja a caracteristica mais conhecida dos
empreendedores. Mas o verdadeiro empreendedor € aquele que
assume riscos calculados e sabe gerenciar o risco, avaliando as
reais chances de sucesso. Assumir riscos tem relacdo com
desafios, de tentar um novo empreendimento, de buscar, por si
s0, os melhores caminhos, € ter autodeterminacao.

Identificam oportunidades

Ficar atento e perceber, no momento certo, as oportunidades que
o mercado oferece e reunir as condi¢des propicias para a
realizagcdo de um bom negdcio € outra marca importante do
empreendedor bem sucedido. Ele € um individuo curioso e
atento as informagdes, pois sabe que suas chances melhoram

quando seu conhecimento aumenta.

Sao otimistas

Esta € uma caracteristica das pessoas que enxergam O SUCessO,
em vez de imaginar o fracasso. Capaz de enfrentar obstaculos, o
empreendedor sabe olhar além e acima das dificuldades.

Eles querem estar a frente das mudangas e ser donos do préprio
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Sao  independentes e | destino. Querem ser independentes, em vez de empregados;
constroem seu proprio | querem criar algo novo e determinar seus proprios passos, abrir
destino seus proprios caminhos, ser seu proprio patrao e gerar empregos.
Sdo extremamente autoconfiantes, acreditando nas suas
competéncias e capacidades. Mantém seu ponto de vista, mesmo
Autoconfianca diante da oposi¢do ou de resultados inicialmente desanimadores.

Expressam confianca na sua prépria capacidade de completar
uma tarefa dificil ou de enfrentar um desafio.

Possuem conhecimento

Sao sedentos pelo saber e aprendem continuamente, pois sabem
que, quanto maior o dominio sobre um ramo de negdcio, maior é
a sua chance de éxito. Esse conhecimento pode vir da
experiéncia pratica, de informacdes obtidas em publicacdes
especializadas, em cursos ou mesmo de conselhos de pessoas
que montaram empreendimentos semelhantes.

Séao lideres

Liderar é saber definir objetivos, orientar tarefas, combinar
métodos, estimular as pessoas no rumo das metas tracadas e
favorecer relagcdes equilibradas dentro da equipe de trabalho, em
torno do empreendimento. Sabem valorizar, estimular e
recompensar o esforco da sua equipe, formando um time em
torno de si.

Sao formadores de equipe

Sabem que, para obter €xito e sucesso, dependem de uma equipe
de profissionais competentes. Nao sdo lobos solitarios, do tipo
superindependentes. Tem uma rara habilidade de despertar o
her6i que existe dentro das pessoas que eles atraem para o
empreendimento, dando responsabilidades e dividindo os
méritos por suas realizacdes. Sabem ainda recrutar as melhores
cabecas para assessora-los nos campos em que nao det€ém maior
conhecimento.

Sao organizados

Os empreendedores sabem obter e alocar os recursos materiais,
humanos, tecnoldgicos e financeiros de forma racional,
procurando o melhor desempenho para o negdcio.

Sao dedicados

Eles se dedicam 24 horas por dia, sete dias por semana, ao seu
préprio negécio. Comprometem o relacionamento com amigos,
com a familia e at¢é mesmo com a prépria saide. Siao
trabalhadores exemplares, encontrando energia para continuar,
mesmo quando encontram problemas pela frente.

Sao planejadores

Os empreendedores de sucesso planejam cada passo de seu
negocio, desde o primeiro rascunho do plano de negdcios até a
apresentacdo do plano a investidores, defini¢do das estratégias
de marketing do negécio etc., sempre tendo como base a forte
visao de negdcio que possuem.

Sao bem relacionados
(rede de contato)

Os empreendedores sabem construir uma rede de contato que os
auxiliam no ambiente externo da empresa, junto a clientes,
fornecedores e entidades de classe.

Sao individuos que fazem
a diferenca

Os empreendedores transformam algo de dificil definicdo, uma
idéia abstrata, em algo concreto, que funciona, transformando o
que € possivel em realidade. Sabem agregar valor aos servicos e
produtos que coloca no mercado.

Eles adoram o seu trabalho. E é esse amor ao que fazem o
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Motivacao pessoal
(apaixonados pelo que
fazem)

principal combustivel que os mantém cada vez mais animados e
autodeterminados, tornando-os os melhores vendedores de seus
produtos e servigos, pois sabem, como ninguém como fazé-los.

Agregam valores

Os empreendedores utilizam seu capital intelectual para criar
valor para a sociedade, através da geracdo de emprego,
dinamizando a economia e inovando, sempre usando sua
criatividade em busca de solucdes para melhorar a vida das
pessoas.

Tém iniciativa

Os empreendedores fazem as coisas antes de solicitado ou
forcado pelas circunstancias.

Persisténcia / tenacidade

A persisténcia € considerado o “folego extra” que se apresenta
nas pessoas que permanecem na busca do objetivo, enquanto
outros j4 ndo conseguem manter-se no caminho. Os
empreendedores agem repetidamente ou mudam de estratégia,
para enfrentar um desafio ou superar um obstdculo.

Exigéncia de eficiéncia

Encontram maneiras de fazer coisas melhor, mais rdpido, ou
mais barato; agem de maneira a fazer coisas que satisfazem ou
excedem padrdes de exceléncia.

Buscam informacoes

Dedica-se pessoalmente a obter informacdes de clientes,
fornecedores e concorrentes; investiga pessoalmente como
fabricar um produto ou fornecer um servi¢o; consulta
especialista para obter assessoria técnica ou comercial.

Estabelecem metas

Estabelecem metas e objetivos que sdo desafiantes e que tém
significado pessoal; definem metas de longo prazo, claras e
especificas; estabelecem objetivos de curto prazo mensuraveis.
Nao agem ao acaso, portanto, antes de dispenderem esforcos,
estabelecem muito claramente onde, quando e de que modo
querem alcangar suas metas.

Monitoramento
sistematico

Constantemente revisam seus planos, levando em conta os
resultados obtidos e as mudancas circunstanciais, mantém
registros financeiros e os utilizam para tomar decisoes.

Exigéncia de qualidade

Desenvolvem ou utilizam procedimentos para assegurar que o
trabalho seja terminado a tempo, ou que o trabalho atenda
padrdes de qualidade previamente combinados.

Ficam ricos / motivacao
por dinheiro / dinheiro

Ficar rico ndo € o principal objetivo dos empreendedores. Eles
acreditam que o dinheiro € conseqiiéncia do sucesso dos

como medida de | negécios. Aceitam o dinheiro como uma das medidas do seu
desempenho desempenho.
Fazem sacrificios pessoais ou despendem um esforco

Sao comprometidos /
envolvimento a longo
prazo

extraordindrio para completar uma tarefa; colaboram com os
empregados ou se colocam no lugar deles, se necessario, para
terminar um trabalho; esmeram-se em manter os clientes
satisfeitos e colocam em primeiro lugar a boa vontade a longo
prazo, acima do lucro a curto prazo.

Persuasao

Utilizam estratégias deliberadas para influenciar ou persuadir os
outros; utiliza pessoas-chaves como agentes para atingir seus
proprios objetivos; tem habilidade de convencer os outros a
respeito da pertinéncia de uma idéia.

Colocam-se em situagdes onde sdo pessoalmente responsaveis
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Sdo responsaveis

pelo sucesso ou fracasso das operacdes, pois gostam de tomar
iniciativa na resolu¢do de problemas. Assumem totalmente a
responsabilidade de seus empreendimentos no qual sdo
moralmente, legalmente e mentalmente responsaveis.

Tolerancia a incertezas

A incerteza € um componente inerente a todo empreendimento.
Neste ambiente os empreendedores defrontam-se com atividades
indefinidas, incertas que mudam continuamente € o tempo nunca
parece ser o suficiente. Os empreendedores vislumbram as
adversidades com naturalidade, como apenas um obstaculo a
mais, a ser transporto.

Poder de autocontrole

Os empreendedores pensam que o sucesso ou fracasso de seu
empreendimento ndo serd governado pelos fatos, sorte ou
alguma influencia externa. Acreditam que os resultados de suas
realizacdes dependem de seu préprio controle e influencia, por
isso gostam de ter controle sobre as atividades que executam.

Realizacao de feedback

Os empreendedores tem um insacidvel desejo por saber quao
bem estdo desempenhando. Pois, sabem que, precisam usar
ativamente de feedback. Buscar e usar feedback é um habito
essencial para poder aprender com os erros e aprender a lidar
com o inesperado. Por esta razio também, os bons
empreendedores sdo frequentemente descritos como excelentes
ouvintes e de rdpida aprendizagem.

Séao criativos

O empreendedor usa um raciocinio alternativo para sair de
dificuldades ou até mesmo para aumentar os lucros. Se um
problema ndao pode ser resolvido de uma maneira o
empreendedor encontra uma solucdo alternativa. A criatividade
do empreendedor € fruto também da sua curiosidade, da sua
constante busca de informacdes, da sua intuicdo, da sua
flexibilidade, da habilidade que tem de gerar um grande nimero
de idéias. O oposto a criatividade ¢é a rigidez. Os
empreendedores nio sdo rigidos em termos de pensamentos e
irritam-se com pessoas que digam “fazemos isto desta forma,

porque sempre se fez assim’.

Agressividade

O empreendedor a utiliza, de forma bem conduzida e moderada,
para destruir os obsticulos que os impedem de atingir suas
metas. Ela aparece quando eles estdo motivados, quando sdo
competitivos, quando continuam na luta apesar do cansago ou da
frustracdo, quando se reerguem das cinzas € comecam tudo de
novo e em outras tantas ocasides. Quanto mais a agressividade
for bem conduzida, mais facilmente o empreendedor conseguird
energia suficiente para enfrentar as dificuldades.

Sabem lidar com erros

Os empreendedores permitem a aprendizagem através do
erro/acerto, identificando as necessidades de clientes e
transformando-as em oportunidades de negoécios, o que
possibilita ao empreendedor aprender com seus erros e corrigi-
los com alternativas criativas, sem que haja dificuldade na
tomada de decisdo.

Necessidade de realizagcao

Trabalham com a expectativa de alcancar os mais elevados
niveis de realizacdo e também sao dirigidos internamente pelo
forte desejo de exceder contra os proprios limites.
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Energia e entusiasmo

Empreendedores sdo, na sua maioria, dedicados, dispostos e
prontos a trabalharem. Podem trabalhar por periodos longos e
continuos de tempo enquanto constroem seus negocios.
Apresentam com isso uma forca visivelmente superior aos
demais, para trabalhar e cumprir com as tarefas necessarias para
atingir seus objetivos.

Orientagdo para resultados

Procuram atividades que demonstrem progressos orientados por
objetivos. Possuem um sentido de urgéncia infinita para o
desenvolvimento de suas idéias. A inatividade faz com que se
sintam tensos e pacientes.

Aprender a aprender /
capacidade de

O empreendedor preocupa-se em aprender a aprender, porque
sabe que no seu dia-a dia serd submetido a situagdes que exigem

aprendizagem a constante apreensdo de conhecimentos que niao estdo nos
livros.

Habilidade de vender / O empreendedor adquire com a experiéncia a habilidade de

negociar negociar, entre outras coisas, a compra de matéria prima e a

venda do produto ou servico.

Sdo estrategistas

Eles formulam  estratégias apds  terem  analisados
cuidadosamente todos os fatores que possam influenciar o seu
empreendimento. Eles buscam informacgdes antes de definir as
metas e escolher as estratégias, procurando avalid-las enquanto
as executam para ver se estdo dando certo ou ndo.

Autoconsciéncia

Os empreendedores em geral t€m uma grande consciéncia de
suas forcas e fraquezas, e da competitividade, conservando um
senso de perspectiva e otimismo.

Necessidade de poder122

Os empreendedores sdo guiados pela sede de realizacdo e
criacdo, ao invés da, sede de status e poder. Ironicamente suas
realizagdes, quando bem sucedidas lhes d4 esse status e poder.
Mas, € importante reconhecer que status e poder sdo o resultado
de suas atividades e ndo as necessidades que os impulsionam e
motivam.

Tino empresarial

O que muita gente acredita ser um “sexto sentido”, intuicao, faro
empresarial, tipico de gente bem-sucedida nos negocios €, na
maioria das vezes, a soma de todas as qualidades descritas aqui.
Se o empreendedor retine a maior parte dessas caracteristicas
terd grande chance de ter éxito.

Quadro 19: Descrig@o das caracteristicas empreendedoras

Fonte: Actrio e Andrade (2005), Burigo Filho (2004), Dornelas (2007), Fialho et al. (2006), Garcia, L. F.
(2000), Leite, E. (2002), Pati (1995), Ray (1993 in TONELLI, 1997), Salim et al. (2004), Timmons (1985 in
LONGEN, 1997), Timmons (1994) e Hornaday (1982, in DOLABELA, 2000b).

Dentro de um curso de Turismo, a selecdo, ou melhor, a sugestao das
habilidades empreendedoras a serem desenvolvidas deve levar em conta os
propésitos de formacao da prépria disciplina de empreendedorismo, procurando

'22 Esta caracteristica apareceu, primeiramente, nos estudos de David MacClelland desenvolvidos a partir da
década de 1960. Neste trabalho, esta caracteristica se encontra presente na pesquisa de Walter, Silvana, et al.
(2005) - (quadro 14), da qual o estudo coletou informagdes a partir do ano de 1972. Mais recentemente, em
meados da década de 1980, a caracteristica de necessidade de poder foi revista e seu entendimento foi alterado
conforme aparece descrita no quadro 19.
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desenvolver também, algumas caracteristicas que sao encontradas nas Diretrizes
Curriculares do respectivo curso, as que estejam de acordo com o perfil buscado
pelo mercado turistico'® e que estejam coadunadas com o Projeto Politico
Pedagdgico da instituicdo de ensino. Sao tantos os interesses que sao levados em
consideracao que € possivel elencar uma extensa lista de habilidades a serem
desenvolvidas. No entanto, a disciplina de empreendedorismo ndo € a Unica que
pode possibilitar que os alunos desenvolvam as caracteristicas que as referéncias
citadas'®* venham a indicar, e mesmo que quisesse, ndo teria condicdes. Portanto,
nao cabe a ela tentar desenvolver todas as habilidades que possam ser elencadas.
O que pode ser feito é procurar identificar, dentre os referenciais citados, as
habilidades que sdo comuns para assim enfatizar o desenvolvimento das que sao
semelhantes, cuidando, contudo, para nao se listar uma ampla relagdo de
habilidades que inviabilizaria e tornaria utdépico o desenvolvimento delas. Outra
atencao que se deve ter e que influencia tanto as propostas educacionais, quanto as
necessidades e exigéncias do mercado de trabalho, é a realidade contextual onde
estdo localizados o0s cursos e seus estudantes, que muda bastante conforme a
regiao, o estado, a cidade, o bairro em que estao situados. Sao fatores de ambitos
sociais, politicos, econémicos, culturais e naturais que acabam impactando nos
referenciais de onde se procura selecionar as habilidades empreendedoras. Em
virtude dos cenarios diversificados e repletos de multiplas interferéncias, se evita
esbocar uma sugestao de habilidades e comportamentos empreendedores a serem
desenvolvidos pelos alunos.

' Conforme pesquisa de Marilia Ansarah o bacharel em turismo pode trabalhar em vérios segmentos do
mercado como: hospedagem, transportes, agenciamentos, alimentagdo, lazer, eventos, hospitalidade, érgaos
oficiais, consultorias, marketing, magistério, pesquisas, entre outros ramos de conhecimento humano (2002, p.
42).

124 Os referenciais citados se relacionam a: disciplina de Empreendedorismo, as Diretrizes Curriculares do cursos
de Turismo, o perfil exigido pelo mercado de trabalho turistico e o perfil encontrado no Projeto Politico
Pedagégico do curso.



221

6 OS ELEMENTOS DE CONVERGENCIA ENTRE A METODOLOGIA DE
PROJETO E O EMPREENDEDORISMO

De acordo com a bibliografia consultada, a metodologia de projeto pode ser
trabalhada dentro de uma disciplina especifica'®. Também é possivel fazer uso da
mesma em um semestre letivo, de forma que todas as disciplinas estejam
essencialmente envolvidas nos projetos dos alunos. Outra opcao é organizar todo o
curriculo académico do curso fazendo uso desta metodologia.

Pelos desafios, mudancas e exigéncias que a utilizacado da metodologia de
projeto demanda a instituicao de ensino, aos professores e também aos educandos,
inicialmente é mais prudente sugerir a utilizacdo desta metodologia em uma
disciplina especifica, sem esquecer de levar em conta, para este propésito, as
recomendagdes colocadas no subcapitulo 4.7"%.

Fazendo uma analogia com o vocabulério teatral, o curso de Turismo pode
ser entendido como a casa de teatro onde a peca é apresentada, e a disciplina de
Empreendedorismo configura-se como o cenario do espetaculo. A metodologia de
projeto seria a trama da peca e, por sua vez, a principal responsavel para que os
atores, representados pelos alunos, consigam desempenhar seus papéis da melhor
forma possivel, ou seja, que desenvolvam habilidades e comportamentos
empreendedores.

Seguindo a analogia estabelecida, ao iniciar este trabalho pela apresentacao
da trama (metodologia de projeto), pode-se vislumbrar, de posse do conhecimento
desta e posteriormente com a leitura dos capitulos subsequentes, a viabilidade de os
atores (alunos do curso de Turismo) virem a desenvolver seus papéis (habilidades e
comportamentos empreendedores) dentro do cenario especificado (disciplina de
empreendedorismo). Além de apresentar algumas caracteristicas a serem
desenvolvidas pelos atores (caracteristicas empreendedoras), também foi abordada
a configuracéo do cenario elaborado pelo cendgrafo (o professor). Esta se falando
que o cenario foi montado com base na trama e visando oferecer condi¢cdes para

que os atores (alunos) tenham condicées de desempenhar seus papéis, isto €,

5 . . A . o ~ . . .
' No Ensino Superior, nas poucas experiéncias da utilizacio da metodologia de projeto, predominou a

ocorréncia do uso a partir de uma tnica disciplina, ainda que outras disciplinas do curso tenham colaborado com
0s projetos.

