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Compreendendo o trabalho com projetos na escola

Elaine Cristina Rodrigues Gomes Vidal*

Resumo: O artigo apresenta o trabalho com projetos em uma perspectiva sincronica, em quatro propostas
educacionais diferentes: os “projetos de trabalho” propostos por Hernandez; a “pedagogia de projetos”
elaborada por Jolibert; as “sequéncias didaticas” estruturadas por Schneuwly e os “projetos didaticos”
formulados por Lerner. A partir disso, pretende-se fazer uma analise comparativa entre as quatro
propostas e entre essas formulacdes tedricas e as orientagBes presentes nos documentos oficiais que
norteiam a educago brasileira.
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Abstract: The article presents the work with projects in a synchronic perspective, in four different
educational proposals: the "work projects" proposed by Hernandez; the "pedagogy of projects™ elaborated
by Jolibert; the "didactic sequences™ structured by Schneuwly and the "didactic projects" formulated by
Lerner. A comparative analysis is carried out between the four proposals and between these theoretical
formulations and the guidelines present in the official documents that guide Brazilian education.
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Atualmente, o uso da palavra “projeto” ¢ bastante frequente e engloba diversas
acepgoes diferentes. Mesmo dentro de um mesmo campo de conhecimento, como a
educacdo, encontramos diferentes conotacBes para este vocabulo. Com o objetivo de
compreender a que se referem os “projetos” atuais com os quais os professores
afirmam trabalhar, é preciso esclarecer as diferentes proposi¢des tedricas que fazem
uso do termo e o impacto que cada uma delas tem na concretizacdo do trabalho
pedagogico; esclarecer para que os professores tenham mais consciéncia sobre 0s
fundamentos didaticos e sobre as praticas em sala de aula.

Perspectiva diacrénica

Originalmente, a palavra projeto veio dos estudos da arquitetura. A primeira
vez que apareceu em um trabalho educacional foi em 1918, em um contexto marcado
pelo ideal da Escola Nova: Kilpatrick (1929) publicou o ensaio The Project method:
the use of the purposeful act in the educative process, no qual vincula a palavra
projeto a idéia de uma agdo baseada em um objetivo claro, a ser atingido através de
etapas sucessivas que, unidas, componham uma unidade.

A partir das propostas de Kilpatrick, o movimento escolanovista passou a
adotar a ideia de projetos como um dos alicerces centrais de suas propostas. Ele
aparece na obra de autores como Dewey (1967), Makarenko (1986), Décroly (2006),
Freinet (1977), entre outros.

Apos esta efervescéncia do uso dos projetos, porém, na primeira metade do
século XX, a tendéncia das escolas trabalharem sob esta perspectiva foi decaindo. Isto
se deveu, em parte, as criticas que o movimento da Escola Nova passou a receber. Por
ter um curriculo orientado em funcgdo das vivéncias e interesses dos estudantes, seus
programas eram muito abertos e, por vezes, pouco estruturados, 0 que gerou inimeras
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contraposi¢des. Entre elas, o surgimento da chamada “escola conducionista”, que se
pautava em uma “pedagogia por objetivos”, de teor tecnicista.

Somente no inicio da década de 80, com as criticas feitas a “pedagogia por
objetivos”, o conceito de projeto passou a ser retomado.

Perspectiva sincrénica

Entre os autores que, atualmente, trabalham com a proposta de projetos em
educacdo, destacam-se, pelo menos, quatro: o espanhol Fernando Hernandez, a
francesa Josette Jolibert, o suigo Bernard Schneuwly e a argentina Delia Lerner.

A proposta dos “projetos de trabalho” ¢é oriunda de uma experiéncia
pedagdgica concreta, vivida por uma escola em Barcelona e relatada por seu autor,
Fernando Hernandez.

Esta concepgdo de “projeto” guarda algumas semelhangas com as propostas
formuladas pelos educadores da Escola Nova. Pode-se situar quatro caracteristicas
comuns entre os projetos de Dewey, Kilptrick, Makarenko, Decroly, Freinet e o0s
“projetos de trabalho”, formulados por Hernandez (1998):

a) A intengdo de promover uma aprendizagem contextualizada e significativa.

b) O planejamento coletivo das a¢Bes a serem desenvolvidas por professores e
alunos.

