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RESUMO

Os projetos como atividades propostas em livros didéticos de inglés de ensino regular
forneceram o ponto de partida para o presente estudo, tendo em vista a investigacio da
possivel relacdo que estabelecem com as premissas tedricas da pedagogia de projetos -
estratégia didatica aplicada em escolas da rede publica e particular de 5* a 8 séries. A
natureza dos elementos envolvidos no estudo - a sala de aula e o processo de ensino e
aprendizagem na drea de inglés - tornou especial a contribuicdo das dareas de
Lingiiistica Aplicada, da Psicologia da Aprendizagem e da Metodologia de ensino de
Lingua Estrangeira Moderna (LEM), ao mesmo tempo em que nelas encontrou seus
limites. Com este propdsito em vista, o estudo apontou para a semelhanga entre a
referida pedagogia e a abordagem metodoldgica de LEM denominada de Aprendizado
de Linguas na Comunidade (CLL) no que diz respeito a fundamentagdo tedrica . Além
disso, a pesquisa confirma nio s6 que o termo projeto estd presente na literatura de
metodologia de ensino de LEM anteriormente a pedagogia de projetos. Além do mais,
o termo projeto € um nome diferente que o termo tarefa recebeu ji que ambos
envolvem estrutura e rotina semelhantes. Se a andlise da estrutura aparente dos
projetos revela modificacdes ndo significativas ao longo dos anos, o exame de sua
estrutura oculta evidencia mudancas relevantes: a concepcao de aprendizagem de LEM
em escolas regulares deixa de ser sindnimo de dominio da habilidade de falar o idioma
para remeter a nocdo de que o objetivo pedagdgico neste caso é a formacdo
multicultural do aprendente por meio de temas e atividades que evidenciam o
compromisso com o letramento e inser¢do do aprendente no ambito local e global.

PALAVRAS-CHAVE: ensino de LEM; pedagogia de projetos; tarefa; construtivismo;
mecanismos de aprendizagem; interdisciplinaridade; formacao holistica; letramento.



ABSTRACT

The projects as activities in English textbooks for regular schools were the starting
point for this study in terms of a possible theoretical relationship they established with
an educational trend known as pedagogic de projects - a strategy used in Brazilian and
foreign state and private schools from 5th to 8th graders. The nature of the elements
involved, namely the classroom environment and the teaching and learning process in
English as a foreign language (EFL), made essential the contribution of Applied
Linguistics, Educational Psychology and the English Teaching Methodology, at the
same time that chose these fields as the research borderlines. Keeping this in mind, the
study pointed to the fact that an EFL approach named Community Language Learning
(CLL) closely related to the pedagogic de projects as far as the theoretical background
is concerned. Besides, evidences show that the word project shows earlier in EFL
literature than the term pedagogic de projects. Moreover, the term project is but a
different label given to tasks for both bear similar steps and structures. Whereas the
apparent structure of the projects has shown non-significant changes throughout the
years, its hidden structure has undergone relevant modifications: learning a foreign
language in regular schools is not a synonym with being able to speak it, but it
embodies the concept of improving the learner's multicultural formation through
themes and activities whose commitment is to the learner's process of letramento so as
to provide the person with a sense of belonging both within a local as well as a global
reach.

KEYWORDS: teaching and learning EFL; pedagogic de projects; tasks;
constructivism; learning strategies, interdisciplinary approach; holistic overview;
letramento.
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1 INTRODUCAO

Mudar e mudar... esta € a sentenga para quem vive em um cendrio globalizado
cuja estrutura se caracteriza pela temporariedade. Os profissionais, independente da
drea de atuagdo, devem interagir e fazer escolhas com rapidez. Sob tal perspectiva,
novos saberes sdo lancados nas mais diversas dreas de atuagdo profissional com o
propdsito de promover a sintonia do individuo com esse cendrio em continua
transformacao.

Esta temporariedade se reflete diretamente na drea educacional em sua func¢do
geradora e gerenciadora de conhecimento e que precisa considerar as necessidades de
aprendentes' que refletem o contexto globalizado, cujas marcas carregam. FREIRE
(1997) acentua que a educacdo traz o espirito da mudanca em seu amago, afirmando
que a drea didatico-pedagdgica deve preparar os aprendentes para fazerem escolhas
com base na no¢do de que "... o mundo ndo é. O mundo estd sendo" (FREIRE, 1997,
p.85).

Para tanto, o aprendente e o educador t€m nas novas idéias uma maneira de se
adequarem ao contexto em suas diferentes possibilidades. A busca de exceléncia
motiva o profissional a se inteirar de propostas inovadoras, as quais se tornam
atraentes pelo misto de esperanca e solucdo que oferecem. No entanto, se por um lado
este clima de receptividade para inovacdes favorece sua aceitabilidade, por outro ele
pode induzir o ser humano a deslocar o foco de suas escolhas. Ao invés de partir da
conviccdo da eficidcia e aplicabilidade das solugdes propostas, fatores como a
praticidade, pressdo ou urgéncia deslocam os critérios de escolha que passam a ser a
popularidade e abrangéncia das idéias sob o risco de esbarrar no modismo e que
resultam, na seqiiéncia, na inconsisténcia das decisdes. Como meio de facilitar a fase
de andlise, creio que o esclarecimento acerca da fundamentacdo tedrica pertinente ao
modelo investigado atua como diferencial no processo decisdrio pois o transforma em

uma tomada de decisdo informada e mais rapida.

1 N L
Neste trabalho os termos aprendente, aluno e educando t€ém o mesmo significado.



O processo de ensino e aprendizagem é a espinha dorsal da instituicao
educacional, que se centraliza na escola como espaco fisico e sdcio-afetivo onde as
interacdo ocorre € que precisa ter este o processo revisado como forma de se adaptar
ao mundo em que estd inserida e poder interagir com seu aprendente, que vive num
mundo globalizado, de modo significativo e atento ao contexto social. Ratifico a
premissa piagetiana de que inserir o aluno no meio € simplesmente um dos propdsitos
da institui¢do escolar. Além deste, a escola deve promover situacdes nas quais haja
interacdo entre o aluno e o objeto de conhecimento para que os significados que dela
provém sistematizem e relacionem novas idéias e conceitos que sdo influenciados
pelas expectativas, crengas e necessidades de cada aluno. Outro objetivo pertinente
que vinculo ao ambiente escolar € o fortalecimento da autonomia em consonancia com
o modelo freireano, o qual caracteriza a relacdo do educador e educando como sendo
"a reinvenc¢do do ser humano no aprendizado de sua autonomia" (FREIRE, 1997,
p-105)

Felizmente, sugestdes para otimizar o processo de ensino e aprendizagem nao
faltam e sdo bem vindas. Dentre as solugdes inovadoras aparece a pedagogia de
projetos, ou seja, a qual coloca os projetos diddticos como centro do processo de
ensino e aprendizagem. Adotada por escolas estrangeiras - Escola da Ponte (Portugal)
e Escola La Villeta, (Italia) ha mais de 5 anos, e escolas brasileiras - Escola da Vila
(Sao Paulo); Escola Anjo da Guarda (Parand), Colégio Marista Paranaense (Parand)
entre outras, essa pedagogia parte do pressuposto de que os projetos didéticos
promovem o eixo propulsor do interesse e motivacio fundamentais para um
aprendizado significativo.

Convém relevar que, como sugestdo de renovacao educacional, a pedagogia de
projetos ndo fez caminho diferente da maioria das novas propostas no campo de
ensino-aprendizagem, posto que ndo veio acompanhada de manual explicativo ou
certificado de garantia. Sequer trouxe receitas prontas e etapas definidas para servir de
ponto de referéncia para aqueles interessados em segui-la. Sob tais condi¢cdes e sem o
tempo para reflexdo, a proposta foi inserida na rotina de vdrias escolas para ser

adotada em todas as dreas como solucdo para otimizar o processo de ensino e



aprendizagem. Contudo, mesmo que houvesse tempo disponivel , o professor de Inglés
de escola regular ndo encontraria material sobre a aplicabilidade e fundamentacdo de
projetos didéticos® direcionados para a drea.

Como parte do grupo docente das escolas regulares, € necessdrio que o
professor de inglés também se envolva com a pedagogia de projetos. E bem verdade
que a associacdo das palavras projeto e ensino ndo causa estranheza para o professor
de Inglés enquanto lingua estrangeira no contexto de 5* a 8* séries, pois varios livros
didéticos adotados pela rede publica (Start up, Take your time, Action, Great, por
exemplo) e particular (Hotline, Go for English, Hello, por exemplo) trazem a palavra
projeto como titulo de um segmento da licdo ou unidade’. Mesmo assim, a pedagogia
de projetos enquanto proposta pedagdgica ndo faz parte da rotina de treinamento deste
professor, sequer é mencionada nos livros ou manuais diddticos que utiliza. Portanto, a
contigiiidade dos termos - projeto e aulas de inglés - e sua relacdo com os pressupostos
da pedagogia de projetos podem apresentar divergéncias tedricas.

Também como outros docentes, o professor de inglés estd vulnerdvel ao
modismo tanto por precisar agir na urgéncia, sem tempo para se apropriar das idéias,
ou ainda fazer suas escolhas sob pressdo da hierarquia institucional. Assim sendo, a
investigacdo acerca da fundamentacido tedrica da pedagogia de projetos com o
propésito de verificar a sua aplicabilidade em sala de aula em relacdo ao ensino do
inglés potencializa resultados didaticos, a medida que fornece subsidios tedricos sobre
pressupostos inerentes a sua elaboracdo. Tendo isto em mente, quero relevar o papel
relevante que a investigacdo educacional adquiri na otimizag¢do do processo de ensino
e aprendizagem ao eleger como propdsito central a andlise do cendrio académico de
forma ampla que inclui desde a elaboracdo de material tedrico até a reflexdo sobre
procedimentos e interagdes em sala de aula.

Na tentativa de ampliar o alcance que o contato com o material resultante

deste estudo na area de investigacdo educacional, menciono o esquema proposto por

* Cabe ressaltar que o termo projeto pedagégico como exigéncia segundo a Lei de Diretrizes
e Bases da Educag@o Nacional (Lei 9394/94) em sua acepcdo de instrumento tedrico-metodolégico
que elenca e justifica as intencdes metodoldgicas da escola estd fora do escopo da presente pesquisa.

? Vide Apéndice 2 para exemplos destes projetos nas secdes. Eles serdo discutidos em mais
detalhes no capitulo 5, secdo 5.2.



PACHECO (1995)*, elaborado para analisar a abrangéncia do material didético e seu
alcance. Nele o referido autor diagnostica aspectos importantes que, ao serem
percebidos, aumentam a possibilidade de o conhecimento veiculado pelo material
resultar em agdo sustentada por parte do professor de inglés em contato com os
projetos, além de auxiliar na formagdo de opinido de pesquisadores que trabalham, ou
pretendem trabalhar, com a referida pedagogia.

A justificativa e diagndsticos deste estudo s@o abordados em maior detalhe na

préxima sec¢ao.

1.1 JUSTIFICATIVA DO ESTUDO

A natureza e importancia da investigacdo educativa se evidenciam no
argumento de Pacheco de que a pesquisa educacional € uma atividade de natureza
cognitiva que consiste num processo sistematico, flexivel e objeto de indagacdo e que
contribui para explicar e compreender os fendmenos educativos (PACHECO, 1995, p.
9). Em conformidade com o autor, reitero que esta investigacdo funciona como
instrumento capaz de problematizar o processo de ensino e aprendizagem para
propiciar o debate e idéias inovadoras, e, ao privilegiar a reflexdo, preserva a riqueza
da atividade educativa, caracterizando a pesquisa na area educacional como fonte de
novas propostas de acdo, como € o caso da pedagogia de projetos em si e sua ligacdo
com o ensino de inglés enquanto lingua estrangeira moderna, doravante LEM.

O propdsito deste trabalho apresenta trés etapas centrais, que sdo: 1) revisar
pressupostos teéricos da pedagogia de projetos; 2) revisar a literatura sobre tendéncias
metodoldgicas de ensino de LEM, e 3) verificar a pertinéncia da associa¢do entre a
pedagogia de projetos e o ensino de inglés enquanto lingua estrangeira em escola
regular, publica e particular, de 5* a 8 séries, tendo como referencial a andlise dos
projetos didaticos como atividades propostas nos livros diddticos. Minha experiéncia

em sala de aula levantou a hipdtese - que moveu e orientou a pesquisa em toda sua

* O esquema de Pacheco e suas categorias sio aprofundados no capitulo 2, seccio 2.5.



extensdo - de que esta relacdo ndo é feita de forma ostensiva na literatura da érea,
apesar da terminologia sugerir a intersec¢ao.

Minha pesquisa revela que autores que atuam na fundamentacdo didatico-
pedagdgica dos projetos tais como Hernandez (1994), Mont-Serrat Barbosa (1998) e
Nilbo Nogueira (2001) ndo fazem referéncia direta as vantagens que a pedagogia de
projetos traria para a drea de ensino e aprendizagem de inglés. Ao analisar a utilizacdo
de projetos na escolar regular, somente Nilbo NOGUEIRA menciona uma vez o inglés
como disciplina participante em um projeto (2001, p. 154). Assim sendo, o presente
estudo apresenta trés vantagens principais, as quais sdo comentadas em mais detalhes,
respectivamente, em seguida: 1) a disponibilizacdo de documento de consulta de
fundamentacdo tedrica sobre projetos e da pedagogia de projetos para a drea de ensino
de Inglés como lingua estrangeira; 2) esclarecimento dos elementos constituintes de
projetos sob a forma de continuum; e 3) a contribuicdo para o segmento de pesquisa
que focaliza a funcionalidade dos processos metacognitivos no processo de ensino e
aprendizagem.

O primeiro item se relaciona a necessidade de preenchimento da lacuna
existente em relacdo a informacao sobre a pedagogia de projetos e ao papel decisivo da
revisdo bibliografica como material de apoio na medida em que atua como um porto
seguro para pesquisadores, educadores e professores de inglés. Ao apresentar
informagdes tedricas e préticas de forma sist€mica, o documento de fundamentagdo
tedrica funciona como referencial na emissdo de julgamentos, tomada de decisdes,
definicdo de metas e andlise de resultados em relacio a pedagogia de projetos,
propriamente dita, a metodologia de ensino de linguas, bem como a sua relagdo e
aplicabilidade para o professor de inglés em contato com a pedagogia de projetos e o
ensino de lingua estrangeira. Além do mais, a fundamentacdo tedrica atende aquele
professor comprometido com suas decisdes didatico-pedagdgicas e com a repercussao
que essas tétm em seus alunos, ou seja, promoveria a acdo decisdria, para usar o termo
aplicado por PACHECO (1995), para quem o professor deve ser “alguém que esta

constantemente a valorizar situagdes, processando informacdes, a tomar decisdes sobre



o que fazer, guiando as decisdes e observando o efeito das acc¢des nos alunos.”
(PACHECO, 1995, p. 49).

Sem pretender esgotar o assunto, ou mesmo dar-lhe cunho definitivo, o
presente trabalho busca colaborar com um material de referéncia para ser usado nas
inquietagdes e eventuais dividas acerca de terminologia, modus operandi, fungdo e
processo de implementacdo da pedagogia de projetos no ensino de inglés enquanto
LEM., esperando que o contato com ele resulte em ac¢ao informada.

O segundo atributo deste trabalho diz respeito a dois itens centrais: 1) a
andlise do continuum da pedagogia de projetos, o que equivale dizer, a tentativa de
reconhecer tanto seus elementos constitutivos para estabelecer os vinculos que tém
como 0s pressupostos tedricos subjacentes na drea da lingiiistica e da psicologia da
aprendizagem; e 2) a verificacdo da estrutura dos projetos enquanto propostas de
atividade em livros diddticos, em sua relacdo com a pedagogia de projetos e seus
pressupostos tedricos nas duas dreas de conhecimento mencionadas neste pardgrafo. O
entendimento advindo destes dois itens compde um todo acerca dos elementos
constitutivos da pedagogia de projetos em dois niveis de organizacdo: como teoria
subjacente a uma proposta pedagdgica para todas as dreas (pedagogia de projetos em
si) e, mais especificamente, como estrutura subjacente a um instrumento de trabalho da
aula de inglés (projetos apresentados nos livros diddticos de inglés), visando, em
ambos os casos, ao fortalecimento da postura didatica do professor de linguas em sua
atuagdo em sala de aula.

Cabe ressaltar que a no¢do de continuum mencionada no pardgrafo anterior
deixa implicita a no¢do de que hd um processo seriado, ou seja, composto de etapas ou
partes que fundamenta e caracteriza o produto’. A referéncia a concep¢do de processo
e produto como itens separados, ainda que interdependentes, vem facilitar o
delineamento do sistema organizacional subjacente porque aponta os elementos
organizacionais desse continuum. Assim sendo, a visualizacdo do processo sob o ponto

de vista da coeréncia interna e outros elementos constitutivos importantes, a saber,

5 P~ . N z s 148
Nao me refiro a produto como algo acabado. O que quero abordar é a idéia que ele (o
projeto) ndo surge no vacuo, pois se organiza em relacdo a pressupostos tedricos que estdo subjacentes
e sdo veiculados através das atividades propostas.



seqliéncia, gradacdo, valores, conflitos, por exemplo, facilita a compreensio do
produto. Parto da idéia de que perceber o processo é perceber a estrutura e que sua
relacdo com o produto estd em captid-los como dois momentos afins e que se
constroem paralelamente, apesar de que esta constatacdo ndo implique no fato de que
acessar o produto é dominar o processo, pois a organizacdo dos elementos € o modo
como se relacionam € peculiar ao desenvolvimento do processo, que inclui a fase
analitica e constitui a estrutura subjacente, ou oculta, sem necessariamente ficar
evidente no produto, elemento associado a fase analitica e que constitui a estrutura
aparente, posto que contém elementos lingiiisticos e visuais. Esta constatacdo reforca a
nocdo de que a visualizagdo destas estruturas facilita o acompanhamento e
intervencdo docentes porque fornecem aos professores a possibilidade de atuar em um
ponto especifico da seqiiéncia de modo que suas alteracdes levem em conta a
necessidade pontual sem perder a no¢do do processo como um todo, o qual, em
contrapartida, colabora com as alteragcdes, ou seja, de modo que no 4tomo se consiga
detectar as caracteristicas do universo que o envolve.

Contudo, cabe ressaltar que o esclarecimento que o material tedrico aqui
avaliado proporciona nio tem o propdsito de garantir a continuidade no uso de
projetos sugeridos pelos livros didaticos de inglés em sala de aula, nem mesmo de
comprovar a relacio que estes tém com a pedagogia de projetos. E necessdrio admitir
que , do mesmo modo que a fundamentacdo tedrica pode ratificar e sedimentar as
idéias, ela pode funcionar como antagonizadora do processo a medida que a
informacdo que veicula desvenda, através da andlise de aplicabilidade, um aspecto
inapropriado ou oneroso em relacdo ao uso do material, podendo vir a justificar a
descontinuidade do trabalho com projetos enquanto atividade em aula de inglés. Nao
obstante, fica claro que, em ambos os casos, a pesquisa tem cunho benéfico e cumpre
o seu papel informativo, formativo e reflexivo na drea educacional.

A terceira fungdo deste trabalho estd em incentivar o questionamento de como
a relacdo entre pedagogia de projetos e o ensino de inglés ocorre, posto que a pesquisa
realizada delineia e comenta os elementos constitutivos de ambos os topicos € 0 modo

como se relacionam. O entendimento do processo em seus diferentes niveis e sua



interrelacdo, a saber, a pedagogia de projetos em si e a estrutura dos projetos didaticos
de inglés, implica na possibilidade de o professor intervir para potencializar ou
redirecionar o processo. Em outras palavras, o estudo da concep¢do da estrutura
interna delineada pela pedagogia de projetos e dos projetos em si, permite ao professor
pensar o processo € o produto como niveis diferentes de organizacio de modo a
perceber correlagdes e antagonismos.

Acrescento o relevante valor documental do estudo aos aspectos comentados
pois o cardter de registro que o material apresenta permite que a informacgdo seja
resgatada para andlise e consideragdes posteriores de forma histdérica sincrOnica e
diacronicamente.

Com a justificativa do estudo em mente, a proxima secdo apresenta as

perguntas que direcionaram o trabalho de pesquisa.

1.2 PERGUNTAS NORTEADORAS DA PESQUISA

A pergunta principal é: Os projetos , da maneira como sdo propostos nos livros
de inglés para o ensino de LEM, realizam os pressupostos da pedagogia de projetos?

Esta pergunta implica em outras, ligadas entre si e mencionadas abaixo, que
também contribuem decisivamente para o desenvolvimento do presente trabalho:

1. Qual a concepcao de ensino e aprendizagem de LEM que fundamenta
as propostas de trabalho com projetos nos livros didaticos ?

A investigacdo dos elementos constitutivos dos projetos enquanto propostas de
atividades didaticas € relevante se levarmos em conta que os projetos dos livros aqui
examinados configuram o produto sob andlise e sua relacdo com o processo que lhe
deu origem e que veicula as premissas tedricas subjacentes ndo é auto-explicativa,
como comentei na se¢do anterior. Portanto, uma andlise que vd além da estrutura
aparente - os projetos nos livros diddticos - para examinar a estrutura profunda - a
fundamentacdo tedrica - desvenda elementos esclarecedores quanto as caracteristicas

do processo de ensino e aprendizagem que os compoem.



2. Qual o papel da LEM no contexto da sala de aula durante a utilizacao
do projeto?

A postura perante a lingua em estudo reflete o conceito de aprendizagem de
LEM que orienta a pritica docente na rotina de sala de aula. Portanto, a énfase na
concepcdo da lingua aprendida como elemento de comunicagdo a ser usado durante a
interacdo na sala de aula ou como instrumento propulsor para o processo de letramento
do aprendente durante o processo de negociacao de significados se vincula a diferentes
tendéncias metodoldgicas.

3. As propostas de trabalho com projetos enquanto atividades
apresentadas nos livros didaticos privilegiam quais das quatro habilidades
envolvidas no ensino de LEM (falar, ouvir, ler e escrever)?

O tratamento hierdrquico dado as habilidades lingiiisticas estd diretamente
relacionado a concep¢do de aprendizagem subjacente ao modelo de ensino e
aprendizagem praticado, além de remeter as estratégias a serem ativadas pelo
aprendente no decorrer do processo.

4. O professor sabe o que € projeto?

O grau de conhecimento acerca da estratégia adotada pelo docente atua em
duas frentes: por um lado determina seu comprometimento com o trabalho bem como
sua abrangéncia, por outro delineia o grau de reflexividade por ele gerada.

Apds os esclarecimentos sobre as perguntas que orientaram o presente
trabalho, o passo seguinte serd a apresentacdo da estrutura da dissertacdo a partir da

relagcdo que as perguntas norteadoras estabelecem com ela.

1.3 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Esta dissertacdo se divide em Introdugdo, desenvolvimento em quatro partes e
Conclusdo, além de trés apéndices, um anexo e Referéncias Bibliograficas. A
Introdugdo tem o importante papel de contextualizar o tépico central do estudo para o
leitor, justificando-o e especificando-lhe os propdsitos principais. Em seguida, as

perguntas norteadoras da dissertagdo bem como sua estrutura sdo apresentadas. Como
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dltimo item desta parte introdutdria, o tépico da relacdo do ser humano, mais
especificamente, do professor, com a mudancga € discutido sob o ponto de vista da
natureza do vinculo que com ela ele estabelece que nos leva a indagacdo que surge no
titulo: estaria a acdo deciséria fundamentada na convic¢ao ou no modismo? Quero
relevar que a mengdo destes extremos ndo pretende negar a existéncia de estdgios
intermedidrios entre eles e ainda que ha implicita a necessidade de que a postura
originada no extremo rotulado de modismo seja revista. Por outro lado, a convic¢do a
que me refiro nfo inclui uma postura dogmatica e detentora de verdades absolutas,
mas sim a tomada de decisdo informada e ciente de sua aplicabilidade temporaria.

Apo6s as consideracdes iniciais, segue-se o segundo capitulo, que é composta
de duas partes: a primeira descreve o contexto, a justificativa e objetivos do estudo de
forma mais especifica, enquanto a segunda focaliza a metodologia de estudo incluindo
a justificativa, instrumentos, procedimentos e abrangéncia. Cabe ressaltar que, nesta
segunda parte do Capitulo 2, os autores Liidke e André (1996), Nunan (1992), Brumfit
e Mitchell (1989) e Pacheco (1995) foram decisivos na fundamentagdo tedrica acerca
da pertinéncia da investigacdo qualitativa e de sua aplicabilidade na 4rea educacional
e, mais especificamente, para a pesquisa em sala de aula.