126 Subcapitulo que tratou das dificuldades e das criticas que sdo feitas 2 metodologia de projeto, no qual também
se ofereceu algumas sugestdes para lidar com as dificuldades que podem ocorrer ao optar por fazer uso desta
metodologia.
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sonhar, desenvolver e utilizar determinadas caracteristicas para que possam realizar
com sucesso o0 sonho, sendo este voltado a algum problema social. Trata-se,
portanto, de um cenario idéntico a realidade, com toda sua complexidade,
diversidade de paisagens, de pessoas e também em constante transformacao.

Neste momento de integracdo da metodologia de projeto com o
empreendedorismo, esta analogia pretendeu reforgcar e também situar o papel
destes dois objetos de estudo, nesta pesquisa, e de seus elementos
complementares, como o curso de turismo e outros temas presentes dentro do
empreendedorismo.

O que até aqui foi explorado, nesta pesquisa, foi no sentido de oferecer
informacdes sobre a metodologia de projeto e sobre 0 empreendedorismo, no intuito
de verificar a correspondéncia da utilizacdo da referida metodologia para que os
alunos, do curso Superior de Turismo'?’, desenvolvam habilidades e
comportamentos empreendedores dentro da disciplina de empreendedorismo. Tal
propésito, que ja pbde ser vislumbrado com a leitura dos capitulos anteriores, mas
de forma separada, agora sera explorado concomitantemente e mais objetivamente.

Ao compilar algumas palavras intrinsecas ao ato de projetar, pode-se
destacar: agao, concretizacao, realizacao, idéias, sonhos, desejos, necessidades,
anseios, futuro, entre outras. Selecionando algumas dessas palavras e valendo do
entendimento dos autores utilizados neste trabalho, é possivel dizer que a pessoa
que projeta, parte de um sonho que, por sua vez, vai implicar numerosas acdes para
que este possa ser realizado. Semelhante entendimento foi apresentado sobre a
concepcao referencial de empreendedor desta pesquisa, que diz ser o
empreendedor aquele que sonha e busca transformar seu sonho em realidade.
Colocando as principais palavras ressaltadas destes dois entendimentos em um
mesmo plano, conforme o quadro 20, se visualiza a similaridade do percurso a ser
trilhado pela pessoa que projeta e por quem se comporta como um empreendedor,
ou seja, desde o nascedouro até a etapa final de ambas situacoes.
Consequentemente, também é conferido, uma compatibilidade entre as concepcgoes.

2" Nio sdo todos os cursos Superiores de Turismo em que consta, de forma obrigatéria ou eletiva, a disciplina de
empreendedorismo. No estado do Rio Grande do Sul, dentre as 16 institui¢des de Ensino Superior que oferecem
o curso de graduacdo em Turismo, seja ele de bacharelado ou tecnélogo, conforme consulta na internet ocorrida
em 03/06/2008 no site de cada institui¢do, 9 delas (CESF, Faccat, FACEBG, Feevale, PUC-RS, UCPel,
Unilasalle, Univates e UPF) t€ém na grade curricular do curso de Turismo a disciplina de empreendedorismo.
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Nascedouro Exigéncia Objetivo

Projetar/Empreendedor = | sonhar acao realizar o sonho

Quadro 20: Similaridade entre o sujeito que projeta e 0 empreendedor
Fonte: elaborado pelo autor.

Logicamente que, inerente a idéia de projetar, estdo presentes outras maneiras de
se originar um projeto, da mesma forma que se pode explorar outras exigéncias
intrinsecas a acao de projetar. Por outro lado, é perfeitamente aceitavel optar por
algumas palavras, como as que foram utilizadas para designar o ato de projetar.

O que fica evidente com a analise comparativa feita € a compatibilidade da
acao de projetar, derivada da palavra “projeto”, da qual a metodologia estudada
nesta pesquisa toma como nome e conseqlientemente se vale da sua apreensao
para caracterizar a proposta educativa, com a concepc¢ao da palavra empreendedor,
mais especificamente do conceito tomado como referéncia neste trabalho.

Outras andlises comparativas, as quais se detém ainda nos elementos
constitutivos da metodologia de projeto e nas caracteristicas do empreendedorismo,
evidenciam a correspondéncia existente. Conforme foi visto, a atividade de fazer
projetos é natural do ser humano e por isso foi também identificada como uma
caracteristica verdadeiramente humana, pois se entende que s6 o homem é capaz
de projetar e de realizar o que projetou. Enquanto que empreender, igualmente, trata
exclusivamente de uma acdo humana e segundo alguns autores, o0 espirito
empreendedor é uma caracteristica comum a todos, razao pela qual é inerente a
espécie humana, mas precisa ser despertada, isto é desenvolvida. Caso contrario,

como diz, de forma figurada, Souza Neto “ ‘morre na casca’, mesmo tendo perfil para
empreender” (2003, p. 44). Por conseguinte, s6 o homem é apto para empreender.

Tanto o ato de projetar como o de empreender, além de terem semelhantes
fatores impulsionadores como, por exemplo, sonhos, desejos, vontades, referem-se
ao futuro. E essa visdo de futuro que possibilita & pessoa que projeta e ao individuo
que empreende um direcionamento e orienta as agdes necessarias para a
realizacdo do propdsito originado, seja no sonho, seja no desejo do individuo.

Uma significativa e talvez a mais importante de todas as paridades diz
respeito a palavra agcao. Sem acao nao € possivel realizar projetos e muito menos
se tornar empreendedor, portanto a referida palavra sempre estara presente quando
se falar de ambas as situagdes. Vale dizer também, segundo Dolabela (2003a, p.

80), que “empreender € buscar, é uma agao, nao é chegar”, assim como Cortesao et
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al. (2002) diz que sé quando passam a agir é que os individuos podem se considerar
realizando um projeto, o que significa entender, que na auséncia de acao, nao se
concebe a atividade de realizar projetos, e nem de empreender. Deste entendimento
€ que se pontuou que nao existem projetos desligados da acdo e que empreender
tem natureza pratica incontestavel, pois € da acdo que nasce o saber empreender.
Falando diretamente agora na metodologia de projeto, esta foi apontada
como uma pratica pedagodgica comprometida com a acdo, em que se valoriza o
aprender fazendo. Também na educacdo empreendedora a inducdo a pratica, a
acao, € o ponto chave para que o aluno desenvolva comportamentos e habilidades
empreendedoras, razdo pela qual o foco desta € dado na aprendizagem ativa do
aluno. Nas conclusées do estudo de Pires esta correlacdo aparece muito bem

explicitada.

Este estudo mostrou que a técnica principal usada nos cursos de formagao
empreendedora é a do aprender fazendo, o que levou a considerar a
possibilidade de ser essa a razdo para a adogdo da Pedagogia/Metodologia
de Projetos como ferramenta pedagogica da Educacdo Empreendedora
(PIRES, 2006, p. 165).

Mas as semelhancas ndo param por ai, € em outras pesquisas também se percebe
a ligacdo que fazem entre os trabalhos por projetos e o empreendedorismo.
Segundo Martins et al.,

a proposta do trabalho por projetos esta vinculada a perspectiva do
conhecimento globalizado, essa caracteristica remete para o enfoque
empreendedor, ndo apenas no sentido restrito de montar um negdcio
proprio, mas, acima de tudo, na acepg¢ao de possibilitar ao aluno localizar-se
e empreender-se a si préprio, na economia e na sociedade em permanente
transformagéo (2001, p. 2).

Pode-se vincular ao conhecimento global, enfoque educacional destacado na
metodologia de projeto e pertinente também numa formagao empreendedora, outros
elementos educacionais que sao valorizados em comum como, a importancia da
contextualizacao dos conteudos, de levar em conta o que acontece fora da sala de

aula, isto é, de extrapolar os muros da escola promovendo assim o contato direto



225

dos alunos com a realidade, de procurar levar os educandos a aprender a resolver
problemas, a questionar e ndo aceitar determinismos, e acreditar que realizacdes
sao possiveis, 0 que os tornam mais confiantes de que sao capazes de intervir na
realidade para transforma-la.

Aprender a concretizar parcerias, trabalhar em equipe, transformar idéias em
realidade, como também, desenvolver outras habilidades e ainda, através do
incentivo a auto-avaliacdo, levar o educando a se conhecer melhor, sdo outros
pontos para 0s quais convergem a metodologia de projeto e uma educacéo
empreendedora, sendo que ambas também buscam uma aprendizagem significativa
para o aluno na qual este se torna o principal responsavel pelo seu aprendizado.

E importante frisar que, ao partir da concepcdo de empreendedor que este
trabalho utilizou como modelo, juntamente com o foco no social que foi dado a
referida concepcao, fundamentos estes sugeridos para a formacado empreendedora
na disciplina de empreendedorismo, acentuou-se ainda mais a aproximacao que
naturalmente existe entre a metodologia de projeto e o empreendedorismo. Isto
porque o foco no empreendedorismo social orienta os educandos a atuarem na
comunidade visando resolver ou amenizar um problema social, da mesma forma que
a metodologia de projeto propde que os educandos intervenham na realidade na
tentativa de resolver um problema identificado por eles. Resgatando o que ja foi dito
neste trabalho, a acdo de empreender também manifesta rebeldia, inconformismo,
indignagdo diante das iniqlidades sociais, mas acima de tudo, a crenga na
capacidade de melhorar a realidade e por isso, tem a ver com a modificacdo da
realidade social de forma que se possa oferecer contribuicdes positivas a sociedade.
E como foram frisadas no capitulo sobre a metodologia de projeto, estas sdo acoes
e objetivos que grande parte dos autores que estudam a metodologia em questao
considera essenciais quando se trabalha com projetos, pois esta pratica visa
transformar a realidade e instigar os alunos a melhorarem a situagdo presente de
uma determinada comunidade, ainda que se atinja apenas um problema especifico.

Seja entdo empreendendo ou participando de projetos, os individuos estarao
mobilizando habilidades, competéncias, conhecimentos, atitudes, energias em prol
da realizacao de um sonho, de uma meta, de um objetivo e independente de qual for
o propésito, ambas as acdes trazem consigo uma dose de incerteza e manifestam

riscos assumidos.
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O fato é que, para os alunos desenvolverem habilidades e comportamentos
empreendedores, é essencial haver uma situacado que instigue os estudantes a agir,
de modo que eles possam desenvolver as caracteristicas empreendedoras. E de
acordo com Dolabela, o sonho estruturante representa o principal elemento
motivador capaz de conduzir os individuos a desenvolverem seu espirito
empreendedor. Isto incita os professores a mobilizar e criar condicées para que 0s
alunos possam agir com base nos seus conhecimentos em busca da realizacao dos
seus sonhos. Para isso é fundamental levar em conta os interesses dos estudantes,
suas motivacoes, expectativas (ingredientes que podem ser extraidos a partir dos
fatores impulsionadores do ato de empreender), condigdes essas fundamentais para
que as acodes dos alunos sejam significativas, o que permitira aos alunos verem
sentido nos seus comportamentos e nas suas atitudes. De certa forma, estas
consideracdes tratam de preocupacgdes que, igualmente, estdo presentes desde os
primérdios da metodologia de projeto, através das idéias de John Dewey, que
propunha a educacao pela acao, que dava importancia aos interesses dos alunos,
que entendia que esforco e disciplina sdo produtos do interesse, e neste sentido
caberia ao professor facilitar e incentivar a aprendizagem ativa do aluno na qual a
solugdo de um problema era a principal fonte de desafio e de desenvolvimento das
habilidades dos alunos. Portanto, uma acao problematica era o ponto de partida da
educacao por projetos do qual o aprender fazendo, vivenciando, experimentado,
tomando atitudes, era a principal forma pela qual os alunos aprendiam.

Verifica-se também que, na metodologia de projeto, o éxito ou a maior
premiacao para os alunos, além do fato de terem contribuido para melhorar algo no
contexto social, estd na possibilidade do desenvolvimento de varias habilidades e
competéncias. Semelhantes recompensas se constatam quando se foca a formacéao
empreendedora para agdes sociais, lembrando que, mesmo visando resolver ou
amenizar um problema social, da mesma forma se desenvolvem idénticas
habilidades e comportamentos que estao presentes nos empreendedores privados.

O quadro 21 organiza de maneira simétrica algumas dimensdes de ordem
educacional que ja foram destacadas neste capitulo, acrescentando outras, de
maneira que se possa visualizar facilmente as convergéncias que existem entre a

metodologia de projeto e uma educacédo empreendedora.
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Dimensoes

Metodologia de Projeto

Educacao Empreendedora

Elementos

mobilizadores

Sonhos, desejos, vontades,

anseios, necessidades,...

Sonhos, desejos, vontades,
anseios, necessidades,...

Objetivos Aprender a resolver problemas, | Criar condicoes para despertar
a transformar uma idéia em | as caracteristicas
realidade; empreendedoras e para O
Desenvolver habilidades, | desenvolvimento de habilidades
competéncias, o espirito critico- | e comportamentos
reflexivo, a cidadania; empreendedores
Proporcionar uma visdo global
da realidade

Aluno Autébnomo, protagonista, sujeito | Autbnomo, protagonista, sujeito
ativo na aprendizagem ativo na aprendizagem

Professor Orientador, facilitador, parceiro | Orientador, facilitador e
do aluno, criador das condi¢des | incentivador, criador das
para o desenvolvimento dos | condicbes para a formagao
projetos empreendedora

Pratica pedagogica Comprometida com a a¢ao Comprometida com a agao
critica, reflexiva e | Reflexiva e
problematizadora problematizadora

Curriculo Flexivel, interdisciplinar Flexivel, interdisciplinar

Conteudos Nao estdo pré-determinados Derivam do problema/desafio,...
Derivam do problema/desafio,... | a resolver, da natureza do
a resolver sonho

Tempo e  espaco | Reorganizacdo do tempo e dos | Reorganizacdo dos espacos de

escolar espacgos de aprendizagem aprendizagem

Conhecimento/

aprendizagem

Contextualizado
Significativo
Aprendizagem ativa

Enfase na aprendizagem

Contextualizado
Significativo
Aprendizagem ativa
Enfase na aprendizagem

Avaliacao

Processual, auto-avaliagdo

Processual, auto-avaliagéo

Exito

Se verifica na concretizagcao do
projeto, no desenvolvimento de
determinadas competéncias e
na melhora

produzida no

contexto social

Se verifica na realizagdo do
sonho, no desenvolvimento do
espirito empreendedor e nos
impactos positivos trazidos a
sociedade

Quadro 21: Comparacgdes entre a metodologia de projeto e a educacdo empreendedora
Fonte: elaborado pelo autor.
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Problematizacdo, desenvolvimento e avaliacdo podem ser destacadas como
as fases mais comuns presentes nos trabalhos por projetos e dentro delas ainda é
possivel encontrar outras sub-fases. E se forem organizados em fases os momentos
presentes numa educacdo empreendedora, pode se constatar uma mesma légica de
passos que estao presentes na metodologia de projeto. Esta paridade pode ser
observada no quadro 22, na qual foram selecionadas as sub-fases da metodologia
de projeto que se equiparam as supostas fases da educacdo empreendedora, sendo
que da forma em que as fases e sub-fases foram colocadas, é possivel seguir a
ordenacdo estabelecida para atingir os propositos educacionais, sejam eles da
metodologia de projeto ou da educacao empreendedora.

Fases Metodologia de Projeto Educacao Empreendedora
Inicio Problematizagéo, oportunidades, | Sonho
desafios Identificacdo de oportunidade
Meio Pesquisas Plano de negécios
Planejamento Pesquisas
Execucéao Implementacao
Acompanhamento Monitoramento
Fim Sistematizacdo e avaliagdo do | Avaliagdo do empreendimento e auto-
projeto e auto-avaliacao avaliacao

Quadro 22: Comparativos entre as fases da metodologia de projeto e a educagdo empreendedora
Fonte: adaptado de Pires (2006).

Em linhas gerais, é a idéia basica do projeto, isto €, a meta, o sonho, que determina
e justifica as fases do projeto, sendo que estas exigem bastante organizacéo,
planejamento, o estabelecimento de metas intermediarias, articulacdo de objetivos
parciais das acoes para que a idéia inicial seja realizada com éxito. Este mesmo
raciocinio também se aplica aos cuidados que o aluno pré-empreendedor deve ter
para obter sucesso nos seus empreendimentos. Como dizem Filion e Dolabela, “ser
empreendedor € também saber definir projetos e realiza-los. Para isso, convém se
habituar a dividir seus planos em etapas, que deverao ser realizados gradualmente,
passo a passo” (2000c, p. 23). Portanto, dentro de uma légica sistematica que
manifesta o esbogco de um possivel roteiro a seguir em uma educacgao
empreendedora, como a que estad apresentada no quadro 22, mais uma vez se
percebe a paridade que esta pesquisa vem demonstrando.
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Com base nesta ultima constatagdo, mas levando em consideragéo também
as anteriores manifestacbes que demonstram a equivaléncia da metodologia de
projeto com a educagcao empreendedora, € presumivel seguir unicamente as etapas
presentes na metodologia de projeto (lado esquerdo do quadro 22) para se atingir os
objetivos da formacdo empreendedora, que estdo descritas no quadro 21. A
seguinte colocacdo de Filion, oriunda da observacdo de diferentes experiéncias
relacionadas ao desenvolvimento do potencial empreendedor na educacdo de

jovens do ensino fundamental e médio, corrobora com esta constatagéo. Para Filion,

0 importante, em todos os casos, era a capacidade de incluir, no sistema
escolar, o habito de conceber e implementar projetos. Trata-se de uma
atividade fundamental hoje em dia para aqueles que pretendem se preparar
para se integrar ao mercado de trabalho e em especial para aprender a
pratica empreendedora (2004, p. 11). [grifo do autor].