¢) O principio da coletividade, que justifica a busca por um objetivo comum.

d) A visdo do aluno como protagonista de sua prépria aprendizagem.

N&o obstante as semelhangas, Hernandez (1998, p.66) deixa explicitas as
diferencas entre sua proposta e aquelas apresentadas no inicio do século XX —
diferencas estas pautadas na divergéncia de contexto:

[...] temos atualmente interdependéncia entre paises e culturas; um
desenvolvimento tecnoldgico que permite trabalhar com mdaltiplas
fontes e sistemas de informacdo; as novas concepgdes
psicopedagogicas sobre a aprendizagem e o ensino; outra relagdo entre
0 saber das disciplinas e 0 conhecimento escolar e a funcéo social da
Escola.

Os projetos de trabalho baseiam-se em uma concepgdo de aprendizagem
construtivista e em um modelo de ensino por resolucdo de problemas. Buscam a
promogdo de uma aprendizagem significativa para os alunos, e consideram a
funcionalidade do que se aprende como um elemento importante no processo de
aquisicao de conhecimento.

Para além daquele ambiente onde nasceram, os “projetos de trabalho”
propagaram-se, e influenciaram outras proposi¢es de projeto atuais, ndo apenas na
Europa, mas também em outros continentes. No Brasil, encontraram forte repercusséo.

Simultaneamente ao desenvolvimento dos “projetos de trabalho”, um grupo de
pesquisadores franceses, liderados por Josette Jolibert (2009), também propde, a partir
da década de 90, um resgate da utilizacdo de projetos na escola, denominando seu
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trabalho de “pedagogia de projetos”. Assim como Hernandez, a autora também
reconheceu a influéncia dos predecessores em sua proposta.

A pedagogia por projetos nao ¢ um simples “modismo” pedagogico.
Ela corresponde, historicamente, a uma verdadeira mutacdo da
representacdo das criancgas e de suas potencialidades que se produziu no
campo das ciéncias humanas nas ultimas décadas. E igualmente uma
atualizacdo da visdo otimista e generosa dos grandes educadores dos
séculos precedentes [...] que pensavam que todas as criangas desejam e
sdo capazes de aprender, desde que disponham de meios para isso.
(JOLIBERT, 2009, p. 18).

Em que pesem as semelhancas, Jolibert (2009) estabelece um conceito que a
diferencia das propostas de seus predecessores e de Hernandez: o uso especifico dos
projetos para o ensino da linguagem oral e escrita.

A vantagem dos projetos de propiciarem situa¢Oes reais de comunicagao faz
com que os alunos empenhem-se na leitura e na escrita, constituindo-se, segundo a
autora, em um recurso muito potente para o ensino da linguagem em sua amplitude e
complexidade. Jolibert (2006) destaca, antes de se ater ao ensino da escrita, as
possibilidades oferecidas pela “pedagogia de projetos” para o ensino da oralidade. Por
serem estruturados a partir de muitas situagdes coletivas, 0s projetos abrem inimeras
possibilidades aos alunos de exporem oralmente aquilo que sabem, argumentarem e
contra argumentarem, concordarem ou discordarem dos colegas, formularem
proposi¢des convincentes etc.

No que concerne a escrita, Jolibert (2009) elenca os beneficios de se utilizar a
“pedagogia de projetos” na didatica da lingua, destacando trés pontos essenciais.

O primeiro ponto estd relacionado a uma caracteristica mais ampla desta
metodologia: o sentido que a sua presenca na escola, como aluno, passa a fazer para a
crianga. Este sentido de que se revestem as atividades confere outro status a todos o0s
afazeres escolares, inclusive aqueles relacionados a leitura e a escrita: as criangas
sabem porque estdo lendo ou escrevendo e, a partir desta consciéncia, colocam em
pratica 0os comportamentos leitores e escritores mais adequados aos objetivos que
pretendem atingir com cada ato de leitura ou escrita.