O Capitulo 3 apresenta a revisdo da literatura acerca da pedagogia de projetos
em termos dos pressupostos que a constituem e baseiam sua estruturagdo. O ponto de
partida para a fundamentagdo tedrica deste capitulo estd em autores como Fernando
Hernandez (1998) e Nilbo Nogueira (2002) em subsidios para a caracterizacdo de
projetos enquanto linha de trabalho em escolas regulares; como Paulo Freire (1997) no
que se refere a visdo do papel da educacdo e da escola em um mundo globalizado;
Matui (1995) e Fosnot (1998) no que se relaciona com a teoria e perspectivas do
construtivismo; Phillippe Perrenoud (1997) e a visdo do ensino pelas competéncias; e
Gardner (1995) em relacdo a nocao de inteligéncias multiplas.

O Capitulo 4 aborda as tendéncias centrais da metodologia de ensino de LEM
com o foco de interesse em aspectos relacionados as dreas da lingiiistica e da
psicologia da aprendizagem. Para tanto, ele se fundamenta fortemente em autores

como Brown (1994), Richards e Rodgers (2000) e Larsen-Freeman (2002), por conta



11

do critério diacronico adotado pelos referidos autores para sequenciar as tendéncias
metodoldgicas, centrados nos pressupostos tedricos nas dreas de interesse do presente
estudo, a saber, a lingiiistica e a psicologia da aprendizagem - em relagdo ao papel que
desempenham no processo de aprendizagem de lingua estrangeira. Em conseqiiéncia
da sua funcdo remissiva, o capitulo fornece importante material de referéncia na area
de ensino de LEM para a contextualizacdo e caracterizacdo dos projetos e tarefas
utilizados em sala de aula. As consideragdes pertinentes a drea da lingiiistica se apdiam
em autores como Krashen (1982) e Lightbrown e Spada (2004).

O Capitulo 5 focaliza o confronto da informacgdo apresentada nos Capitulos 3 e
4, com o objetivo de verificar se (e como) os pressupostos da pedagogia de projetos e
das tendéncias metodoldgicas para o ensino de LEM sdo contemplados nos projetos
propostos pelos livros diddticos de inglés para uso em sala de aula, segundo os
critérios descritos no Capitulo 2.

Na seqiiéncia, a Conclusdo retoma os elementos de intersec¢do provenientes
da andlise de dados realizada e verifica a pertinéncia da associacdo entre os projetos
dos livros didaticos utilizados em aula de inglés, sua metodologia e a pedagogia de
projetos.

H4 trés apéndices. O Apéndice 1 oferece um glossdrio com o significado dos
termos como pressupostos nesta pesquisa para facilitar e agilizar seu entendimento. O
Apéndice 2, por sua vez, apresenta o modelo de questiondrio utilizado na coleta de
dados conforme explicado no Capitulo 2, o Apéndice 3 apresenta os graficos relativos
a interpretacdo de dados quantitativos das perguntas fechadas coletados através do
questiondrio, € o Anexo 1 inclui duas amostras de projetos dentre os analisados no
Capitulo 5.

A préxima se¢do contemplara o topico da relagdo atdvica entre o ser humano e
a idéia de mudanga pela contribuicdo que trard ao topico anunciado no titulo desta
dissertacdo e que pretende enfocar especificamente a atitude do professor perante a
angustia e incerteza que aflige o docente perante os momentos decisorios provenientes

de duas forgas, a saber, conviccdo ou modismo. Entretanto, reconheco que o
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aprendente estd igualmente vulnerdvel ao impacto que a mudanca traz, mas que tal

discussao estd além do escopo da presente pesquisa.

1.4 PROFESSOR E MUDANCA: CONVICCAO OU MODISMO?

O modo como o professor, como qualquer ser humano, de reagir as mudancas
¢ paradoxal e que reflete a necessidade de que esta atitude perante o mudar exija
elaboracdo de sua parte. Um argumento para tal elaboracdo é o fato de que mesmo
perante o reconhecimento da necessidade da mudanga, o professor rejeita alteracdes
em sua pritica em sala de aula. A raz@o desta atitude reside na condi¢do humana

. . 6 . . - . .
suscetivel ao impacto que o novo~ ocasiona, reiterando a sensacdo de inquietude e
desconfianca que convive com o fascinio do homem perante ele. A educadora Sanny
ROSA (1994) reconhece a dificuldade do professor perante a mudanca e a atribui ao
desequilibrio que esta causa, bem como a aversdo que empresta as circunstancias pelo
transtorno e inseguranga que ocasiona. A necessidade de que a resisténcia perante o
novo seja quebrada para que as praticas pedagdgicas sejam revisitadas fica evidente
nas palavras da autora que defende que:

Toda mudancga é dificil. (...) Por isso mesmo € que, associada a ela, surge quase que

inevitavelmente, um movimento de resisténcia. Uma forga contrdria, cuja funcio € tentar

aplacar a dose inexordvel de sofrimento que toda a mudanga acarreta. (...) O novo

representa, quase sempre, uma ameaca. Ameaca a ordem, ao estabelecido, ao ja absorvido e

acomodado. Por isso mesmo, é recebido com reservas. Qualquer que seja esse “novo” é tido

como um intruso num mundo organizado e harmdnico. E, porque ji conhecido, um mundo

“tranqiiilo” [aspas do autor]. (ROSA, 1994, p. 13)

Mesmo experimentando aversdo perante o novo, Rosa associa o homem a
necessidade eterna de mudancga, sem a qual perderia a razdo de continuar a viver e que
€ reforcado pelo episddio literdrio mencionado por ROSA (1994) no qual Calipso

acolhe Ulisses em sua ilha e lhe proporciona uma vida totalmente isenta de problemas

ou atribulacdes. Contudo, ao invés de encontrar a realizacdo , ele sente tédio perante

6 . - .. .. . L. .
Quando me refiro a novo, ndo me restrinjo ao uso deste adjetivo em seu sentido cronoldgico; aplico

o termo para me referir ao que estd parcialmente escrito e analisado em seu continuum, ou seja, novo porque

ainda ndo estd sistematizado de forma completa em termos de seus pressupostos, processo, objetivos e produto.
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aquela paralisante plenitude, rebela-se e decide voltar a normalidade. A atitude de
rejeicdo que Ulisses apresenta perante a perfeicdo reforca a concepcdo de que o
homem nio se realiza em uma situagdo estatica, mesmo que a situagdo seja ideal, pois
modificacdes e mudangas estdo em sua indole.

Cabe relevar que para Rosa a ndo-mudanca ndo reflete comodismo ou
auséncia de esforco e comprometimento. A autora contradiz o senso comum e
equipara a resisténcia a aceitacdo, justificando seu argumento com a noc¢do de que a
decisdo de se manter tudo como estd pode também ser vista como tomada de decisao,
com a perspectiva de que a mudanca estd em deixar a conduta acontecer de novo, de
modo a se repetir. E o que se evidencia nas palavras de ROSA (1994, p. 22) sobre o
assunto: “ ... resistir ndo requer menos esforco. Manter a situagdo vigente também
implica em movimento, pois a propria tentativa de inibi-lo requer uma for¢a contréria
com equivalente tensdo. A resisténcia nada mais é do que essa mobiliza¢do em sentido
inverso.”

Uma ressalva precisa ser feita em relagdo a associacio entre manter tudo como
estd e comodismo que se aplica a muitos contextos escolares, podendo ir ainda mais
longe para se ligar a idéia do laisser-faire como sindnimo da situacdo tipicas daqueles
que preferem evitar trabalho por passividade ou comodismo. Sem duivida, a atitude de
descomprometimento pode se instalar mesmo se considerando a dificuldade de
diagndstico imediato. No entanto, apesar das atitudes antagbnicas, da mesma forma
que Rosa, acredito na sinonimia entre resisténcia a mudanca e sua aceitacdo desde que
esteja fundamentada no comprometimento e conhecimento.

Independente de sua reacdo contraditéria diante do novo, a postura que o
professor tem perante a mudanca €, sem duvida, decisiva para a tomada de atitude e a
continuidade na atitude resultante do processo decisério. Deste modo, a andlise do
tipo de vinculo que ele estabelece com as propostas de mudanca contribui com este
estudo, a medida que orienta a expectativa de alcance que o contato com o material
proposto pela presente investigagdo educacional pode atingir, além do que os dados
indicam caminhos promissores, 0s quais funcionam como forma de potencializar a

interacdo com o material. Ao propor alternativas, é relevante ponderar que a condi¢do
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paradoxal do ser humano perante o novo (cf. inicio desta secdo), a longa e drdua rotina
de trabalho, a urgéncia da decisdo e a personalidade do docente sdo varidveis
intervenientes no processo decisorio, que atuam desde a consideracdo e andlise até a
apropriacdo e aplicacdo de novas idéias.

Sem duvida, a atitude do professor estd diretamente vinculada a sua
predisposicdo para a mudanga, pois este € outro tragco ligado a condicdo humana. O
tipo de forca atuante na tomada de decisdo adquire importincia ji que a postura
perante a mudanga € influenciada pela circunstancia que a envolve, de modo que a
relacdo do professor com o ato decisdrio serd diferente em circunstancias onde existe a
op¢do, a coercdo ou a imposi¢do. A atitude positiva gerada por essa predisposi¢cdo €
fator decisivo na efetivacdo, manutencdo e acompanhamento de novas propostas. Em
contrapartida, além do clima favordvel, outra varidvel importante inclui a fonte e a
natureza da proposta. Maiores sdo as chances de que a mudanca ocorra quando advir
de uma op¢do espontdnea. Se, em contrapartida, a proposta resultar de pressdo da
hierarquia institucional, a situacdo de imposi¢do provoca antagonismo, que pode
justificar o abandono sumdrio da empreitada, mesmo com o reconhecimento da
necessidade da mudancga. A imposi¢do pode caminhar lado a lado com o modismo pois
o critério de escolha se concentra na popularidade da tendéncia ao invés de se originar
nas caracteristicas que a proposta apresenta. Quanto mais pautada no modismo a
escolha do professor for feita, menor a chance da mudanca se efetivar, porque antes da
convicg¢do se configurar, outra tendéncia terd surgido, que serd também modismo.

Em todos os casos, no meu entender, independente da origem das forcas, o ato
decisdrio estd suscetivel a conviccdo e ao modismo. A convicgdo € o principio
dominante quando o ato decisério do professor, a partir da clareza da necessidade da
mudanca, resulta da andlise dos eixos tedricos que dao sustentacio a proposta
promissora. Em contrapartida, o modismo pode se instalar nos casos nos quais o
professor, pode até sentir a necessidade de mudanca, mas guia sua escolha pelas
tendéncias vigentes e amplamente adotadas sem verificar se a proposta adequada ao

seu contexto educacional, adotando uma postura de comodismo ou indiferenca.
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N3ao obstante, a atitude de aceitac@o per se ndo garante que a decisdo implique
em acdo. H4a chances de que o status quo seja mantido sem que a decisdo seja tomada
se baseie na conviccdo de que o processo serd aplicivel e eficaz sob o
desconhecimento dos elementos subjacentes a mudanga. Se a falta de conviccdo €
nociva ao processo de mudanga, a adesdo (ou aceitacdo) aparente também o €. Esta se
instala quando o professor continua, voluntdria ou involuntariamente, agindo como
agia antes dela, mesmo apds a aceitacdo de idéias inovadoras. Dessa forma, o docente
ndo transforma sua opcdo em acgdo, seja por falta de entendimento, confianca ou
informacao, ou mesmo com o intuito de usar sua postura como sinal de revolta perante
uma decisdo que lhe tenha sido imposta. Nestes casos, o mudar por mudar ndo
caracteriza inovacdo e o modismo como critério de selecio encontra condig¢des
favordveis para se instalar.

O professor de inglés enquanto lingua estrangeira em escola regular tem
estado em contato com a pedagogia de projetos com implementacdo e insercao
garantidas na configuracio do cendrio educacional vigente. Como qualquer
circunstancia de mudanga, a relacdo que se configura entre as idéias inovadoras e o
professor reflete os elementos relativos a atitude do ser humano perante a mudanca,
comentadas anteriormente nesta secdo. Em relacdo a este fato, quero ressaltar que no
meu ponto de vista, a sustentacdo tedrica, a clareza da proposta inovadora e o
monitoramento do professor de LEM perante a referida pedagogia e a relacido desta
com os projetos propostos como atividades em livros didaticos de inglés sdo fatores
decisivos para que a mudanca se instale, a considerar que atuam diretamente para
sistematizar as forcas paradoxais inerentes as mudancas.

O capitulo seguinte se compromete com esclarecimentos importantes

relacionados com a pertinéncia e abrangéncia os critérios metodolégicos adotados.
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2 CONTEXTUALIZACAO E METODOLOGIA

Este capitulo aborda dois tdpicos fundamentais para a organizagcdo
metodolégica deste trabalho: o contexto e o método de pesquisa. A primeira parte
apresenta o contexto e os objetivos do estudo. A segunda esclarece a metodologia
adotada para o seu desenvolvimento e discute a aplicabilidade da pesquisa qualitativa
na drea educacional, o Ambito e propriedades da pesquisa educacional, os instrumentos
usados para a coleta de dados, o procedimento de andlise e subseqiiente comparacdo de

dados.

2.1 CONTEXTO DO ESTUDO

N

As forcas paradoxais inerentes a implementacdo de novas propostas
acompanham minha pratica de 10 anos como coordenadora e professora de inglés em
escola regular particular, mais especificamente, na Escola Anjo da Guarda, atuando no
ensino fundamental de 5* a 8 séries. A utilizagdo de projetos como estratégia didatica
se apresenta como contingéncia de trabalho para as aulas de inglés, recebendo uma
secdo diferenciada nos livros didaticos. Mesmo sem trazer em sua denominacdo o grau
de inovacdo que trouxe para as outras disciplinas escolares, o trabalho com projetos
em sala de aula provocou um feixe de pré-concepcdes, inseguranca, descrenca e
credibilidade como componentes da reagdo em meus professores € em mim
paralelamente. No entanto, a curiosidade de verificar se a nocdo original de projeto
presente ja em livros didéticos de inglés no final dos anos 80 (Hotline, por exemplo)
corresponde a idéia atual dos projetos propostos em nossas escolas em meados dos
anos 90 (Escola da Vila, SP, Escola Anjo da Guarda e Palmares, PR) se uniu a nocao
de que os professores estdo sujeitos ao risco da adesdo a idéias movidos pelo
modismo. Apds especificar o foco de meu questionamento, resolvi, mediante um olhar
reflexivo sobre o uso dos projetos propostos nos livros diddticos em sala de aula,
verificar os fundamentos da elaboragdo destes projetos e a relacdo pedagdgica destes

com as premissas metodoldgicas da drea de ensino de LEM.
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Em paralelo, como subsidio surge a necessidade de um exame diacronico da
concepcdo do termo projeto com o propdsito de verificar se a coincidéncia se restringe
a nomenclatura ou vai mais além. Para esclarecer tais dividas e me preparar para a
empreitada, busquei subsidios que me ajudassem, porém constatei a insipiéncia de
argumento tedrico na literatura da area, seja quando o tema € a relacio entre projetos
utilizados em aulas de inglés e a pedagogia de projetos, seja a fundamentacio tedrica e
a rotina acerca da aplicabilidade dos projetos em aulas de inglés como LEM em
escola regular, apesar da secdo intitulada projeto constar de livros didéticos de inglés
ha muito tempo.

A pesquisa foi realizada em escolas regulares, publicas e particulares, pelo
fato de o projeto ser apresentado como atividade em livros diddticos adotados em
ambas as redes de ensino. Excetuei as escolas de linguas por entender que elas
possuem uma gama de objetivos diferentes daqueles do ensino regular de LEM, o qual
tem nos Parametros Curriculares Nacionais, doravante PCNs, um ponto de referéncia.
Além do mais , a escola regular foi o contexto que plantou a idéia em minha prética e
os livros didéticos’ foram utilizados como fonte de amostragem dos projetos e um
questiondrio® foi elaborado como meio de me inteirar sobre o conhecimento discente

em relacdo ao trabalho com projetos em sala de aula.

2.2 PROPOSITO DO ESTUDO

H4 dois objetivos principais para este trabalho. O primeiro € comparar os
pressupostos tedricos nas dreas da lingiiistica e da psicologia da aprendizagem da
pedagogia de projetos enquanto tendéncia diddtico-pedagdgica com as premissas
subjacentes aos projetos como atividades apresentadas nos livros didaticos de ensino
de LEM. O segundo € caracterizar a pedagogia de projetos em seus elementos

constitutivos através da revisdo bibliogrifica. A confluéncia destes dois objetivos

" Cf. Quadro 2, capitulo 3 para os respectivos titulos.
¥ Cf. Apéndice 2 para o original do questiondrio. Cf. Capitulo 2, se¢io 2.6.2, para detalhamento da
estrutura, funcdo e procedimento em relagio aos questiondrios.
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facilitara o melhor entendimento dos elementos que fundamentam a elaboracdo,
estruturacdo dos projetos e sua aplicacdo em sala de aula, para que a apresentacdo de
projetos em livros didéticos seja examinada sob um ponto de vista reflexivo e
esclarecedor. No meu entender, a andlise dos componentes revela o esquema
sustentador subjacente aos projetos de modo a oferecer apoio ao seu uso em sala de
aula.

O contexto descrito na sec¢io anterior indica que a viabiliza¢do de dados acerca
do tépico beneficia o segmento de profissionais que atuam na drea de ensino de inglés
como LEM’, seja como professores ou como elaboradores de projetos a serem
propostos em sala de aula. Parto do principio que a informacdo € decisiva em prol da
decisdo sustentada sobre a permanéncia ou o abandono de propostas didaticas. Por
isso, outro pressuposto que defendo é que o contato com o material proposto pelo
estudo auxiliard o professor de inglés que utiliza projetos em sua rotina pedagdgica por
ajudé-lo a interferir em sua prética com mais seguranga, tomando decisdes, fazendo
interferéncias e modificagdes em sua sala de aula, tendo em vista a partir da
disponibilizagdo de informacgdo referente aos pressupostos tedricos, implicacdes e
relacdes que embasam a elaboracdo e guiam a implementacdo dos projetos em sala de
aula de inglés. Do mesmo modo, o material fornece um fio condutor que facilita a
visualiza¢do e a fundamenta¢do do processo, a0 mesmo tempo em que esclarece seu
procedimento, proporcionando ao professor uma visdo mais critica que,
conseqiientemente, ajudard na avaliacido se sua opcao pelo uso do projeto em sala de

aula decorre de convicgdao ou modismo.

° Quero ressaltar que, ao mencionar o ensino de LEM (Lingua Estrangeira Moderna),
reconheco o contraste existente entre ensinar o idioma como lingua estrangeira e ensind-lo como
segunda lingua. A diferenca reside na natureza da situacdo de comunicacdo. Enquanto o ambiente de
imersdo caracteriza a aquisicdo de uma segunda lingua com situagdes reais de comunicagdo, o
aprendizado de uma lingua estrangeira ocorre em sala de aula em regime formal e, em média, reduzido
a sistematica de duas sessdes semanais de cinqiienta minutos cada. O presente estudo se restringe as
circunstancias de aprendizado de lingua estrangeira em sala de aula, o que imprime caracteristicas
peculiares ao processo de ensino e aprendizagem no que se refere a postura, ao rendimento, a retencio
do conhecimento, e a atitude tanto do professor como do aluno ao longo do processo.
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E necessério admitir que a apresentacio do material de referéncia nio garante
acdo daqueles que com ele entram em contato. Partindo desta evidéncia, PACHECO
(1995, p. 48) propde um esquema, o qual fornece parametros sob os quais pode-se
analisar, por conseguinte potencializar, critérios de julgamento acerca do alcance do
material pedagdgico. Remeto ao mencionado esquema porque nele se apresenta como
alternativa para propiciar um melhor entendimento para a classificagdo do material de
referéncia resultante deste estudo. Segundo o autor, o material apresentado precisa
atender a trés requisitos sob os quais pode ser examinado, a saber, contribuir com o
processo de informac¢do em um primeiro momento, com a tomada de decisdes em um
segundo, e permanecer durante os momentos de interacdo que engloba os elementos
do contexto psicossocial em um terceiro. Na medida em que o material se enquadra
nestas categorias, maiores sdo as chances de ele ter captado a sistemdtica de
pensamento do professor, o que resulta em um estreitamento do vinculo do
profissional com o material e subseqiiente favorecimento de acdo docente.

Apés a descricdo do contexto que originou a pesquisa (item 2.1) e da
delimitacdo da significacdo do presente estudo (item 2.2), a terceira parte deste
capitulo aborda os critérios metodoldgicos e o procedimento, adotados em todas as

etapas do trabalho.

2.3 METODOLOGIA DE ESTUDO

Nesta se¢do, examino a interagdo dos elementos bdsicos e interdependentes
envolvidos no estudo, a saber, pesquisa, pesquisador e pesquisado. O modo como estes
elementos se relacionam reflete os pressupostos do pesquisador para o
desenvolvimento de suas idéias. Assim sendo, a metodologia de trabalho adquire um
papel crucial porque, além de funcionar como instrumento organizador de informacao,
ela reflete a postura e crencas do pesquisador, cujas escolhas, por sua vez, se
transformam em varidveis importantes no decorrer de todo o processo de pesquisa por

conta das implica¢des tedricas subjacentes.
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As definicdes de diciondrio' e do senso comum caracterizam pesquisa como
um eixo propulsor de informacdo e gerador de novas idéias que colaboram para
ampliar o conhecimento da realidade em que se vive, nas mais diversas dreas de
conhecimento. Na drea da educacdo, a investigacdo educacional realiza este papel.
Nesta area, a natureza do conhecimento se enquadra no bloco de Ciéncias Humanas -
ou Sociais'' e, consegiientemente, se incompatibiliza com métodos positivistas de
mensuracdo. Sua legitimidade, credibilidade e validacdo cientifica ndo dependem
exclusivamente de generalizacdes e quantificacdes observaveis.

A investigacdo educacional, por sua vez, pode partir da andlise de situacdes
peculiares para gerar dados igualmente confidveis e cientificamente respeitados por
causa da natureza dos dados que possui. Esta possibilidade se justifica no fato de que a
educagdo, como outras dreas de Humanas, oferece espacgo restrito, quase inexistente,
para verdades absolutas. Seu cunho pritico urge decisdes advindas de situacdes-
problema que sdo tdo especificas quanto cada sala de aula, o que torna as verdades
relativas pertinentes, pois os profissionais buscam solugdes que atendam sua praxis
pedagdgica, a qual tem na unicidade sua caracteristica primordial e no material
humano o centro de sua atividade. Tanto a énfase na pritica como o valor de
articulacdo de verdades relativas para a solucdo de situagdes-problema especificas sao
reconhecidos como atributos peculiares a drea educacional por autores como Van Lier
(1988), Pacheco (1995), Nunan (1995) e Hernandez (1998), por exemplo.

Considerando que o principal objetivo deste estudo - investigar a intersec¢ao
da pedagogia de projetos e a fundamentacdo de projetos propostos em livros didéticos
nas aulas de inglés - articula elementos na drea de ensino e aprendizagem de LEM, ele
pode ser classificado como pesquisa educacional em Lingiiistica Aplicada, a qual tem

como uma das preocupacdes a abrangéncia, andlise e desenvolvimento de

' Pequeno Diciondrio Brasileiro da Lingua Portuguesa, Rio de Janeiro: Civilizagdo
Brasileira, 1987. p. 942; The Heritage Illustrated Dictionary of the English Language. William Moris
(ed.) New York: McGraw-Hill International, 1975, p.1105; Cambrige International Dictionary of
English. Paul Procter (ed) Cambridge:CUP, 1995, p.1208.

"""O outro bloco seria o de Ciéncias Exatas. Para uma discussdo sobre a dicotomia e a
natureza diferente do conhecimento que os dois blocos apresentam e, conseqiientemente, dos critérios
de verdade que realizam, ver Brumfit & Michael (1989); Patti Lather (1992); Nunan (1994) e Pacheco
(1995).
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instrumentos e estratégias educacionais. Além disso, ao caracterizar a educacdo como
drea de verdades relativas que se originam e se aplicam a situacdes especificas , atesto
a existéncia de condic¢des favoraveis para a abordagem qualitativa pelo tipo de postura
necessdria perante os dados nestas circunstincias. Devido a importincia, implicacdes
e vinculos que os tdpicos, a saber, a investigacdo educacional e a abordagem
qualitativa de pesquisa, estabelecem no decorrer da pesquisa em questdo, cada um

deles € tratado em separado nas duas secOes seguintes.

2.4 EDUCACAO E PESQUISA: ESCOPO E PROPRIEDADES

A educagdo é um campo de conhecimento inerente a condi¢do humana e
determinado culturalmente, pois reflete elementos do contexto cultural e histérico no
qual as interagdes humanas ocorrem. A relacdo constante e diferenciada que a
educacdo estabelece com os seres humanos é reconhecida por BRUMFIT e
MITCHELL (1989), que afirmam a existéncia do espirito educacional como elemento
que distingue o homem dos outros seres. Estes autores afirmam que:

Os seres humanos sdo por natureza seres educadores, porque eles sdo unicos em sua

habilidade de passar caracteristicas culturalmente adquiridas para seus descendentes, e o

meio onde isto ocorre € a educagdo explicita. O entendimento de processos educacionais é
portanto uma parte importante para se entender o que nos torna criaturas unicas (id. 1989, p.