Sem receio de ser repetitivo, mas objetivando firmar o propdsito deste
capitulo, que, por sinal, € o ponto chave desta pesquisa, se buscam idéias ja
apresentadas por Moura e Barbosa e por Filion, das quais, as mengdes sobre o
empreendedorismo e sobre o trabalho com projetos aparecem num mesmo
contexto. Moura e Barbosa (2007) percebem que existe uma relagédo estreita entre o
trabalho com projetos e uma formagdo ampla de competéncias entre as quais se
destaca o0 estimulo ao empreendedorismo. E Filion (1999) diz que os
empreendedores podem ser considerados como pessoas que definem projetos e
que identificam o que precisam aprender para poder realiza-los.

Inéditas citacbes de autores referenciados neste trabalho ainda podem ser
acrescentadas com semelhante intento demonstrado no paragrafo anterior. Desta
vez, € proposto um exercicio de simulacédo, cujo entendimento tem como pré-
requisito o conhecimento sobre o que ja foi explorado com relacdo aos dois
principais objetos de estudo desta pesquisa. Tomando como exemplo duas citagdes
de Leite e Santos, 0 que se propde é que no primeiro exemplo se substitua a palavra
projectar por empreender € no segundo exemplo se faca o0 mesmo com a palavra
projecto por empreendedor.

12 exemplo: “Projectar € dar forma nova e mais ordenada as acgées com

uma finalidade desejada e previsivel. E ligar sonho e imaginacdo sem fronteiras aos
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condicionamentos do real” (LEITE, SANTOS, 2004, p. 7). Tal sentenca e seus
significados conferem com o que ja foi visto sobre projetos. O ponto interessante é
que, ao proceder de acordo com a simulagao orientada, a mesma sentenca também
pode ser valida para descrever a acao de empreender, pois 0s elementos presentes
na frase, assim como, a propria construcdo da mesma tem bastante afinidade
quando esta se falando na agdo de empreender.

2° exemplo: “Ao integrar o desejo e a utopia, o projecto estimula o sonho e o
empenhamento, a afirmagdo de expectativas, o ir além de si proprio” (LEITE,
SANTOS, 2004, p. 4). Vale aqui o mesmo raciocinio feito no primeiro exemplo, no
qual neste caso, ao trocar a palavra projecto por empreendedor, ainda que fuja da
mesma classe gramatical, se percebe que a palavra empreendedor se encaixa
perfeitamente na referida sentenca, sem perder qualquer sentido do que se pode
atribuir a figura do empreendedor.

O quadro 23 que sera apresentado a seguir € procedente de vaérias
caracteristicas que apareceram citadas neste trabalho, sendo que todas elas foram
retiradas unicamente dos capitulos'®® que trataram da metodologia de projeto. Isto
quer dizer que o quadro 23 compilou as habilidades, competéncias,
comportamentos, atitudes, que foram citadas pelos autores estudiosos desta
metodologia, seja de forma pontual, ou no decorrer de um pensamento. Tomou-se 0
cuidado para extrair as caracteristicas ditas como favoraveis a serem desenvolvidas
pelos alunos que virdo a ter uma experiéncia com a metodologia de projeto, assim
como, aquelas confirmadas por professores que verificaram em sua pratica docente,
orientada pelo uso da respectiva metodologia, o desenvolvimento de certas
caracteristicas pelos alunos. Neste mesmo quadro 23, ao lado das 27 caracteristicas
identificadas, foram marcadas aquelas que também estiveram presentes em cada
um dos seis estudos apresentados no subcapitulo 5.6. O objetivo desta
demonstracdo € evidenciar que, mesmo nao visando a uma formacao
empreendedora dos alunos, o fato de estes participarem de uma experiéncia com a
metodologia de projeto, por si sO, ja proporciona o desenvolvimento de varias
caracteristicas empreendedoras. As caracteristicas foram listadas seguindo a maior
quantidade presente de cada uma delas em diferentes estudos, adotando assim

uma ordem decrescente.

28 Grande parte das caracteristicas foram retiradas do capitulo 4.6.
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3 Quadro | Quadro | Quadro | Quadro | Quadro | Quadro

CARACTERISTICAS 10 11 12 13 14 16
1 | Aceitar desafios/correr riscos X X X X X X
2 | Independéncia/autonomia X X X X X
3 | Lideranca X X X X X
4 | Iniciativa X X X X
5 | Otimismo X X X X
6 | Trabalho em equipe/cooperacdo/integracao X X X
7 | Autoconfianga X X X
8 | Planejamento/elaboragdo de cronogramas X X X
9 | Criatividade X X X
10 | Inovagdo X X X
11 | Concretizar parcerias/rede de contato X X X
12 | Busca de informagdo/investigagcdo/pesquisa X X
13 | Tomada de decisdo X X
14 | Responsabilidade X X
15 | Comunicacao X X
16 | Argumentacao/persuasdo X X
17 | Autodisciplina X X
18 | Capacidade de observacdo/percepgdo X X
19 | Solidario X X
20 | Organizado X X
21 | Pr6-atividade X
22 | Aprende a definir as dire¢des da sua vida X
23 | Senso critico X
24 | Auto-avaliacdo X
25 | Capacidade de sintese e andlise X
26 | Aprender a aprender X
27 | Etico X
Quadro 23: Caracteristicas desenvolvidas pelos alunos mediante a utilizagdo da metodologia de
projeto

Fonte: elaborado pelo autor.

Ao apresentar estas 27 caracteristicas, nao significa que todas elas sejam
desenvolvidas pelos alunos durante a experiéncia que tiverem com a metodologia de
projeto. Mas o nivel de desafio do problema a ser resolvido, a correta explicacdo da
metodologia, de seus objetivos, da orientacdo, do feedback, entre outras
responsabilidades do professor, juntamente com o tempo destinado para a
realizacdo do projeto e o engajamento dos alunos, influenciardo significativamente
no numero de caracteristicas que os estudantes venham a desenvolver. Da mesma
forma que ndo se pode limitar a estas 27 caracteristicas como sendo as Unicas

passiveis de serem desenvolvidas.
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Ha que se dizer que trés caracteristicas, bastante enfatizadas pelos
estudiosos da metodologia de projeto, nao foram colocadas no quadro 23, pois elas
ndo apareceram citadas diretamente em nenhum dos seis estudos'®. Elas sao:
capacidade de resolver problemas, de pesquisar e de fazer diagnostico de
situacdes. Por outro lado, de alguma forma, todas dizem respeito as habilidades
desenvolvidas pelos empreendedores em sua jornada rumo a realizacdo de seu
sonho, ou estdao intrinsecamente ligadas a alguma outra caracteristica
empreendedora. Lembrando também que as seis pesquisas ndo abrangem todas as
possiveis caracteristicas de serem identificadas nos empreendedores, pois muitas
outras pesquisas também foram realizadas com esta finalidade. O professor Ray,
por exemplo, entre as seis habilidades que constatou nos empreendedores,
destacou a: resolucao de problemas, a qual descreve que é

a habilidade de saber como utilizar sistematicamente opera¢cdes mentais
para encontrar respostas, enfrentar os desafios e superar obstaculos. Cabe
ao empreendedor a tarefa de encontrar o melhor estilo que Ihe proporcione
a forma ideal de revolucionar e gerar solu¢des inovadoras (apud, MACEDO,
2003, p. 17).

Ja a habilidade de pesquisar se trata de uma condicao basica para o empreendedor
elaborar o seu Plano de Negbcio, e mesmo para aquele que nao fizer uso desta
ferramenta de gestdo, também precisara buscar informacdes, colher dados, seja
para identificar oportunidades, tomar decisbes com seguranca, para planejar com
embasamento, visando assim obter sucesso na realizagdo do seu empreendimento.
E a habilidade de fazer diagnéstico estd muito ligada a capacidade de percepcao e
observacao, de ter pensamento analitico, habilidades que estdo presentes entre as
seis pesquisas que foram apresentadas no subcapitulo 5.6. Analisando essas trés
caracteristicas que ficaram de fora do quadro 23, dentro da perspectiva
empreendedora que foi destacada, torna-se plausivel afirmar que todas aquelas que
estado presentes nos capitulos deste trabalho concernentes a metodologia de projeto,
fazem parte também do rol das habilidades e dos comportamentos empreendedores.
Isto evidencia, mais uma vez, a viabilidade da utilizacdo da metodologia de projeto

para que os alunos desenvolvam habilidades e comportamentos empreendedores.

129 Quadros 10, 11, 12, 13, 14 e 16 apresentados no subcapitulo 5.6.
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Das 27 caracteristicas apresentadas no quadro 23, apenas as ultimas 7,
correspondentes aos numeros 21, 22, 23, 24, 25, 26 e 27, estiveram presentes em
apenas um dos estudos. O restante delas aparece em mais de uma pesquisa,
manifestando assim que a maior quantidade das caracteristicas listadas (74%)
costuma estar presentes em diferentes pesquisas sobre os empreendedores, 0 que
por sua vez, confirma a adequacéao da utilizacdo da metodologia de projeto para que
os alunos desenvolvam caracteristicas empreendedoras. No entanto, entende-se
que a partir do momento que se faga uso intencionalmente desta metodologia para
que os alunos desenvolvam determinadas habilidades e comportamentos
empreendedores, outras caracteristicas podem ser desenvolvidas além destas 27
apresentadas. A prépria maneira como é feito o procedimento de avaliagdo, dentro
da metodologia de projeto, isto é, de forma continua, gradual, qualitativa, apoiada ou
nao pelo uso do portfélio, e oferecendo tempo para o aluno refletir sobre seus
passos, sobre os seus aprendizados, colabora bastante para que o educando
desperte e desenvolva conscientemente as habilidades e os comportamentos
empreendedores. Evidentemente que, para isso, o professor, responsavel pela
disciplina de empreendedorismo, precisa apresentar as caracteristicas
empreendedoras, de modo que os alunos tenham uma orientagcdo sobre aquelas
que se sugere que eles desenvolvam durante a realizagéo dos projetos.

Diferentemente do programa Empretec e de outros que se baseiam na
metodologia do CEFE'™°, que trabalham essencialmente com um numero fixo de
comportamentos e habilidades a serem desenvolvidos pelos participantes, na
disciplina de empreendedorismo pode-se apresentar varias caracteristicas aos
alunos e determinar um numero minimo a serem desenvolvidas, ndao havendo
necessidade de especifica-las, isto é, de definir aquelas que seriam obrigatérias para
a formacao do aluno empreendedor.

O que sera apresentado a seguir se trata de depoimentos de alunos e
professores, de diferentes escolas e niveis de ensino, que tiveram uma experiéncia
pratica com a metodologia de projeto. Mais do que reforcar as habilidades e

competéncias desenvolvidas pelos alunos, através das narragdes se oportuniza

130 As caracteristicas empreendedoras trabalhadas pelo método CEFE, seguem basicamente os estudos de David
McClelland, e por sua vez, sdo muito semelhantes aquelas presentes no programa Empretec. A diferenca
basicamente é que no Empretec sdo listadas 4 caracteristicas a mais. Elas sdo: Iniciativa, Independéncia,
Persuasio e Correr Riscos Calculados. E muito provavel que estas 4 caracteristicas também sejam desenvolvidas
pelos individuos participantes de programas que fazem uso da metodologia do CEFE, no entanto, de acordo com
o livro de Pereyra et al.(2003), elas ndo aparecem mencionadas.
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conhecer a “voz” dos protagonistas e nao, unicamente, dos autores e pesquisadores
da metodologia de projeto como até entdo predominou neste trabalho. Além de ser
possivel observar a citacdo do desenvolvimento de algumas caracteristicas
empreendedoras, através dos relatos, percebe-se, principalmente, a presenca dos
propésitos formativos das trés abordagens (Sistémica, Progressista e da Educacao
pela Pesquisa) que servem de fundamento para a metodologia de projeto.

Projeto: Alternativas Sustentaveis — realizado em 2002

Escola: Colégio Eng® Juarez Wanderley - S&o José dos Campos —SP

Série: alunos da 22 e 32 série do ensino médio

Fonte: ACURIO, Marina R.B. (coord.); ANDRADE, Rosamaria C. (org). 2005.
Depoimentos de alunos

e “Somos constantemente estimulados a pensar de maneira sistémica, isto é, a
ver que a realidade é construida por meio de diversas variaveis que se
combinam para tal construcdo. Essa visdo faz com que aquilo que se iniciou
como um trabalho escolar se torne pratica inerente ao nosso cotidiano, nés a
realizamos com prazer e acreditamos que, ao deixarmos o colégio, ela nao
ficara perdida; ao contrario, estard eternamente presente em nossas vidas”
Fabio Luiz Alves de Andrade, 22 série. (p. 98).

e “Nosso ambiente escolar ndo € um espaco no qual cada um aprende e vive
solitariamente. Ao longo de nossos estudos, passamos a perceber que sempre
precisamos do outro e que este possui uma importancia muito maior do que
aparenta. As disciplinas se relacionam para resolver um problema matematico,
necessito saber interpretar um enunciado; para entender as relacdes do
homem com o ambiente, preciso compreender quais sdo suas necessidades —
e isso nos ajuda a analisar tudo como algo interligado, dependente, que
somado nos dard a verdadeira realidade. Além disso, aprendemos a utilizar
nossa criatividade para resolver problemas, sem medo de ndo ser capaz”
Paula Salles Géria, 22 série (p. 99).

e “E magnifico conviver com idéias muitas vezes simples, mas que transformam
sua realidade. Minha perspectiva de mundo enriqueceu-se demasiadamente
com o projeto e fez acender aquela chama de revolucdo, a qual cresce a cada
instante e ndo se pode conter. Luto para difundir e construir o que para mim
representa mais que um ideal; representa a solucdo de problemas
considerados crénicos” Jenifer Botossi, 22 série. (p. 99).

e “Nunca me preocupei muito com o meio ambiente, mas, a partir dos trabalhos
desenvolvidos na escola, minha percepgao sistémica do planeta foi agucada.
Agora fagco meus préprios projetos para minimizar os danos a natureza”
Bruna Gongalves da Silva, 32 série (p. 99).
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e “O Alternativas Sustentaveis, na procura de solugdes para diminuir a
degradacdao ambiental na sociedade atual, forma em ndés, alunos envolvidos,
um profundo senso de responsabilidade e cidadania, o qual nos tornara
profissionais e pessoas mais criticas e preocupadas com 0 meio em que
vivemos. No projeto, desenvolvemos nossas habilidades e aprendemos a
concretizar idéias que reduzem os impactos do atual padrdo de consumo sobre
0s recursos naturais. Além disso, ficamos aptos a propor solucdes viaveis aos
problemas socioambientais que permeiam nossa sociedade” Viviane Cristina
dos Santos, 22 série (p. 100).

e “Participar do projeto de recuperacado do Ribeirdo Vidoca é mais do que um
trabalho, € a realizagdo de um sonho de mudar o pensamento da sociedade e
ajudar a natureza através das minhas atitudes. E uma atividade muito
gratificante e proporciona ndo s6 o alcance de nossos objetivos, como também
0 nosso crescimento, tanto em relacdo ao conhecimento académico quanto ao
crescimento social, adquirindo sabedoria e experiéncia de vida” Livia Regina
Brandeburski, 32 série (p. 101).

e “O que parecia ser mais um trabalho de escola apresentou-se aos meus olhos
como uma nova perspectiva de planejamento, realizacées, metas, etc. Todos
0s objetivos, embora parcialmente atingidos através do trabalho tedrico
desenvolvido, realcam a dinamicidade que ha nas relagdes cotidianas e nas
acoes de cunho sustentavel. Crescem em meu espirito cidaddo uma razao
consciente e uma emog&o mobilizadora em que, no enlace desses elementos
paradoxos, cria-se uma nova concepgdo sistémica diante de um mundo
mecanicista eficientemente influenciador” Angela Tavares de Paiva, 32 série (p.
101).

e “Estar participando do reflorestamento do Ribeiro Vidoca é extremamente
gratificante, pois é um trabalho que esta desenvolvendo-me e fazendo-me
descobrir minhas habilidades” Aline Bernardes Moreira, 32 série (p. 102).

Depoimento de professor

e “A participagcdo como professor deste projeto € muito gratificante, pois a
dimensao ‘conteudista’ é extrapolada. O aluno se apropria do conhecimento
para cooperar com outras pessoas, criando possibilidades de melhoria de vida,
garantindo a sustentabilidade do planeta” Wellington Nunes Souza (p. 98).

Projeto: Parlamento de Jovens: Solidariedade e tolerancia entre os jovens
Série: alunos dos ultimos anos escolares com idades entre 15 e 18 anos
Fonte: CORTESAO, L; LEITE, C; PACHECO, J. 2002.

Depoimento de alunos

e “A maior parte das vezes ficamos quietos perante o que estd mal, mas em
conjunto temos vontade de agir” (p. 73).

e “Sentimos como esta nas nossas maos mudar tanta coisa” (p. 73).



236

e “Descobrimos uma realidade que desconheciamos e que nos chocou” (p. 73).

Depoimento de professor

e “Interagiram os saberes adquiridos com as analises criticas realizadas, o que
os levou a questionarem as suas atitudes” (p. 73).

Projeto: Rio Tamanduatei — realizado de 1997 a 2000

Escola: Centro Paula de Souza - Instituicdo do governo do Estado de Sao Paulo
que administra escolas técnicas

Fonte: RISSO, Antdnio Luis, 2005.