O segundo ponto pauta-se na transferéncia, observada pela autora, das
competéncias adquiridas pelos alunos na realizagdo de projetos para o aprendizado da
escrita. Procurar globalmente por uma informacéo ao invés de ficar preso aos detalhes;
realizar antecipacOes; estar aberto as proposi¢des alheias, construindo a propria
posicdo a partir do cotejar de diferentes informagdes; ser exigente consigo mesmo,
obrigando-se a finalizar cada tarefa; ser autbnomo e ter confianca em si préprio sdo
exemplos de competéncias adquiridas de modo geral na “pedagogia de projetos”, mas
que incidem de forma positiva na competéncia leitora e escritora dos alunos.

Finalmente, o terceiro ponto relaciona-se as situagfes especificas de leitura e
de escrita proporcionadas pelos projetos. Independente de seu tema central,
praticamente todo projeto envolve situacdes de elaboracdo de escritos individuais e
coletivos; leitura de materiais enviados por interlocutores externos a escola e
atividades de leitura e escrita com diferentes finalidades (busca de informacdes,
registro das atividades, socializacdo do que foi aprendido etc.). O conjunto destas
situacdes de aprendizagem faz do projeto um recurso adequado a didatica da lingua
materna.
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Passemos, agora, a terceira proposi¢cdo contemporanea de projetos: a de
Bernard Schneuwly.

Psicélogo suico, professor da Universidade de Genebra, o autor e seus
colaboradores dedicam-se, desde a década de 80, ao estudo sobre ensino e
aprendizagem da linguagem oral e escrita. Como grande defensor do ensino da lingua
através dos géneros textuais, seu foco maior ndo estd na proposi¢do de projetos.
Entretanto, estes aparecem em sua obra quando, analisando o0s mecanismos de
transposicdo didatica, eles apresentam alternativas metodoldgicas aos professores,
para um melhor exercicio da docéncia.

Schneuwly (2009) deixa claro, em suas publica¢Ges, que sua atencéo
maior, ao estudar o fendbmeno da transposi¢do didatica, estd no objeto de ensino
(lingua oral e escrita) e propde, junto com outros pesquisadores da Escola de Genebra,
alguns dispositivos didaticos que facilitariam a tarefa docente de ensina-la.

Um dos dispositivos didaticos de gque este grupo de educadores se vale
sdo as “sequéncias didaticas”. O conceito de sequéncia didatica adotado provém da
“Teoria das Situa¢des Didaticas™, elaborada por estudiosos da didatica da matematica
— liderados por Guy Brousseau. Ao transpor o conceito da didatica da matematica para
a didatica do ensino de lingua, os pesquisadores da Escola de Genebra assim o
descrevem:

Uma “sequéncia didatica” ¢ um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual
oral ou escrito. [...] Uma sequéncia didatica tem, precisamente, a
finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto,
permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada
numa dada situagao de comunicagédo. (DOLZ et al., 2004, p. 82-83).

Partindo desta premissa, eles apresentam a estrutura de base de uma sequéncia
didéatica através do seguinte esquema:

::-n;u.-,nu da [ Producho il J Produgio final

Esquema da Sequéncia Didéatica (DOLZ et al., 2004, p.83)

Este esquema é explicado por Dolz e seus colaboradores (2004) nos seguintes
moldes: o professor apresenta aos alunos uma situagdo comunicativa especifica, uma
proposta efetivamente comunicativa com interlocutores reais dentro ou fora da escola,
podendo concretizar-se de modo oral ou escrito. Idealizada pelo grupo, a producéo
final depende de um processo que pode ser compreendido como um projeto.

A apresentagdo da situacdo deve contemplar, simultaneamente, duas
dimensodes: a primeira diz respeito exatamente ao “projeto coletivo de produgdo de um
género oral ou escrito” (Ibidem, p. 84). O professor deve deixar claro para os alunos
qual deve ser sua intencionalidade comunicativa, e em que género textual devem
materializd-la, de forma que o grupo possa, coletivamente, projetar esta producéo
final. A segunda dimensdo relaciona-se ao contetido: ao docente, cabe explicitar o
assunto — e suas nuances — sobre o qual os alunos véo falar ou escrever. O grupo deve
dominar este conteudo, que pode, inclusive, ser originario de outra &rea de ensino (das
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ciéncias sociais ou naturais, por exemplo). Ainda que o conteido ndo pertenca a area
de lingua, o enfoque do professor estara sempre nas aprendizagens relacionadas a esta
area.