4y

O entendimento dos processos educacionais como meios de transmissdo de
caracteristicas culturalmente adquiridas implica em caracterizd-los como drea de
atuacdo de vdrias disciplinas, haja visto que a educacdo se relaciona direta ou
indiretamente com as atividades humanas como um todo e, conseqiientemente, se
transforma em um espaco onde ha a influéncia de diferentes tipos de saberes. Desse
modo, qualquer pesquisa na drea precisa de pressupostos tedricos e critérios de outras

disciplinas dada a intensa relacdo que existe entre eles. Outro elemento que confirma a

"2 No original: 'Human beings are by nature educating creatures, for they are unique in their
ability to pass on culturally-acquired characteristics to their descendents, and the medium for doing
much of this is explicit education. Understanding educational processes is thus an important part of
understanding what makes us distinctive creatures.
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sintonia da educacdo com outras disciplinas é o fato de que muito da pesquisa
educacional se d4 em sala de aula. Como um espaco de agdo e interacdo ininterrupta,
este ambiente fornece subsidios em indmeras areas do conhecimento, mas carece de
contribuicdes da lingiiistica e da psicologia, por exemplo, para auxiliarem na
interpretacdo dos dados disponibilizados.

A caracterizacdo da drea de educacdo como orientada para a prética, através
da solucdo de problemas, por exemplo, estd presente em Landsheere (1986) e em
Langford (1986) que afirma que "os problemas educativos sdo praticos porque sao
problemas acerca do que hd para fazer e ndao problemas acerca do que ha para discutir"
(id., 1986, apud PACHECO, 1995, p. 23). As palavras de Langford apontam para dois
aspectos da pesquisa educativa que s@o: a objetividade (o fazer) e a particularizacao
(solucionar problemas especificos).

Cabe lembrar que o cardter interpretativo dos dados que a pesquisa orientada
para a pratica educacional origina, como atestam autores como Nunan (1994), Van
Lier (1988) e Patti Lather (1992), estd diretamente relacionado ao fato de que o
contexto e a percep¢do do pesquisador tém importincia vital na investigacdo. Ao
reconhecer a interacdo multidisciplinar do sujeito consigo, com os outros € com o
meio, a pesquisa educacional precisa captar o significado cultural que tal interacdo
origina. Esse compromisso da pesquisa educacional € comentado por PACHECO
(1994, p. 41) quando ele afirma que "ndo existe uma uniformidade contextual do
universo particular que [a pesquisa] estuda, mas uma diversidade resultante da
mediacdo cognitiva e social dos sujeitos intervenientes".

Partindo do principio de que a educagdo é uma drea interdisciplinar, este
estudo estabelece, no ambito da investigacdo educacional, duas dreas mestras do
conhecimento: a Lingiiistica Aplicada e a Psicologia da Aprendizagem, o que ja
delimita os elementos interdisciplinares que serdo envolvidos. E relevante mencionar a
relacdo complexa que os processos educacionais apresentam com a lingua e seu
ensino. Ambos se originam e acontecem no contexto social e dele fazem parte inerente
como atribui¢des da condi¢gdo humana. No meu entender, se o aprendizado da primeira

lingua contempla um feixe interdisciplinar de saberes, o aprendizado de um idioma
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como lingua estrangeira vai impor necessidades semelhantes, ainda que ndo iguais, ao
aprendizado da lingua materna. BRUMFIT e MITCHELL (1989) reconhecem o papel
importante do aprendizado de um segundo idioma perante o feixe de conhecimento
interdisciplinar, e afirmam que:
... 0 papel da lingua e o aprendizado de uma nova lingua, dialetos ou formas de discurso
sdo centrais para o processo educacional. O entendimento do aprendizado de uma lingua ird
g())gtribuir para o entendimento de uma lingua, da educagdo e da condi¢do humana (Id., p. 4-
A drea de ensino de LEM fornece um campo fértil para a pesquisa educacional
e é, simultaneamente, apontada por vérios autores Grotjahn (1987), Chaudron (1988),
Brumfit and Mitchell (1989), Nunan (1994), Brown (1994) e Pacheco (1995) como um
espaco no qual o pluralismo metodolégico € tolerado, ja que o trabalho pode ser
descritivo e interpretativo, desde que o propdsito seja melhorar o processo de ensino e
aprendizagem, sempre levando em conta os elementos interdisciplinares envolvidos.
Com certeza, fica dificil conceber situacdes que apresentem uma realidade de natureza
homogénea, ou seja, o ecletismo continua sendo a melhor alternativa, desde que ele

provenha de escolhas informadas.

2.5 PESQUISA QUALITATIVA NA AREA EDUCACIONAL

A abordagem qualitativa € uma das varidveis que relacionam pesquisador e
pesquisa, numa interacdo inspirada na observacao naturalista dos dados, ou seja, ndo
controlada, e, portanto, compativel com a existéncia de verdades relativas, seu valor e
particularizacdo. Nesta perspectiva, o estudo de casos especificos é significativo e
agrega legitimidade e credibilidade a pesquisa, que privilegia as explicacdes dadas em
termos de finalidades, de intengcdes, de motivos, de razdes, dentro da tradi¢do
hermenéutica que remonta a Aristételes, conforme afirmam Van Lier (1988), Brown

(1988), Nunan (1994) e Pacheco (1995).

" No original: "And central to the educational process is the role of language, and the
learning of new languages, dialects and modes of discourse. Understanding language teaching and
learning will contribute to our understanding of language, of education, and of human condition".
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As caracteristicas da abordagem qualitativa servem ao propdsito da
investigacdo na drea educacional porque conseguem captar as peculiaridades da
investigacdo educacional, que focaliza situacdes-problema cuja andlise produz
verdades relativas e particulares ao invés de absolutas e mensurédveis. Desse modo, em
conformidade com Liidke e André (1986), Brumfit & Michaell (1989), Patti Lather
(1992), Nunan (1994), e Pacheco (1995), reconheco na pesquisa qualitativa uma
alternativa de trabalho promissora para a investigacdo educacional por captar a
peculiaridade das Ciéncias Humanas. O presente estudo examina os projetos enquanto
atividades propostas para serem aplicadas em sala de aula e o vinculo que estabelecem
com a pedagogia de projetos, sempre sob a perspectiva reflexiva de um pesquisador
que interage com o objeto de pesquisa ao fazer interpretacdes e escolhas. PACHECO
reconhece esta postura quando afirma que

a investigacdo qualitativa proporciona aos investigadores em educa¢do um conhecimento

intrinseco aos proprios acontecimentos, possibilitando-lhes uma melhor compreensdao do

real, com a subjetividade que estard sempre presente, pela conjugacdo do rigor e da

objetividade na recolha, andlise e interpretacdo dos dados. (id., 1995, p. 17-8)

Patti Lather recomenda a abordagem qualitativa para as Ciéncias Humanas,
mas questiona o uso do termo qualitativo. Lather acredita que ele é imprdprio porque
remete automaticamente ao oposto de quantitativo, sendo que a relagdo entre os termos
ndo é de oposicdo. Como alternativa, a autora propde o termo pds-positivista para
classificar dentro das Ciéncias Humanas o paradigma elaborado para as Ciéncias
Sociais, de modo a questionar a hegemonia tedrica do positivismo (e ndo sua extingao)
que privilegia o enfoque empirico com critérios para legitimacdo de conhecimento
fundamentados na sociologia, propondo um foco que dé importincia ao contexto de
formacdo de significacdes na experiéncia humana. O tipo de dados no presente estudo
se compatibiliza com o modelo que BROWN (1988 apud NUNAN, 1994, p. 8)
apresenta. Segundo sua proposta, hd pesquisas denominadas de primdrias, que
abordam a anélise e interpretacdo de dados, ou seja, um corpus que consiste de aulas,

suas gravacoes e observagoes, e as secunddrias, que incluem a revisao de literatura de
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uma determinada drea, além de resumir pesquisas feitas por outros'*. Com base na
tipologia de Brown, o presente estudo se classifica como pesquisa secunddria.

Patti LATHER (1992) classifica a investigagdo educacional sob a perspectiva
pOs-positivista ou pds-estruturalista, cuja énfase € o mundo construido ao invés do
mundo descoberto. Essa perspectiva reconhece o papel da lingua como essencial na
constru¢do do conhecimento, a0 mesmo tempo em que é compativel com a nocao
freireana de que ndo existe educagdo neutra, na qual fica evidente, também, a postura
politica inevitdvel das teorias e metodologias. Sendo assim, essas varidveis - contexto,
tendéncias metodoldgicas, politicas, sociais - imprimem valores que fundamentam a
investigacdo educacional, que a elas precisa estar sensivel como qualquer outra drea de
pesquisa. Como Lather (1992), classifico a perspectiva pds-positivista como
apropriada para a drea educacional posto que a pesquisa € um construto social e
cultural, e portanto produto de interagdo de valores sociais e individuais, e como tal
estd vulnerdvel a interpretacdo do pesquisador. Por conseguinte, se a interpretacdo do
pesquisador € aceita, os modelos investigativos devem, portanto, ser capazes de
interpretar os elementos da interacdo que se estabelece para reconhecer a natureza
desses elementos e a sua contribuicio como veiculos de valores resultantes do
contexto social que os envolve. Em conformidade com esta interdependéncia de
elementos, os projetos se realizam como espacos que articulam mensagens e, do
mesmo modo, sdo controlados por eles. Portanto, a interpretacdo dos projetos precisa
levar em conta esta articulacdo dos elementos lingiiisticos, seménticos e contextuais.

Aliado ao tipo de dados provenientes da pesquisa, a postura do pesquisador
perante eles também ¢é decisiva. GROTJAHN (1987, In NUNAN,1994, p. 4) apresenta
dois critérios de metodologia de pesquisa que subentendem a ligacdo intrinseca desta
postura. Um fator interessante acerca do modelo proposto por Grotjahn € a
possibilidade de as varidveis se combinarem entre si para formar paradigmas de
pesquisa, que ele divide entre formas puras e formas misturadas. Tendo como base a

proposta de Grotjahn, o presente estudo se classifica como pesquisa de “forma pura”,

' Para a leitura completa dos tipos de paradigmas de pesquisa nas combinacdes possiveis,
vide NUNAN, D. Research Methods in Language Learning, Cambridge: CUP1994: 6.
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chamada de exploratéria-interpretativa, cujas caracteristicas principais sdo: 1) o
formato de pesquisa ndo-experimental, que ndo envolve coleta de dados via
observacdo e experiéncia; 2) a abordagem dos dados qualitativa, e 3) a andlise
interpretativa dos dados, tendo como objetivo a interpretacdo da identidade do outro.

Além dos critérios acima, o procedimento metodolégico escolhido pelo
pesquisador também € relevante. Adoto o procedimento dedutivo para o presente
estudo, conforme classificacdo proposta por NUNAN (1989, p. 12-3), pois a
investigacdo parte da bibliografia das dreas em foco para buscar respostas a perguntas
e evidéncias para suas hipéteses, seja considerando o corpo tedrico relativo a
pedagogia de projetos, a metodologia de ensino de LEM ou mesmo os projetos nos
livros didéticos selecionados.

PACHECO (1995) aperfeicoou o modelo aqui aplicado, justificando toda a
investigacdo diddtica precisa estar fundamentada no método indutivo em uma
perspectiva qualitativa, "j4 que o investigador busca a inten¢do, o propdsito de uma
accdo, estudando-a na sua propria posi¢do significativa, isto é, o significado tem valor
enquanto inserido nesse contexto" (Id., 1995, p. 41), o que lhe confere, portanto, uma
identidade peculiar. Por conta dessa diversidade, cada investigacdo tem que ser
considerada como fonte de documentacdo, a qual apds as necessdrias consideracdes
fornecerd subsidios e critérios que podem ser aplicados para potencializar a
interpretacdo dos dados que dela provém.

Ap6s tornar conhecidos os critérios metodoldgicos vélidos para o pesquisador
e a presente pesquisa, a proxima secdo trard esclarecimentos sobre os instrumentos

utilizados em sua execucao.

2.6 INSTRUMENTOS UTILIZADOS PARA O ESTUDO

O carédter interdisciplinar desta pesquisa advém se origina na natureza dos
textos examinados como fonte de informacdo que provém das dreas da Educacdo,
Lingiiistica, Lingiiistica Aplicada e Psicologia da Aprendizagem. Além destas fontes

de consulta, hé a utilizacdo de projetos enquanto atividades em livro diddtico de inglés
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e de dados provenientes de um questiondrio, elaborado e aplicado aos professores de
inglés de rede publica e particular para atender objetivos vinculados aos propdsitos do
trabalho. Cabe ressaltar que tanto textos tedricos como questiondrios sdo reconhecidos
como instrumentos mais freqiilentemente utilizados em pesquisas académicas,
conforme afirmam BAXTER e HUGHES (1996, p. 150). E importante explicar a
funcdo e natureza dos documentos no sentido de verificar seu teor de contribuigdo,

bem como mencionar cada um dos tipos que integram o estudo, respectivamente.

2.6.1 Documentos

Ao definir o escopo da palavra documento, PHILLIPS (1984, apud id.)
declara que documentos sio "quaisquer materiais escritos que possam ser usados como
fonte de informag@o sobre o comportamento humano". Eles incluem desde leis e
regulamentos até livros e arquivos escolares, o que classifica as fontes de informacgao
utilizadas na presente investigacdo como documentos, desde a revisdo bibliografica até
os projetos dos livros didéticos. Nesta pesquisa os textos constituem material trabalho
fundamental e t€ém funcdo informativa semelhante a de dados coletados em uma
experiéncia.Assim sendo, a revis@o bibliografica € aqui o ponto de partida, o que vale
dizer que os textos consultados sdo documentos examinados em seu contexto e,
subseqiientemente, analisados de acordo com a fundamentagdo tedrica como um todo,
ou seja, os textos da drea de Lingiiistica Aplicada sdo analisados em relacdo a rede de
significados na drea propriamente dita e, posteriormente, verifica-se a relagdo que
estabelecem com outras dreas, por exemplo, com a Psicologia da Aprendizagem. Além
disso, ao utilizar os textos como centro de andlise em busca de informacao, este estudo
faz uso da técnica de andlise documental em conformidade com a definicdo de
CAULEY (1981) de que "a anélise documental busca identificar informacdes factuais
nos documentos a partir de questdes ou hipSteses de interesse" (apud LUDKE &

ANDRE, 1986, p. 38).
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Além do referencial de textos, o trabalho focaliza um outro tipo de documento
que sdo os projetos” como atividades que aparecem nos livros didéticos de inglés.
Diferentemente dos textos da revisdo bibliogrdfica mencionados acima, os quais
promovem a discussdo-topico desta pesquisa, 0s projetos em questdo vém incluidos
nos livros didaticos como um produto pedagdgico, ndo no sentido de artigo
consumivel, mas como um item que traz oculto um processo fundamentado na teoria
pedagdgica que o sustenta. A razdo da escolha deste tipo de documento reside no fato
de os projetos serem fontes riquissimas para andlise porque podem ser examinados
enquanto meio no qual os pressupostos tedricos agem e interagem, bem como
instrumentos cujo objetivo € a interacdo com o aprendente através do livro didético,
sob intervencdo do professor. Dai, o requisito de estar em livro diddtico utilizado na
aula de inglés em escola regular ptblica e particular foi adotado como critério de
escolha para esta pesquisa.

Os pressupostos podem ser diagnosticados em seus elementos constituintes
através de uma andlise dos projetos em dois niveis estruturais: sob a perspectiva de sua
estrutura aparente que realiza o nivel grafico e lingiiistico, que inclui os elementos
morfosintaticos relativos ao contetido dos projetos; e a estrutura oculta, a qual sustenta
0s pressupostos tedricos subjacentes, ou seja, os principios didatico-pedagdgicos,
crengas e valores. Ao me referir a estrutura oculta, quero incluir elementos
extralingiiisticos a ela subjacentes. No meu entender, tais elementos dizem respeito a
informacdo ndo-verbal, mas de igual importancia dada a natureza de sua contribuig¢do,
a qual ressalta a influéncia de aspectos relativos ao contexto social e psicologico
circundante. Isto equivale a dizer que hé na interagdo com os projetos em sala de aula
um nivel de informacdo que se articula no contexto extra-verbal para usar a expressao
utilizada por Mikhail Bakhtin (1895-1975), pensador russo contemporianeo de
Vygotsky, que analisou as relagcdes do homem com a linguagem e com a sociedade.
Para este autor, o contexto extraverbal é formado de trés aspectos a saber: 1) o espaco
comum aos interlocutores, 2) o conhecimento e compreensido da situacdo por parte

destes interlocutores e 3) a sua avaliacdo da situacdo. Estes aspectos ratificam que os

' Cf. Anexo 1 para exemplos destes projetos.
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itens verbais sdo um aspecto da comunicacdo. No meu entender, o extralingiiistico
reflete as escolhas e entendimento decorrente das vozes dos interlocutores em sua
diversidade, revelando variacdo resultante de fatores psico-afetivos e sociais.

Para que a andlise ganhasse em argumentacdo sob os aspectos lingiiistico,
estrutural e extralingiiisticos, a amostra incluiu vinte e cinco itens escolhidos de modo
a contemplar as unidades de forma a ilustrd-las em um continuum temporal que fosse
ilustrativo em relacdo a trajetéria do termo diacronicamente, ou seja, desde que
comegou a ser usado nos livros didéticos de inglés até os dias de hoje. Convém
mencionar que a referéncia completa de cada um destes projetos é feita nas
Referéncias Bibliogréficas e que, de modo geral, estes documentos estdo disponiveis
para consulta por serem amplamente conhecidos e usados, apesar somente dois dos
vinte e cinco projetos estarem anexados.

A tipologia de Peter Woods (1986, apud PACHECO, 1995) foi usada como
referéncia para classificar os documentos utilizados na presente pesquisa. Este autor
classifica os documentos para pesquisa em dois grupos denominados de pessoais e
oficiais, respectivamente. No primeiro inclui a informac¢do provinda do registro de
dados resultantes da observacio sobre si mesmo, o que resulta de processo reflexivo e
depende da subjetividade e da experiéncia pessoal. No segundo grupo estdo os
horérios, atas de reunido, fichas de trabalho e exercicios, por exemplo. Segundo este
modelo, o referencial tedrico aqui apresentado é considerado como do tipo oficial,
juntamente com os projetos enquanto atividades de livros didéticos, os quais se
enquadram sob a categoria exercicios. Os questiondrios pela natureza das respostas
esperadas pertencem ao grupo dos documentos pessoais, 0s quais adquirem papel de
material bibliogrifico importante pelo fato de funcionarem como registro reflexivo-

critico da atuagdo profissional do informante.
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2.6.2 Questionario

Um questiondrio'® escrito foi aplicado para professores de inglés de escola
publica e particular sem a presenca do pesquisador, conforme procedimento
apresentado por LAKATOS e MARCONI (1983, p.107), com o propésito de verificar
o grau de conhecimento, mesmo intuitivo, que o professor possuia acerca da no¢ao de
projetos em termos de processo e produto'’, sendo que o modo como ele aparece como
atividade nos livros didaticos pode ser entendido como produto; enquanto a nociao de
processo se refere a estrutura oculta, ou seja, diz respeito a fundamentacio tedrica da
pedagogia de projetos.

Conforme a tipologia de perguntas proposta por NUNAN (1995, p. 143),
aproximadamente 70% das perguntas incluidas neste questiondrio pertencem a
categoria de abertas'® haja visto que sua estrutura exerce menor controle sobre o que o
informante responde e, portanto,disponibiliza dados reveladores e descritivos, mas que
vai implicar em mais empenho na etapa de sua interpretacdo. Somente 30% das
questdes se enquadram na categoria de perguntas fechadas, a saber nimeros 1, 3a e 3b,
o que significa dizer que elas disponibilizam dados passiveis de serem agrupados
estatisticamente.

O questionario foi elaborado para averiguar o grau de familiaridade dos
docentes de lingua inglesa em escola regular com a idéia de projetos. Devido a
relevancia dessa informagcdo para a verificacio da existéncia, ou mesmo
conscientizacdo, do vinculo entre as premissas subjacentes aos projetos como
atividades apresentados nos livros didaticos e os pressupostos tedricos da pedagogia de
projetos, o questiondrio foi aplicado no ultimo terco do trabalho de pesquisa. Os
questiondrios foram distribuidos a 30 professores de inglés em 24 escolas diferentes,
sendo 18 de rede publica (municipal e estadual) e 12 de rede particular. Os professores
caracterizam-se por pertenca majoritdria ao sexo feminino (26/30), sendo que a média

de anos de experiéncia em sala de aula € de 9 anos. A delimitacdo da amostra seguiu

' O Apéndice 2 apresenta 0 modelo do questiondrio aplicado.

' Para a discussdo da relagio processo e produto, vide a seco da Justificativa do Estudo, na
Introducao.

'8 Cf Apéndice 2 para todas as perguntas.
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dois critérios: abranger os dois segmentos, escola publica e particular, e trabalhar de 5*
a 8* séries com LEM em escola regular.

O questiondrio foi inicialmente elaborado em inglés, mas devido a dificuldade
de preenchimento encontrada e verbalizada por alguns coordenadores, em nome de
seus coordenados, além de por professores propriamente ditos, a mudanga para o
portugués foi prontamente realizada mesmo porque ndo interferiria com o objetivo
principal desta pesquisa, alteracio esta que contribuiu com maior adesdo e serenidade
para o preenchimento deste documento de sondagem. Além desta dificuldade, a
devolucdo do documento encontrou empecilhos decorrentes da agitacdo das escolas no
final de ano de 2004, o que justificou o fato de alguns serem preenchidos no inicio de
2005. A tabulacdo dos dados foi feita somente apds a devolu¢do de todos os
questiondrios para garantir-lhes olhar simultaneo. Para tabular os dados relativos as
perguntas fechadas, usei graficos de barra para a visualizacdo de cada uma das secdes.

Apesar de a andlise quantitativa ndo ser o paradigma de investigacdo adotado
para a interpretacdo dos dados por esta ser uma pesquisa educacional, apresento no
Anexo 1 a tabulacdo dos dados obtidos com as perguntas fechadas, ou seja, 1 e 3a e
3b, cuja natureza favorece esta mensuracao, por duas razdes: primeiramente devido ao
valor documental que adquire ao refletir a postura dos entrevistados, 2 medida em que
contribui com a interpretacdo apresentada no capitulo 5, secdo 5.2.3., e em segundo
lugar para satisfazer a curiosidade em relagdo aos mesmos. A interpretacao dos demais
dados coletados foi utilizada para a elaboragdo do capitulo 5, se¢do 5.2, o qual tem o
proposito de comentar o vinculo existente entre a utilizagdo de projetos em sala de aula
de LEM em relagdo as premissas tedricas da pedagogia de projetos, levando em conta
o propdsito e expectativas do professor, sendo que referéncias a eles serdo feitas
através de insercdes as perguntas que lhes deram origem sdo abordadas como parte do
assunto central deste capitulo, direta ou indiretamente. A natureza reflexiva desta
informacdo a torna relevante para o reconhecimento de elementos da estrutura oculta

dos projetos enquanto atividades propostas em livros didéticos de inglés.
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2.7 PROCEDIMENTO DE TRABALHO

Movida pela curiosidade e ancorada na experiéncia, esta pesquisa partiu de
uma revisdo bibliografica da pedagogia de projetos, acompanhada de um estudo sobre
a metodologia de ensino de LEM. O ponto de partida foi a observacdo do processo de
ensino e aprendizagem em sala de aula mediante a andlise dos projetos enquanto
atividades em livros didéticos de inglés utilizados em escolas de ensino regular de 5* a
8" séries. Esta fase forneceu dados de cardter documental, a qual foi acrescida pela
leitura de textos tedricos a respeito de cada drea em um primeiro momento e,
posteriormente, as informagdes foram comparadas as outras dreas para que o elo entre
a metodologia de ensino de LEM, através da caracterizacdo de projetos, a pedagogia
de projetos e a Lingiiistica Aplicada em LEM fosse evidenciado e caracterizado no que
diz respeito aos pressupostos tedricos subjacentes. A medida em que estas leituras se
aprofundavam, surgiu a necessidade de elencar termos e suas defini¢des, o que
resultou em um Glossério com a fun¢do de ponto de apoio e consulta para o leitor, ao
mesmo tempo em que alinhava a pesquisa por meio de coeréncia terminoldgica.