Depoimento da professora Doroti Q K Toyahara

e “Pudemos verificar, nos resultados apresentados, o entrosamento do estudante
nas questdbes que envolviam o enfrentamento de situagdes-problema; a
vivéncia dos saber-fazer relacionados, tanto com o conhecimento como com a
tecnologia e com os problemas sociais; também uma reflexdo sobre a
preservacdo do meio e valores como ser cidaddo, ser responsavel, ser
cooperativo e ser justo” (p. 79).

Depoimento da professora Julia Falivene Alves (coordenadora geral dos projetos no

Centro Paula de Souza)

e “podemos dizer que esses professores e alunos, além de estarem criando
condi¢cdes para a implementagao da pesquisa, estao eles mesmos exercitando
suas competéncias como pesquisadores e também na area do planejamento,
da gestdo, da comunicacdo, da articulagdo de grupos, das acbes de
solidariedade etc., aprimorando-se como profissionais ou futuros profissionais e
cidadaos cooperativos, criticos, criativos e empreendedores....” Julia Falivene
Alves (p. 82). [grifo do autor]. - Professora responsavel por disciplina e
coordenadora geral dos projetos no Centro Paula de Souza

Depoimentos de alunos da Escola Técnica Estadual Presidente Vargas - SP

e “A minha visao de mundo foi, além de modificada, ampliada. Através das
oportunidades e conhecimentos adquiridos, pude aprender a mudar o angulo
de que vejo o mundo, tanto para as coisas que devemos melhorar, como fome,
miséria etc. quanto para as coisas boas, como a ajuda a assisténcia ao
proéximo e a unido entre as pessoas. Assim, desse angulo, o projeto acordou-
me para um mundo que sempre esteve aqui, mas que nunca parei para
pensar’ V.S.T. (p. 83). - aluno da 12 série

e “Até ai eu nao tinha praticado essa metodologia, mas com o trabalho fui
obrigada a me lancar e correr atras de tudo o que precisava, € nao esperando
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aquilo que invariavelmente seria ditado ou escrito em lousa pelo professor,

como acontece com a matéria normal” R.R.M.D (p. 83). — aluno da 22 série

Depoimento do aluno Escola Técnica Estadual Dr. Adail Nunes da Silva - SP

e “Trabalhar no projeto me mostrou o como é importante pararmos para

observar as coisas corrigueiras do nosso dia-a-dia que passam
desapercebidas, que as coisas ndo ocorrem em torno de uma sé cidade, que
na elaboracdo de alguns produtos, muitas pessoas e lugares estéo
envolvidos, e que certos habitos e atitudes ndo sao eternos, as pessoas
mudam e consequentemente seus pensamentos, ideologias e habitos

também” A.R.F (p. 83). - aluno da 22 série

Por fim, se apresentam indicacbes e exemplos reais de temas de projetos que

podem ser feitos e que foram desenvolvidos a partir da metodologia em questao. A

idéia com isso é demonstrar, o que provavelmente o leitor ja tenha percebido, as

diversas possibilidades de temas que podem ser trabalhados a partir da metodologia

de projeto. Lembrando sempre que os temas devem ser do interesse dos alunos e

que estes estejam vinculados a realidade da comunidade em que estudam, em que

moram, que por sinal, se diferencia bastante de lugar para lugar.

e “O projeto pode priorizar, por exemplo, o reflorestamento de areas publicas,

trabalhos de jardinagens, calcamento de ruas, formacao de quintais (plantas
mais adequadas, planejamento do espaco), etc. A importancia imediata de
tal projeto para a comunidade reside na elevagao da qualidade de vida. O
paisagismo traz beneficios diretos no ambito da saude, sobretudo no
combate as doencas transmissiveis por mosquitos, torna mais agradavel o
ambiente e menos desumana a cidade. Mesmo no contexto econémico
temos ganho, postos que cidades atrativas acabam atraindo ndo apenas
moradores, mas também investimentos. Do lado do aluno, o projeto, por dar
visibilidade a acao, torna-se uma realizacao concreta da capacidade de acao
do aluno, no exercicio da cidadania, o que significa que o aluno passa a
aprender a ser cidadao na pratica e ndo apenas na teoria” (MAGALHAES,
2004, p. 128).

“Projetos sociais que diminuam a fome sdo prioridades nas cidades de
paises de terceiro mundo e a universidade ndo deve manter-se alheia a
essas demandas. Do mesmo modo, projetos ligados a saude publica, que
podem ser desenvolvidos com a participacdo dos mais diferentes cursos,
sdo de extrema importancia para a economia do pais. Alguns projetos
exigem evidentemente a parceria de gestores publicos, mas outros, como
por exemplo projetos que visem criar na comunidade habitos de praticas de
esporte, que interessariam diretamente aos cursos de Educacao Fisica, sao
de execucao relativamente simples e barata e podem contribuir efetivamente
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para a melhoria da qualidade de vida dos cidadaos” (MAGALHAES, 2004, p.
132).

“Projetos envolvendo frentes de producdo em comunidades carentes tém
amplo alcance no combate a violéncia e na melhoria da qualidade de vida,
com a promogao de feiras, mercados, enfim, sdo uma atividade lucrativa (e,
mais do que uma atividade, uma esperanca) para os excluidos pela
globalizagdo. Propiciam, assim, uma sociedade menos tensa em suas
relacbes sociais e portanto mais préxima da igualdade” (MAGALHAES,
2004, p. 132).

“Ha também uma infinidade de projetos voltados para questdes de interesse
social tais como: preservagdo do meio ambiente (educagdo ambiental),
conservagdo e uso de energia, formacdo do conceito de cidadania,
desenvolvimento sustentado etc.” (MOURA e BARBOSA, 2007, p. 23).

“Que problemas estariam afligindo a comunidade e para os quais
poderiamos encontrar solucées? Essas foram algumas perguntas que
nortearam a primeira discussao entre o grupo e, através das quais, depois
de inumeras reflexdes e argumentagdes, os estudantes decidiram
consensualmente por despoluir o Ribeiro Vidoca (afluente do Rio Paraiba do
Sul que corta a cidade de Sao José dos Campos) [...] A proposta de
despoluir o Ribeiro Vidoca, aos nossos olhos, era extremamente ousada,
principalmente em se tratando de um projeto de adolescentes de 15 anos.
No entanto, por mais que nossa perspectiva de realidade nos tornasse
descrentes do alcance dos objetivos finais, incentivamos a meta dos alunos”
(ACURIO e ANDRADE, 2005, p. 63).

“Um dos projetos, iniciado no ano de 2004, foi idealizado por duas alunas
que apresentaram a proposta de ampliar a arborizagdo urbana da cidade de
Sao José dos Campos. Mais uma proposta ousada que foi incentivada pela
escola. [...] Marcamos juntos uma visita a Secretaria de Meio Ambiente. [...]
Explicamos nossos objetivos e fomos agraciados com uma proposta muito
interessante: participar do projeto de arborizagao de um novo bairro — Jardim
Sao José Il — que estava sendo construido na cidade, criado em fungédo em
funcdo do deslocamento de moradores de trés favelas desapropriadas”
(ACURIO e ANDRADE, 2005, p. 92).

“Projeto Rua de Lazer: expressdo usada para referir-se a um conjunto de
atividades recreativas, artisticas e esportivas. A rua de lazer pode ser
realizada no espacgo da instituicdo, em via publica, praga ou local aberto. E
um evento em que jovens, criangas, adultos e idosos participam das
atividades de forma espontanea e descontraida, buscando a educacao pelo
e para o lazer. Visa despertar o interesse pelo lazer ativo e comunitario, criar
espagos de solidariedade e cidadania na comunidade, proporcionar
atividades esportivas, recreativas e artisticas a comunidade” (ACURIO e
ANDRADE, 2005, p. 223).
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e “Projeto: Os problemas relacionados ao lixo da comunidade. Tal problema
identificado, segundo os alunos, os professores e a direcdo da escola Sao
Jorge, dificultava até o bom funcionamento da escola que tinha o seu quintal
constantemente poluido pelo lixo local, ndo havia fossas nas casas e muito
menos coleta de lixo na comunidade. O desafio de trabalhar com o lixo na
comunidade inteira superou as nossas expectativas: o problema nao era
apenas de ordem educacional, alcangava um grau de profundidade politica e
socio ambiental” (CAVALCANTE, 2004, p. 183).

e “Projecto Fundacédo para o desenvolvimento da Zona Histérica do Porto:
uma experiéncia de desenvolvimento local e sustentavel. A partir da analise
da problematica do desenvolvimento, na disciplina de IDES (Introducdo ao
Desenvolvimento Econbémico e Social) foi nascendo, entre alunos e
professora da disciplina, a idéia de fazer um estudo de caso, uma
investigacao sobre uma experiéncia concreta de desenvolvimento de uma
zona degradada da cidade do Porto, que proporciona-se aos alunos um
contato directo com a realidade envolvente” (QUEIROS, IRENE in
CORTESAO et al, 2002, p. 79).

Foram deixadas por ultimo duas importantes consideragdes que atingem um dos
objetivos desta pesquisa e que, portanto, vem encerrar este capitulo, confirmando e
ratificando toda construcao teérica desenvolvida até aqui. A primeira citacdo trata de
um relato que demonstra como, até um simples projeto executados pelos alunos é

capaz de favorecer o desenvolvimento de agdes empreendedoras.

Os alunos de uma classe deviam escolher um projeto capaz de provocar um
impacto em seu meio. Os jovens decidiram plantar 100 arvores num parque
do seu municipio. Eles mesmos ficaram incumbidos de coordenar todas as
acoes junto as autoridades municipais para a realizagdo do projeto. Foi
possivel constatar o impacto dessa experiéncia no desenvolvimento da
confiangca em si, no desembaraco, na lideranga e no ‘knowhow quanto a
concepcao e a implementacdo da gestdao de um projeto. E, como se sabe,
aprendizagem da gestdo de projetos requer, primordialmente, acdes
empreendedoras (FILION, 2004, p. 10).

A segunda citagdo toca mais especificamente na questdo do favorecimento ao
desenvolvimento de habilidades e de mudancas de comportamentos que a pratica
da metodologia de projeto proporciona aos seus protagonistas. Segundo Martins,
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a concepcao de pedagogia investigativa que corresponde ao ensino por
projetos na escola tem sido destinada a levar os alunos nédo s6 a buscar
informacdes, mas também a adquirir habilidades, mudar comportamentos, a
ver coisas de maneiras diferente, a construir seu conhecimento de forma
prazerosa e transformadora, pela constante integracdo, cooperagdo e
criatividade, tendo em vista a construcdo do cidaddo competente e
produtivo (apud BEHRENS, 2006, p.47).
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7 O PERFIL E AS COMPETENCIAS DO BACHAREL EM TURISMO

7.1 O surgimento e o constante desenvolvimento dos cursos Superiores de Turismo
no Brasil

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases - LBD, a educacao superior é
ministrada nas Instituicdes de Ensino Superior — IES, publicas ou privadas, e
abrange os cursos de graduacdo (formacédo de profissionais: bacharelado e

tecnélogo), pods-graduacao stricto sensu (mestrado e doutorado), /lato sensu
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Os cursos de graduacdo em Turismo podem conferir titulos de bacharel™?
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ou tecndélogo °* conforme o tempo de duracao, de dois a cinco anos.

O curso de Bacharelado em Turismo sera oferecido aos candidatos que
tenham concluido o ensino médio, permitindo-lhes a continuidade dos
estudos nos cursos de pos-graduacdo lato e stricto sensu. Tera como
finalidade o preparo das pessoas para atuarem no planejamento, gestao,
pesquisa e docéncia da area de turismo, tendo como foco o turismo como
fendmeno econbmico e social.

O curso de Tecnologia em Turismo sera oferecido aos candidatos que
tenham concluido o ensino médio e terd como finalidade o preparo de
pessoas para atuarem no mercado de turismo, tendo como foco principal a
prestacdo dos servicos de atendimento ao turista e a operacionalizagao de
equipamentos turisticos (ANSARAH, 2002, p. 52).

Estas referéncias, regulamentadas pelo MEC - Ministério da Educacéao e
Cultura -, foram postadas para que o leitor tenha uma percepc¢ao basica dos ambitos
em que se encontra a educacao superior em Turismo. Pode-se acrescentar ainda

que o MEC, ministério de onde partem as orientacbes formais sobre 0s cursos

B Curso de extensdo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos em cada caso pelas
institui¢des de ensino art. 44, IV, Lei n® 9.394/1996 (www. mec.gov.br/sesu).

"2 Cursos seqiienciais por campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia, abertos a candidatos que
atendam aos requisitos estabelecidos pelas institui¢des de ensino, desde que tenham concluido o ensino médio ou
equivalente. Nao sdo uma graduacdo, mas voltados para quem pretende obter qualificagdes profissionais
especificas em curto perfodo de tempo art. 44, I, Lei n° 9.394/1996 (www. mec.gov.br/sesu).

'3 Os cursos de bacharelado sdo cursos regulares e regulados pela Secretaria de Ensino Superior do Ministério
da Educacdo, visando a formar profissionais para o mercado e empreendedores em determinadas dreas, com
carga hordria minima de 2.400 horas. Esses cursos procuram equilibrar a teoria com a pratica, com formagdo
humanistica e desenvolvendo a iniciacdo cientifica em pesquisa (ANSARAH, 2002, p. 80).

3 Os tecnlogos sdo cursos de formacdo tecnolégica que envolvem cursos superiores regulares inseridos no
ensino profissionalizante, necessitando de reconhecimento da Secretaria Estadual de Ensino Médio e
Tecnolégico — Semtec, com carga hordria minima de 1.600 horas (ANSARAH, 2002, p. 80).
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superiores no Brasil, reune secretarias especiais, com destaque para a SESu —
Secretaria de Ensino Superior - que é responsavel por planejar, orientar, coordenar
e supervisionar o processo de formulagdo e implementacido da politica nacional de
educacao superior.

O primeiro curso superior de turismo néo é tao recente, pois surgiu ha quase
quarenta anos, a partir do Parecer n® 35/71 do Ministério da Educagéo, feito pelo
relator Conselheiro Roberto Siqueira Santos e aprovado em 28 de janeiro de 1971.
Esse Parecer deu base a Resolucao s/n® de 28/1/1971, do Conselho Federal de
Educacéo, que fixou o conteado minimo e a duracéo do curso (ANSARAH, 2002).

O primeiro curso universitario de turismo no pais, de acordo com Rejowski
(1996), ndo surgiu na forma de uma disciplina dentro de cursos preexistentes, tais
como economia, geografia ou administracdo, e tampouco como uma extensado de
outros cursos como, administracdo hoteleira, ocasides estas em que surgiram 0s
cursos de Turismo na Europa ocidental e na Ameérica do Norte. Foi uma instituicéo
particular, a Faculdade de Turismo do Morumbi (atual Universidade Anhembi
Morumbi), localizada na cidade de Sao Paulo, que abriu, com autonomia prépria e
por iniciativa isolada de seus fundadores, o primeiro curso no Brasil em 1971.
Conforme o depoimento colhido por Caturegli, a idéia do primeiro curso surgiu

assim:

[...] fizemos uma pesquisa para verificar o interesse que um curso técnico
de turismo despertaria. O resultado foi o de que havia um enorme
contingente de interessados, mas todos ja haviam terminado o curso
colegial. Havia, também, a explosédo de cursos novos, as mulheres estavam
voltando aos bancos universitarios, apds terem criados os filhos etc. Foi
nesse momento que tivemos a idéia de um curso superior de turismo, apos
perceber que o publico tinha interesse nesse nivel (apud Rejowski, 1996, p.
62).

Naquela época, em 1971, viva-se a ditadura militar. Sob o governo dos
militares, conforme Trigo (1998, p. 221), “esperava-se dos cursos superiores um
certo pragmatismo, o aumento do numero de vagas e a formagéo sistematica de
profissionais de alto nivel para o mercado de trabalho”. Pode-se complementar
dizendo que durante o regime militar eram “bem-vistos aqueles cursos que

promovam o avango tecnoldgico, uma visdo otimista do momento politico, a
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esperanca no sucesso do modelo econ6mico e uma visdo superficial do
funcionamento da sociedade” (BARRETTO, M. et al., 2004, p. 54). Esta era, portanto
a realidade politica que influenciava os ditames para a criacdo do primeiro e dos
subsequentes cursos de Turismos que surgiram na década de 1970.

Domingo Hernandez Pefia foi quem elaborou o primeiro curriculo do curso, o
qual tomou como base os curriculos das escolas européias e 0os adaptou a realidade
brasileira (TRIGO, 1998).

Os curso desta area que apareceram na década de 1970 concentraram-se
nos estados de S&o Paulo e Rio de Janeiro. Somados a faculdade de Hotelaria,
nessa década foram criados um total de dez cursos. A procura pelo curso nos cinco
primeiros anos foi muito grande, especialmente em Sao Paulo, fato que fez com que
fossem criados outros cursos nesta cidade pelos novos empresarios da educagéao,
gue comecaram a ver a educacdo como um bom negécio (TRIGO, 1998).

Destaca-se que no ano de 1978, a Embratur, entdo Empresa Brasileira de
Turismo (hoje Instituto Brasileiro de Turismo) solicitou a Escola de Comunicacao e
Artes (ECA) da Universidade de Sao Paulo (USP) que discutisse a estrutura
curricular dos cursos de Turismo junto com o0s outros cursos da mesma area
existentes no pais. A ECA organizou entdo um seminario sobre o tema que resultou
na geracao de duas vertentes. A primeira defendia uma linha filoséfica do turismo,
voltada a pesquisa e ao planejamento. A segunda, defendia um conjunto de
disciplinas voltadas para o mercado de trabalho. Destas vertentes surgiram as
demais estruturas curriculares dos diversos cursos no Brasil (ANSARAH, 2002).
Consequentemente, também foram diferentes as concepg¢des de turismo que
influenciaram o estudo do turismo nas instituicbes de ensino. Falando a esse
respeito, Barretto et al. (2004, p. 79) diz que “é preciso estabelecer suas bases
conceituais, pois delas dependera toda a organizacdo da grade curricular e das
praticas de ensino que deverdo ser implementadas no processo pedagégico do
curso”.