Ap0s a apresentacdo da situacdo, os alunos realizam uma primeira producao.
Cada qual com as possibilidades e os recursos de que dispde, tentardo cumprir o
desafio comunicativo proposto pelo docente. Esta primeira producao servird como um
roteiro, tanto para o aluno quanto para o professor. Nela ficardo explicitos os
conhecimentos prévios e habilidades ja consolidadas em cada um, bem como as
dificuldades a serem trabalhadas.

Os modulos sequenciais, que sucedem essa etapa, destinam-se justamente a
trabalhar, com um enfoque mais especifico, os pontos levantados a partir desta
primeira producdo. Com base neles, o professor pode propor uma alternancia entre
atividades individuais e coletivas, e exercicios especificos que busquem sanar as
dificuldades encontradas nas produgdes dos alunos. Pode, também, realizar variacdes
em suas atividades, de acordo com o nivel de desenvolvimento de cada estudante,
tornando o ensino mais personalizado. A “elementarizacdo” (divisdo do objeto de
ensino em unidades menores) proporcionada pela estrutura modular permite que os
alunos se ocupem, de forma separada, de varios niveis de funcionamento.

O esquema da sequéncia didatica encerra-se com a producéo final. Nela, apds
terem vivenciado as dificuldades da producéo inicial, e terem se capacitado através
dos diversos mddulos, os alunos enfrentam novamente o0 mesmo desafio: realizam
uma nova producdo, com 0 mesmo propdsito comunicativo, mas, desta vez,
provavelmente contando com mais recursos, competéncias e habilidades. Com base no
produto, docente e aluno podem fazer um balan¢o do impacto da sequéncia didatica
sobre as habilidades linguisticas.

Além de Jolibert e do grupo de pesquisadores suigos, outra proposta de
projetos compreendidos como estratégia eficiente para o ensino da linguagem oral e
escrita vigora atualmente. Formulados por Lerner (2002), constituem-se como
diretrizes também pautadas em uma concepcéo construtivista de aprendizagem.

A proposta da autora surge no contexto da discussdo acerca da gestdo do
tempo didatico. Com base na ideia de que a aprendizagem se da e progride através de
reorganizagdes sucessivas de conhecimentos, a autora sugere a ruptura da relacdo
quantitativa linear entre parcelas de tempo e parcelas de conhecimento e propde uma
mudanca qualitativa na gestdo do tempo didatico a partir de duas condi¢des: manejar
com flexibilidade a duracdo das situagdes didaticas e tornar possivel a retomada dos
proprios contetidos em diferentes oportunidades e a partir de perspectivas diversas.

Para atender a estas duas condigdes, propde quatro modalidades organizativas
do ensino da lingua escrita: atividades permanentes ou habituais; sequéncias didaticas;
situacBes independentes e projetos didaticos. Na sua proposta, as quatro modalidades
devem coexistir de forma articulada, sendo a natureza de cada contetdo, aliada ao
objetivo de cada atividade, que determina a escolha de cada uma delas.

As atividades permanentes ou habituais sdo aquelas que se repetem
regularmente, durante todo o ano letivo. Sua regularidade (com ocorréncia diaria,
semanal ou quinzenal) é tamanha, que uma de suas maiores caracteristicas € a
previsibilidade por parte dos alunos.

As sequéncias didaticas?, ou sequéncia de atividades podem ser definidas
como a organizacao de uma coletanea de atividades interligadas entre si, com um grau

2Apesar da nomenclatura homénima, o conceito é diferente do proposto por Schneuwly e seus
colaboradores. A partir do estudo das modalidades organizativas, pode-se afirmar que a formulacéo de
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de complexidade gradativo, estruturadas a partir de um tema especifico, ou de um
contetido a ser ensinado.