A primeira etapa da dissertacdo aconteceu quase que simultaneamente com a
segunda, a qual consistiu na andlise de projetos em livros didéticos. Foram escolhidos
aqueles suficientemente ilustrativos e com maior valor documental e a0 mesmo tempo
esclarecedores em relacdo a teoria levantada e as perguntas norteadoras da pesquisa.
A terceira etapa do trabalho foi inegavelmente a mais interessante, posto que permitiu
esclarecimentos acerca do fio condutor da dissertacdo, o que equivale a dizer,
possibilitou as comparagdes entre os pressupostos estruturadores da noc¢do de projetos
e a pedagogia neles centrada com os pressupostos norteadores do ensino do inglés em
sala de aula de LEM, a partir da andlise dos projetos como atividades apresentadas
pelos livros didéticos. Assim sendo, os dados acerca de cada um dos tépicos foram
sobrepostos em trés planos , a saber: a pedagogia de projetos em um, a metodologia de
ensino de LEM em outro e num outro os projetos como propostos no livro didatico. E
relevante lembrar que a andlise da interacdo entre os alunos e 0s projetos, por mais

interessante que possa ser, estd além do escopo deste trabalho. Cabe mencionar ainda
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que esta superposicao de dados pode igualmente resultar em fatores de consisténcia e
inconsisténcia tedrica entre os planos examinados.

Apo6s descrever as etapas da pesquisa, apresento o capitulo seguinte, o qual
abordard a trajetdria do termo projeto no ambiente didéatico-pedagdgico como primeiro

ponto a ser incluido na revisdo bibliografica proposta.
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3 PRESSUPOSTOS TEORICOS DA PEDAGOGIA DE PROJETOS

Este capitulo € composto de duas partes. Devido ao importante papel que o
termo projeto exerce na fundamentacgdo tedrica do presente trabalho, a primeira parte
apresenta as acepgOes deste termo a partir de sua etimologia e a trajetdria ao longo da
qual o termo foi agregando elementos que passam a fazer parte do sentido pedagdgico
que ele adquire no ambito educacional. A segunda parte, por sua vez, compila e
comenta a pedagogia de projetos em relacio aos pressupostos tedricos que a
fundamentam, além de apontar e esclarecer seus elementos constitutivos, focalizando o
processo de ensino e aprendizagem.

Os termos pedagogia de projetos, pedagogia por projetos, trabalho por
projetos € metodologia de projetos ou somente projetos sdo usados como sindnimos
na literatura da drea pedagdgica por profissionais da educacdo. Dentre eles, o termo
pedagogia de projetos é o mais amplamente utilizado (SOUZA, 1995, HERNANDEZ,
1998, NOGUEIRA, 2001) e, portanto, aparece no decorrer de todo este estudo. Esta
pesquisa utiliza o termo pedagogia de projetos como mais abrangente do que projetos,
que € usado aqui como sindnimo de projeto de trabalho. Contudo, antecipo que apesar
das palavras pedagogia e projeto virem definidas em separado no glosséri019, é certo
que a nocdo de pedagogia de projetos, em foco no segmento posterior ao seguinte,

abordard bem mais que a soma de suas duas partes.

3.1 O TERMO PROJETO E SUAS ACEPCOES

O termo projeto ndo € inusitado para os professores de inglés. Ele remete a
project work ou task™, palavras amplamente usadas no final das décadas 80 e 90, na
drea de metodologia de ensino de linguas cuja associagdo a projeto se justifica

basicamente por duas razdes: 0os termos aparecem, respectivamente, em contextos

' Vide Apéndice 1 para o Glossério.
% Doravante referidos como projeto de trabalho e tarefa, respectivamente, por praticidade e
equivaléncia semantica.
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semelhantes e se compdem de elementos similares. Na verdade, em muitos casos, na
metodologia de ensino de inglés, eles sdo usados como sindnimos para designar uma
secdo no livro didatico que geralmente propde atividades que vao além da pratica de
itens lingiiisticos para contemplar discussdes envolvendo aspectos culturais e éticos
(valores), por exemplo. Devido a esta proximidade, discuto os termos projeto e tarefa
na secao 3.1.2.

A andlise das diferentes significacdes do termo projeto na drea pedagdgica
ndo revela antagonismos radicais, mas apresenta varia¢des sutis, a0 mesmo tempo em
que seu escopo aumenta a medida que novos elementos se agregam ao seu significado.
Na darea educacional, o emprego do termo projeto remete a sua origem etimoldgica,
que estd no latim projectu, participio passado do verbo projecere, que significa lancar
para diante (VEIGA, 2001). Segundo este autor, a utilizacdo do termo projeto no
campo de ensino e aprendizagem aparece, ja em 1904, em um artigo onde o educador
Richards escolhe o termo projecto para se referir a uma estratégia que possibilitava aos
alunos, futuros professores de artes manuais, a transferéncia da teoria, aprendida em
sala, para a pratica.

O teor da relagdo que Richards estabelece para o termo — elo entre sala de aula
e mundo - reforca a origem etimoldgica do termo como langar para diante, sendo que
j& ha registro do uso do termo ligado a esta idéia no século XVII (BOUTINET apud
BAFFI, 2002, p.1). Ressalto que o vinculo com a nocdo de langar para frente também
antecipa a ligagdo entre o saber e o saber fazer mencionada por FAZENDA (1995) e
ROSA (1997), por exemplo, e que vem duplamente reforcada nos objetivos propostos
por Richards, em cujo modelo percebe-se, primeiramente, o reforco da relacdo de
dicotomia entre teoria e prética - aplicar o que se aprende em aula- e, em seguida, pela
natureza do saber envolvido, no caso artes manuais, que se relaciona de forma de
forma mensurdvel com o fazer, de modo que o vinculo entre teoria e pritica sdo
caracterizadas como processos de ensino e aprendizagem interligados e que implicam
em sucessdo ao invés de simultaneidade:antes o saber; em seguida, o fazer, ou seja, o

presente (saber) e o futuro (fazer).
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Em 1918, William Kilpatric, professor universitdrio especialista em Educacao,
amplia a abrangéncia do termo em seu livro The Project Method, ao afirmar que "
projeto € atividade intencional feita com todo o coracdo e desenvolvendo-se num
contexto social" (KILPATRIC, apud ABRANTES, 2000, p. 35), acrescentando dois
elementos importantes para o conceito do termo projeto: a afetividade ("todo o
coracdo"), que implica no envolvimento do profissional e do discente, e a importancia
do contexto social. No meu entender, quando o autor utiliza o termo infencional, ele
indica duas caracteristicas que o senso comum agrega a no¢do de projeto no campo
educacional, que sdo, respectivamente, a necessidade da predisposi¢do para acdo e o
comprometimento por parte do aluno e do professor, as quais comento separadamente,
a seguir.

A clareza dos alunos em relacdo aos objetivos das propostas didéticas colabora
para afastar a concep¢do espontaneista, segundo a qual o processo acontece sem
planejamento ou sem a noc¢do do todo, enquanto a presenca de objetivos relacionados
com as atividades facilita sua consecu¢do a0 mesmo tempo em que organiza as acoes
de forma a atingir os propdsitos para ela tracados.

Em 1986, os elementos que Dianna Fried-Booth em seu livro Project Work
para a definicdo de projeto confirmam as apresentadas anteriormente. Para Fried-
Booth, projeto é uma tarefa seriada, ou seja, composta de etapas, cujo objetivo e
vantagem primordial é propiciar o envolvimento e a motivacdo ao aprendente,
oferecendo uma ponte entre a realidade da sala de aula e o mundo onde o idioma esta
em uso. A autora explica que motivagdo do discente tem duas fontes: a cooperagdo
resultante das relacdes interpessoais e o envolvimento e desenvolvimento individuais.

Entretanto, Fried-Booth (1986) se refere, especificamente, a idéia de projeto
em sua pertinéncia para o aprendizado de lingua estrangeira, no caso o inglés. A
contextualizacdo reflete a €nfase na pritica do idioma em situacOes direcionadas a
habilidade de se comunicar em contextos cujos elementos lingiiisticos teriam sido
apresentados em sala de aula. Assim sendo, numa visdo parcial do que é projeto, o
modelo de Fried-Booth afirma que o propdsito mais significativo dos projetos estd em

disponibilizar situacdes de preparo para a comunicacdo com o mundo real, que seriam
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categorizadas como situacdo de uso. Percebo que tanto Fried-Booth como Richards
vinculam o projeto a idéia de transferir a teoria para a pratica, reforcando a dicotomia
que o senso comum V&€ entre o saber, que equivale a teoria da sala de aula, e o fazer,
que equivale a pratica além sala de aula. No entanto, os modelos dos autores diferem
quanto a natureza dos saberes a serem exercitados em cada caso.

Para Fried-Booth, o projeto deve contemplar e integrar as quatro habilidades
bdsicas no ensino de linguas, a saber, ouvir, falar, ler e escrever, sem que exista
critério hierdrquico para a seqiiéncia de uso das mesmas no decorrer do processo de
ensino e aprendizagem de LEM. Richards, por sua vez, refere-se a habilidades
manuais que mais facilmente incluem a fase de aprender (teoria) como anterior a fazer
(prética).

H4 ai, sob o meu ponto de vista, duas questdes a serem esclarecidas.
Primeiramente, uma situacdo de uso sé seria possivel em ambiente de imersao, ou seja
no pais onde a lingua em estudo fosse falada, ao passo que seria totalmente ilusério
crer nesta "situacdo de uso" fora da sala de aula ou mesmo dentro dela, se
consideramos os fatores envolvidos, tanto lingiiisticos como extralingiiisticos. Em
segundo lugar, a linha que separa o saber do fazer parece muito ténue para que se
evidencie de forma tao dicotomica.

A presenca de relagdes interpessoais € caracteristica recorrente nas definicdes
de projeto e tais interrelacdes sdo constantemente mencionadas pelos estudiosos quer
diretamente, em FRIED-BOOTH (1986), quer indiretamente, em SOUZA (1995) ou
ROSA (1994). Fried-Booth enfatiza dois aspectos dessa intera¢do. O primeiro € que o
projeto deve proporcionar situagdes auténticas de comunicacdo nas quais haja a
necessidade do aluno utilizar oralmente a lingua em estudo. O segundo vincula o
projeto a nog¢do de lancar para frente ja presente em Richards, como mencionado nesta
secdo, na medida em que oferece ao aprendente a oportunidade de articular o
conhecimento através da experiéncia de poder transferir o aprendido para situagcdes
além sala de aula. Fried-Booth, no entanto, propde que a atividade esteja um nivel de
dificuldade acima daquela realizada anteriormente, e sugere diferentes etapas como

facilitadoras na obten¢do dos objetivos a ela atrelados.
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A relacdo de interdependéncia entre contexto social e projeto durante sua
execucdo fica evidente tanto no propdsito de colocar o aluno em situagdes auténticas
de comunicacdo, ainda que iluséria para o ensino de LEM em escola regular como
comentei na pigina anterior, quanto na €nfase na existéncia de cooperacdo e interagdao
discente e docente. Este aspecto € reconhecido por SOUZA (1995), que inclui a
atuacdo e relevancia de condicionantes provenientes do meio em sua definicdo de
projeto, sem negar os elementos inerentes ao conceito de projetos ja mencionados: a
ligacdo do presente com o futuro (lancar para frente), a presenca de objetivos claros
tanto do professor como do aluno e a estrutura formada por etapas, por exemplo.
Souza acrescenta que, por estar impregnado de elementos caracteristicos de seu
entorno social, cultural e lingiiistico, o projeto se caracteriza como um mecanismo
desencadeador de mudanca e agdo, ou seja, empresta-lhe a caracteristica de agente de
transformacdo, a qual passa a fazer parte da nocdo de projeto. Segundo ele, o projeto
considera que :

todos os projectos educativos, visam um futuro mais ou menos longinquo em funcdo do que

sdo para nds os fracassos, os erros, os €xitos , os limites do presente e do passado. (...) Um

projeto faz sempre referéncia ao presente pensando nas condicionantes sociais, culturais,
histéricas e econdmicas, tentando de alguma maneira antecipar o futuro e tendo quase

sempre o presente e uma preocupacgdo. (SOUZA, 1995, p. 85)

H4 elementos em comum entre as palavras de Souza (1995) e as definicdes
anteriormente comentadas. Como Kilpatrick, ele reconhece a importancia de que o
projeto seja encarado como permedvel a elementos socioecondmicos e culturais, a que
Souza se refere como "condicionantes sociais, culturais, histéricas € econdmicas"
(id.ibid.), enquanto Kilpatrick usa a expressdo contexto social para se referir as
mesmas varidveis. A contextualizacdo social como elemento essencial ao projeto
também aparece em NOGUEIRA (2001) que, tal qual Souza, reconhece os aspectos
contextuais sociais como fundamentais em todas as fases do projeto.

Aliada a importancia dos elementos contextuais, NOGUEIRA (2001) reforca a
acdo coletiva, participativa e cooperativa como elemento importante na configuragdao
do conceito de projeto no campo educacional, que tem no trabalho em grupo um

importante aliado. Ao declarar que "os projetos ampliam em muito as possibilidades
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de trabalhar conteddos, indo além da forma conceitual e articulando diferentes areas
do conhecimento" (NOGUEIRA, 2001, p. 93), o autor alerta para a natureza
transdisciplinar21 dos projetos, a qual vem ao encontro de sua utilizacdo em ambiente
escolar. Portanto, para SOUZA (1995) e NOGUEIRA (2002) a contextualizacdo se
torna elemento imprescindivel a ser considerado em todas as fases do projeto.

H4 divergéncias, no entanto, entre o nimero de fases do projeto recomendado
por Fried-Booth, Souza e Nogueira. SOUZA (1995) sugere trés, a saber, elaboracdo,
aplicacdo em sala de aula e utilizacdo fora de sala de aula. FRIED-BOOTH (1986) e
NOGUEIRA (2002) apresentam fases que focalizam elementos diferentes. Este autor
defende que a estrutura do projeto deve compor-se de cinco etapas: planejamento,
execucdo e realizacdo, depuracdo, ou seja, auto-critica e auto-avaliacdo,
apresentacdo e exposicdo e, finalmente, a avaliacdo (NOGUEIRA, 2002, p. 97-106).
Ja Fried-Booth lista as fases como estimulo, defini¢cdo do objetivo do projeto, pratica
das habilidades lingiiisticas, elaboracdo de materiais escritos, atividades em grupo,
confronto de informacgdo, organizagdo do material e apresentacdo final (FRIED-
BOOTH, 1986, p. 8-9). Se ambos reforcam a necessidade de planejamento, execugdo e
apresentacdo, Nogueira ressalta o papel fundamental da avaliacdo e reflexdo como
energia para a alimentagdo e continuidade do projeto em si. Para Fried-Booth, devido a
sua atuacdo na area de ensino de linguas, a €nfase estd na prdtica das habilidades
lingiifsticas como centro do projeto. Fried-Booth estabelece inclusive que a
desenvoltura dos alunos nas habilidades funciona como critério indicador do grau de
sucesso da empreitada.

Tanto a caracteristica do projeto de algo que langar para frente, quanto a de
promover uma ponte entre o presente e o futuro estdo em Kilpatrick (1918) e Souza
(1995) ndo no sentido de colocar uma teoria em pratica como em Richards (1904) e
Fried-Booth (1986), mas como fonte de solugdes através da resolucdo de problemas,
de modo que "erros e fracassos" do passado e do presente ndo sejam repetidos no
futuro. A idéia de ponte entre o presente e o futuro estio em ALVAREZ (1998) e
GADOTTI (2001) em seu entendimento de projeto. ROSA (1997) traz a idéia de

! Vide Glossario. Além disso, comentarei este termo em mais detalhe em item 3.3.1.7.
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langar para frente, mas acrescenta a ela a faceta de movimento e de mudanga, tal
como SOUZA (1995), movimento que se evidencia na maneira como esta autora
relaciona a nocdo de projeto a mudanca. Segundo ROSA (1997, p. 16), "projetar €
lancar-se para diante, atirar longe. E a idéia de movimento, virtualmente, presa do
homem".

Concluo que a defini¢do de Rosa recupera a nocdo de lancar-se para frente e
invoca 0 movimento como recurso para aumentar as chances de retencdo do
conhecimento, a medida que o homem € convidado a ir além, a descobrir cada vez
mais. O saber fazer pode representar a possibilidade de se langar para frente, de modo
que a possibilidade de articular os saberes caracterize 0 movimento a que se referem
Souza e Rosa. Além destes dois, autores como Alvarez (1998) e Gadotti (2001)
também reforcam a ligagcdo de projeto com movimento e transformacao, e acrescentam
que projeto é um mecanismo indispensdvel de acdo e transformacdo. Deste ponto de
vista, o projeto enquanto mecanismo de acdo pedagdgica estd em total conformidade
com a finalidade da educagdo como eixo de transformacdo sob o ponto de vista
freireano® (FREIRE, 1997).

SOUZA (1995) sugere outra caracteristica importante que se agrega a nocao
de projeto: preocupacdo. Esta idéia nos remete a problematizacdo, ou seja, a
necessidade de que os projetos apresentem uma estrutura na qual situa¢des-problema
sejam colocadas como desafio e fio condutor, a problematiza¢do se incorpora ao
significado do termo no cendrio didatico-pedagdgico por conta da reiteragdo desta
caracteristica em vdarios autores, tais como Herndndez (1998), Pacheco (1995) e
Fagundes (1999), por exemplo.

A intencionalidade de Kilpatric e a problematizagcdo de Souza aparecem
também em FAGUNDES (1999), que define projeto como atividade intencional de
que o ser humano langa mao para solucionar problemas e construir conhecimentos. Em
contrapartida, diferentemente de Kilpatric, Fagundes classifica projeto como uma

.. . . 23
atividade e nao como um método~.

22 A finalidade da Educag¢do em Freire e sua nogdo de projeto como mecanismo de agdo pedagdgica
sdo assunto da se¢do 2.2.
 Vide Glossario no Apéndice 1 para a diferenciagdo dos termos.
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NOGUEIRA (2002, p. 136) alerta o leitor acerca do que € o ndo-projeto. Para
o autor, hd a forte tendéncia de se confundir projeto com a execugdo de trabalhos
escolares que se reduzem a um cartaz no qual certa informacao € jogada, muitas vezes
copiada, enfeitado com babadinhos e pintado com purpurina, cuja fung¢do se resume a
adornar a sala. Estes trabalhos escolares, denominados de (pseudo) projetos pelo
referido autor, seguem a decisdo da coordenacdo, ao invés de surgirem dos interesses
do aprendente, sendo seu roteiro e objetivos recebidos pelo discente como produto
acabado, ja que os aprendentes sdo informados sobre "o que cada um vai fazer, como
fazer, de que forma vai fazer" (NOGUEIRA, 2001, p. 97). Com isso, Nogueira nao
quer recomendar, no entanto, que o aprendente exerca hegemonia sobre todas as etapas
da execucdo e escolha de temas dos projetos. Para ele bem como para mim, o ideal é
que haja, como insiste também PERRENOUD (1999), uma negociacio entre os pdlos
envolvidos, a saber, professor e aluno, ja que a relacdo pedagdgica € tipicamente
assimétrica no sentido de que cabe ao professor intervir nas decisdes para que o maior
nimero possivel de alunos seja mobilizado e perceba a situagdo como interessante em
busca da aprendizagem significativa.

Se os pseudoprojetos devem ser evitados, NOGUEIRA (2002) adverte que ha
outros tipos de projetos que exigem cautela. Além daquele com "babadinhos", ele
menciona um tipo de projeto largamente desenvolvido em escolas, denominado de
projeto temdtico, que tém um topico como Animais em Extingdo, por exemplo, cujo
titulo remete ao objetivo e tema tratados. Segundo este autor, os projetos tematicos
tém um aspecto positivo, que ele comenta:

Na realidade, os projetos temdticos sdo ferramentas que possibilitam uma melhor forma de

trabalhar os velhos conteidos de maneira mais atraente e interessante, € ainda focada no

aluno, percebendo individualmente as diferentes formas de aprender, os diferentes niveis de

interesse, assim como as dificuldades e potencialidades de cada um. (NOGUEIRA, 2001, p.

94)

Desse modo, os projetos temdticos contemplam o interesse do aluno levando
em conta seus sonhos, vontades e desejos como pecas fundamentais a partir da qual
buscam desenvolver competéncias e promover aprendizado sustentdvel, que venha a

promover acdo. Ao reconhecer as potencialidades e diferentes estilos de aprendizagem



42

discente, Nogueira alerta para elementos importantes na constru¢do do conceito de
projeto no campo educacional. Compartilho com Nogueira a idéia de que o risco do
projeto se esvaziar em seu proposito e se transformar em atividade realizada mecanica
e passivamente aumenta quanto mais pré-determinado o conteudo desse projeto for,
seja por parte da coordenagdo pedagdgica como por parte docente. Quando nio ha
envolvimento do aprendente, as caracteristicas inerentes ao projeto, comentadas aqui,
a saber, problematizacdo e desafio, por exemplo, ndo se instalam.

Retomando as caracteristicas que foram se agregando ao sentido etimolégico
do termo projeto para compor seu significado na drea educacional temos:

1. articulagdo entre teoria e pratica, considerando-as como dois momentos

importantes no processo de ensino e aprendizagem:;

2. ligacdo entre presente e futuro, o que caracteriza a aplicabilidade do saber

em questao;

3. anocdo de lancar para frente vinculada a dificuldade crescente; clareza de

objetivos, que devem ser pré-estabelecidos;

4. influéncia do contexto, posto que aspectos soOcio-culturais interagem e

funcionam como varidveis na fase de elaboracdo, aplicacio e resultado;

5. processo composto de etapas e seqii€éncia organizada em fases; mecanismo

de mudanca e acdo;

6. proposicdo de situacdo-problema, a qual envolve desafio; foco no interesse

discente;

7. preocupacdo com a diversidade e potencial do aprendente; e

8. incentivo a cooperacdo e interacdo durante o processo de ensino e

aprendizagem através de trabalhos em grupo.

Uma das premissas do presente trabalho pressupde a no¢do de projeto como
uma estratégia didatica que focaliza o saber fazer. Esse enfoque se fortalece na medida
em que o tema central do projeto contempla topicos de interesse do aluno e propde
etapas controladas por um objetivo pré-determinado, preferivelmente originado na
motivagdo e interesse discente sob a supervisdo do professor. Ao professor cabe o

papel de facilitador, ou mesmo informante, no decorrer do processo. A dindmica do
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projeto, na grande maioria dos casos, envolve a problematizacdo do tema como
recurso para incentivar o aprendizado através do desafio e motivacdo. O aprendente
busca a solucdo, a qual envolve elementos lingiiisticos como por exemplo respostas
em um determinado tempo verbal, e extralingiiisticos, ou seja, a discussdo de valores
que vai revelar aspectos psico-afetivos, por exemplo.

Ap6s examinar as acepcdes do termo projeto e os elementos que as
fundamentam, a préxima secdo elenca e comenta as caracteristicas que o termo

adquire ao ser aplicado ao contexto de ensino de inglés.

3.1.1 O termo Projeto e o Ensino de Inglés

A semelhanca entre o termo projeto e project work € inevitdvel na drea de
ensino de LEM, especialmente em lingua inglesa, dada a semelhanga entre os termos e
sua ocorréncia na literatura desde os fins dos anos 80, haja visto que Fried-Booth o
utilizou em seu livro Project Work em 1986. Além disso, o senso comum na drea nao
relaciona os termos projeto e tarefa24 sob o ponto de vista dos termos serem cognatos,
mas pelo fato de eles terem estrutura e propostas semelhantes: ambos sdo usados para
designar uma secdo nos livros didaticos de inglés apresentada no final da unidade ou
licdo, cuja semelhangca pode ser detectada no layout ou seja, no modo como a
informacdo € disposta graficamente. Figuras, frases interrogativas e enunciados em
letras maiores (palavras, pontuacdo, por exemplo) para destacar um topico a ser
discutido que envolve o extralingiiistico (variantes sociais, histdricas, afetivas, por
exemplo).

Outra convergéncia do sentido dos termos project e task estd na denominagao
que a referida sec@o recebe. O termo projeto vem, em portugués ou inglés (project),
como titulo da secdo, a qual pode vir denominada, em inglés, de project work
(trabalho com projeto), cooperative project (projeto cooperativo), ou ainda Your life

(Sua vida) ou Task sempre no final ou no ultimo terco da licdo, apresentando formato

* Devido a sua importincia para a conceituacio de projeto na drea de ensino de inglés, a
semelhanca serd tratada em maiores detalhes na préxima subsecdo (3.1.2).



44

25 . . . N . A

e propostas semelhantes™. O quadro 1 visualiza o nome dos livros didaticos de inglés
26 N o ~ .

consultados™ e a denominacdo utilizada para a secdo em cada um dos livros

examinados, a qual generalizo sob o nome de projeto.