Muito embora o turismo disponha de varias concepcdes oriundas de autores
de distintas areas do conhecimento, para acompanhar a bi-divisdo estabelecida,
também estdo sendo apresentadas duas concepgdes de turismo que orientaram as
propostas pedagdgicas das instituicdes superior de ensino. Em realidade, o que se
fez foi pegar duas concepcdes que se aproximam, cada uma delas, das vertentes
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citadas, ndo sendo propriamente as mesmas que nortearam as propostas
pedagdgicas dos cursos.

Margarita Barretto (1995), (2004) entende que o turismo é um fenémeno
social complexo e diversificado, que consiste no deslocamento voluntario de
pessoas do seu local de residéncia para outro, que se realiza dentro do tempo livre
das pessoas e que nao deve ter nenhuma finalidade lucrativa. A partir dai, deve-se
estudar o turismo como um fendmeno social complexo que tem mdultiplos atores e
multiplos olhares a pesquisa-lo. Trata-se, portanto, de uma concepg¢do que se
aproxima da primeira vertente destacada. A segunda concepg¢ao escolhida vem do
orgao oficial do turismo mundial, a Organiza¢cdo Mundial do Turismo — OMT, a qual
no ano de 1994 apontou que “O turismo compreende as atividades que realizam as
pessoas durante suas viagens e estadas em lugares diferentes ao seu entorno
habitual, por um periodo consecutivo inferior a um ano, com finalidade de lazer,
negécios ou outras” (OMT, 2001, p. 38). Esta é uma definicdo que privilegia as
atividades oriundas das viagens que, de certa forma, da énfase na relacao cliente-
consumo que ocorre durante o processo da viagem. Desta forma, o turismo acaba
representando um conjunto de atividades produtivas que envolvem questdes
econbmicas, comerciais e de prestacées de servicos e que, por sua vez, vao ao
encontro da segunda vertente, que é mais voltada ao mercado de trabalho.

A década de 1980 foi marcada pela estagnacao de oferta dos cursos em
virtude dos problemas econémicos do pais. Ja na década de 1990, multiplicaram-se
no Brasil os cursos superiores em Turismo. Um estudo realizado por Teixeira (2001)
aponta que, em dez anos 0 humero de cursos em nivel superior de Turismo cresceu
900%, nos quais mais de 90% foram ofertados por instituicées privadas. Entretanto,
como menciona Reis, “0 aumento numérico nem sempre foi acompanhado por
aumento na qualidade dos cursos” (2003, p. 140). Este fato representa um dos
grandes e atuais desafios para as instituicdes de ensino superior, isto €, equilibrar a
questao da quantidade versus qualidade.

Como relata Fornari (2006, p. 40), “o0 ensino superior em turismo no Brasil
passou por varias e significativas modificagcdes ao longo desses anos, ndo sé para
acompanhar o desenvolvimento da prépria atividade turistica, mas também para
atender as necessidades do mercado de trabalho”, que desde a década de 1970, até
os dias de hoje, manifesta estar carente de profissionais qualificados. Ha que se

dizer também que apesar dos cursos superiores em turismo serem reconhecidos
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oficialmente pelos 6rgaos oficiais de educacado, a profissdo de turismoélogo néao é
regulamentada. Alguns estudiosos da area como Trigo (2000), Ansarah (2002)
atribuem essa questao pela ampla e complexa area que abrange o fenébmeno do
turismo, o que resulta na multiplicidade de possibilidades de atuacao do turismologo
dificultando assim em coloca-lo em parametros profissionais restritivos.

Apesar de quase quatro décadas de criagdo, o curso de Turismo ainda
encontra-se, conforme Ansarah (2002), em plena fase de desenvolvimento. E com
passar do tempo, os cursos superiores de Turismo vém inserindo, timidamente,
novas propostas curriculares, utilizando diferentes métodos de ensino e
acrescentando, seja em forma de contedudo a ser trabalhado numa disciplina, e
também como matéria especifica, o estudo sobre o empreendedorismo.

No decorrer deste sétimo capitulo, percebe-se que a partir da lei das
Diretrizes Curriculares Nacionais, abre-se caminho para inovacbes que facilitam as
praticas inovadoras dos educadores, como também, valorizam-se uma série de
habilidades e competéncias bastante idénticas as que foram identificadas nos
individuos empreendedores.

De uma forma geral, segundo Ansarah, “a educacao superior em turismo
deve proporcionar um conjunto de ‘ferramentas’ para a interpretacdo e a evolucao
de novos conhecimentos, possibilitando ao aluno desenvolver sua capacidade
evolutiva critica” (2002, p. 19). Neste sentido, o desafio posto as instituicdes
educacionais é direcionar os estudos para (ANSARAH, 2002, p. 21):

a formacao de recursos humanos para o mercado de trabalho;

estimular e despertar a preocupag¢do com a pesquisa e a investigacao;

fornecer maior embasamento cultural e humanistico;

preparar os profissionais para novas tecnologias e novos equipamentos.

Se- tratam de preocupacgdes que procuram abranger os interesses do mercado de
trabalho, da academia'®, da sociedade e do préprio educando, o que se entende
serem adequadas para se almejar no ensino superior. Esta € uma orientacao que
deve ser vista de forma equilibrada, de modo que se procure contrabalancar a
trajetoria de formacdo dos graduandos que, segundo varios autores como Ansarah
(2002), Shigunov Neto (2002), Trigo (1998), esteve focada quase que

35 . ~ . . . . .
%> Em realidade, nio existe propriamente a academia do Turismo, mas, no geral, a palavra academia aparece em

muitas obras para manifestar um suposto local onde estariam concentrados os principais mestres e doutores
consagrados na drea de Turismo sendo que, as idéias procedentes dos renomados especialistas sdo atribuidas a
academia.
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exclusivamente na preparacdo de profissionais para abastecer o mercado de
trabalho. Apesar disso, conforme o trabalho de Caroline Gaio e Larissa Fernandes
(2006) ha pouca adequacao entre o que é proposto nos cursos de Turismo e as
reais necessidades do mercado de trabalho. Segundo as autoras,

parte da dificuldade em adequar a formagdo do profissional ao mercado
reside no fato de que o turismo é caracterizado como uma atividade
multidisciplinar, ou seja, depende de uma série de disciplinas e
conhecimentos, que constituirdo seu corpo tedrico e sua pratica, o que
levou a uma sobrecarga nas matrizes curriculares dos cursos da area (GAIO
C.; FERNANDES, L., 2006, p. 11).

Essa questao reflete o carater interdisciplinar do turismo, cujos cursos apresentam
varias disciplinas que se complementam, pois o turismo ndo constitui um corpo de
conhecimento independente, mas por vezes, muitas grades curriculares deixam de
ter consisténcia, o que acaba ocasionando a formagdo de um profissional sem
profundidade em nenhuma das areas do turismo, o que resulta em dificuldades na
insercdo ao mercado de trabalho.

Em termos de conhecimentos basicos a serem trabalhados nos cursos de
Turismo, o professor Trigo, embora ndo tenha sido muito detalhista, veio ratificar,
através do seu pensamento, o dinamismo dos conteludos pertinentes ao campo do
Turismo, ao escrever que “a educacao para esses setores exige uma ftriplice
vertente de conhecimentos: cultura geral, representada pela formagao humanistica,
habilidade de gestdo e o conhecimento técnico especifico” (2000, p. 248). E nesta
mesma obra, numa outra oportunidade, este autor também disse que o “Turismo se
aprende na escola e na pratica, um campo nao exclui o outro e ambos se
complementam” (2000, p. 249), pensamento este que manifesta a importancia de
proporcionar uma educacao teérica e pratica, ndo dando assim, predominancia de
uma em detrimento a outra.

E um outro fator preponderante na educacdo em turismo, como escreve
Ansarah, é o de “proporcionar a base para seus estudantes tornarem-se cidadaos
bem informados e motivados que procuram solugbes para os problemas da
sociedade e aceitam suas responsabilidades sociais” (2002, p. 28). Neste sentido,

continua Ansarah, € muito importante que 0s projetos pedagdgicos dos cursos
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contemplem e preparem os alunos para compreenderem a sociedade fazendo-os
refletirem os fatos e dados, condicionando-os a julgarem e a intervirem quando

oportuno, de forma solidéria, justa e democratica (2002).

7.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais

Desde a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
4.024/61, incumbia ao Conselho Federal de Educacdo a fixagdo de curriculos
minimos dos cursos de graduacao validos para todo o pais. Os objetivos da fixacao
de um curriculo minimo implicavam na uniformizagdo dos cursos em instituicoes
diferentes, fixando inclusive disciplinas e carga horéaria, restringindo as
possibilidades de inovacao por parte da instituicao.

Conforme visto anteriormente, foi a resolucao s/n® de 28 de janeiro de 1971
que fixou o conteudo e a duracdo do curso superior de turismo. O curriculo
estabelecido naquela ocasido vigorou até 1978, quando houve o ja citado seminario
organizado pela ECA, que acabou alterando novamente o curriculo e a carga horaria
do curso e que ficou em vigor até 1997.

A lei n® 9.131, de 24/11/95, conferiu a Camara de Educacdo Superior do
Conselho Nacional de Educacéo a atribuicdo da elaboracao do projeto de Diretrizes
Curriculares Nacionais — DCN, que orienta os cursos de graduacao para o envio das
propostas pela Secretaria de Educacdo Superior do Ministério ao CNE'®, tal como
viria a estabelecer o inciso VII do art. 9% da nova LDB sob a lei n® 9.394/96, que foi
promulgada em 20 de dezembro de 1996, sancionada pelo presidente Fernando
Henrique Cardoso e publicada no Diario Oficial da Unido em 23 de dezembro de
1996, estabeleceu a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional.

No exercicio daquela competéncia, a CNE/CES, em 3/12/97, aprovou o
Parecer n® 776/97, objetivando servir de orientagdo para as Diretrizes Curriculares
dos Cursos de Graduacao, no qual estabeleceu que as DCN devem se constituir em
orientacdes para a elaboracdo dos curriculos; ser respeitadas por todas as IES; e
assegurar a flexibilidade e a qualidade da formacéao oferecida aos estudantes. Além

disso, essas Diretrizes devem observar os seguintes principios:

13 Conselho Nacional de Educagio.
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1. Assegurar as instituicbes de ensino superior ampla liberdade na composicao
da carga horaria a ser cumprida para a integralizacdo dos curriculos, assim como
na especificacdo das unidades de estudo a serem ministradas;

2. Indicar os tépicos ou campos de estudos e demais experiéncias de ensino-
aprendizagem que compordo os curriculos, evitando ao maximo a fixacdo de
conteudos especificos com cargas horarias pré-determinadas, os quais nao
poderao exceder 50% da carga horaria total dos cursos;

3. Evitar o prolongamento desnecessario da duracdo dos cursos de graduagao;
4. Incentivar uma sdlida formacao geral, necessaria para que o futuro graduado
possa a vir a superar os desafios de renovadas condicées de exercicio
profissional e de producdo do conhecimento, permitindo variados tipos de
formacg&o e habilidades diferenciadas em um mesmo programa;

5. Estimular praticas de estudos independentes, visando uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno;

6. Encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e competéncias
adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se refiram a experiéncia
profissional julgada relevante para a area de formacao considerada;

7. Fortalecer a articulacdo da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa
individual e coletiva, assim como 0s estagios e a participacdo em atividades de
extens&o, as quais poderao ser incluidas como parte da carga horaria;

8. Incluir orientagcbes para a conducdo de avaliacbes periddicas que utilizem
instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e discentes a cerca do
desenvolvimento das atividades didaticas.

Percebe-se que houve significativas alteracées na educagao superior, que,
de Curriculos Minimos passou as Diretrizes Curriculares amplas, mais generalistas,
com uma diversificagdo de percursos, e nao tao especializadas e de trajetérias
unificadas, como pretendiam os curriculos minimos, e que agora serdo adequadas a
cada curso, segundo as peculiaridades locais da regido e dos alunos.

Visando sistematizar a estrutura curricular para os cursos de graduacéo, a
SESU/MEC publicou o Edital n® 4/97, que convocou as Instituicbes de Ensino
Superior para que, realizassem ampla discussdao com a sociedade cientifica, ordens
e associacoes profissionais, associa¢des de classe, setor produtivo e outros setores
envolvidos, encaminhassem propostas para a elaboracao das Diretrizes Curriculares
dos cursos de graduacao, a serem sistematizadas pelas Comiss6es de Especialistas
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de Ensino — CEE'™’, de cada area. Conforme consta no Parecer CES/CNE n°
146/2002, deste procedimento resultaram ricas e ponderaveis contribuicbes da
sociedade, das universidades, das faculdades, de organizacdes profissionais, de
organizacdes docentes e discentes, enfim, da comunidade académica e cientifica e
da ampla participacdo dos setores publicos e privados. As sugestoes apresentadas
que, através das CEEs, resultaram em propostas, foram encaminhadas para a
analise do Conselho Nacional de Educacgéo. Tais propostas foram denominadas
‘Modelo de Enquadramento das Propostas de Diretrizes Curriculares’, e foram,
posteriormente, submetidas a apreciacdo de consultores ad hoc em cada area de
conhecimento. Neste modelo constam propostas para os cursos superiores de
Turismo e Hotelaria, além do perfil profissional, competéncias e habilidades, duracéo
do curso, estagios e conceituacao de cursos de tecnologia e de bacharelado em
turismo e hotelaria (ANSARAH, 2002).

No que consta no Parecer CNE/CES n® 67/2003, a intencdo com essas
mudancas era garantir a flexibilidade, a criatividade e a responsabilidade das
instituicbes de ensino superior ao elaborarem suas propostas curriculares, por curso,
de forma a melhor atender as necessidades diferenciais de suas clientelas e as
peculiaridades das regides nas quais se inserem.

Em 1998 foi elaborado por Ansarah o Manual de Orientagcédo para Avaliacéo
“in loco” das Condicbes de Autorizagdo dos Cursos de Turismo e Hotelaria porque,
até aquele momento, era o ‘Manual de Administracdo’ que era utilizado pelos
consultores ad hoc, sendo que a area de Turismo e Hotelaria apresenta
particularidades diferentes e tem corpo préprio em relacdo a area de Administragcao.

A comissdo de especialistas em Turismo foi criada pelo CEE-
Tur'*®/SESU/MEC, Diario Oficial n® 1518, de 14/06/2000, tendo como primeiros
membros os bacharéis doutores Luiz Gonzaga Godoi Trigo, Miguel Bahl e Mirian
Rejowski. Em 2000, a Comissdo de Especialistas em turismo revisou o Manual de
Orientacéao para Avaliacéo “in loco” das Condicdes de Autorizacdo dos Cursos de
Turismo e Hotelaria. No ano seguinte, também foi feita uma revisdo deste
(ANSARAH, 2002).

37 As Comissdes de Especialistas de Ensino (CEEs) sdo constituidas por docentes de alto nivel de formagdo
académica, com experiéncia profissional e reconhecida atuac¢éo no ensino de graduacgdo, que assessoram a SESu
na andlise dos processos de autorizagdo e reconhecimento de cursos e credenciamento de instituicdes
(SHIGUNOV NETO, A.; MACIEL, L. S. B., 2002, p.36).

138 CEETur: Comissdo de Especialistas de Ensino de Turismo.
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De acordo com o Manual de Orientacdo para Verificacdo “IN LOCO” das
condicbes de reconhecimento dos cursos de Turismo e Hotelaria, no relatério
fornecido pela IES/curso deve-se observar as justificativas que substanciam as
habilitacées dentre as habilidades a seguir (MEC - CEETur/SESu/MEC, 2001, p. 6):

e Comunicacdo e expressao: deverd ser capaz de estabelecer comunicacéo

interpessoal, de se expressar corretamente nos documentos técnicos especificos

e de interpretar a realidade;

e Raciocinio légico, critico e analitico: devera ser capaz de operar com valores,

formulagbes matematicas, alem de estabelecer relagbes formais causais entre

fenbmenos. O graduando devera também ser capaz de expressar-se de modo

critico e criativo frente aos diferentes contextos organizacionais e sociais;

e Visao sistémica e estratégica: devera demonstrar a compreensao do todo, de

modo integrado e sistémico, bem como suas relagées com o ambiente externo;

e Criatividade e iniciativa: devera ser capaz de propor e implementar modelos

de gestao, inovar e demonstrar um espirito empreendedor;

e Negociacdo: devera ser capaz de demonstrar atitudes flexiveis e de

adaptacao a terceiros e as situacdes diversas;

e Tomada de decisdo: devera ser capaz de influenciar o comportamento do

grupo com empatia e equidade visando interesses interpessoais e institucionais;

e Trabalho em equipe: devera ser capaz de atuar de forma interativa em prol de

objetivos comuns e compreender a importancia da complementaridade das acdes

coletivas.
De acordo com o que foi explicitado no subcapitulo 5.6, se reconhece facilmente que
todas as habilidades listadas acima se evidenciaram nas pesquisas sobre as
principais caracteristicas identificadas nos empreendedores. Agora elas estao
presentes também no documento anteriormente referenciado, que € de fundamental
importancia para o reconhecimento dos cursos de Turismo, enfatizando que se trata
de um documento que contou com a participacdo de especialistas conceituados na
area. Em decorréncia disto, pode se presumir que havera incentivo e aprovacao de
cursos que se proponham fazer com que seus alunos desenvolvam essas
habilidades, justamente como é a proposta de uma formacao empreendedora, que
procura possibilitar aos educandos desenvolver certas habilidades e
comportamentos empreendedores.
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Outro detalhe é que as habilidades presentes no documento citado também
podem servir de referéncia para os professores da disciplina de empreendedorismo
verificarem aquelas que sdo comuns, em relagdo aos referenciais sugeridos'*®. Tem-
se, portanto, mais uma fonte que pode ser usada como parametro de selecao das
habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos. Ressaltando que, na disciplina de
empreendedorismo, ndo se pretende trabalhar com uma ambiciosa e extensa lista
de habilidades, devendo ser observado também a realidade contextual onde estédo
localizados os cursos e seus estudantes, verificando e respeitando assim, as reais
possibilidades de formagéao.