Ja as situacdes independentes subdividem-se em dois grupos: as atividades
ocasionais e as de sistematizacdo. As primeiras sdo aquelas situa¢bes ndo planejadas
pelo professor, mas que, por alguma razdo, chegam a sala de aula, e merecem ser
trabalhadas. J& as segundas sdo consideradas independentes por ndo estabelecerem
para os alunos, a primeira vista, relagdo com as demais atividades escolares. Nao
possuem um propdsito comunicativo imediato, mas possuem relacdo direta com os
objetivos pedagdgicos do professor (propoésitos didaticos) e com os conteldos
ensinados, jA que permitem a sistematizacdo dos conhecimentos linguisticos
construidos nas outras modalidades.

Para Lerner (Ibidem, p. 19-20), os projetos didaticos tém especial importancia
justamente porque, ao conciliarem 0s propdsitos didaticos aos propositos
comunicativos, constituem-se como um caminho para amenizar um dos principais
paradoxos vividos pela escola:

Como a fungdo (explicita) da instituicdo escolar é comunicar saberes e
comportamentos culturais as novas geragOes, a leitura e a escrita
existem nela para ser ensinadas e aprendidas. Na escola, ndo sdo
“naturais” os propoésitos que nds, leitores e escritores, perseguimos
habitualmente fora dela: como estdo em primeiro plano os prop6sitos
didaticos, que sdo mediatos do ponto de vista dos alunos, porque estdo
vinculados aos conhecimentos que eles necessitam aprender para
utiliza-los em sua vida futura, os propdésitos comunicativos — tais como
escrever para estabelecer ou manter contato com alguém distante, ou ler
para conhecer outro mundo possivel e pensar sobre o proprio desde
uma nova perspectiva — costumam ser relegados ou, inclusive,
excluidos de seu ambito. Essa divergéncia corre o risco de levar a uma
situacdo paradoxal: se a escola ensina a ler e escrever com o Unico
proposito de que os alunos aprendam a fazé-lo, eles ndo aprenderdo a
ler e escrever para cumprir outras finalidades (essas que a leitura e a
escrita cumprem na vida social); se a escola abandona os propésitos
didaticos e assume os da pratica social, estard abandonando ao mesmo
tempo sua fungdo ensinante.

A conciliagdo entre prop6sitos didaticos e comunicativos materializa-se nos
projetos da seguinte forma: o professor, a partir das necessidades de aprendizagem que
identifica em sua turma, define seus propdsitos didaticos, ou seja, aquilo que deseja
ensinar. Com base neles, planeja um projeto didatico que propicie aos alunos boas
situacBes de aprendizagem, isto €, que lhes permitam avancar na direcdo dos objetivos
propostos. Ao propor 0 projeto a turma, o docente apresenta, desde o inicio, uma
tarefa que possua um claro propdsito comunicativo (por exemplo, a escrita de um
conto para ser compartilhado com outra turma; a preparacdo de uma exposi¢do oral
para a comunidade escolar; a realizacdo de um sarau poético para os pais etc.). Assim,
0 projeto didatico, geralmente, constitui-se na elaboracdo de uma tarefa coletiva
composta de variadas subtarefas.

sequéncia didatica dos pesquisadores da Escola de Genebra corresponderia mais aos projetos didaticos de
Lerner (2002) — como veremos a seguir -, do que a modalidade organizativa de mesmo nome.
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A fim de sintetizar as semelhancas e diferencas entre as diversas
propostas aqui apresentadas sob uma perspectiva sincrénica, propomos 0 agrupamento
dessas comparag6es em um quadro sindptico:

Hernandez Jolibert Schneuwly?® Lerner
Nomenclatura Projetos de Pedagogia de Sequéncias Projetos
trabalho projetos didaticas didéticos