QUADRO 1 - LIVROS-TEXTO DE INGLES E DENOMINACOES DA SECAO QUE

INCLUI O PROJETO
Titulo da secao Nome do livro
PROJECT Action, English Clips, Hotline, Go for English, New Password,
Postcards, Extreme
PROJECT WORK English Clips, Great
COOPERATIVE Hello
PROJECT
YOUR LIFE Project
TASK Cutting Edge

Além dos termos encontrados nos livros didédticos pesquisados listados no
Quadro 1, outros titulos, que também foram usados nas décadas 70 e 80 em sala de
aula e contém secdes com atividades semelhantes a da atualidade foram examinados
porque podem fornecer argumento diacronico, ainda que com nomenclatura diferente.
Na década de 70, esta secdo € denominada de Transfer (Transferéncia) no livro
diddtico chamado Kernel Lessons Plus, enquanto no livro chamado Mainline ela se
apresenta sob diferentes nomes e podem ser contiguas: Guided Summary (resumo a
partir de um roteiro ou esquema), Guided Composition (texto elaborado a partir de um
roteiro ou esquema), Talking points (TOpicos para conversacdo) ou ainda General
Questions (perguntas gerais). A década de 80 propde denominacdes como Role Play”’

(livro Crossroads), Pairwork-analysis, Group-work analysis (Anélise em pares e em

* As propostas serdo especificadas mais adiante quando da anélise dos elementos desses
projetos de trabalho em sua relacdo com a pedagogia de projetos e as premissas do ensino de LEM, no
capitulo 5, se¢do 5.1.

%% A referéncia completa dos livros estd nas Referéncias Bibliograficas.

7 Atividades (dramatizacdes) nas quais os participantes tém papéis definidos para
representar personagens e situacoes
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grupos, respectivamente) e Task (livio Challenges) e Writing (Escrita) (livro The
Cambridge English Course). E relevante o tinico elemento que difere estas secdes das
atuais dos livros usados como referéncia para a presente pesquisa que € o fato de ela
estarem redigidas em inglés com énfase na habilidade oral. Além disso, ao longo do
tempo hd o compromisso da intervencio educacional com a responsabilidade social e
o apoderamento”® e letramento do aprendente com vista 2 sua acdo transformadora.

A ligacdo intrinseca dos termos projeto e tarefa recebe tratamento mais
detalhado na subsecdo seguinte por conta da contribuicdo que eles trazem para o
delineamento das premissas diretivas da utilizacdo dos projetos dos livros diddticos em
aula de inglés de ensino regular e seu vinculo com a pedagogia de projetos, quando

pertinente.

3.1.2 Projeto e Tarefa: Semelhancas

Fried-Booth (1986), Brown (1994) e Willis (1996) utilizam, no contexto de
ensino de lingua estrangeira, os termos project work, project e task de forma bastante
semelhante. WILLIS (1996, p.23) especifica o uso que faz do termo tarefa. O referido
autor utiliza o termo para denominar atividades que se formatam em situacdes com
objetivos definidos e que sdo sustentadas pela necessidade comunicativa,
diferentemente de outros autores, como Brown (1994) por exemplo, que utilizam esse
termo para rotular uma ampla gama de atividades, incluindo exercicios de gramatica,
atividades orais e role plays.

Bastante apropriada para o presente estudo, adotei a tipologia que WILLIS
(1996, p. 26) apresenta para classificar as tarefas, sem deixar de mencionar que ela se
assemelha com a sugerida por LONG (1980a, apud ELLIS, 2002, p. 596) e a de
BROWN (1994) apesar de enfatizar varidveis diferentes. Segundo Willis, elas podem
ser classificadas em seis tipos, a saber: 1) listar, 2) ordenar e escolher, 3) comparar,
4) resolver problemas, 5) compartilhar experiéncias pessoais e 6) tarefas criativas ou

projetos. Nao fica dificil perceber que, para Willis, existe uma proximidade entre os

28 . . A
Termo equivalente ao inglés empowerment.
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termos tarefa e projeto, pois o autor os coloca como sindénimos, o que o préprio autor
reconhece ao caracterizar a tarefa criativa, usada como sindénimo de projeto, como o
tipo de tarefa mais abrangente por envolver mais criatividade, mais etapas e que pode
ser constituida de combinacdes dos outros cinco tipos de tarefas apresentados
anteriormente. Em verdade, as caracteristicas atribuidas para a tarefa criativa ou
projeto sdo parecidas com aquelas vinculadas a projeto como se percebe na literatura
publicada na drea. Dentre estas caracteristicas estdo a realiza¢do de pesquisa além sala
de aula, a presenca de trabalho de equipe, a busca de um resultado, a énfase na
personalizacdo e socializacdo do conhecimento, ou seja, a idéia de que € relevante
marcar postura quando ha o convite para tanto e compartilhar o resultado com outras
pessoas. Alids, a nog¢do de participagdo e cooperacdo que WILLIS (1996) apresenta
para as tarefas aliada a uma duracdo varidvel (de uma aula, um dia ou vérias semanas)
também fazem parte do conceito de projeto que NOGUEIRA (2001) apresenta.

BROWN (1994) utiliza a definicdo de tarefa como proposta por Michael
BREECH (apud BROWN, 1994, p. 83) como "qualquer empenho direcionado para o
aprendizado de lingua estrangeira" e apresenta cinco caracteristicas bdsicas, a saber: 1)
objetivo especifico; 2) conformidade com o respectivo conteido programético; 3)
procedimento de trabalho claramente delineado; 4) variedade de resultados a serem
experimentados por aqueles envolvidos na tarefa; e 5) €énfase no aspecto interativo.

A nomenclatura adotada por Willis se origina nos processos cognitivos, 0s
quais sdo usados sob o critério de predominincia para designar cada um dos tipos
(ordenar, resolver problemas, por exemplo) cuja execucdo vai depender da ativacdo
de cada uma das estratégias cognitivas, cuja natureza vem antecipada na denominagao,
que recebe. Estas estratégias serdo retomadas posteriormente neste capitulo, quando da
conceituacdo da pedagogia de projetos.

Ap6s definir o termo projeto, BROWN (1994) o relaciona a outro, no caso,
técnica® argumentando sua proximidade conceitual. Contudo, Brown admite que, se
em muitos casos tarefa e técnica podem ser vistos como sindnimos, em tantos outros a

relacdo entre eles € de intersec¢do, sendo que o termo técnica € usado como mais

29 . . ‘. A1
Para melhor esclarecimento do termo, vide Glossério, Apéndice 1.
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abrangente para nomear uma estrutura que pode conter varias tarefas (BROWN, 1994,
p. 83). Em contrapartida, tanto para BROWN (1994) como para WILLIS (1996), as
tarefas, quando comparadas as técnicas, podem propor objetivos finais mais
abrangentes, por exemplo uma tarefa cujo objetivo seja preencher um formulério de
hotel pode englobar diferentes técnicas: dramatizagdo, troca de informagdo e
apresentacio de vocabuldrio.

Na taxonomia proposta por LONG (1980, apud ELLIS, id.ibid.) as tarefas sdo
classificadas e comparadas a partir da interacdo entre os falantes, o que as classifica
em dois tipos: troca unilateral e bilateral . Dar instru¢des e contar uma histéria
pessoal sdo exemplos da primeira, enquanto jogos comunicativos nos quais cada um
recebe uma parte da informacdo constituem exemplos da segunda. O modelo de Long
torna-se particularmente ilustrativo tendo em vista o cardter interpessoal que o trabalho
com projetos adquire ao considerarmos as caracteristicas apontadas na sec¢io anterior,
como o trabalho em grupo e a negociacao de significados, por exemplo.

J4 a tipologia de BROWN (1994) se baseia no critério das func¢des lingiifsticas
para fundamentar a classificacdo em tarefas-alvo’ e tarefas pedag(’)gicas32. Conforme
BROWN (1994, p. 228), as tarefas-pedagdgicas, tal como a fun¢ao lingiiistica de dar
informacdo, constituem o nucleo da atividade em sala de aula, enquanto as farefas-
alvo, mais especificas, como por exemplo dar informacdo em uma entrevista de
emprego, especificam o contexto no qual ocorreriam. Dada a sua natureza, elas se
complementam entre si porque as tarefas pedagdgicas caracterizam microtarefas que
preparam para a realizacdo das tarefas-alvo, que podem ser consideradas
macrotarefas, sendo que ambas t€ém a mesma natureza das funcOes da lingua, mas
diferem quanto a especificidade. As tarefas pedagdgicas tém objetivos especificos com
o propésito de funcionar como ponto de apoio para as tarefas-alvo, com a vantagem
de, por serem especificas, esclarecer como o aluno utiliza os itens lingiiisticos

trabalhadas e quais os papéis que os falantes desempenham em situagdes de uso.

% No original: one way exchange e two way exchange.
' Em inglés: target tasks
2 Em inglés: pedagogic tasks
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O perfil das tarefas como atividades elaboradas com o objetivo da utilizagao
da lingua em estudo de forma comunicativa pelo aprendente presente nos pressupostos
que Nunan (1989), Brown (1994) e Willis (1996) se compatibiliza com os
pressupostos da abordagem comunicativa de ensino de lingua estrangeilra3 3. No
entanto, cabe frisar que as situacdes de uso em sala de aula ndo caracterizam situagdes
comunicativas posto que ndo dao conta dos elementos extralingiiisticos nela
envolvidos.

Quero mencionar a relevante relacdo entre os termos tarefa e projeto e outros
dois, a saber, exercicio e atividade. Em ensino de lingua estrangeira, o exercicio visa a
pratica de itens lingiiisticos, ao passo que a atividade inclui itens lingiiisticos e
elementos de natureza opinativa ou de discussdo. Por sua vez, as tarefas tal qual os
projetos sdo atividades que prevéem elementos para discussdo, sendo que estes podem
ser compostos de vdrias tarefas. Além disso, na atividade, o aprendente resolve
mecanicamente algo cujo tépico € um recorte de um item isolado anteriormente
apresentado; na tarefa, por sua vez, o aluno recebe um objetivo vinculado a obten¢do
de resultado, o que o leva além da resoluc¢do do exercicio em uma atmosfera na qual
seu interesse ¢ mantido e a aprendizagem pode se tornar significativa por conta da
maior probabilidade de ativar o conhecimento prévio.De qualquer modo, encaro como
apropriado o critério de abrangéncia para a diferenciacdo e categorizacdo destes
termos, que, no meu entender, ndo se referem a mesma coisa.

Objetivando a interacdo, as tarefas contemplam situacdes nas quais exista a
possibilidade de o aprendente estabelecer significados através da aplicacdo das formas
lingiifsticas apresentadas em sala de aula na expectativa de aquisi¢cao de conhecimento.
O propdsito comunicativo vinculado a no¢do de tarefa estd em Fried-Booth (1986) e
em Willis (1996), mas ambos encaram que a comunicagdo como a mera transferéncia
dos itens lingiiisticos aprendidos em lingua estrangeira na sala de aula para situagcdes
de uso do idioma. Esta limitagdo fica mais evidente sob a perspectiva de que as tarefas
como mecanismos aplicados em escolas regulares nas aulas de inglés t€m como ponto

de partida o conteudo programdtico da escola e os objetivos curriculares da licio ou

33 Para maiores detalhes acerca da abordagem comunicativa vide capitulo 4, secio 4.3.8.
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unidade em questdo. Assim sendo, sob este ponto de vista, hd o risco de os projetos
funcionarem como uma outra maneira de exercitar as estruturas gramaticais. Brown e
Willis ndo consideram o aprendizado por tarefas (Task-Based Learning) como um
método34, mas o classificam como uma estratégia de trabalho baseada na obtencdo de
resultados. A consisténcia do argumento desses autores se evidencia sob o argumento
de que método se refere a um todo composto de etapas fundamentadas em
pressupostos tedricos, o qual envolve abordagem35 e técnicas® ao passo que as farefas
sdo atividades elaboradas de acordo com o contetido programdtico que rege a prética
diddtica em conformidade com o método. As tarefas fazem parte dos procedimentos,
mais especificamente se classificam como préticas.

A préxima se¢do contribui com o delineamento da fundamentagdo tedrica dos
projetos e da pedagogia de projetos em termos da importancia do contexto social e a
caracterizacdo da educacdo como participativa e com o propdsito de apoderar o
aprendente perante a realidade circundante. Para tanto, o foco recai na contribuicdo
significativa que Paulo Freire traz para o cenério educacional por conta da pertinéncia
de suas idé€ias para o trabalho com projetos em sala de aula e sua aplicabilidade na area
de ensino de inglés, por sua visdo da educacdo como agente transformador em prol de
um discente autdbnomo e, ao mesmo tempo, consciente de sua individualidade sem

negligenciar a esfera social.

3.2 PAULO FREIRE E O PROJETO COMO MECANISMO DE ACAO
PEDAGOGICA

A prética pedagdgica de Paulo Freire se compatibiliza com os pressupostos
tedricos da pedagogia de projetos, pois seu método pedagdgico tornou-se o exemplo

vivo da educacdo para a intervencdo em total consondncia com a preocupagio da

** Para melhor esclarecimento do termo, vide Apéndice 1 para o Glossdrio.
 Idem.
3 Idem.



50

pedagogia moderna para a qual o propdsito da educacdo ndo é somente transmitir
conhecimento, mas promover a aquisicdo de conhecimento como uma empreitada em
direcdo a decisdo, ao comprometimento social e politico de um aprendente que € visto
como construtor de seu saber com o qual interage no plano social, afetivo e cognitivo.
A partir desta concepcdo, a pedagogia freireana, também denominada de pedagogia
educativa ou critica, para usar as palavras de seu autor (FREIRE, 1997, p.24), propde
o rompimento do modelo de formagdo que coloca o aprendente como receptor e objeto
do processo de ensino e aprendizagem e o professor na posicdo do sujeito’’ formador
neste processo. Segundo FREIRE (1994, p 25), este sujeito alterna seus papéis ao
longo do processo de ensino e aprendizagem de modo que aquele que "forma se forma
e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado". Se a
aquisicdo de conhecimentos tem no meio social o contexto que tanto desafia quanto
impde escolhas, a interferéncia educacional necessita preparar o aprendente para elas.
Perante essa necessidade é relevante reconhecer o valor da pratica educativa como a
ponte através da qual o aprendente se aproxima dos objetos cognosciveis em um
processo de ensino e aprendizagem sedimentado na critica e reflexao.

Evidéncias que as orientacdes dos pressupostos freireanos e a fundamentagao
tedrica da pedagogia de projetos se aproximam nao faltam. Para facilitar a visualiza¢do
desta correlacdo e ressaltar os pressupostos pertinentes a esta pesquisa, apresento a
sinopse das idéias norteadoras da prdxis pedagdgica de Freire sob a forma de doze
mandamentos, os quais denomino freireanos. A organizacdo do quadro inclui
contribui¢cdes provindas de leituras de vdrios autores no campo da psicologia da
aprendizagem como Rodgers, Vygotsky, Piaget, Wallon, Dewey, Bruner, entre outros.
A tabela € resultado da intencdo de facilitar a organizacdo do quadro e contou com a
ajuda do estilo oral e a forma clara e objetiva deste autor expor suas idéias por escrito.
A leitura desses itens antecipa, de forma significativa, a conceituagdo tedrica da

pedagogia de projetos.

*7 Utilizo a nogio de sujeito como em Bakhtin para me referir ao do "ser social, caracterizado
por pertencer a uma classe social e em que dialogam os diferentes discursos da sociedade" (1981 apud
FARACO et al. p.28)
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QUADRO 2 — PRINCIPIOS TEORICOS DA PEDAGOGIA DE PAULO FREIRE

. aprender € a busca da curiosidade epistemoldgica;

. aprendizagem envolve sujeitos da construgdo e reconstrucdo do saber;

. respeito a autonomia, a dignidade e a identidade do educando;

. educando como resultado de condi¢Ges sociais, culturais , econdmicas;

. reconhecimento da experiéncia prévia : leitura de mundo precede leitura de palavras;

. a pratica docente ndo existe sem a discente;

. ninguém estd no mundo, com o mundo e com os outros de forma neutra;

. 0 trabalho do professor é com os alunos que fornecem a dire¢@o do processo educacional;

ORI N | [W[N|—

. anog¢do de inconclusio do ser humano gera a educabilidade e a busca constante;

10. educar exige ética, esperanga,generosidade, competéncia, solidariedade e criticidade;

11. o saber deve ser vivido concretamente pelo educando;

12. o educador propoe desafios e estimula perguntas.

A visdo da politica na postura de educador Paulo Freire ndo coincide com a
politica partiddria, mas promove a no¢do de que a educacio cabe exercer a missdo de
formar os aprendentes de modo que eles tenham garantidas, ao mesmo tempo que
garantam, a liberdade e a consciéncia de sua cidadania e autonomia. No meu entender,
sob este ponto de vista, a dimensdo sociologica que Freire atribui a educacdo se
esclarece em seu papel de conhecimento e reconhecimento do ser humano como
responsdvel em um mundo com o qual ele se relaciona, no decorrer de um processo
interacional continuo no qual ele influencia e € influenciado, revelando um carater
planetédrio e a0 mesmo tempo mantenedor de sua diversidade e a dos outros. As idéias
freireanas repercutem tdo apropriadamente no campo educacional a ponto de sua
abordagem participativa38 ser comentada na drea de metodologia de ensino de LEM
(LARSEN-FREEMAN, 2002, p.150) .

A proxima secdo ratifica os principios freireanos em relacdo a pedagogia de
projetos, na medida em que elenca e comenta seus pressupostos tedricos € a sua

inser¢cdo na praxis pedagdgica em escola regular.

* Vide Abordagem Participativa no capitulo 4, se¢io 4.3.9.
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3.3 PEDAGOGIA DE PROJETOS: PERFIL TEORICO

Se absolutamente todos os caminhos levam a Roma, todas as diferentes
designacdes para a pedagogia de projetos também. Na literatura da drea hd a
coexisténcia de termos como por exemplo: pedagogia dos projetos, pedagogia com
projetos, trabalho com projetos, aprendizagem com projetos, método de projetos,
centros de interesse, trabalho por temas, pesquisa de meio, projetos de trabalho,
projetos escolares ou projeto somente. A sinonimia, no entanto, sugere divergéncias
sutis no que diz respeito a abrangéncia desses termos.

A origem da pedagogia de projetos pode ser tracada nos anos 20, quando
Fernando Sdinz, professor espanhol de vanguarda da época, propds o Método de
Projetos de Sdinz (apud HERNANDEZ, 1998, p.67) como proposta pedagdgica a
partir do desejo de revitalizar a prética educativa e, desse modo, aproximar a escola da
realidade vigente. Ele partia do principio de que as necessidades e a influéncia do
mundo no qual o aprendente esta inserido precisavam ser levadas em considera¢do no
planejamento educacional. A nocdo de que escola e o seu contexto devem estar
interligados permanece nas discussdes educacionais a partir de entfo, e se incorpora
aos atributos a serem preenchidos por propostas didaticas (NOGUEIRA, 2002, p. 89).
A colabora¢@o de Sdinz ndo péra aqui. Além de enfatizar que o mundo deveria ser a
fonte de inspiracdo para a escola, ele insere a problematiza¢do como ponto de partida
para as atividades diddticas por considerar que a resolucio de problemas
proporcionaria um espaco de atuacdo para o discente, o qual se caracteriza como
elemento importante para a aquisi¢io de conhecimento (HERNANDEZ, 1998, p. 67).

Diferentemente de Sdinz, NOGUEIRA (2002, p.89) ndo classifica a pedagogia
de projetos como método. Nogueira a define como uma dinidmica de trabalho, o que
lhe d4 natureza e abrangéncia diferentes em relagdo a método”, ao considerarmos a

classificacdo de RICHARDS e RODGERS™ (apud BROWN, 1994, p.50). Segundo tal

% Vide Glossario 1 para esclarecimento do termo.
% RICHARDS & RODGERS .Elements and sub elements of a Method. Teaching by principles: an
interactive approach to language pedagogy, p.50, 1994.
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classificacdo, a definicio de Nogueira se enquadra em procedimento® (procedure),
haja visto se relacionar com as préticas e comportamentos usados em sala durante sua
execucdo. Sem duvida, o procedimento fica como um dos elementos constituinte do
método, sem coincidir com ele. Entre os outros elementos do métrodo, estio a
abordagem (approach) e o plano (design). Os procedimentos incluem as préticas,
técnicas didaticas e estratégias do aluno e do professor enquanto o método estd sendo
utilizado. Rosa (1994) e Herndndez (1998) concordam com Nogueira, classificando a
referida pedagogia como atividade, estratégia ou mecanismo de trabalho.

Ao comentar o assunto, HERNANDEZ (1998, p. 73) admite a tendéncia do
senso comum em considerar a pedagogia de projetos como um método educacional,
mas muito apropriadamente contra-argumenta. O autor enumera regularidades que os
professores buscam e encontram nesta pedagogia e que se compatibilizam com a
natureza prescritiva dos métodos. Entretanto, tal circunstiancia convive com a certeza
da impossibilidade de que exista uma seqiiéncia aplicdvel a todos os projetos com
rotina e respostas aos casos em geral, sem excegdes. Tal constatagdo desabona a
classificacdo desta pedagogia como método e a coloca no grupo da abordagem didatica
pelo fato de se fundamentar em um conjunto de pressupostos, crengas e teorias de
como a aprendizagem ocorre, pensar nas etapas deste processo, além de sugerir
procedimentos, entre eles, o projeto como atividade didética apresentada em livros
didéticos para potencializar o referido aprendizado.

Volto minha aten¢do para aos atributos necessarios a pedagogia por projetos e
que a respaldam como centro desta pesquisa. Pautada em Nogueira, que utiliza a
palavra projetos para significar pedagogia por projetos, elenco os requisitos que
funcionam como critério de €xito caso esta pedagogia, através dos projetos, seja
escolhida com alternativa para uma prdxis educacional. O autor coloca os itens em
forma de lista (NOGUEIRA, 2002, p.89), a qual serd usada aqui como ponto de
referéncia para elencar os elementos estruturais da pedagogia de projetos por duas
razdes: primeiramente, ela é prética e, em segundo lugar, ela inclui, objetiva e

claramente, os principios que se vinculam a pressupostos tedricos norteadores, 0s

* Vide glossario no Apéndice 1 para a definicdo de procedimento.
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quais sdo citados pela grande maioria dos autores interessados na pedagogia de
projetos, como por exemplo Fazenda (1991), Rosa (1994), Pacheco (1995), Souza
(1995), Hernandez (1998) e Perrenoud (1999). Além disso, quero relevar que a lista
ndo traz um seqiilenciamento baseado no critério de hierarquia, posto que sua
organizacdo casual das caracteristicas resulta na enumeracdo dos itens sem qualquer
julgamento de gradagdo. E relevante mencionar que a lista apresentada no Quadro 3
respeita a seqiiéncia proposta por Nogueira na integra, sendo que as discretas
adaptacdes se restringem a itens lexicais, as quais foram realizadas por duas razdes
principais: coeréncia e coesdo textual, além de acréscimo de constatacdes na discussdao
dos itens sob a forma de subsecdes em virtude dos propdsitos da pesquisa.. Por
clareza, cada um dos tdpicos serd comentado separadamente na ordem em que
aparecem na lista. Com isto em mente, consideremos que para a sua eficécia o trabalho

com projetos precisa apresentar os seguintes requisitos:

QUADRO 3 - PERFIL DE UMA PRAXIS ATRAVES DO TRABALHO COM
PROJETOS*

1) aprendizagem significativa;

2) aprendizagem individual e ndo coletiva (respeito a diversidade);

3) multiplas interacdes do aluno com o meio, com os outros individuos e com o objeto do qual
pretende se apropriar;

4) interag¢do do aluno no seu processo de constru¢ido do conhecimento;

5) conteddo sendo trabalhado além de sua forma conceitual, com possibilidades procedimentais e
atitudinais;

6) pluralidade das inteligéncias e consideracdo de que o sujeito possui um espectro de
competéncias a ser desenvolvido;

7) A necessidade de atuar além das dreas 16gico-matemadtica e lingiiistica.

Para maior clareza, cada item constituird uma subsec¢do, devido ao fato de que
eles elencam a principal referéncia na elaboracdo do conceito de projetos na presente
pesquisa. A lista servird simultaneamente como ponto de partida e de referéncia,
lembrando que haverd os acréscimos de tdpicos em relacdo a lista original, ja

comentados no pardgrafo acima. Quero garantir que os topicos, sob forma de

> Baseado em Nilbo Nogueira.
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subsecdes, serdo incluidos se e somente se forem pertinentes a conceituacao tedrica do

modelo da pedagogia de projetos.

3.3.1 Principios Norteadores da Pedagogia de Projetos

Esta secdo tem o propdsito de evidenciar cada uma das caracteristicas

constituintes da pedagogia de projetos apresentadas no quadro 3.