7.3 As Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdo em Turismo

Nos termos do art. 2° da Lei n® 9.131, de 24 de novembro de 1995, a
Ministra de Estado da Educacdo Interina, homologou o Parecer n® 146/2002, da
Céamara de Educacao Superior do Conselho Nacional de Educacao, que aprovou 0s
Projetos de Resolugdes que instituem as Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de graduacdo em Direito, Ciéncias Econbémicas, Administracdo, Ciéncias
Contabeis, Turismo, Hotelaria, Secretariado Executivo, Musica e Danga, Teatro e
Design'*’. Mais objetivamente se pode dizer que a Diretriz Curricular Nacional do
curso de Turismo foi aprovada em 3 de abril de 2002, sob o Parecer CNE/CES n®
146, publicado no Diario Oficial da Unido em 13 de maio de 2002, no qual o referido
curso foi enquadrado dentro das diretrizes que contemplam as Ciéncias Sociais
aplicadas que consideram os cursos anteriormente citados.

Ressalta-se que as Diretrizes Curriculares para os cursos de graduacao
possuem duas partes, a primeira devera ser seguida por todas as areas e a segunda
€ composta por orientagbes especificas para cada éarea compreendida no
documento, considerando as particularidades de cada curso. Portanto, para todo e
qualquer curso de graduacgao, as Diretrizes Curriculares Nacionais recomendam:

e conferir maior autonomia as instituicbes de ensino superior na definicdo dos
curriculos de seus cursos, a partir da explicitacdo das competéncias e das

habilidades que se deseja desenvolver, através da organizacdo de um modelo

13 Os referenciais sugeridos sdo: a disciplina de Empreendedorismo, as Diretrizes Curriculares do cursos de
Turismo, o perfil exigido pelo mercado de trabalho turistico e o perfil encontrado no Projeto Politico Pedagégico
do curso.

140 Conforme consta dos Processos n°s 23001.000074/2002-10 e 23001. 000303/2001-15 (DOU, secdo 1, n° 90
de 13/05/2002, p. 21).
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pedagdgico capaz de adaptar-se a dindmica das demandas da sociedade, em
que a graduacdo passa a constituir-se numa etapa de formacdo inicial no
processo continuo da educacdo permanente;

e propor uma carga horaria minima em horas que permita a flexibilizacdo do
tempo de duracédo do curso de acordo com a disponibilidade e esforco do aluno;

e otimizar a estruturagcdo modular dos cursos, com vistas a permitir um melhor
aproveitamento dos conteudos ministrados, bem como a ampliagdo da
diversidade da organizacdo dos cursos, integrando a oferta de cursos
sequenciais, previstos no inciso | do art. 44 da LDB;

e contemplar orientacdes para as atividades de estagio e demais atividades que
integrem o saber académico a pratica profissional, incentivando o
reconhecimento de habilidades e competéncias adquiridas fora do ambito
escolar; e

e contribuir para a inovacao e a qualidade do projeto pedagdgico do ensino de
graduacéao, norteando os instrumentos de avaliagéo.

Em relacdo aos dois principais objetos de estudo desta pesquisa que trata
de uma metodologia ainda incipiente na maioria dos cursos superiores, e neste
caso, por que nao dizer inovadora, como é a metodologia de projeto, e da incitacao
dada ao desenvolvimento de habilidades e comportamentos empreendedores,
chamam atencédo certas recomendagdes que colaboram com a insercdo dos
referidos objetos de estudos nas IES. Neste sentido o que se destaca é a autonomia
e também o incentivo dado as IES na definicdo dos curriculos e na inovacao dos
projetos pedagdgicos, juntamente com o estimulo ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades e que também podem ser desenvolvidos fora do
ambiente escolar.

Constam nas Diretrizes Curriculares do curso de Turismo como topicos
especificos e devidamente ilustrados os seguintes itens: o projeto pedagdgico, o
perfil desejado do formando, as competéncias e habilidades, os conteudos
curriculares, a organizagao curricular, o estagio curricular supervisionado, as
atividades complementares, o sistema de avaliagdo e o trabalho de conclusédo de
curso. Dentre os itens citados; O perfil desejado do formando e Competéncias e
Habilidades sdo os que atendem diretamente ao exercicio de verificacado de
compatibilidade entre a formacdo empreendedora e a formacdo do turismoélogo.



253

Justamente por isso, € que somente, 0s mencionados itens € que serdo analisados
a seguir.

Com relacao ao perfil desejado, de acordo com o Parecer CNE/CES n®
146/2002, p. 17,

0 curso de graduagao em turismo deverd oportunizar a formagdo de um
profissional apto a atuar em um mercado altamente competitivo e em
constante transformagdo, cujas opg¢des possuem um impacto profundo na
vida social, econémica e no meio ambiente, exigindo uma formagdo ao
mesmo tempo generalista, no sentido tanto do conhecimento geral, das
ciéncias humanas, sociais, politicas e econémicas, como também de uma
formagdo especializada, constituida de conhecimentos especificos,
sobretudo nas areas culturais, histéricas, ambientais, antropoldgicas, de
Inventario do Patriménio Histérico e Cultural, bem como o agenciamento,
organizagdo e gerenciamento de eventos e a administracdo do fluxo
turistico.

Evidencia-se deste Parecer um profissional que tenha uma formacgéo generalista e
particularizada, com conhecimentos necessarios ao exercicio de suas funcoes, que
tenha capacidade de planejamento e de gestao, e que acima de tudo estejam aptos
a enfrentar o competitivo, exigente e diversificado mercado de trabalho turistico.
Referindo-se as Diretrizes Curriculares do curso de Turismo, Shigunov Neto
et al. (2002, p. 45) diz que as mesmas apresentam “ainda que de forma resumida, o
perfil desejado dos bacharéis em turismo, levando em consideracdo o projeto
pedagdgico e a proposta curricular dos cursos”. Apos essa consideracao os autores
relatam o seguinte trecho da Diretriz mencionada que toca na questao do perfil.

(...) internalizagdo de valores de responsabilidade social, justica e ética
profissional; formagdo humanistica e visdo global que o habilitem a
compreender 0 meio social, em seus aspectos politicos, econémico e
cultural, onde esta inserido e a tomar decisbes em um mundo diversificado
e interdependente; formagéo técnica e cientifica para atuar no planejamento
e na gestdo de empresas turisticas; competéncia para empreender,
capacidade de compreensdo da necessidade do continuo aperfeicoamento
profissional e do desenvolvimento da autoconfianga; capacidade para a
resolucado de problemas macro e micropertinentes a prestagéo de servigos
turisticos; capacidade para planejar, organizar, implantar e gerir programas
de desenvolvimento turistico de destinagbes e empreendimentos turisticos;
capacidade de atuacdo nos diversos setores do mercado turistico;
competéncia para implantar resolugcdes alternativas e inovadoras, bem
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como a capacidade critica, reflexiva e criativa; interesse e estimulo para o
desenvolvimento na area da docéncia e pesquisa (SHIGUNOV NETO et al.
2002, p. 45).

Novamente aqui se observa a aspiracao pela formacédo de alunos com um perfil
abrangente, generalista e ambicioso. Deixando um pouco de lado a critica que pode
ser feita sobre esse amplo perfil, 0 que chama atencao é a mencdo de varias
habilidades que foram identificadas'' nos individuos empreendedores como:
competéncia para empreender, desenvolvimento da autoconfianga, capacidade para
a resolucdo de problemas, capacidade para planejar, organizar, implantar e gerir,
competéncia para implantar resolugdes alternativas e inovadoras, capacidade critica
e criativa.

Ao estudar o perfil pretendido ao bacharel em turismo, Da Re (2003, p. 39)
chega a seguinte conclusao: “Para que o egresso dos cursos superiores em turismo
tenha esse perfil desejado € necessario que sua formacao seja empreendedora”. E
num outro trabalho esta mesma autora, ainda refletindo sobre o perfil em questao,

comentou que

para que haja a construcdo desse novo perfil, caberd aos cursos de turismo
construir um projeto pedagdgico flexivel e inovador, que enseje espagos
para que o aluno desenvolva essa visao empreendedora da atividade. Onde
haja estimulo a construcao de competéncias, coerentes com a realidade do
desenvolvimento turistico no Brasil, respeitando as caracteristicas regionais
e consoantes as tendéncias globais, ou seja, o pensar globalmente e agir no
ambito local (DA RE, 2002, p. 13).

Estas consideracdes além de confirmar a adequacgao da formagao empreendedora
em relagé@o ao perfil proposto nas Diretrizes Curriculares do Curso de Turismo, ainda
apresentam evidéncias das quais se pode presumir que uma metodologia, como a
dos projetos que, se caracteriza por ser flexivel, inovadora, que estimula o
desenvolvimento de competéncias e ocorre a partir de agdes dos alunos no ambito
local onde moram, venha a colaborar diretamente na formagéo do perfil indicado na
Diretriz Curricular referida. Além do mais, diz respeito as preocupacdes da

metodologia de projeto, cuidados similares que foram indicados no perfil

1 Ver subcapitulo 5.6.
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apresentado nas Diretrizes Curriculares do curso de Turismo como: uma
preocupacao com a responsabilidade social, com a formag¢do humanistica, com a
visdo global que habilite os alunos a compreenderem o meio social, com o
desenvolvimento da capacidade critica, reflexiva e criativa.

Goulart, Balderramas, Heubel e Xavier foram outros autores que também
falaram a respeito do perfil do egresso do curso de Turismo e, assim como Shigunov
neto et al. (2002), listaram algumas caracteristicas apontadas nas Diretrizes
Curriculares. Os professores citados, em artigo publicado em conjunto, escreveram
que “a educacdao em Turismo deve se pautar em atitudes e procedimentos,
apontados pelo MEC, que caracterizam o perfil do profissional. Sao eles (GOULART,
et al., 2003, p. 278):

e aprender a aprender

e ampla formagao cultural — conhecer/saber

e ser criativo e inovador

e entender todas as fungdes — conhecimento tedrico e pratico

e ser lider e capaz de tomar decisdes

e espirito de participacao — parceria/compartilhar

e conhecimentos tecnoldgicos atualizados

e profundo conhecimento de Relagdes Publicas

e conhecimento de varios idiomas

e busca permanente de produtividade e da competitividade

e tervisdo estratégica

e ter comprometimento com o negécio
Desta vez aparecem outras habilidades presentes nos empreendedores que ainda
nao haviam sido citadas como: aprender a aprender, a lideranga, a capacidade de
tomar decisbes, 0 espirito de participacdo, o desejo de produtividade, a
competitividade, a visdo estratégica e 0 comprometimento com o negécio. Reforga-
se com isso a pertinéncia do estimulo a formacao empreendedora nos cursos de
Turismo, tendo em vista a paridade desta formagédo com o perfil estabelecido nas
Diretrizes Curriculares do curso de Turismo.

Uma das questdes mais polémicas presente nas Diretrizes Curriculares diz
respeito ao item intitulado; Competéncias e Habilidades. Tal contestagdo ocorre

basicamente pelo fato de o documento mencionado nao distinguir o que se refere a
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competéncia e a habilidade, e também porque existe uma divisdo entre alguns

estudiosos do turismo sobre a relevancia do desenvolvimento de competéncias na

formagao do bacharel em turismo. Mas antes de tratar destes assuntos polémicos,

que serdao temas do préximo subcapitulo, serdo apresentadas as competéncias e

habilidades listadas nas Diretrizes Curriculares do curso de Turismo.

Conforme o Parecer do MEC, (CES/CNE n® 146/2002, p. 18) “o curso de
graduacdo em Turismo deve possibilitar formacédo profissional que revele, pelo
menos, as seguintes competéncias e habilidades”: [grifo do autor].

I. compreensao das politicas nacionais e regionais sobre turismo;

Il. utilizacdo de metodologia adequada para planejamento das acbes turisticas,
abrangendo projetos, planos e programas, com o0s eventos locais, regionais e
internacionais;

Ill. positiva contribuicdo na elaboracdo dos planos municipais e estaduais do
turismo;

IV. dominio das técnicas indispensaveis ao planejamento e a operacionalizagcdo do
Inventario Turistico, detectando areas de novos negocios e de novos campos
turisticos e de permutas culturais;

V. dominio e técnicas de planejamento e operacionalizacdo de estudos de
viabilidade econémico-financeira para os empreendimentos e projetos turisticos;

Vl. adequada aplicacdo da legislacao pertinente;

VIl. planejamento e execucdo de projetos e programas estratégicos relacionados
com empreendimentos turisticos e seu gerenciamento;

VIIl. intervencdo positiva no mercado turistico com sua insercdo em espagcos novos,
emergentes ou inventariados;

IX. classificacdo, sobre critérios prévios e adequados, de estabelecimentos
prestadores de servicos turisticos, incluindo meios de hospedagens,
transportadoras, agencias de turismo, empresas promotoras de eventos e outras
areas, postas com seguranca a disposicdo do mercado turistico e de sua
expansao;

X. dominio de técnicas relacionadas com a selecdo e avaliacdo de informacées
geogréficas, historicas, artisticas, esportivas, recreativas e de entretenimento,
folcléricas, artesanais, gastronémicas, religiosas, politicas e outros tracos

culturais, como diversas formas de manifestagdo da comunidade humana;
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XI. dominio de métodos e técnicas indispensaveis ao estudo dos diferentes
mercados turisticos, identificando os prioritarios, inclusive para efeito de oferta
adequada a cada perfil do turista;

XIl. comunicagéo interpessoal, intercultural e expressao correta e precisa sobre
aspectos técnicos especificos e da interpretacdo da realidade das organizacoes
e dos tracos culturais de cada comunidade ou segmento social;

XIII. utilizagdo de recursos turisticos como forma de educar, orientar, assessorar,
planejar e administrar a satisfacdo das necessidades dos lturistas e das
empresas, instituicbes publicas ou privadas, e dos demais segmentos
populacionais;

XIV. dominio de diferentes idiomas que ensejam a satisfacdo do turista em sua
intervengdo nos tracos culturais de uma comunidade ainda nao conhecida;

XV. habilidade no manejo com a informatica e com outros recursos tecnolégicos;

XVI. integracdo nas acbes de equipes interdisciplinares e multidisciplinares,
interagindo criativamente face aos diferentes contextos organizacionais e sociais;

XVII. compreensdo da complexidade do mundo globalizado e das sociedades pos-
industriais, onde o0s setores de turismo e entretenimento encontram ambientes
propicios para se desenvolverem;

XVIII. profunda vivencia e conhecimento das relacbes humanas, de relagcbes publicas,
das articulagbes interpessoais, com posturas estratégicas do éxito de qualquer
evento turistico;

XIX. conhecimentos especificos e adequado desempenho técnico-profissional, com
humanismo, simplicidade, seguranca, empatia e ética.

Com relacao a essa lista apresentada, existe uma concordancia entre muitos
estudiosos do turismo. A observacdo quase consensual é que tal lista de
competéncias e habilidades € bastante ampla e ambiciosa e este extenso leque de
habilidades esperadas do bacharel em Turismo faz parecer que a intencéo é a de
formar um super profissional, do qual se duvida que possa haver reais possibilidades
de formacdo. Mas independente desta ousada proposta de formacdo, que sera
discutida no subcapitulo seguinte, o que se verifica na lista apresentada €,
novamente, a presenga de vdarias habilidades identificadas nos individuos
empreendedores das quais se podem destacar; a capacidade de planejamento, de
elaborar e executar projetos, a identificacdo de novos negocios, a busca de
informacgdes, a gestdo de empreendimentos turisticos, a visdo estratégica e as
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interacdes criativas. Em geral estas habilidades e competéncias selecionadas se
fazem bastantes relevantes na gestdo de empreendimentos e projetos, realgcando
que a habilidade de gestao, segundo Trigo (2000), deve ser valorizada como um dos
trés pilares de conhecimento necessario ao bacharel em turismo, que por sinal, sado
conhecimentos que estdo sempre presentes quando se trata de uma formacéao
empreendedora.

Portanto, ao se verificar nas Diretrizes Curriculares do curso de Turismo o
perfil do bacharel em turismo, como também as competéncias e habilidades
exigidas, pode-se dizer que tanto o desenvolvimento do espirito empreendedor dos
alunos, quanto a utilizacdo da metodologia de projeto, atendem em muitos aspectos,
conforme mostrado anteriormente, as recomendacoes e as exigéncias que constam

no documento mencionado.