Concepcéo de
aprendizagem

Construtivista

Construtivista

Construtivista

Construtivista

Temas Qualquer um, | Qualquer um, Conteudos Conteldos
trabalhados dependendo da | de acordo com | linguisticos, linguisticos,
escolha dos | a classificacdo ligados as ligados as
alunos. do projeto, competéncias | competéncias
mas leitora e/ou leitora e/ou
reconhecendo- | escritorados | escritora dos
se seu alunos. alunos.
potencial para
0s conteudos
linguisticos.
Globalizacdo | Imprescindivel Facultativa Inexistente Inexistente
Duracéo Flexivel, Anual, Flexivel, Flexivel,
pautada no semestral, pautada na pautada no
planejamento mensal ou evolugdo da tempo
do grupo. diaria, de aprendizagem | necessario a
acordo com o dos alunos. concretizagédo
tipo de do propdsito
projeto. comunicativo
dos alunos.
Deciséo sobre Do grupo Do grupo Do professor, | Do professor
0s temas com com
envolvimento | envolvimento
dos alunos dos alunos
Papel do aluno Autbnomo Autbnomo Autbnomo Autbénomo
Papel do Estudante, Mediador Mediador Mediador
professor intérprete.

Produto final Pode ou ndo Pode ou ndo Sempre Sempre
estar presente, | estar presente, | presente, pois | presente, pois
de acordo com | de acordo com | a producgao representa os

a decisdo do o tipo de final encerra a propositos
grupo. projeto. sequéncia comunicativos
didatica. dos alunos.

Sinopse entre 0s projetos numa perspectiva sincrénica

Para finalizar este estudo sobre “projetos”, € necessario ressaltar o impacto
que esta metodologia teve — e ainda tem - sobre o ensino de lingua no Brasil, na
contemporaneidade. Desde a publicacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN), na década de 90, o vocabulo “projeto” popularizou-se ainda mais, sobretudo

3As caracteristicas aqui atribuidas a Bernard Schneuwly baseiam-se no trabalho de todo o grupo de
pesquisadores da Escola de Genebra, que apenas para fins de melhor visualizagdo no quadro serdo
representados por este Unico autor.
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na area de lingua materna, e os professores tém sido constantemente incentivados a
adotarem esta metodologia. Segundo o documento, projetos sao

[...] situacdes em que linguagem oral, linguagem escrita, leitura e
producdo de textos se inter-relacionam de forma contextualizada, pois
guase sempre envolvem tarefas que articulam esses diferentes
conteudos. Sdo situagdes linguisticamente significativas, em que faz
sentido, por exemplo, ler para escrever, escrever para ler, ler para
decorar, escrever para ndo esquecer, ler em voz alta em tom adequado.
(BRASIL, 1998, p. 46).

Os projetos sugeridos aos professores nos documentos oficiais (e que, por esta
razdo, sdo provavelmente os mais presentes em formagdes iniciais e continuadas)
contemplam aspectos comuns as principais formulagdes aqui apresentadas:

a)

b)

d)

Possuem enfogque maior na aprendizagem da linguagem oral e escrita,
caracteristica comum aos projetos de Lerner, e Schneuwly, e que, em
alguns casos, também pode se aplicar aos projetos de Jolibert e
Hernandez.

As atividades deles decorrentes fazem sentido para o aluno, promovendo
uma aprendizagem significativa, caracteristica presente em todas as
proposicoes de projetos.

Tém tempo de duracéo flexivel, o que permite a adequagéo da atividade a
qualquer uma das propostas aqui discutidas.

Podem ou ndo integrar varias areas do conhecimento, contemplando tanto
as formulacbes em que esta caracteristica se faz imprescindivel
(Hernandez) quanto aquelas que dela prescindem (Lerner, Jolibert e
Schneuwly).

Contemplam um produto final, geralmente vinculado a area de lingua.
Esta finalizacdo ¢ uma possibilidade nos “projetos de trabalho”, uma
obrigatoriedade nos projetos-empreendimento de Jolibert, parte inerente
da proposta de Schneuwly, e caracteristica definidora dos projetos

didaticos de Lerner.

Com tais constatacBes, pode-se inferir a importdncia de se discutir
constantemente com os professores diferentes formulacbes de projetos, suas
caracteristicas e as perspectivas de concretizagdo em sala de aula. Com a profuséo de
publicacbGes sobre o tema e, sobretudo, considerando-se a imprecisdo com que o
assunto aparece nos Parametros Curriculares Nacionais, parece compreensivel que a
assimilacdo sobre o tema constitua-se de modo hibrido, pautando-se em diferentes
referenciais tedricos, estabelecendo, com cada um deles, niveis diferentes de
apropriacao.
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