3.3.1.1 Aprendizagem significativa

O senso comum pode encarar a no¢cdo de aprendizagem significativa como
redundante sob o argumento de que o aprender em si traz embutido a significacdo
plena. Filésofos como Sdcrates, Rousseau, Decroly, Freinet, Dewey e Bruner entre
outros (apud MAHONEY, et. al., 2003) defendem que a aprendizagem significativa,
denominada também de relevante, deve ser o objetivo obrigatério a ser atingido no
processo de ensino e aprendizagem. A aprendizagem significativa se fundamenta na
importancia de saberes prévios na aquisi¢cdo de novos, de modo que sua seqiiéncia e
gradacdo contribuam para o referido processo. Além do conhecimento prévio, um fator
importante dessa aprendizagem inclui o papel que a motivacdo intrinseca desempenha
na relacdo estabelecida entre o aprendente e o objeto de conhecimento. Como
alternativa educacional facilitadora para a aprendizagem significativa, estes mesmos
filésofos e educadores apontam o método de ensino por descoberta, o qual se baseia na
premissa de que a apresentacdo de conhecimento deve ser feita de forma que permita
ao aluno organizéd-lo conforme sua estrutura cognitiva para integra-lo aos saberes que
j& possui. Tal procedimento difere da aprendizagem por recep¢do, segundo a qual o
aprendente parte da apresentacdo da generalizacdo da regra a ser apreendida.

Influenciado pelo pensamento de Dewey e Kilpatric, nos inicios dos anos 20, o
psicoterapeuta e professor universitirio Carl Rodgers, cuja abordagem educacional
estd centrada no aprendente, apresenta um outro aspecto da aprendizagem
significativa, que € seu direcionamento para a acdo. No final dos anos 50, Rodgers

argumenta que "a verdadeira aprendizagem influencia significativamente no
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comportamento e se realiza quando o estudante percebe que as disciplinas escolares se
relacionam com seus proprios objetivos ....” (apud:MAHONEY et al., 2003, p.86).
Apesar da pretensiosa afirmacdo de Rodgers acerca do que seria a verdadeira
aprendizagem, foco da minha atencio estd no fato de que este autor alerta para a
importancia do aprendizado significativo. Desse modo, outros autores como Bigge
(1977), Vygotsky (1989), Herndndez (1998), Souza (1995), Perrenoud (1997),
Vygotsky Nogueira (1989) e Nogueira (2002) reconhecem que o significado agregado
aos saberes é proporcional a pertinéncia da relacdo que os alunos percebem entre seus
objetivos e o que aprendem. Portanto, a sele¢do de tépicos que sejam do interesse do
aprendente vai, sem duvida, agucar a percep¢do desta relacdo, além de promover a
retencdo do conhecimento, a qual € o desafio cldssico para a prética educacional.

O conceito de aprendizagem significativa incorpora ao processo de ensino e
aprendizagem a noc¢do de que, para ser sistematizado, o saber precisa fazer sentido
para o aprendente, de modo que o significado se realize a partir da percep¢do das
relagdes entre os fatos — generalizacdes, regras e principios - para 0s quais 0s
aprendentes vejam aplicabilidade. Extremamente interessado nas etapas e estratégias
de aquisi¢do de conhecimento sob o ponto de vista da psicologia de aprendizagem, o
psic6logo Morris Bigge fortalece a relacdo entre o aprendizado significativo e a
retencdo do saber, configurando-a como esperanca para a educacdo formal.
Fundamentando-se em pesquisas de Cronbach e Stephens, Bigge afirma que "Fatos
isolados sdo, em termos de significado, a mesma coisa que silabas sem sentido e
praticamente a mesma curva do esquecimento se aplica a ambos”. (BIGGE, 1977, p.
300)

Como Rodgers, varios outros autores (Freire,1997, Fosnot, 1998, Herndndez,
1998, Becker, 2001, Nigro, 2001, Nogueira, 2002) defendem que a aprendizagem
significativa se relaciona com o pensamento de Vygotsky de que "saber é palavra e
acao" (apud MAHONEY et al, 2003, p.59). A associacdo de saber e agdo marca o
questionamento da visdo do saber pelo saber, ou seja, a no¢do do conhecimento se
esgotando em si mesmo, que sintetiza o conceito de aprendizagem veiculado pela

escola tradicional.
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A retencdo do conhecimento por parte do aprendente pode ser favorecida a
partir da concepcdo de que existe uma estrutura organizadora dos saberes que, ao ser
ativada, possibilita ao aluno disponibilizar recursos de diferentes ordens em situacdes
de aprendizagem, as quais parecem menos ameacadoras € mais promissoras de
sucesso. Para reforcar a importancia da conscientizacdo do aprendente acerca dessa
nog¢do estruturadora subjacente ao conhecimento, Bigge menciona o exemplo dado por
Stephens que “Um importante principio bdsico, como a velha idéia da conservacao de
energia, pode ajudar-nos a organizar o resto de nossas idéias, para que se conservem
para o resto de nossa vida”. (STEPHENS, apud BIGGE, 1977, p.301).

Ao colocar o conceito em pratica, o aprendente delineia um processo de
ensino e aprendizagem que se caracteriza pela descoberta e auto-direcdo, além de ser
guiado pela experiéncia. O aprendizado pela descoberta € um importante canal para a
aprendizagem significativa, sob o ponto de vista de que a sistematiza¢do do saber se
d4 a partir da interac@o e conscientiza¢do do aprendente em relagdo ao modus operandi
do contexto e de seus elementos. Para VYGOTSKY (2003), o saber provém da
descoberta da significacdo das coisas e a contextualizagdo é requisito do aprendizado
significativo pois a percepcao da significacdo das coisas vai além do simples registro
do que estd ao redor ou da transmissdo dos saberes. As relacdes entre o conhecimento
e o contexto social precisam ser estabelecidas para que adquiram sentido e significado.

A motivacdo e o comprometimento com o aprendizado sdo elementos
relacionados com a aprendizagem significativa, pois marcam e definem o
envolvimento do aluno no decorrer do processo de ensino e aprendizagem. BRUNER
(1988) e DECROLY (1988) comentam os elementos psicolégicos que a motivacao
desencadeia e que auxiliam a prdtica didatica. Através da motivagdo, o aprendente
passa imediatamente a “querer ou desejar algo, a0 mesmo tempo em que tende a
procurar constantemente condi¢cdes para o proximo passo ao longo do caminho..”
(BIGGE, 1997, p. 293). Outra importante funcdo da motivagdo é o aumento no limite
de atencdo do aprendente. Segundo BIGGE, “é enganoso pensar que o limite de
atencdo aumenta com a idade. Ele aumenta com a motivagdo. [grifo do autor].”. (Ibid.,

p. 297)
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Ao enfatizar a necessidade de envolvimento do aprendente e a certeza de que
o conhecimento-prévio tem papel fundamental na sistematizacdo do conhecimento, as
premissas da aprendizagem significativa se relacionam diretamente com a concepgao

subjacente a elaboracdo e aplicacdo de projetos em sala de aula.

3.3.1.2 Respeito a diversidade
O pedagogo Antoni ZABALA (1998) reforca que a diversidade € inerente a

natureza humana: qualquer atuacdo para desenvolver a natureza humana tem que se
adaptar a esta caracteristica. Devido ao cardter humanista da intervencdo educacional,
o tratamento da diversidade precisa ser contemplado. Para dar conta desta diversidade,
este autor menciona o ensino adaptativo cuja caracteristica marcante "€ sua capacidade
de adaptar-se as diversas necessidades das pessoas que o protagonizam"; (ZABALA,
1998, p. 90).

A relagdo que se estabelece entre a elaboracdo de projetos e o foco na
diversidade do individuo nd@o implica em reforcar a nocao de individualizacdo pois a
énfase no individuo nem sempre significa o privilégio da individualidade ou a
desconsideracio de fatores relativos 2 esfera de atuacdo social. E o que MORIN
(2001) denomina de duplo imperativo antropolégico o qual envolve a concepg¢do de
que “salvar a unidade humana € salvar a diversidade humana, desenvolver nossas
identidades a um s6 tempo concéntricas e plurais: a de nossa etnia, a de nossa patria, a
de nossa comunidade de civilizag¢do, enfim a de cidaddos terrestres”. (id. 2001, p. 78) .
Desta perspectiva, os tépicos de projetos tentam alcangar as esferas caracterizadas pelo
referido autor, ao propor situacdes que contemplam, pelo menos, duas dessas facetas
do individuo, posto que garantem espago para a formacgado e expressao do individuo, ao
mesmo tempo em que nao o dissocia do aspecto de sociedade a que pertence e que
reforca sua propria condi¢do de individuo. Morin esclarece a no¢do desta dicotomia da
universalidade e diversidade quando compara o ser humano a um ponto de um
holograma que constitui ele préprio um cosmo e afirma que “o ser humano é ao

mesmo tempo singular e multiplo” e que “é apropriado conceber a unidade que
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assegure e favoreca a diversidade, a diversidade que se inscreve na unidade”. (id.,
2001, p.57)

O aspecto paradoxal que se instala na idéia de integracdo entre diversidade e
coletividade se dissipa perante o argumento de que, se por um lado, a cultura mantém
a identidade naquilo que tem de especifico, do outro, as culturas mantém as
identidades sociais naquilo que elas (culturas) tém de especifico. Sendo o individuo
parte e todo, ele € ao mesmo tempo singular e multiplo, o que equivale a dizer que ao
respeitar a diversidade, o processo de ensino e aprendizagem estd, indireta e
simultaneamente, levando em consideracdo a influéncia do contexto social do e no
aprendente. A possibilidade e o incentivo a participagdo se tornam, assim, forcas
essenciais durante o processo de ensino e aprendizagem que garantam a manifestacao
das individualidades, sem negligenciar o aspecto social igualmente peculiar ao
aprendente.

A énfase no processo de ensino e aprendizagem, no entanto, ndo pode
privilegiar o coletivo, sob o risco de ignorar-se as diferentes leituras provenientes da
interacdo com o meio, 0 que vai trazer a necessidade deste processo tomar a
diversidade como seu ponto de referéncia. Além do mais, para que haja a tentativa de
potencializar a acdo do aprendente, ele precisa ser considerado em sua diversidade em
relacdo aos aspectos de sua natureza cognitiva, que incluem habilidades, interesses e
estratégias, por exemplo, bem como a metacognitiva, ou seja a capacidade de aprender
a aprender e como aprender.

Henri Wallon, psicélogo que defende a existéncia de permeabilidade de
fatores afetivos no processo de aquisicdo do conhecimento, aborda o modo de
articulacdo das duas facetas do aprendente - individuo e coletivo- no cendrio
educacional. Como MORIN (2001), o referido autor admite a relagdo inseparavel do
homem com seu meio, bem como o papel crucial da escola, que se coloca como
“oficina de relacionamentos, de conhecimentos € de movimentos” (WALLON apud:
MAHONEY et al, 2003, p. 11). Essa institui¢do € o espaco coletivo onde o aprendente

encontra um ponto de equilibrio entre o atendimento de suas necessidades de
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desenvolvimento enquanto individuo e as necessidades de desenvolvimento da
sociedade.

A interpretacdo de MORIN (2001) para a necessidade de coordenar o individuo
e o coletivo focaliza a cultura para representar o coletivo, no qual se inclui a escola em
contraste com o individuo. Este autor justifica que a disjuncdo, ou seja, a visdo de cada
cultura como soberana e controladora do saber, pode ser substituida pela simbiosofia,
que significa a arte de viver junto com a consciéncia de que todos os humanos
compartilham problemas fundamentais de vida e de morte em ‘“identidade genética,
cerebral, afetiva comum em nossas diversidades individuais, culturais e sociais”.
(ibid., p. 76). Com certeza, a preocupacdo com temas de atencdo geral e o convite a
participacdo de argumentagdo individual que os projetos apresentam sao testemunhos a
simbosofia, como denomina Morin. A medida que o modelo de ensino e aprendizagem
reconhece a necessidade de antecipar divergéncias individuais e sociais dos
aprendentes, ele vai fortalecer cada um deles ao mesmo tempo em que lhes da a idéia
do modo como interage o sistema social e bioldgico do qual fazem parte. Este ponto
de vista é defendido por PERRENOUD (2001) quando ele afirma que: “O inicio de
uma cultura comum € o reconhecimento das divergéncias. Cooperar ndo significa estar
de acordo com tudo, mas saber gerenciar desacordos.” (PERRENOUD, 2001, p. 50)
Além de reforcar a concepcdo de que a diversidade fortalece a universalidade, as
palavras de Perrenoud alertam para um elemento vital na rotina escolar em sala de
aula que é a cooperacdo, sob um enfoque interessante que a dissocia da premissa de
que cooperar e concordar sdo termos sindnimos.

A sala de aula € sem divida o espago para comunica¢ao em que O respeito a
diversidade envolve conflitos e desacordos que se colocam sob a responsabilidade da
intervencdo educacional. Ao incluir topicos de natureza polémica, a utilizagdo dos
projetos em sala de aula cria espaco para que o gerenciamento das divergéncias possa
ser trabalhado na rotina escolar como parte do apoderamento do aprendente. Os
pressupostos de que o cendrio educacional contempla as necessidades do aprendente
sob aspecto do geral e do especifico e do aspecto positivo do gerenciamento e

permanéncia de diferencas dos aprendentes estdo em Mahoney (2003), com base nas
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idéias de Wallon, que reconhece “a importancia de a escola permitir e estimular a
organizacdo de grupos que expressem interesses diferentes e exijam aptiddes
diferentes. Assim, por meio do grupo estd facilitando a emergéncia das
individualidades...” (WALLON apud MAHONEY et al., 2003, p.11). A escola® vai
oferecer o espaco para o aprendente experimentar as caracteristicas de um sistema
aberto que lhe proporciona exercer uma variedade de papéis e interagdes menos
estruturadas. Neste cendrio, o aluno fortalece suas caracteristicas bio-psicoldgicas e
sociais através de escolhas e significacdes advindas da experiéncia.

Como MORIN (2001) e PERRENOUD (2001), (1969), Kurt Lewin, professor
e psic6logo alemdo, também acredita na existéncia de um equilibrio entre um
individuo em sua diversidade e seu meio social. Essa relacdo é capaz de “se tornar
extremamente peculiar a cada organismo” e, do mesmo modo, garantir que ‘“tal
organismo existe na totalidade mas detém sua singularidade desta mesma relacdo”
(BIGGE, 1977, p.188).

Sem dudvida, o respeito a diversidade é premissa da pedagogia de projetos,
cuja proposta de trabalho didatico focaliza o aluno como centro do processo de ensino
e aprendizagem, viabilizando estratégias para que a pratica educativa renda os
melhores frutos. Uma estratégia eficaz perante o desafio de atender a singularidade € a
de que a rotina educacional busque fundamentos na psicologia e pedagogia como
sustentacdo no diagndstico e reconhecimento dos elementos que interferem no
processo educacional. Desse modo, a sala de aula ndo se reduz a um espaco de
transmissdo de conhecimento, mas um outro envolvendo a gestdo e sistematizacdo de
saberes. E necessério que os educadores reconhecam esses fundamentos e os incluam

em suas praticas para potencializar as condi¢Oes para um aprendizado significativo.

3.3.1.3 Aprendizagem pela experi€ncia

O termo experiéncia como empregado no presente estudo estd em

conformidade com a nocdo de DEWEY (1938), para quem “uma experiéncia é sempre

* Vide secdo 3.3.1.4 na qual a escola é analisada em maiores detalhes em sua fungio no
contexto educacional atual.



62

o que € devido a uma transacdo que ocorre entre o individuo e o que, num dado
momento [grifo do autor], constitui o seu meio" (apud BIGGE , 1977, p.78). Dewey,
como os psicélogos de campo-Gestalt44, acredita que “aprender por experiéncia € fazer
uma ligacdo entre o que fazemos das coisas e o que sofremos em conseqiiéncia dessa
interacdo” (id. ibid.). Nesse sentido, experienciar € interagir com o meio, o qual tem
um papel decisivo a medida que fornece o ambiente psicoldgico para a interagdo,
promovendo-a e delimitando-a simultaneamente, pois ao se estabelecer entre 0s polos
— pessoa e meio — a interagdo resulta em mudancas mdutuas, pois a pessoa,
intencionalmente, atribui significado ao seu meio e se ambos sio mudados durante o
processo interacional, o ponto principal fica na interacdo em si ao invés de estar no
aluno ou no meio. Outro ponto relevante € a distingdo entre mera atividade e
experiéncia. Conforme BIGGE (1977), a primeira envolve movimento do corpo ou
ativacdo cerebral, ao passo que a segunda implica em acdo e reacdo, a medida que
fazemos algo as coisas e, elas fazem algo de volta.

Em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem, a interagdo traz outro
aspecto relevante quando examinada sob os pressupostos da teoria de Dewey. A partir
do momento em que o aprendente percebe mudancas em seu redor, ele pode
desenvolver insights®, para usar o termo da psicologia de campo-Gestalt, que podem
se articular e formar cadeia de associacdes. Os insights, elementos importantes no
modelo tedrico desta psicologia por ativar o conteddo de experi€ncias, sdo
apresentados por Dewey como intimamente ligados ao ato do pensamento e, mais
especificamente, do pensamento reflexivo. O ato do pensamento deve prover a pessoa

de insights, cuja aplicabilidade e flexibilidade na drea do conhecimento aumentam

* Esta psicologia teve origem na Alemanha (Gestalt= configuracio ou modelo) durante a
primeira parte do século XX. Para os psicélogos de campo Gestalt, o fendmeno da aprendizagem esta
intimamente relacionado com a percepcdo, definindo-a em termos de reorganizacdo do mundo
perceptual ou psicoldgico do aprendente: seu campo. Esta teoria apareceu como reacdo ao empirismo
l6gico ao propor que a realidade psicolégica € aquilo que fazemos, somado ao que recebemos do meio.
A percepg¢do sempre envolve um processo unico. Uma coisa € percebida como uma relagdo com um
campo psicolégico, que inclui o objeto, o observador e uma base complexa, que incorpora os
propdsitos do observador e a experiéncia prévia. Como representantes desta teoria estdo Wolfgang
Kohler, Kurt Koffka e Kurt Lewin, entre outros. Para saber mais, cf. BIGGE, M. 1977: p. 51 et seq.

* Mantenho o termo, diretamente ligado 2 teoria da psicologia de campo Gestalt, em inglés
porque € terminologia consagrada na drea para significar descoberta.
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quanto maior for a capacidade generalizadora dos mesmos. Outra caracteristica do
insight € que ele ndo € permanente, devido ao fato de ser fruto da experiéncia, a qual é
flutuante. Bigge comenta que “Os insights s@o provisodrios [grifo do autor], ou seja,
todo conhecimento € tido como produto da experiéncia humana e, como tal, sujeito a
mudancas. Nenhuma questdo estd fechada ao reexame; uma vez que haja uma razao
para reexamind-la isso acontece.” (BIGGE, 1977, p. 117)

Desse modo, a interagdo pode funcionar como agente de mudangca quando
provocar insights, os quais, se forem aceitos, sdo temporariamente armazenados e
tornam-se parte da experiéncia até o proximo insight. Essa sucessdo de insights,
portanto, resulta e garante a continuidade da experiéncia. Bigge acrescenta que ‘“‘toda
experiéncia extrai algo de experiéncias que a antecederam e modifica de alguma forma
as experiéncias que se seguem. Além disso, toda experiéncia influencia as condi¢des
que envolvem as futuras experiéncias” (ibid., p.79).

Dewey reconhece a dindmica que o contexto social impde ao processo de
ensino e aprendizagem e o papel determinante que as interacdes sociais desempenham
na atribuicdo de significados que determinam a experi€éncia. O conhecimento
disciplinar ndo tem valor em si, ou, em outras palavras, ele precisa estabelecer uma
rede de significados para ser sistematizado e agir sobre a experiéncia.

A Ciéncia considera dados provindos da experiéncia, pela primeira vez,
através do filésofo e politico Francis Bacon. Ele foi o criador do método empirico de
investigacdo, ou seja, o método indutivo, que parte da experi€ncia para se alcancar
conclusdes cientificas, o que implica no fato de que o meio passa a ser considerado
como fonte de saberes a partir de dados experimentais.

A indissociabilidade entre o meio fisico , a sociedade e a condi¢do de cidadao
no mundo implica no fato de que o conhecimento seja visto como produto de interagdo
social entre os individuos, o que equivale a dizer que conhecimento e experiéncia estao
interligados e se influenciam mutuamente. Segundo Wallon, a vida social é encarada
pelo ser humano como sendo seu ponto de equilibrio de modo que, numa relacdo de
interdependéncia, ser humano e sociedade sdo insepardveis, do mesmo modo que o

conhecimento ndo se realiza fora desta relacdo, pois este ndo estd fora da mente para
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poder ser despertado ou descoberto. FOSNOT (1998) reforca que ndo existe mundo
independente do observador e da relagio em um campo experiencial, o qual
corresponde a um recorte do meio circundante, onde interagimos e agregamos
conhecimento. O mesmo ponto de vista estd em PERRENOUD (2002), que afirma
que "cultura ndo existe fora daqueles que a pensam. As nossas representacoes nao
comportam classificacdes simples, pois dependem de nossas relagdes com o mundo,
matizadas e mutantes, desigualmente compartilhadas, desigualmente instituidas.” (id.,
p-19)

No contexto educacional, a escola e a sala de aula se configuram como espago
de interacdo que articula um campo experiencial onde atuam tantos campos
experienciais quantos forem os alunos e educadores nelas envolvidos. Devido ao
importante papel que estes dois niveis de organizacdo pedagdgica, a saber, a escola e a
sala de aula, adquirem enquanto espaco onde a pedagogia de projetos € exercida,
cada um destes topicos serd comentado separadamente. Em primeiro lugar a escola,
como cendrio mais abrangente, e depois a sala de aula, como espaco construtor e parte
da escola. A fun¢do da escola serd focalizada na secdo em seguida, ao passo que a sala
de aula como espagco pedagdgico serd topico do capitulo 4, pois nesta instancia é
abordada em dois angulos, ou seja, como espago escolar de interacdo e aquisi¢do de
conhecimento e como ambiente mais especificamente ligado ao ensino de LEM.

Quero ressaltar que, no decorrer do presente estudo, o termo experiéncia nao
se refere a nog¢do de treinamento ou habilidade técnica, onde o fim se esgota na
propria experiéncia. O termo inclui a interacio do aluno com o meio através do

pensamento e do construto resultante dessa interagao.

3.3.1.4 A funcdo da escola

Juntamente com a familia, a escola desempenha papel significativo no
desenvolvimento intelectual e psico-afetivo da crianca e, por conseguinte, influencia
sua personalidade e a sua maneira de atuacdo no mundo. A escola se mostra como
palco de relacionamentos e de aquisicdo de repertérios com 0s quais o aprendente

interage e através dos quais o processo de aprendizagem se instala. Basil BERSTEIN
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(apud POETZSCHER, 1994, p.73), socidlogo e educador inglés extremamente
interessado na dinamica das relagdes sociais e de seu papel reprodutor, atribui a escola
uma fun¢do importante no processo de socializacdo o qual faz com que a crianga se
transforme de ser bioldgico em um ser social através da acdo de trés importantes
agentes: a familia, a escola e sua comunidade.

Como campo experiencial, a escola, enquanto instituicio legitimada pela
sociedade e geradora de conhecimento, oscila entre a reproducio e o apoderamento™®
de saberes em um cendrio que encara os desafios da complexidade. De acordo com
PERRENOUD (2002), a complexidade se refere a natureza invariante e cheia de
antagonismos do processo educacional. Este processo convive com a tensdo constante,
elemento inerente a natureza do pensamento, da acdo e da organizagdo, que estdo no
amago da instituicdo escolar. Portanto, a escola estd condenada a viver com conflito de
valores, de métodos, de teorias, de relacdes com o saber e o poder num trabalho
incessante para superar todos eles, mas na certeza de que surgirdo outros tantos.
Reconhecendo essa complexidade inexoravel, Perrenoud afirma que “Educar ou
instruir € permitir que o aprendiz mude sem perder a identidade, € conciliar a
invariancia e a mudanca. A organizacdo escolar também deve se renovar sem se
desfazer, absorver novos saberes, novos métodos e novas tecnologias sem renegar a
heranca.” (PERRENOUD, 2002, p.33) A func¢do da interven¢do escolar proposta por
Perrenoud reforca os argumentos de Morin (2002) e de Wallon (1949) em favor da
escola como espago de diferenciacdo do aprendente dentro e fora do grupo, em um
ambiente de respeito as individualidades, mas que também se importa com a
socializagdo deste aprendente.

A necessidade de a escola se renovar para acompanhar o ritmo da sociedade é
discutida por ROSA (1994), que aborda a urgéncia de que a escola assuma outro papel
que ndo se restrinja a fazer os alunos acumularem conhecimento factual. Em seus
estudos de psicologia do desenvolvimento em sua relacio com a drea educacional,
WALLON (1949) defende que a escola deve “tomar consciéncia do que ela oferece as

criancas como modo de existéncia, como modo de sentir, como modo de se relacionar

% Vide Nota de rodapé 27.
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com a cultura e com as pessoas: enfim, ela € uma oficina de relacionamentos, de
conhecimentos e de movimentos ...” (apud MAHONEY et al.,, 2003, p.11) A
considerar que meio e aprendente ndo podem ser dissociados, o contexto social deve
ser um ponto de referéncia para a revisdo da funcio da escola.