7.4 Refletindo sobre as competéncias

De acordo com os estudos de Degrazia (2005) e da professora Da Re
(2002), a nogcao de competéncias ndo é nova, contudo seu uso no contexto
universitario tem se tornado cada vez mais freqiente desde a década de 1990,
quando as Diretrizes Curriculares Nacionais elaboradas pelo MEC, elencou uma
série de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos estudantes
universitarios, de acordo com cada curso. Mas essa valorizagdo pelo
desenvolvimento das competéncias também é decorrente da vontade, de parte de
alguns pensadores, de mudar o paradigma predominante no ensino de transmissao
de conhecimentos, propondo uma nova forma de ensinar apoiada no saber-fazer do
aluno e no desenvolvimento pessoal do educando. De igual maneira, se pode dizer
que as razdes para esta mudanca de enfoque estdo na consolidagdo da sociedade
do conhecimento, que vem alterando a forma e a quantidade de como se dissemina
e acessa 0 conhecimento, que é produzido ininterruptamente. Em fungéao disso,
como comenta Silva, Z. (2002), as instituicoes de ensino ndo podem mais ser
consideradas como Unicos bancos de conhecimentos e precisam ajudar os alunos a
criarem estratégias para conviver com a quantidade e velocidade das informagdes.
Portanto, sua funcdo ndo deveria se pautar pela quantidade de ensino, mas pela
qualidade da aprendizagem que, por sua vez, implica na utilizacdo de novos
modelos educacionais que valorizem o aprendizado continuo, como é o caso da

educagcdao por competéncias. Neste momento, vale ressaltar alguns aspectos,
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apontados por Da Re (2002), que sao comuns nas discussdes que ocorrem sobre a
questao da competéncia. De acordo com esta autora,

0 conceito de competéncia é indissociavel do conceito de desenvolvimento
e estd intrinsecamente relacionado ao de formagdo continua. [...] As
competéncias sdo aprendidas ao longo da vida, assim as experiéncias
vividas podem constituir-se em ocasides de aprendizagem. O papel da
experiéncia no desenvolvimento é algo indiscutivel;

O conceito de competéncia esta relacionado ao individuo e ndo a empresa.
O referencial de competéncias é o individuo e ndo as tarefas. Contudo,
algumas empresas e instituigbes de ensino usam o conceito visando as
praticas do posto e ndo ao desenvolvimento do trabalhador (DA RE, 2002,

p. 9).

Desta citagao, primeiramente se confirmou que a exigéncia deste mundo globalizado
de aprender continuamente ao longo da vida, esta de fato relacionada e pode ser
atendida através da aprendizagem por competéncia. E posteriormente se identificou
no individuo e em seu beneficio o foco do desenvolvimento das competéncias.

Em termos de conceito, 0 mais utilizado pelos educadores é o definido pelo
educador Phillipe Perrenoud. Este disse que “competéncia em educacdo é a
faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos — como saberes,
habilidades e informagdes — para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de
situacdes” (2000, p. 13). Nesse sentido, educar para competéncias é ajudar o aluno
a adquirir e desenvolver as condicdes, 0s recursos que deverdao ser mobilizados
para resolver situacoes e problemas complexos. E de modo geral, de acordo com
Silva, Z. (2002) a nocao de competéncias além de mobilizar saberes adquiridos pela
educacao formal, também mobiliza os saberes de senso comum e os saberes de
experiéncia. Em outras palavras, exige o dominio de conhecimentos, cuja
mobilizagdo, permitird que os alunos desenvolvam respostas criativas, inéditas e
eficazes para a resolucdo dos problemas. A questdo da mobilizagcdo de
conhecimentos é muito importante de ser enfatizada, pois de acordo com Perrenoud
(1999) existe um mal-entendido em acreditar que, ao desenvolver competéncias,
desiste-se de trabalhar com conteddos, conhecimentos e disciplinas. Para
Perrenoud, “a abordagem por competéncias nao rejeita nem os conteudos, nem as

disciplinas” (1999, p. 15). E como o préprio autor comenta,
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quase que a totalidade das agdes humanas exige algum tipo de
conhecimento, as vezes superficial, outras vezes aprofundado, oriundo da
experiéncia pessoal, do senso comum, da cultura partilhada em um circulo
de especialistas ou da pesquisa tecnoldgica ou cientifica (PERRENOUD,
1999, p. 7).

Levando em conta o que ja foi analisado, somado a esta citacao anterior, entende-se
que uma competéncia permite a mobilizacdo de conhecimentos para que se possa
enfrentar uma determinada situacdo, cujo grau de desafio ou dificuldade do
problema, mobilizara conhecimentos superficiais ou mais elaborados e profundos,
que podem vir a exigir a aquisicao ou ndo de mais conhecimento. Acrescenta-se,
segundo Silva, Z. (2002), que habilidades, valores e atitudes também se articulam
com os conhecimentos na busca de solu¢des para a resolugdo de uma situacgao.
Como ja era de se esperar, de acordo com Perrenoud (1999) constroem-se

as competéncias exercitando-se em situagdes complexas, portanto,

para desenvolver competéncias é preciso, antes de tudo, trabalhar por
resolugéo de problemas e por projetos, propor tarefas complexas e desafios
que incitem os alunos a mobilizar seus conhecimentos e, em certa medida,
contempla-los. Isso pressupbe uma pedagogia ativa, cooperativa, aberta
para a cidade ou para o bairro, seja na zona urbana ou rural (2000, p. 20).

Desta forma, ao se propor desenvolver competéncias, seja em que curso for, além
de se propor metodologias ativas, voltada a acdo dos educandos, no aprender
fazendo, o desafio também passa, necessariamente, por redefinir a postura do
professor dentro e fora de sala de aula, exigindo dele um papel de orientador e
mediador da aprendizagem, da construcdo e da descoberta do conhecimento pelos
alunos. Acrescentando outros elementos a esta importante questdo levantada,

Degrazia comenta que

0 processo de ensino e aprendizagem por competéncias pressupde um
sujeito-professor com uma nova postura: um profissional reflexivo que
analise suas préprias praticas de ensino constantemente. Este professor
deve embasar sua didatica na préatica-teoria-pratica, para estimular ao
estudante-pesquisador para visualizar a pratica e compreender a
importancia das teorias na consolidagao destas préaticas ou na reconstrugao
de uma nova pratica (2005, p. 5).
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No entanto, de nada adianta exigir mudancgas do professor se nao ocorrer,
como fala Degrazia, “importantes transformagbes nas estruturas institucionais, nos
programas, nas didaticas, na forma de avaliacdo, no funcionamento das classes e
nos estabelecimentos, no oficio de professor e no oficio de aluno” (2002, p. 5).
Trata-se de semelhantes preocupacdes que se fazem presentes quando se pretende
fazer uso da metodologia de projeto, cujas sugestdes para enfrentar as dificuldades
foram levantadas no subcapitulo 4.7.

Com relagéo a critica que se faz ao amplo perfil que se espera do bacharel
em turismo e as numerosas competéncias estabelecidas nas Diretrizes Curriculares
do curso de Turismo, concorda-se com o0s especialistas da area que elas séo
pertinentes. Por outro lado, ndo se pode ignorar de vez o desenvolvimento de
competéncias, pois como foi mencionado, o trabalho com competéncias visa o
desenvolvimento do individuo, exige o dominio de conhecimentos, pressupde
operacdes mentais, capacidades de usar as habilidades, emprego de atitudes
adequadas a realizacao de tarefas, a aquisicdo de conhecimentos, proporciona
também a capacidade de resolver problemas e de aprender a aprender. E como foi
visto no subcapitulo 7.1, desde o surgimento do primeiro curso de Turismo, até os
dias de hoje, sempre houve uma preocupacao da formacao do bacharel em turismo
para inseri-los no mercado de trabalho, que por sua vez, manifesta exigir certas
competéncias'*?. Portanto, paralelamente ao desenvolvimento do individuo,
juntamente com todos aqueles beneficios educacionais proporcionado ao educando,
também se estara formando para o mercado de trabalho, caso o curso esteja, de
fato, atento as exigéncias deste, procurando assim, criar condicdes para que 0s
alunos desenvolvam as competéncias requeridas pelo mercado.

De certa forma as Diretrizes Curriculares do curso de Turismo procuraram
atender as exigéncias do mercado e também propor uma educacao voltada ao
desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e habilidades que possibilitasse a
formacgao de cidaddos mais participativos na sociedade, mas o resultado foi um perfil
polivalente, repleto de competéncias e de audaciosa capacidade de formagao.

Sugere-se que o mais adequado, ao invés de elencar varias competéncias,
seria que 0s responsaveis pelos cursos pudessem analisa-las, ou melhor, identificar

dentro do contexto local, no ambito social, cultural, politico e econémico, aquelas

2 O subcapitulo 7.5 apresenta algumas competéncias exigidas pelo mercado ao egresso do curso superior de
Turismo.
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que mais se adequariam a realidade do estudante, para assim, mediante uma
compatibilidade contextual, serem selecionadas, cuidando para que nao haja abusos
em termos de pretensdes formativas. Em relacdo as competéncias exemplificadas
nas Diretrizes Curriculares, a idéia é toma-las como orientagdo, mas sem ter
preocupacao de proporcionar o desenvolvimento de todas as que constam no
documento. Ressaltando que o documento apontou que os cursos de graduacgéo de
Turismo deveriam possibilitar a formagao de um profissional que revele pelo menos
as competéncias e habilidades descritas, as quais ja foram apontadas como sendo
numerosas e ambiciosas. Destaca-se por ultimo o comentario que Gaio e Fernandes
(2006) fizeram a respeito desta questdo, o qual veio ao encontro com o que foi
sugerido acima e também indicou que providéncias o MEC deveria tomar. Para
estas professoras “as habilidades e competéncias propostas devem ser
estabelecidas de acordo com as reais possibilidades de formacgédo, o que leva a
necessidade de uma revisao, por parte do MEC, das diretrizes que norteiam os
cursos superiores na area” (2006, p. 11).

Outra critica que se faz sobre as competéncias foi apontada principalmente
pelas respectivas pesquisadoras e professoras de Turismo, Margarita Barretto
(2004), Elizabete Tamanini (2004), Maria Ivonete Peixer da Silva (2004), as quais,
através da publicacdo do livro: Discutindo o Ensino Universitario de Turismo,
analisaram, entre outros assuntos, a relevancia do desenvolvimento das
competéncias no curso superior de Turismo. As autoras alegam que o paradigma
educacional fundado na concepcado de uma formacado de competéncias interessa
atender unicamente o mercado de trabalho, e também questionam a real
necessidade da utilizagdo de conteldos para o desenvolvimento das competéncias,
de modo que, os conteudos, as teorias, 0 conhecimento venham a ser deixados de
lado. Outro questionamento que fazem € sobre quais competéncias caberia a
universidade desenvolver e a quem interessaria essas competéncias. De certa forma
as respostas a todas essas pertinentes questdes levantadas encontram-se ao longo
do corpo do texto deste mesmo subcapitulo. Para reforcar algumas das
consideracdes que servem como resposta se fard uma critica sobre a seguinte

citacao:
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Quando a transmissao de conteudos é substituida pelo desenvolvimento de
habilidades e competéncias, esta-se privilegiando aqueles que ja dominam
0s conteldos, 0s que ingressam na universidade pré-qualificados, porque
provém de uma familia qualificada ou de uma escola priméria qualificada
(BARRETTO, et al., 2004, p. 68).

De fato, o dominio de conhecimentos é fundamental para se trabalhar com as
competéncias, mas ndo se pode esquecer que também é necessario adquirir outros
conhecimentos, que é preciso buscar nos conteldos e nas teorias as informacdes
necessarias para resolver determinada situacao, ou seja, na busca da solucao de
um problema, ndo se parte unicamente dos conhecimentos ja dominados pelos
alunos. Da mesma forma, como frisou Perrenoud (1999), ndo se pretende substituir
a transmissao de conteldos pelo desenvolvimento de competéncias, ja que sera
necessaria a mobilizacdo e a aquisicdo de conteudos para se trabalhar com
competéncias. A ressalva que se faz é quanto a ampla listagem de competéncias
pretendidas na formacao do bacharel em turismo e ao foco dado em competéncias
que visam unicamente as praticas do posto exigidas pelo mercado de trabalho.

Ainda que o trabalho com competéncia se aproxime mais dos propdsitos
defendidos pela vertente voltada ao mercado de trabalho, também sao requeridas
certas competéncias para se fazer pesquisas e planejamentos, conforme defende a
vertente da linha mais filoséfica do turismo. Também é intencdo desta vertente,
segundo Barretto et al., trabalhar com “conhecimentos, capacidades e habilidades
para possibilitar a atuacdo do sujeito na realidade imediata, [...] sempre contribuindo
para a construcdo da humanizacdo, que passa pela criagdo de um mundo mais
inclusivo, justo e igualitario” (2004, p. 73). Da mesma forma, nesta mesma pesquisa
se procurou mostrar que através da metodologia de projeto, podem-se criar
condigbes para que os estudantes desenvolvam certas habilidades e
comportamentos que venham trazer beneficios para a sociedade em que vivem.

Por fim, se entende que a relagdo competéncia versus habilidade ndo seria,
pelo menos nos cursos de Turismo, um assunto primordial a ser aprofundado e que
a falta de um maior detalhamento sobre suas diferencas, nas Diretrizes Curriculares,
fosse trazer algum problema na formacdo do estudante. O que se pode dizer,
conforme ja exemplificado neste trabalho, é que de acordo com Moretto (1999), as
habilidades estdo associadas ao saber-fazer: acao fisica ou mental que indica a
capacidade adquirida. Assim, identificar varidveis, compreender, compreender
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fenbmenos, relacionar informagdes, analisar situagdes-problema, sintetizar,
correlacionar e manipular sdo exemplos de habilidades. Ja as competéncias sao um
conjunto de habilidades harmonicamente desenvolvidas e que caracterizam, por
exemplo, uma funcao/profissdo especifica como: ser arquiteto, médico ou professor
de quimica. As habilidades devem ser desenvolvidas na busca das competéncias.
Mesmo com essa definicdo o assunto nao fica encerrado, pois os termos estdo

bastante correlacionados. Resolver problemas, por exemplo,

€ uma competéncia que envolve diferentes habilidades, tais como: acessar
informacgdes, fazer comparagdes, selecionar e interpretar informagdes, entre
outras. O acesso a informacgao, por sua vez, tomado como resultado em si
mesmo, pode ser visto também como competéncia. Dependendo do
contexto no qual é considerada, uma competéncia pode ser uma habilidade
e vice-versa (SILVA, Zila, 2002, p. 1).

Diante disso, para a tarefa educativa, serd muito mais produtivo descrever e
organizar as competéncias que devem ser estimuladas e desenvolvidas pelos
alunos do que estabelecer uma distingdo entre o sentido de competéncias e
habilidades (SILVA, Z. 2002).

7.5 O perfil sugerido do bacharel em Turismo na visdo dos especialistas da area

Da mesma forma que foi possivel encontrar indicios de que o
desenvolvimento do espirito empreendedor dos alunos do curso de graduacao em
Turismo é pertinente, sendo esta leitura decorrente da andlise feita sobre as
Diretrizes Curriculares do referido curso, também é possivel encontrar evidéncias,
algumas delas bem pontuais, de parte de docentes, pesquisadores e especialistas
em Turismo e do préprio mercado de turismo, de que uma formacao empreendedora
tem compatibilidade e vai ao encontro do perfil do egresso visado, seja pelos
especialistas da area, ou pelo mercado de turismo.

Conforme enunciado na introducdo desta pesquisa, toda sua construcéo
provém da analise bibliografica e documental, de modo que, tanto o parecer dos
especialistas em Turismo, quanto o do mercado turistico, em relacdo ao

favorecimento e ao desenvolvimento das habilidades e dos comportamentos



265

empreendedores, serdo retirados das préprias obras e das pesquisas dos autores
consultados.

O professor Luiz Gonzaga Godoi Trigo, que foi um dos elaboradores do -
Manual de Orientagdo para Verificacdo “IN LOCO’ das condigbes de
reconhecimento dos cursos de Turismo e Hotelaria - apontou em sua obra: A
Sociedade Pés-Industrial e o profissional em Turismo, que o bacharel em turismo
precisa de algumas habilidades fundamentais para se tornar um profissional
qualificado, como iniciativa, determinacao, criatividade, persisténcia, autoconfianca,
conhecimentos técnicos, além do aspecto vocacional (1998). Como todas as
habilidades citadas se tratam das mesmas que foram identificadas em muitos
individuos empreendedores, seria possivel mencionar, conforme o entendimento de
Trigo, que o profissional em Turismo precisa ter comportamentos e desenvolver
habilidades empreendedoras. Também é nesta mesma obra que Trigo disse que os
curriculos dos cursos de Turismo necessitariam nao estar apenas focados aos
conteldos, mas ao desenvolvimento de competéncias, e, dentro destas
competéncias, o autor destacou a capacidade de pensar e expressar-se de maneira
clara, resolver problemas e tomar decisées. Novamente aqui aparecem outras
caracteristicas empreendedoras que reforcam ainda mais a pertinéncia da formacéao
empreendedora dentro dos cursos de Turismo.

Outro professor que colaborou na elaboracdo do importante e referencial
documento para o reconhecimento dos cursos de Turismo, citado anteriormente, foi
Miguel Bahl. Na sua obra: Turismo: enfoques tedéricos e praticos; observa-se que a
importancia dada a formacédo empreendedora ficou claramente manifestada a partir
da seguinte citacédo: “a formacao de empreendedores com visdo de planejamento e
sustentabilidade do sistema turistico é imprescindivel nos cursos de bacharelado em
Turismo” (BAHL, 2003, p. 122). Neste exemplo, o foco dado ao empreendedorismo
estda bastante vinculado a uma conotacdo administrativa, mas como foi indicado
neste trabalho, a formacdo empreendedora ndo se limita as preocupacoes
administrativas, porém da conta de algumas responsabilidades notoriamente
atribuidas a area da administracao.

Semelhante percepg¢ao da importancia de assuntos ligados a area referida
para a formacao dos bacharéis de turismo foi destacada por Ansarah, que escreveu
que “a educacao turistica, dada a sua caracteristica de prestacao de servicos, deve
basear-se também em principios empresariais” (2002, p. 27).
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Boa parte das consideracbes exemplificadas de Trigo e Bahl aparecem
reunidas na seguinte citacdo de Da Re, na qual também se pode observar alguns

acréscimos feitos pela autora sobre o que se espera da formacao do turismélogo.

A formagdo do bacharel em turismo deve contemplar as relagbes entre o
conhecimento teérico e as exigéncias da pratica cotidiana da profissao.
Deve ainda proporcionar o desenvolvimento de competéncias que gere
atributos de raciocinio e expressao légicos, de comunicagdo oral, escrita,
simbdlica, interpessoal e grupal, de autonomia, de iniciativa, de criatividade,
de cooperacdo, de solugdo de problemas e tomada de decisbes. A
capacidade empreendedora, seja para administrar o trabalho autdbnomo,
formal ou informal, seja para aplica-la em empresas de diferentes portes,
com iniciativa e autonomia, passa a ser esperada na formagdo desses
profissionais (DA RE, 2002, p. 13).