Rosa garante que a escola precisa “oferecer instrumentos para que o0s
individuos possam desenvolver-se e ampliar sua autonomia, entendida como a
capacidade de auto-dirigir-se, de pensar com a prépria cabega, fazer escolhas e se
responsabilizar por elas” (ROSA, 1994, p.28-9). Para Rosa , o problema nio estd nos
conteddos que a pedagogia tradicional privilegia, mas consiste na forma de aborda-
los. Rosa comenta o tratamento pouco significativo dado aos contetidos, o que lhes
retira o teor universal impondo a escola uma visdo pragmadtica, cuja mentalidade
desconsidera a capacidade e a sensibilidade dos alunos acerca da funcionalidade e
instrumentabilidade do saberes que veiculam.

ROSA (1994), BERSTEIN (1975) e FREIRE (1970, 1997) admitem que, nio
raras vezes, o aspecto pedagdgico se encontra com o politico. (ROSA, 1994, p.29 et
seq.) e dele se torna refém, especialmente quando a escola da tratamento diferente a
alunos ditos de elite e os de escola publica. A presenca na escola de condicionantes
politicos além de sociais, culturais, histéricos, de classe e de género influencia
decisdes no ambito educacional que diretamente se refletem na fun¢do que a escola
tem perante a sociedade. FREIRE (1997) argumenta que “Do ponto de vista dos
interesses dominantes, ndo ha ddvida que a educacdo deve ser uma pratica
imobilizadora [grifo do autor] e ocultadora [grifo do autor] de verdades" (FREIRE,
1997, p.111). Considerando a escola uma institui¢do social, ela também ndo € neutra.
Isto equivale a dizer que sua postura de participacdo social se faz através em um misto
de transformacao, transmissdo, com um propodsito de manter a situacdo vigente, e até
mesmo de omissdo ja que ela é parte operante em um sistema social , o qual ndo esta
isento do jogo de poder.

Para garantir a todos os mesmos direitos como cidaddo ou cidada, a escola
precisa ser democrética. PUIG et al.(2002) definem escola democrdtica como “uma

instituicdo que se propde instruir e formar alunos e alunas por meio da participagio,
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juntamente com professores e professoras, no transcorrer das tarefas de trabalho e
convivéncia docente.” (PUIG, et al., 2002, p.27). Estes autores deixam claro que ser
democratica ndo significa copiar as formas de condug¢do da democracia politica
partiddria, mas remete ao fato de que a organizacio estd aberta para a participagcdo de
alunos e professores sem diferenciacdo. Entretanto, os autores reconhecem a
dificuldade de isso ocorrer em um organismo no qual atuam pessoas dispostas
hierarquicamente com diferentes papéis, responsabilidades e capacidades. Sob este
ponto de vista, esta assimetria funcional entra em conflito com a simetria democrética,
que defende a igualdade acima de tudo.

Se a escola precisa garantir igualdade de convivéncia e atuagdo, haja visto seu
importante papel na socializacio dos alunos, seu curriculo programiatico®’ precisa ser
adaptado com vistas a sua adequacdo ao contexto social em que a crianga esté inserida
para que a comunicagdo seja significativa independentemente da classe social do
aprendente. O papel da escola na socializacdo do aprendente, bem como a relacdo
entre classe social e ambiente escolar foi estudado por B. Berstein nos anos 50. Suas
pesquisas comprovam que o fracasso escolar se deve fortemente ao fato de que os
aprendentes ndo dominam o cédigo elaborado utilizado na escola. Assim sendo,
conclui BERSTEIN (1975) "a origem estd menos no cédigo genético dos aprendentes
e mais no cdédigo de comunicacdo culturalmente transmitido" (BERSTEIN, apud:
POETZSCHER, 1994, p.75). Como solugdo, Berstein afirma que a escola "precisa
ampliar o cdédigo de comunicacdo dos aprendizes, principalmente daqueles menos
elaborados na tentativa de propiciar um desenvolvimento global integrado." (id., p. 75-
0)

sA remodelagdo da escola tem na motivagdo do aprendente um ponto de
partida no delineamneto de novos rumos para o processo de escolarizacdo. A ascensao
social ainda € um forte elemento de incentivo ao ingresso escolar. Quando o foco € o
processo de ensino e aprendizagem de LEM em escola regular urbana, ha
consideragdes a serem feitas. Nos anos 70 e 80, o desejo de falar o idioma fornecia

estimulo para o aprendizado. A mudanga do enfoque para a habilidade de leitura tanto

47 . . L. A qe
Para esclarecimento do termo, vide Glossédrio no Apéndice 1.
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em escolas publicas como particulares, apesar de menos declarados nestas, necessitou
que a motivacdo fosse revista. E sabido que, geralmente, a leitura ndo funciona como
um fator motivador para a faixa etdria em questdo: aprendentes entre 10 e 14 anos.
Neste ponto, os projetos oferecem a alternativa de leitura como parte de uma atividade,
cuja proxima etapa envolve habilidades como falar e ouvir, mesmo que em lingua
materna.

Ao oferecer espaco para a execugdo de projetos em sala de aula, a escola tenta
se transformar em um espagco para a discussdo de temas que possam apoderar de
conhecimento individual e socialmente de modo que a identidade também se fortaleca.

A 1idéia de uma escola verdadeiramente democrética implica na concepcdo de
que o aprendente, € ndo somente o professor, € responsdvel pelo processo de

constru¢do do conhecimento. Este é o assunto da préxima se¢ao.

3.3.1.5 Aprendente como construtor do conhecimento

Segundo educadores e pedagogos como Azenha (1993), Sousa (1995), Rosa
(1997), Fosnot (1998), Hernandez (1998), Zabala (1998), Perrenoud (1999), Becker
(2001), entre outros, falar de construcdo de conhecimento € falar de construtivismo,
para ndo dizer construtivismo de Piaget. Estes autores compartilham a visdo
piagetiana de que o aprendente ndo € visto como tdbula rasa perante o processo de
aprendizagem. Segundo esta concep¢do, o individuo € construtor de seu proprio
conhecimento, o qual decorre da interagdo do sujeito ndo com o objeto real, mas com
estruturas perceptivas e conceituais que se provaram vidveis na experiéncia do sujeito
e que , portanto, se tornam significativas. Sendo que a interagdo ndo ocorre no vazio,
mas é sempre contextualizada, ela evidencia o papel crucial do meio. O conceito de
meio se articula em dois niveis dependendo do enfoque que se dé a ele. Ele pode
referir-se a totalidade quando inclui o contexto circunstancial ao redor do aprendente
como um todo; ou, de modo mais especifico, pode se referir ao recorte de objetos e
interacdes em relacdo as particularidades do contexto experiencial do aprendente.

Do ponto de vista do construtivismo, em consonancia com as premissas do

estudo em questdo, o meio ndo é considerado como pré-existente ou pré-fabricado,
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posto que o conhecimento sé existe na mente da pessoa e se origina da dialética entre
sujeito e meio, ndo estando nem em um nem em outro, mas instalando-se na relacao
entre eles. Os pressupostos do construtivismo sdo centrados na relagdo do sujeito como
objeto e do objeto como sujeito, cujo resultado é acdo, que funciona como uma ponte
de ligacdo entre sujeito e objeto. BECKER (2001) comenta esse aspecto da postura
epistemoldgica do construtivismo ao afirmar que:

Uma pedagogia freireana ou uma pedagogia construida a partir da epistemologia genética,

construtivista , (...) ou seja, o conhecimento ndo estd no sujeito quando o individuo nasce, o

conhecimento ndo estd no objeto, ou seja no meio fisico ou social, ndo estd na cabeca do

professor em relacdo ao aluno, nem na cabeca do aluno em relacdo ao professor; o

conhecimento se dd por um processo de interacdo radical entre sujeito e objeto, entre

individuo e sociedade, entre organismo e meio. (id., p. 36)

Posto que € a diversidade que marca a dinamica de ensino e aprendizagem,
cada um cultiva crencas e adquire repertdrios advindos de seu processo de socializagdao
através da interacdo consigo mesmo e com o meio. Desse modo, a intervengdo
educacional precisa reconhecer o cunho individual dos construtos do conhecimento e
da experiéncia, sem pressupor uniformidade ou simultaneidade no decorrer do
processo de aquisi¢do de conhecimento. A relagdo sujeito-objeto ocorre sem que o
aprendente assuma o papel de mentor soberano, contudo, ele funciona como fonte
alimentadora e diretiva do processo. Na dindmica interativa, o aprendente disponibiliza
certas estratégias organizacionais, associacionistas e de transferéncia que constituem
seu mecanismo cognitivo e direcionam suas escolhas na busca do equilibrio cognitivo,
no sentido piagetiano do termo, o qual ndo se refere ao balanceamento de forgas
opostas, mas engloba o equilibrio cognitivo como mecanismo caracteristico do
processo de troca do organismo com o meio, ou seja, o sistema permanece aberto ao
meio. O aspecto pragmadtico do construtivismo € ressaltado por Fosnot quando ele
afirma que:

O construtivismo € uma teoria pds-estruturalista que interpreta a aprendizagem como um

processo recursivo, interpretativo, realizados por aprendizes ativos que interagem com o

mundo fisico e social. Trata-se de uma teoria psicoldgica da aprendizagem que descreve

como se chega a estruturas e compreensdes conceituais mais profundas, em vez de

simplesmente caracterizar estruturas e estdgios de pensamento, ou isolar comportamentos
aprendidos através de reforco. (FOSNOT, 1998, p. 47)
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Segundo Fosnot, a teoria cognitiva da aprendizagem fundamenta o
construtivismo. Com origens em Piaget, esta teoria é analisada e comentada por
BIGGE (1977) em seu estudo sobre as teorias da aprendizagem e suas implicacdes
para a educacdo, cujos resultados sdo dispostos sob a forma de um esquema. De
acordo com este esquema (id., p. 10), a teoria cognitiva da aprendizagem considera o
aprendente como neutro no sentido que sua mente nao € md, ativo pois ele pode mudar
e reorganizar sua compreensio de problemas, e interagente sob o ponto de vista que
estd em interacdo mitua e simultinea com o ambiente psicoldgico (inclui o ambiente
fisico, bioldgico e social).

No modelo construtivista, as estruturas mentais do aluno funcionam como
pardmetro para o grau de amplitude e profundidade do conhecimento em construgdo.
Os principios gerais do construtivismo como teoria de aprendizagem abordam as
estratégias cognitivas que possibilitam a aprendizagem. A pedagogia de projetos se
compatibiliza com a teoria cognitiva da aprendizagem e a no¢do do aprendente como
construtor do conhecimento, posto que o projeto per se € um mecanismo de trabalho
que possibilita o desenvolvimento de seqiiéncias de insights ao longo da realizacdo das
etapas de sua estrutura seriada. Além disso, os projetos podem ser abordados como
espaco de questionamento que promove a negociacdo de significados. O ambiente
comunicativo da sala de aula, por sua vez, com a supervisdo do professor e discussao
de temas capazes de ativar o conhecimento prévio de cada um aprendente, facilita a
reorganizacao da informacdo recebida.

A leitura de La Taille (1992), Matui, (1995) e Fosnot (1998), entre outros,
contribui para o entendimento das estratégias de aprendizagem. Estes autores elencam
estratégias em comum que Fosnot apresenta em forma de lista (FOSNOT, 1998, p.46-
7), a qual menciono por conta de sua pertinéncia em relacdo aos passos envolvidos na
elaboracdo de projetos. Os itens da lista sdo: auto-organizagdo, selecdo e hipdteses,
desequilibrio, reflexdo, didlogo, scaffolding™, esquemas subjacentes e adaptacdo. A
auto-organizagdo, selegdo e hipoteses se relacionam a noc¢do de que aprender €

desenvolvimento e ocorre quando o aprendente faz suas perguntas para poder levantar

48 1A 5 4 .
O termo se estabeleceu em inglés. Sua tradugdo é andaime.
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hipéteses . Por sua vez, reflexdo, entendida como o “ato mental de reconstrucdo e
reorganizacdo sobre o patamar superior daquilo que foi tirado do patamar inferior”
(PIAGET apud BECKER, 2001, p. 116), se realiza através da conexdo entre
experiéncias e estratégias como condi¢do para generalizacdes. O desequilibrio ¢é
caracterizado por erros, divergéncias e desafios, que ndo devem ser evitados, mas
esclarecidos, explorados e discutidos. O didlogo funciona ndo sé como o de troca de
informacdo, mas também como fonte de afirmacdo das verdades que, quando e se
aceitas, sdo reconhecidas como compartilhadas, ou, tidas—como-compartilhadas, termo
utilizado por Bigge (1977), La Taille (1992), Azenha (1993), Matui (1992) e Fosnot
(1998), por exemplo.

O cardter dialético da aprendizagem recebeu de Vygotsky a mesma atengao
que Piaget dedicou ao estudo do papel da contradicdo e da equilibracdo, ou auto-
regulacdo. A troca dialética entre professor e aprendente vai estabelecendo as verdades
que constroem o processo de armacdo, também denominado scaffolding, o qual é
definido por BRUNER (1986) como “indicios e suportes que lhe [a crianca] permitam
comegar uma nova escalada, orientando-a sobre os proximos passos antes de que ela
possa reconhecer sua importancia por conta prépria” (BRUNER apud FOSNOT, 1998,
p-38). Desse modo, o scaffolding é o principio que funciona na fase de selecdo e
impulso durante o processo de formacao dos esquemas de agao.

Conforme o construtivismo, as concep¢des do aprendente sdo organizadas em
forma de grandes idéias que se estruturam em torno de esqueletos, ou seja, sdo
estruturas guiadas por principios organizadores centrais que o aprendente constroi
como estratégia e recurso para poder generalizar experi€ncias. Pensado nas estruturas,
elas se organizam em categorias formadas por esquemas, nos quais as informacgdes sdao
armazenadas, sendo que a mais abrangente denomina-se grandes idéias. Cada tipo de
acdo é enquadrado em um esquema que se articula em dois niveis: numa estrutura
interna, que contém a estrutura especifica daquele esquema, e noutra que relaciona um
esquema a outro. Dentro das grandes idé€ias, a adaptagdo enquanto processo cognitivo,
€ composta de duas agdes interligadas: a assimilagdo refere-se a acdo do sujeito sobre

o objeto, e a acomodagdo a acgdo do objeto sobre o sujeito. A adaptacdo se refere ao
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equilibrio entre estas acdes. Na assimilacdo, o aluno encaixa o conhecimento a
estrutura que ja possui enquanto na acomodacdo o aprendente muda a propria estrutura
para encaixé-la ao conhecimento recebido.

O sentido piagetiano do termo acomodagdo difere daquele do senso comum.
Ao invés de significar estagnacdo, enquanto para Piaget € sinbnimo de mudanga, onde
o velho muda perante o novo. Para esclarecer este fato, AZENHA (1993) afirma que
“inteligéncia € assimilacdo a medida que incorpora todo e qualquer dado da
experiéncia. No entanto, ndo é pura, uma vez que precisa de acomodacdo para
incorporar dados novos e eventuais ajustes do esquema do sujeito". (AZENHA, 1993,
p-26). Sem negligenciar o importante papel da assimilacdo, este autor afirma que “o
conhecimento do real deve ser gradual, pois o organismo apenas € capaz de assimilar
aquilo que seus esquemas de assimilacdo (construidos pela experiéncia passada)
permitem conhecer. O acesso ao conhecimento € possibilitado (...) onde o novo é
transformado em velho, como resultado da acomodacdo”. (id., p.31) O pressuposto
aqui € o objeto externo ndo é um conhecimento verdadeiro enquanto lhe faltar o
trabalho que recebe do aprendente (sujeito). Finalmente, € relevante mencionar que a
adaptacdo pressupde uma organizacdo das estruturas e dos conhecimentos. Como
afirma Matui, "se a adaptacdo € o lado externo, a organizacdo € o lado interno. A boa
adaptacdo cognitiva depende de uma boa organizagado interna.” (MATUI, 1995, p.99)

Para NOGUEIRA (2001), o trabalho com projetos promove a construcao do
conhecimento a medida que contempla varios dos principios acima, a saber, a criagdao
de hipdteses, a selecdo, organizacio, desequilibrio e equilibrio e acomodacdo do novo
através do trabalho com projetos. FRIED-BOOTH (1986), sob a perspectiva do ensino
de linguas, vé o trabalho com projetos como uma estratégia capaz de contemplar e
articular as habilidades lingiiisticas mais eficazmente, com o objetivo de promover
retencdo do conhecimento adquirido, muitas vezes fora da sala de aula, em um

contexto de experiéncia significativa e motivante.
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3.3.1.6 Abordagem holistica

A abordagem holistica (do grego holos: totalidade) €, conforme Petraglia,
“uma nova maneira de ver o mundo; uma cosmovisdo que busca a inter-relagdo e a
interdependéncia entre todos os sistemas e todos os conjuntos que de alguma forma
interagem no universo’ (PETRAGLIA, 1993, p. 29). Para esse autor, a perspectiva
holistica desinstala a tendéncia fragmentéria e reducionista do paradigma denominado
cartesiano-newtoniano. Inadequacdo da fragmentacdo dos saberes implica que o
conhecimento resulta do global e a sua apreensio ndo € um processo
compartimentalizado, pois o ser humano existe em sua totalidade e esse "todo tem
qualidades que ndo sdo encontradas nas partes, se estas estiverem isoladas umas das
outras, e certas qualidades ou propriedades das partes podem ser inibidas pelas
restricdes provenientes do todo” (MORIN, 2001, p. 37). Assim sendo, € importante
recompor o todo com a certeza de que, se de um lado ele € mais do que as partes, do
outro, todo estd presente no interior de cada uma das partes. Nessa acepgdo,
“compreender significa intelectualmente aprender em conjunto, comprehendere,
abracgar junto - o texto e seu contexto, as partes e o todo, o multiplo e o uno” (id.,
p-94).

Segundo MORIN (2001), o desenvolvimento cognitivo busca desenvolver
duas formas de compreensdo humana: a objetiva ou intelectual e a intersubjetiva. A
primeira passa pela inteligibilidade e pela explicagdo enquanto a segunda envolve um
conhecimento de sujeito a sujeito e que inclui empatia, identificacdo e projecdo. A
apropriacdo do conhecimento se d4 em cardter multidimensional, o que equivale a
reconhecer os elementos de natureza bioldgica, psiquica, social, afetiva e moral do
individuo perante a selecdo e apreensdo de dados de modo articulado, e sua posterior
sele¢do e organizacdo. Ao visualizar o ser humano como um todo, Morin assume que
"a abordagem da aquisi¢do do conhecimento perante a ativacdo de diferentes facetas
pode contribuir para a retencdo" (id., p.94). O trabalho simultineo com diferentes
areas do conhecimento é extremamente apropriado para a estratégia de aprendizagem
por projetos, que visa a abordagem holistica do conhecimento com o objetivo de

proporcionar a aprendizagem significativa.
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A interdisciplinaridade se compatibiliza com os ideais de formacdo holistica
do individuo, pois nela a pritica educativa encontra subsidios para a formacado
multidimensional. Nesta instincia, o sincretismo de matérias escolares é o proximo

principio norteador da pedagogia de projetos a ser apresentado.

3.3.1.7 Integracdo de contetidos disciplinares

A organizacdo do curriculo escolar em disciplinas remete a crenca que a
aquisicdo do conhecimento ocorre de modo fragmentado. Desse modo, a crenca que
as dreas de conhecimento ndo apreendem a informacdo de forma fragmentada resulta
na contestacdo do ensino atomizado em disciplinas isoladas para propor uma
abordagem do ser humano em sua totalidade em situacdes de intervengdo educacional.
A abordagem holistica propde que o aprendente seja abordado como um todo
indissocidvel perante a aquisi¢cdo de novos saberes. Ela ndo pretende a derrubada das
disciplinas escolares, contudo argumenta uma postura diferente. Baseada em Petraglia
(1993), entendo como disciplina um conjunto de saberes afins que possuem coeréncia
e sistemdtica, ou seja, "disciplina € um conjunto de conhecimentos com suas proprias
caracteristicas sobre o plano de ensino, formacdo dos mecanismos, métodos e
matérias" (PETRAGLIA, 1993, p. 33). Devido a sua peculiaridade, as disciplinas
tendem a se fechar no conjunto de saberes que sistematizam e que Perrenoud
denomina de fechadura otimal (PERRENOUD, 1999, p. 41). Contudo, o abandono do
ensino atomizado aparece como um principio mais adequado a sistematizagdo que a
interven¢do escolar requer. A multidimensionalidade do conhecimento encontra na
permeabilidade entre as disciplinas escolares uma alternativa de resgate da formacao
integral do ser humano, como ja fora na Grécia Antiga do século VI a.C quando os
saberes ndo eram separados em compartimentos.

A impropriedade da fragmentacdo de saberes e a visdo de que a formagdo do
aprendente deve ser feita como um todo indissocidvel pela prépria natureza do
conhecimento sdo argumentos que JUPIASSU (1976, apud PETRAGLIA, 1993)
aponta em favor do “fendmeno da interdisciplinarizacdo” (ibid., p.32), ou seja, a

articulacdo e complementabilidade de diferentes saberes como caracteristicas
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favordveis a aprendizagem. Outro argumento que Jupiassu menciona é o cunho nao-
conformista da interdisciplinaridade, a qual possibilita, segundo ele, o rompimento
com idéias recebidas ou impostas.

Cabe ressaltar que o grau de intersec¢do entre as disciplinas varia e esse grau
de interseccdo € o parametro utilizado por autores como FAZENDA (1976, apud
PETRAGLIA, 1993) e NOGUEIRA (2001) para denominar cada tipo de convergéncia
de saberes. A partir do conceito de disciplina esses autores apresentam a seguinte
tipologia para a integracio das matérias escolares: multidisciplinaridade,
pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.” Ao comentarem
estes termos, os autores utilizam a mesma nomenclatura e ndo revelam divergéncias
significativas no modo como os definem. A diferenca reside na maneira como os
apresentam e na profundidade da discussdo. Petraglia dispde os termos sob a forma de
lista como em um diciondrio, discutindo cada termo de forma direta, completa e
analitica, Nogueira, por sua vez, apresenta as definicdes paralelamente a figuras que
facilitam o entendimento; porém, ambos os autores apresentam cada tipo de relagdo
entre disciplinas de forma que a seqiiéncia nas denominagdes revele um crescendo
proporcional a intersec¢do conceitual e pragmdtica existente entre as disciplinas
envolvidas.

PETRAGLIA (1993) alerta que a integracdo dos contetidos é apenas um dos
elementos na execu¢do de um projeto interdisciplinar, o qual ndo pode ser superficial
. Se assim o for, o resultado é catastrofico e enunciados como “Um dia, Jesus foi a
feira para comprar transgénicos e comprou 2 repolhos, ...” sejam denominados de
projetos interdisciplinares sob a falsa idéia de que a mera referéncia a contetidos de
areas diferentes ( no exemplo, Religido, Ciéncias e Matemdtica) seria o suficiente. A
inclusdo de elementos de diferentes dreas sem a devida articulacdo caracteriza a
pseudointerdisciplinaridade; que resulta em cartazes repletos de babadinho com uma

L. . ~ . 0
série de figuras coladas sem que o processo de construgdo coletiva aconteca.

% Para uma defini¢do de cada termo, vide Glossario no Apéndice 1.
%% A que ja me referi na seciio 3.1, capitulo 3.
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Esses falsos projetos interdisciplinares sdo largamente comentados por
NOGUEIRA (2001, p. 146), que admite serem estes tipos de projetos conseqiiéncia da
abordagem conteudista amplamente adotada nas escolas brasileiras. Conforme
PETRAGLIA (1993), a comunicacao entre as disciplinas através de relacOes capazes
de promover transformagdes no interior de cada uma é ingrediente essencial para a
realizacdo de um verdadeiro projeto interdisciplinar. Cada disciplina deve contribuir
com o processo de aquisicdo do conhecimento de forma que a inter-relacdo entre elas
potencialize a integracdo de dados, conceitos, procedimentos e metodologias, num
mecanismo de relagdes que adquiram significado em relacdo ao campo experiencial de
cada aluno.

Tanto FAZENDA (1979) como PETRAGLIA (1993) reconhecem o papel
fundamental do professor para o sucesso do projeto interdisciplinar de tal modo que
cabe ao educador garantir os objetivos da proposta interdisciplinar . Sua atitude fard a
diferenca, ja que o trabalho coletivo, a inter-relagdo e o comprometimento pessoal
devem ser irrestritos durante a realizacdo do projeto. A este respeito, Petraglia
esclarece que “Interdisciplinaridade é atitude, uma visdo globalizante tanto dos
professores como do alunado que aprende a importancia das relacdes e interligacdes
miutuas” (PETRAGLIA, 1993, p.57). Contudo, é necessdrio relevar que a influéncia de
fatores externos como condi¢des de trabalho adequadas e um certo grau de autonomia
do professorado envolvido funcionam como varidveis do projeto de trabalho.