A fim de melhor capacitar os estudantes dos cursos superiores e bacharéis
em Turismo, a professora Doris Ruschmann apresentou no seu livro: Turismo no
Brasil: analises e tendéncias, entre outros assuntos, alguns aspectos referentes a
estruturagcdo e ao planejamento da carreira do citado bacharel. Na conclusdo do
capitulo concernente ao tema anunciado, esta autora apontou que, “sera inutil
investir tempo e dinheiro na estruturagcdo da carreira se o estudante ndo tiver
determinacao, criatividade, visao, disposicdo para inovar, persisténcia e confianca
em si mesmo e nas suas idéias” (2002, p. 17). Neste sentido, a formacéao
empreendedora se apresenta bastante adequada para dar conta do
desenvolvimento destas caracteristicas.

Refletindo sobre o fenbmeno do turismo no Brasil, Moesch, entre alguns
assuntos abordados, comenta que os cursos superiores de Turismo deveriam estar
atentos com a formacéao de

profissionais portadores de espirito critico, capacidade analitica, inovadora,
transformadora; profissionais criativos, dotados de equilibrio entre razdo e
sensibilidade, comprometidos com o aprimoramento dos seus saberes,
conscientes dos seus direitos e deveres, um cidadao-profissional-solidario
(in CASTROGIOVANNI; GASTAL, 20083, p. 35).
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Desta vez se verifica ndao sé a presenca de habilidades empreendedoras, como
também, outras preocupacées com o perfil formado, que vao ao encontro da
proposta formativa da metodologia de projeto que, da mesma forma, procura
desenvolver alunos com espirito critico, comprometidos com seu aprendizado e
estimulando sempre os alunos a agirem como cidadaos solidarios.

A respeito da metodologia de projeto, o estudo de Araujo, C. (2003)
intitulado: Ensino do Turismo no Brasil, analisou a educacgao para o turismo em nivel
superior no qual foi dado destaque para a aprendizagem por projeto. Conforme a
autora, o fato de esta forma de aprendizagem valorizar a problematizacdo e
incentivar o desenvolvimento do pensamento criativo, questionador e critico, faz com
que tal metodologia seja pertinente para ser utilizada na educacao superior em
Turismo. E também, de acordo com a autora (2003, p. 157) “a maior das virtudes
desse método talvez esteja relacionado ao fato de fazer com que os alunos se
tornem independentes e possam conduzir seu processo de aprendizagem”.

Antes de apresentar o perfil exigido pelo mercado turistico, segundo a
pesquisa dos docentes, pesquisadores e especialistas em Turismo, € importante
mencionar a conclusdo do recente estudo'*® da professora Ana Maria D’Alberto. Na
conclusdo da sua pesquisa, a autora escreveu que os professores foram
“praticamente unédnimes em afirmar que consideram importante o ensino do
empreendedorismo para a formacgéao do turismélogo e haver relagéo entre o ensino
do empreendedorismo e 0 melhor desempenho do mesmo” (2005, p. 186). Mesmo
se tratando de uma pesquisa regional, ndo se pode ignorar esse resultado
encontrado, até porque, este também vem ao encontro do que pensam os autores
que anteriormente foram citados.

De acordo com Tomazzoni, “a falta de profissionais qualificados para
atuacao no setor é um dos fatores que dificultam o desenvolvimento do turismo”
(2007, p. 205). Por sua vez, a qualificacao profissional, no parecer da Organizacéao

Mundial do Turismo — OMT, é uma das principais razdées que contribui com a

143 O Estudo de D’Alberto, ocorrido entre 2004 e 2005, fez parte da sua dissertacio de mestrado em
Administragdo, cuja pesquisa exploratéria com enfoques qualitativos e quantitativos, buscou estudar o ensino do
empreendedorismo nos cursos de graduacdo em turismo do estado de Santa Catarina, Brasil, em institui¢cdes de
ensino superior publicas e privadas. Procurou-se identificar quais cursos apresentam o enfoque do
empreendedorismo em sua grade curricular. Utilizou-se como instrumento de coleta de dados um questiondrio
com questdes abertas e fechadas. Os sujeitos deste estudo foram os coordenadores dos cursos de turismo e 0s
professores das IES que oferecem a disciplina ou que tem disciplina com enfoque em empreendedorismo nos
cursos de turismo, totalizando, neste caso, 26 profissionais pertencentes as mesmas.
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melhoria da qualidade dos servigos turisticos. Em vista disso, é a partir de um ensino
de qualidade que se podera possibilitar o desenvolvimento do setor do turismo,
assim como, garantir a insercao dos egressos do curso de Turismo no mercado de
trabalho, que por sua vez, é altamente responsavel pela expansao deste setor. Por
conta disso, é imprescindivel estar atento a exigéncias deste mercado altamente
competitivo, dindmico e diversificado.

Ansarah (2002), Da Re (2002), Lemos (2002) e Shigunov Neto (2002)
foram os autores consultados que apontaram em suas obras as principais
caracteristicas do perfil exigido pelo mercado turistico. Suas observagcdes foram
feitas de um modo abrangente, ou seja, ndo sdo procedentes do estudo de uma
determinada area de atuacdo do setor de turismo e tampouco sdo oriundas da
realidade de uma especifica regido. Embora com essas ressalvas, as quais se
podem acrescentar a questdo da dindmica do mercado e da especificidade de cada
lugar, € possivel ter uma nocao geral das competéncias e habilidades exigidas pelo

mercado turistico. As mesmas sao apresentadas no quadro 24.

’ Ser criativo e inovador 15 Ser orientado por resultado
Ser lider Saber liderar pessoas e conseguir
2 16| motiva-las
3 Ter capacidade de tomar decisdes 17 Ter determinagao
4 Saber buscar informages 18 Aprender a aprender
5 Ter viséo estratégica 19 Ter ampla formacgéo cultural
5 Ter comprometimento com o negdcio 20 Ter forte visdo generalista
. Possuir espirito empreendedor o1 Ser curioso e um pesquisador nato
g Saber resolver problemas 29 Ter dominio de vérios idiomas
Ser flexivel para lidar o tempo todo com Dominar tecnicamente os assuntos de
9 |as contingéncias 23| sua area
Buscar permanentemente a Entender todas as funcdes —
10 produtividade e a competitividade 24| conhecimento tedrico e pratico
Ter confianga em si mesmo e nas suas Possuir profundos conhecimentos de
M igéias 25 relagcdes publicas
Ter fortes habilidades de inter- Ter forte visao ética e de
121 relacionamento pessoal 26 responsabilidade social
13 Ter forte visdo da qualidade dos o7 Adquirir informagdes tecnoldgicas

atualizadas

produtos, servigcos que venha gerenciar
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Saber trabalhar com projetos com visao Possuir capacidade de trabalho, espirito
14 multidisciplinar e participagao comunitaria

Quadro 24: Principais competéncias e habilidades exigidas pelo mercado turistico
Fonte: Ansarah (2002, p. 41, 60, 61), Da Re (2002, p. 13), Lemos (2002, p. 96, 97), Shigunov Neto
(2002, p. 52, 53).

As mesmas criticas relacionadas a extensa lista de competéncias e
habilidades apresentadas nas Diretrizes Curriculares do curso de Turismo,
juntamente com a sugestao da maneira de proceder na selecdo daquelas a serem
desenvolvidas na disciplina de empreendedorismo, para assim se obter um
adequado aproveitamento, também sao validas neste caso. Mas a intencao desta foi
evidenciar a grande quantidade de caracteristicas que sdo desejadas pelo mercado
turistico e que, ao mesmo tempo, sao identificadas nos individuos empreendedores,
em especial as 18 primeiras.

E imprescindivel reconhecer que a formacdo para o mercado é importante,
mas nao se pode ignorar a importancia de valores éticos e sociais ligados a
preservacao do meio ambiente, do patrimdnio histérico, artistico e cultural e se
atentar para as condicdes de vidas das populacdes locais, pois como fala Barretto et
al. “o turismo deve propiciar a melhoria das condi¢gdes de vida das comunidades
receptoras e nao apenas a de um setor empresarial” (2004, p. 82). Portanto, é
preciso haver uma preocupacdo com o desenvolvimento social em conjunto com o
desenvolvimento da propria atividade turistica, conciliando assim os interesses das
comunidades locais com os do trade’ turistico. Por esta razdo, como diz Trigo
(2000, p. 251) “é importante que os docentes e alunos participem de alguns projetos
em sua comunidade e em sua regidao”, ocasidao em que os discentes, através de uma
metodologia como a do projeto, podem colaborar de forma organizada, planejada e
significativa, com melhorias da sua comunidade. E nesta oportunidade desafiante,
como foi visto ao longo deste trabalho, ha grandes possibilidades de os alunos
virem a desenvolver comportamentos e habilidades empreendedoras, sendo a
metodologia de projeto o caminho a seguir, que fornece orientagdes gerais para se
chegar a um fim determinado, e a disciplina de empreendedorismo o veiculo que

serad necessario para percorrer os caminhos.

144 . .. . . . C s
Considera-se trade, o grupo de profissionais envolvidos com o turismo. Proprietdrios, gestores,

colaboradores de agéncias, operadoras, hotéis, e etc.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Por conta das transformacdes atuais decorrentes das novas tecnologias e da
globalizagdo, as instituicbes de ensino superior enfrentam hoje varios desafios.
Novas exigéncias vém sendo impostas ao ensino superior, a destacar: a busca por
um perfil do egresso cujas competéncias e habilidades assemelham-se aquelas
identificadas nos individuos empreendedores, e também a busca de metodologias
mais condizentes com a atual realidade dinamica, competitiva, cambiante e
complexa. Levadas estas questdes para o ambito do curso superior de Turismo, se
procurou saber se uma metodologia compativel com a atual realidade, como a
metodologia de projeto, favorece e cria condi¢cdes para que os alunos deste curso
venham a desenvolver comportamentos e habilidades empreendedoras, mais
especificamente dentro da disciplina de empreendedorismo.

O presente estudo, desenvolvido a partir da andlise da literatura bibliografica
e da pesquisa documental, demonstra que ha fortes evidéncias de que a
metodologia de ensino-aprendizagem que faz uso do trabalho com projetos esta
sistematizada de tal forma que proporciona condi¢gdes plenas para que os alunos
venham a desenvolver seu espirito empreendedor. Tal constatacdo se mostrou
bastante evidente em virtude de uma série de compatibilidades que existem entre a
metodologia de projeto e uma educacdo empreendedora como: 0s objetivos
educacionais, seus aspectos mobilizadores, as exigéncias quanto a postura do
professor e do aluno, os norteamentos das praticas pedagdgicas, a proposta de
curriculo, a flexibilidade dos conteudos, do tempo e do espacgo escolar e os critérios
de avaliagédo.

Outro elemento que reforca essa paridade foi demonstrado a partir da
totalidade das competéncias e habilidades elencadas nos capitulos referente a
Metodologia de Projeto e que, igualmente, puderam ser encontradas nos individuos
empreendedores, conforme o relato das seis pesquisas apresentadas no capitulo
sobre o empreendedorismo. Portanto, o desenvolvimento de certas competéncias e
habilidades sdo naturalmente favorecidas por meio da Metodologia de Projeto.

Também foi verificado que a Metodologia de Projeto procura proporcionar
uma nova forma de pensar e agir sobre a realidade, visando um envolvimento

responsavel, consciente, solidario e cidadao do aluno frente a sua comunidade.
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Semelhante preocupacdo também tende a ocorrer numa formacado empreendedora
quando se orienta o aluno a realizar um sonho, um desejo, a atender uma
necessidade, em prol da sua comunidade. Neste caso, o foco das a¢des dos alunos
na realidade social buscando transforma-la e melhora-la, condiz exatamente com os
objetivos das acbes dos empreendedores sociais, cujas habilidades e
comportamentos que venham a desenvolver sdo 0s mesmos daqueles
empreendedores de sucesso da iniciativa privada.

Salienta-se que as questbes referentes aos problemas comunitarios,
juntamente com o desenvolvimento de certas habilidades e comportamentos
empreendedores, 0os quais foram vistos nesta pesquisa, coadunam-se com 0S
interesses dos cursos de Turismo e vao ao encontro do perfil do bacharel em
Turismo proposto nas Diretrizes Curriculares do respectivo curso. A partir desta
correlacdo, foi dado conta do objetivo especifico deste estudo, o qual pretendeu
mostrar que o desenvolvimento do espirito empreendedor dos alunos e a
Metodologia de Projeto sdo pertinentes de serem desenvolvidos e utilizados nos
cursos superiores de Turismo pela possibilidade de atender algumas exigéncias de
formagéo descritas nas Diretrizes Curriculares do curso em questdo. Além do mais,
de parte de conceituados professores especialistas na area do Turismo, como
também, da leitura que os mesmos fizeram sobre as exigéncias do mercado de
trabalho do Turismo, novamente se pode perceber a pertinéncia do desenvolvimento
do espirito empreendedor dos alunos e da utilizacao da Metodologia de Projeto.

Mas para que todas as consideracbes anteriores fossem feitas de forma
consistente e embasadas, foi necessario resgatar a origem e 0s pressupostos
tedricos da metodologia estudada e posteriormente esclarecer as bases atuais - a
abordagem sistémica, a abordagem progressista e a abordagem do ensino pela
pesquisa - que servem de alicerce para a pratica da aprendizagem por projeto e, por
sua vez, demonstram que podem dar conta dos desafios da contemporanea
sociedade, dita como a do Conhecimento. Deste modo, foi possivel visualizar uma
proposta de aprendizagem, criativa, desafiadora, ousada, critica, reflexiva e
transformadora, capaz de mobilizar nos alunos todas essas correspondentes
caracteristicas. Como resultado, com base nos relatos de professores e alunos,
também se testemunhou a formacao de educandos mais pré-ativos, autbnomos,
confiantes, capazes de resolver problemas, de aprender a aprender, de intervir com
planejamento, organizagdo e responsabilidade na realidade em que vivem, de
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trabalhar em equipe, entre outras, que também os levam a serem conscientes de
que podem contribuir para melhorar a sociedade, e que sao os condutores do seu
préprio destino.

Com relacao ao empreendedorismo, principalmente por se tratar de um
campo de estudo novo e ainda pouco discutido nos cursos superiores de Turismo,
também foi preciso mostrar a evolucéao deste fendbmeno e apresentar as concepgdes
mais atuais. Para esta pesquisa se fez uso de um conceito que procurou ampliar a
abrangéncia do seu entendimento para qualquer area onde o individuo possa
concretizar um determinado sonho. Isto quer dizer que o empreendedor foi visto
como aquele capaz de sonhar e de buscar transformar o seu sonho em realidade.
Neste sentido, sonhar foi considerado um pressuposto do empreendedor, mas o que
configura o empreendedor é a complementacdo com a agao e conseqlientemente o
despertar do seu espirito empreendedor. Portanto, como dizem os autores desta
area que foram consultados, € da acao que nasce o empreendedor e é durante a
jornada em busca da concretizacdo do sonho que se formara o empreendedor de
sucesso, ocasidao que possibilita o individuo libertar o empreendedor que existe
dentro de si.

Diante dessas colocacdes, devidamente detalhadas neste trabalho, mostrou-
se que, seja empreendendo por conta prépria ou participando de projetos
coletivamente, o aluno estard mobilizando habilidades, conhecimentos, atitudes,
competéncias, comportamentos.

Outros aspectos pontuais e basilares, tanto da Metodologia de Projeto
quanto do Empreendedorismo foram discutidos, inclusive as dificuldades de se
trabalhar com os mesmos no ensino superior. Entretanto, nenhum obstaculo
apresentado mostrou-se intransponivel e inviavel de ser enfrentado, desde que haja
vontade, dedicacdo, adequado preparo e interesse para se conhecer mais a fundo
cada um dos objetos de estudo desta pesquisa que, de modo algum, esgotou por
completo os temas estudados.

O que se procurou oferecer através da analise da viabilidade de integracao
da Metodologia de Projeto com o desenvolvimento de habilidades e comportamentos
empreendedores, acima de tudo, foi uma aprendizagem realmente significativa,
pertinente e instigante para os alunos do curso superior de Turismo e que, por
conseguinte, venha colaborar para o desenvolvimento do setor do turismo e trazer

também incontaveis beneficios para a sociedade. Acredita-se que através da
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referida correlacdo seja dada uma rica oportunidade para incentivar a formacao de
alunos capazes de sonharem mais, de ousarem mais, de inovarem mais, de
realizarem mais, formando assim, individuos mais sensiveis aos problemas que
afligem a comunidade a que pertencem e com amplas condi¢cdes de encontrarem
solugdes inovadoras para resolver ou, a0 menos, amenizar os problemas.

Em termos de limitagdes, lamenta-se nao ter encontrado no ensino superior
alguma experiéncia em andamento que tenha feito uso da utilizacdo da Metodologia
de Projeto visando o despertar do espirito empreendedor dos alunos, de modo que,
pudesse ser observado e comprovado in loco o desenvolvimento de habilidades e
comportamentos empreendedores conforme poderia ser proposto.

Muito carente é o0 numero de pesquisas e obras referente ao
empreendedorismo social, mais exatamente aqueles individuos que despertam o
seu espirito empreendedor e acabam colocando toda paixdo, determinacao, vontade
e entusiasmo na realizacao de projetos em beneficio da sua comunidade e que, por
sua vez, tém contribuido significamente na melhoria das condicées de vida de
muitas pessoas. Em vista disso, fica como sugestdo um estudo mais aprofundado

sobre o empreendedor social, para futuras pesquisas.
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