A abordagem por competéncias de Perrenoud atua além do conhecimento e
inclui "ndo s6 os processos fundamentais do pensamento, transferiveis de uma matéria
para outra, como também engloba todas as interagdes sociais, cognitivas, afetivas,
culturais e psicomotoras entre o aluno e a realidade em seu ambiente”.
(PERRENOUD, 1999, p. 49). A proposta do ensino por competéncias de
PERRENOUD (1999) questiona a organizagdo por disciplinas e a transversalidade no
processo de ensino e aprendizagem. Ao defender a abordagem do ensino por
competéncias, Perrenoud analisa o papel das disciplinas na formag¢do do individuo e a
fun¢do que t€m na escola, afirmando que a origem do sistema curricular organizado

em disciplinas estd no preparo para a universidade. Mesmo reconhecendo que a
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divisdo da pratica pedagdgica em disciplinas reserva certa funcionalidade, Perrenoud
sugere a abordagem do ensino por competéncias, que se fundamenta na natureza
transversal do conhecimento. Contudo, Perrenoud admite que as competéncias nao
negam as disciplinas, pelo contrario, nelas se baseiam e as combinam ocasionalmente
em estratégias pluri, inter e transdisciplinares’' .

Conforme Perrenoud, o problema ndo estd na existéncia do conceito de
disciplina: o necessdrio ¢ mudar a sua realizacdo enquanto drea de conhecimento.
Desse modo, a interdisciplinaridade se instala se os exercicios e atividades propostos
contemplam situacdes que se aplicam a préticas sociais e se transformam em espago
discursivo, ou seja, se transformam em espacos de apropriagdo conceitual do
aprendente. Isto ndo significa que Perrenoud acredite na transversalidade total, a qual
ele considera utopia. Mesmo sem negar o valor da inter-relacdo das disciplinas no
processo de ensino e aprendizagem, ele reforca que a abordagem por competéncias
focaliza habilidades que vao além daquelas propostas pela interdisciplinaridade, ao
afirmar que “A preocupacdo com o desenvolvimento de competéncia nada tem a ver
com uma dissolugdo das disciplinas em uma confusa 'sopa transversal'. O que n@o nos
exime de interrogar os limites e interseccdes das disciplinas.” (id., p. 41)

A abordagem holistica, a interdisciplinaridade e a perspectiva das
competéncias reconhecem o ser humano em suas diferentes dreas de atuagcdo e a
natureza diferente dos elementos que sdo disponibilizados no processo de sua
interacdo com o meio, a saber, o ambito social, afetivo, cognitivo e psicoldgico, por
exemplo. A secdo seguinte aborda o conceito de Inteligéncias Multiplas (doravante
IM) de Howard Gardner como um principio da pedagogia de projetos como alternativa
para articular e esclarecer o papel de tais elementos em relacdo a aquisicdo de

conhecimento durante o processo de ensino e aprendizagem.

1 Cf. Glossdrio no Apéndice 1 para os termos pluri, inter e transdisciplinaridade.
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3.3.1.8 Inteligéncias multiplas

Nesta seccdo, comento os dois dltimos itens do Quadro 3, apresentado na
secdo 3.4. Minha opc¢do de uni-los deve-se ao fato de que os itens mencionados sdo
correlatos, pois a pluralidade de inteligéncias e a consideracdo do sujeito como um
espectro de competéncias a ser desenvolvido, item 6, engloba o tépico do item 7, que
¢ a necessidade de atuar além das &reas ldgico-matemadtica e lingiiistica. Ambos
remetem as premissas que fundamentam o modelo das IM.

Ao propor o conceito de IM, GARDNER (1995) pretendia colaborar com a
psicologia, mas encontrou nos educadores um campo fértil e receptivo para suas
idéias. Com o intuito de atender a um pedido que recebeu para elaborar um teste de
medi¢do de inteligéncia, o modelo elaborado por Gardner passou a ser encarado como
um esquema para esclarecer os diferentes perfis cognitivos dos educandos. A
abordagem de Gardner revisa e substitui o conceito da inteligéncia como algo de
natureza uniforme, na medida em que ela propde uma visdo multifacetada da
inteligéncia, pressupondo a presenca de "facetas diferentes e separadas da cogni¢do
que intervém na apreensdo do conhecimento e que, portanto, influenciam diretamente
no processo de ensino-aprendizagem posto que as pessoas tém forcas cognitivas
diferenciadas e estilos cognitivos contrastantes” (id., p. 13) .Esse argumento resulta na
constatacdo da necessidade de questionamento da hegemonia das habilidades 16gico-
matemadtica e lingiiistica como canais de apreensdo e transmissao de saberes, de modo
que outras facetas elencadas por Gardner sejam também consideradas em situagdes
didético-pedagdgicas.

A perspectiva das IM implica em uma escola centrada na preocupacdo com o
canal de apreensdo de conhecimento de cada aprendente. Para Gardner, o individuo
nasce com um perfil de inteligéncia que se altera ao longo de sua interagcdo com o meio
e a funcdo primordial da escola € “desenvolver as inteligéncias e ajudar as pessoas a
atingirem objetivos de ocupacdo e passatempo adequados ao seu espectro particular de
inteligéncias” (id., p.16). Devido a pluralidade do intelecto e a existéncia de diferentes
aptiddes, a perspectiva educacional precisa considerar o aluno nas condicdes de sua

existéncia, o que equivale a dizer, em seu prisma de relagdes afetivas, psicoldgicas e
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cognitivas, as quais correspondem ao desenvolvimento de diferentes aspectos de sua
inteligéncia. O respeito ao meio e o reconhecimento da diversidade tornam a proposta
de Gardner (1995) consoante com a visdo de formagdo holistica®® e
interdisciplinaridade53 descritas anteriormente, além de remeter a idéia de respeito a
principios da teoria de psicologia do desenvolvimento de Wallon, Piaget e Vygotsky54.
Sem divida, os profissionais da educacdo tém na teoria de Gardner subsidios
importantes para a elaboracdo de um modelo conceitual fundamentado na perspectiva
do aprendente, capaz de auxiliar na identificacdo da pluridimensionalidade do
individuo e na potencializacio da aprendizagem. E importante ressaltar que, por um
lado o foco no individuo perde de vista a dimensdo social do conhecimento e que por
isso a teoria IM deve ser complementada pelas premissas de Vygotsky.

Cabe mencionar que a visao holistica do aprendente estd em total consonancia
com os pressupostos de Gardner. O enfoque holistico propde uma revisdo na natureza
do processo de apresentagdo, retencdo e mensuragdo dos saberes como ponto de
referéncia para a andlise da percepcdo do aprendente perante a aquisicdo de
conhecimento. Isso significa que os canais usados para a apreensdo do conhecimento
precisam ser verificados na relacdo entre o individuo e o objeto do conhecimento. Em
conseqiiéncia, o processo de aprendizagem abandona o foco em objetivos
essencialmente vinculados 2 compreensdo intelectual®, enquanto recursos dnicos de
apreensdo e medicdo de conhecimento, para acrescentar a compreensao intersubjetiva,
dando a devida importancia a fatores provenientes das esferas procedimental e
atitudinal, ou seja, os objetivos sécio-morais conforme a nomenclatura utilizada pelo
construtivismo.

Ao comentar a proposta de Gardner, ARMSTRONG (2001, p. 59-60) oferece
uma abordagem diacronica dos modelos educacionais para demonstrar que a nogdo de
IM ndo é nova. Em sua argumentagdo, este autor menciona e comenta 0s quatro

elementos desta idéia que se acumularam ao longo dos anos, bem como o nome do

> Cf. Secdio 3.3.1.6.
3 Cf. Secdo 3.3.1.7.
3 Cf. Secodes 3.3.1.2, 3.3.5 e 3.3.1.1, respectivamente.
> Cf. secdo 3.3.1.5.



80

proponente de cada um deles. O primeiro é Platdo e o reconhecimento de que a
aprendizagem vai além da pedagogia verbal para incluir o interesse individual como
fator interveniente no processo. Em seguida, Jean Jacques Rousseau, no século XVIII,
e a eénfase na validade da experiéncia a qual constitui o mais decisivo fundamento para
a aprendizagem. O terceiro se refere a Johann Heinrich Pestalozzi e a importancia do
curriculo integrado centrado em experiéncias concretas que consideram o aspecto
fisico, moral e intelectual do aprendente. Finalmente, o nome de John Dewey e a sua
contribuicdo da visdo da sala de aula como um microcosmo da sociedade. Cabe dizer
que Maria Montessori, no século XX, retoma o pressuposto de Platdo enfatizando a
necessidade de se respeitar o ritmo individual dos aprendentes.

O modelo de GARDNER (1998, p. 217-23) é composto de sete inteligéncias:
inteligéncia lingiiistica, inteligéncia musical, inteligéncia légico-matemdtica,
inteligéncia espacial, inteligéncia corporal-cinestésica, inteligéncia intrapessoal e
inteligéncia interpessoal. A denominacdo de cada tipo de inteligéncia antecipa seu
significado sob o ponto de vista metalingiiistico, a excecdo da inteligéncia corporal-
cinestésica, a qual, portanto, serd brevemente esclarecida. A inteligéncia corporal-
cinestésica "envolve o uso de todo o corpo ou de parte do corpo para resolver
problemas ou criar produtos” (GARDNER, 1998, p.221), sendo que o controle sobre
as acdes amplas e finas envolve operacdes associadas a esta inteligéncia.

Em 2000, Gardner acrescentou quatro outros tipos de inteligéncia ao seu
modelo , cujas denominagdes sdo igualmente transparentes, no sentido que mencionei
no paragrafo anterior. NOGUEIRA (2001, p. 50-6) explica e ilustra cada uma delas de
forma objetiva relacionando-as com o primeiro modelo proposto por Gardner em
1998. Sao elas: inteligéncia naturalista, inteligéncia existencial, inteligéncia pictorica
e inteligéncia emocional.

Ao analisar o processo de constru¢io do conhecimento, MORIN (2001)
menciona inteligéncia geral como a aptidao mais abrangente que prepara o aprendente
para estabelecer relacdes mais especificas. A leitura da descri¢do das caracteristicas

que MORIN (id., p. 39 et seq.) fornece para a inteligéncia geral ndo as aproxima
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diretamente ao modelo proposto por Gardner, mas as a¢des dos esquemas cognitivos”®
ativados durante o mecanismo de compreensdo em uma situacio de escolarizag¢do, por
exemplo. Desse modo, por inteligéncia geral, Morin refere-se a aptiddo mais
abrangente da mente humana de compreender dados gerais e particulares de forma a
sistematiza-los e correlaciond-los em contexto de complexidade57 e de natureza
multidimensional. (MORIN, 2001, p. 38) O autor caracteriza a sociedade e o
conhecimento como multidimensionais por conta de eles comportarem dimensdes ao
mesmo tempo bioldgica, psiquica, social, afetiva e racional, as quais precisam ser
consideradas quando o aprendente insere nova informacdo. Em conformidade com
parametros piagetianos e construtivistas, o todo precisa ser considerado ji que a
articulacdo entre as partes € fundamental pois estas nido funcionam isoladamente
durante o processo de ensino e aprendizagem.

Em conformidade com NOGUEIRA (2001), o presente estudo reconhece a
presenca de elementos da teoria de IM na fundamentacdo da pedagogia de projetos, ao
considerar que a praxis pedagédgica do trabalho com projetos propde situagdes que
visam a contemplar as diferentes inteligéncias do aprendente durante o processo de
ensino e aprendizagem. Além dos pressupostos da IM, esta caracteristica remete se
relaciona a dois outros principios que sdo: o respeito a diversidade™ e a formacdo
holistica® do aprendente. A sincronia da pedagogia de projetos com as propostas da
IM se ratifica na afirmacdo de Nogueira de que "o projeto ainda pode propiciar
diferentes mecanismos de trabalhar o processo de aprendizagem ndo sé na é&rea
cognitiva, mas também na motora, quando colocamos o corpo para resolver
determinadas situa¢Oes-problema, assim como nas dreas afetiva, social, emocional, etc.
ao buscar o equilibrio e o desenvolvimento das inteligéncias inter e intrapessoal." (id.,
p. 95)

A mengdo de situacdes-problema como elemento importante no cendrio

didético revela outra coincidéncia entre o modelo de IM e a pedagogia de projetos.

>% Cf. discussdo sobre estes esquemas na secio 3.3.1.5, neste capitulo.
7 Cf. Secdo 3.3.1.4.
% Cf. Secdo 3.3.1.2
% Cf. Se¢do 3.3.1.6
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Gardner acredita que as inteligéncias sdo disponibilizadas em feixes para resolver
problemas. Ao falar de problemas , tal como NOGUEIRA (id.ibid.), Gardner se refere
a situacOes em geral nas quais o individuo precisa de certo entendimento para a agao.
Alids, a problematizacdo é fator relevante tanto na teoria construtivista de Piaget
como no ensino por competéncias de Perrenoud®.

E importante ressaltar que h4 diferenca entre o aprendizado por problemas e o
aprendizado por situagdes-problema. No primeiro caso, o aluno é colocado perante um
problema direcionado a um tépico especifico de modo a resolvé-lo e conforme afirma
Perrenoud, “supde que o aluno seja colocado em situacdo de identificagcdo e resolucdo
de problemas construidos de maneira a encorajar uma progressdo na assimilacdo de
um conhecimento” (PERRENOUD, 1999, p. 57). J4 no trabalho com situacées-
problema, o problema estd contextualizado de modo que ele tenha sentido para o
aprendente também fora da sala de aula. Perrenoud comenta que “uma situagdo-
problema ndo é uma situacdo didatica qualquer, pois deve colocar o aprendiz diante de
uma série de decisdes a serem tomadas para alcancar um objetivo que ele mesmo
escolheu ou que lhe foi proposto e até tragado." (ibid., p.58) Em relacdo as
caracteristicas de situacoes-problema, Perrenoud menciona a necessidade de que haja
um obstédculo identificado a ser superado, e a presenga de resisténcia para que haja
empenho em resolvé-las. (id.)

Voltarei a comentar a nocdo de IM quando examinar os projetos como usados
nas aulas de inglés em ensino regular, com o objetivo de apontar e categorizar os
diferentes tipos de inteligéncia sdo incluidos nos projetos para que a classificagdo
possa funcionar como guia para o professor ao facilitar a exploracdo de elementos
interdisciplinares como foco da abordagem holistica. Além disso, o reconhecimento
das habilidades envolvidas auxilia o professor a agir perante os sucessos e dificuldades
do aprendente pelo grau de especificidade que cada inteligéncia pode trazer.

O aprendente tem sido o foco em todos os principios da pedagogia de projetos

descritos até agora. Considerando que ele € um dos pélos envolvidos no processo de

% Cf. Secdo 3.3.1.7.
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ensino e aprendizagem, a proxima sec¢do focalizado o outro pélo do processo que é o

professor, cuja funcio nesta pedagogia também € relevante.

3.3.1.9 Professor facilitador

A profissdo professor evoca as atribuicdes de uma dificil missdo devido ao
fato de que o ensino € uma profissdo humanista, complexa e paradoxal, conforme
afirma Perrenoud, baseado em CIFALI (1994 apud PERRENOUD, 2001, p. 89) e
IMBERT (1994, Id.). Humanista porque resulta de um encontro entre dois sujeitos que
trocam de papel acerca de quem ensina e quem aprende; complexa posto que é
desafiada por contradi¢des eternas; e paradoxal porque o resultado do trabalho estd no
movimento do outro, e a0 mesmo tempo se espera que a dependéncia que caracteriza a
relacdo entre os sujeitos envolvidos resulte em autonomia.

O reconhecimento do vinculo entre 0 mundo a ser vivenciado e a escola impde
a esta uma revisdao de sua funcdo e objetivos, o que implica diretamente nos poélos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem: o aluno e o professor. Até o século
XVII, o professor detinha o poder de guru como define ROSA (1997) o qual reinava
na sala de aula mediante um método autoritdrio e verbalista, baseado na exposi¢do. O
século XIX foi marcado pelo desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia. A escola se
impregnou do discurso positivista segundo o qual o conhecimento esta a servigo do
progresso e tem na fragmentacdo dos saberes a solu¢do mais rdpida e o caminho mais
curto para o seu desenvolvimento. A prética educacional do professor se restringe aos
conteddos programadticos das disciplinas escolares e inclui apenas timidamente o que
estd ao redor do aprendente. A distincia entre professor e aprendente evidenciava que
as dreas da educacdo e ciéncia ficavam em campos distintos, pois a ciéncia era
sindbnimo de padrdes eternos de verdade e beleza, os quais formavam o conteido
essencial a ser ensinado em contraste com os contetidos de uso prético e imediato. Na
época, sO era ensinado aquilo que pudesse exercitar as faculdades do aprendente, para
que sua mente fosse formada e treinada. A €nfase exagerada na disciplina mental
resultou no afastamento da educacdo e da ciéncia, j& que somente os principios

abstratos da teoria pura da ciéncia ajudavam a capacidade de raciocinar. Conforme



84

BIGGE (1997, p.30), foi assim até o inicio do século XX, quando psicélogos e
educadores passaram a defender a idéia de a ciéncia poderia, ou melhor, deveria, ser
usada na educacao.

A visdo freireana e o construtivismo piagetiano apareceram, no inicio dos anos
20 e 30, na escola pés-moderna conforme reconhece HERNANDEZ (1998) que:

o professor precisou assumir uma postura na qual a aquisi¢do de conhecimento vislumbra o

direito da cidadania e se direciona para a construcdo da subjetividade do aprendente sem

ignorar intervenientes como a sua experiéncia, sua historia, sua relagdo com o meio e sua

identidade (HERNANDEZ, 1998, p.18).

Do mesmo modo que o aprendente, a postura e o papel do docente precisam
ser reavaliados na pedagogia de projetos. Como conclui ROSA (1997), a autoridade
continua existindo, contudo, deixa de ser arbitrdria para estar fundamentada na
responsabilidade de executar um trabalho que reconhece a articulacdo dos processos
cognitivos do aprendente. O professor detentor do saber absoluto e que o transmite
sistematicamente, perde seu espago para que surja o professor facilitador e propulsor,
com a tarefa de propor desafios no decorrer do processo de ensino e aprendizagem de
modo a tornd-lo significativo®".

Tanto a abordagem freireana como a construtivista preconizam um aprendente
construtor de seu conhecimento durante o processo de ensino e aprendizagem, o que
impde ao professor um desafio maior, pois ele precisa ser o condutor e facilitador do
processo. Para tanto, precisa de mais preparo, conhecimento em uma formacdo
continuada, o que se comprova nas exigéncias que dele se faz nas propostas da
abordagem interdisciplinar ou por competéncias. A esse respeito, PETRAGLIA
afirma que:

[Para a realizagdo de um projeto educacional interdisciplinar] o educador desempenha um

papel fundamental de animador desse processo, estimulando o aluno quanto ao

desenvolvimento do senso critico, da criatividade, do gosto pela erudi¢do, da compreensio

da importancia da pesquisa e investigacdo e também na capacidade de estabelecer relacdes.
(1993, p.35).

o1 Cf. Segdo 3.3.1.1.
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A formacgdo do professor, portanto, deve ir além dos conteddos a serem
ministrados para combinar descobertas e premissas tedricas mais recentes das dreas
que fundamentam seu oficio. Ndo quero supor, no entanto, que o conhecimento de sua
drea possa ser total e finito, pois quanto mais o professor aprende, mais precisa
aprender para ensinar.

Apés esta conceituacdo tedrica da pedagogia de projetos que constitui,
juntamente com a nocdo de projeto®, um pélo da comparacdo que se realizard no
capitulo 6, o capitulo seguinte focaliza a 4rea de conhecimento de LEM como
disciplina escolar em busca de elementos relativos a metodologia de ensino da drea
para a construcdo do outro p6lo de comparacdo entre a mencionada pedagogia e os

projetos propostos em livros diddticos de inglés.

62 Cf. Secdo 3.1 neste capitulo.
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4 PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUA
ESTRANGEIRA MODERNA: ABRANGENCIA E EPISTEMOLOGIA

O presente capitulo inicia com a contextualizacdo da LEM no que diz respeito
a sua configuracdo e caracterizacdo como disciplina de escola regular e, partindo dai,
apresenta os principios tedricos operantes que lhe dao sustentacdo pedagdgica, bem
como destaca o papel que os parimetros curriculares nacionais (doravante PCNs)
exercem como ponto de referéncia para os docentes, fornecendo-lhes argumentacao
tedrica pertinente a realidade didatico-pedagdgica do inglés enquanto LEM. Este
capitulo apresenta a metodologia de ensino de inglés sob a forma de um continuum
diacronico com o enfoque de aspectos lingiiisticos e da psicologia da aprendizagem
que norteiam o processo. Ao examinar as tendéncias metodoldgicas, aponto suas
caracteristicas principais, as quais sdo usadas na elaboracdo de um quadro comparativo
que relaciona as caracteristicas centrais da pedagogia de projetos, delineada no
capitulo anterior, com as premissas dos métodos de ensino focalizados no presente
capitulo. E apropriado relevar que ndo vou emitir julgamentos quanto aos métodos aos
quais me refiro, pois a intencdo, como ja afirmei, é a de evidenciar os elementos
constitutivos convergentes entre as referidas tendéncias metodolégicas e os
pressupostos teéricos da pedagogia de projetos no modo com se evidenciam nos

projetos como se apresentam nos livros didaticos.

4.1 LEM: PRINCIPIOS DIDATICO-PEDAGOGICOS OPERANTES

Esta subsecdo pretende delinear a concepcdo tedrica que direciona e
fundamenta o presente trabalho quanto a natureza dos elementos que compdem a visao
de linguagem e de lingua estrangeira pressuposta nesta pesquisa. Incursdes nas dreas
de pedagogia, lingiiistica e psicologia da aprendizagem, para citar as mais
significativas, devem-se ao cardter hibrido da 4rea de ensino de lingua estrangeira com
a participacdo de dreas mais abrangentes como a Lingiiistica, Educacdo e Psicologia da

Aprendizagem. Isto porque o processo de ensino e aprendizagem de LEM engloba um



87

contexto que vai bem além dos itens lingiiisticos per se, para incluir elementos
extralingiiisticos cuja natureza implica na contribuicao dessas dreas de conhecimento.
As duas subsecOes apresentadas a seguir abordam os critérios lingiiisticos e

psicoldgicos que fundamentam o presente estudo.

4.1.1 Perspectiva da Lingiiistica

O grau de complexidade do aprendizado de LEM se evidencia na natureza dos
elementos intervenientes no processo. A crenca de que lingua e pensamento sdo
indissocidveis e de que o aprendente constréi uma rede de significados que engloba
estratégias cognitivas (apropriacdo de conceitos) e metacognitivas (entender os
principios organizacionais dos itens lingiiisticos e entender como o aprender ocorre,
por exemplo) € decisiva tanto no delineamento como no andamento do processo de
aquisicdo de conhecimento em LEM, principalmente quando o objetivo primordial é a
competéncia comunicativa.

Um dos componentes desta competéncia € o desempenho gramatical , o qual
estd vinculado ao aspecto lingiiistico, no caso a organizagdo morfoldgica e sintitica
das linguas. O desempenho gramatical, através do uso de tépicos gramaticais, constitui
o ponto de referéncia para a organizacdo dos conteidos programdticos e livros
didéticos para o ensino de LEM em escola regular, o que resulta no privilégio das
habilidades de leitura e escrita em relagdo as de falar e ouvir. Sem duivida, esta
hierarquia resulta das condi¢Oes didaticas desfavordveis caracterizadas por poucas
aulas semanais, turmas numerosas e a falta de preparo dos professores na habilidade de
oralidade. Contudo, a competéncia lingiiistica (que inclui o sistema de regras
gramaticais e as escolhas lingiiisticas dele decorrentes) per se nido é sindnimo de
aprendizagem de um idioma. Isso porque os itens lingiiisticos ndo existem no vicuo, ja
que estdo em conformidade com o contexto que os origina, o qual é composto de
elementos extralingiiisticos relativos ao ambiente afetivo, fisico e social, o que vem de
encontro com a afirmagdo de Poetzscher: "a palavra (...) s6 adquire significado quando

empregada em seu contexto proprio” (POETZCHER, 1994, p. 57). Além do contexto,
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a autora atesta, baseada em Malinowski, que as palavras implicam em uma ligacao
entre o emissor e o receptor por um elo de sentimento socialmente aceito (id., p.54.).

Nas décadas de 60, D. Hymes realiza estudos significativos acerca da
aplicabilidade da Teoria da gramdtica gerativa e transformacional de Noam Chomsky
no que se refere aos conceitos de competéncia lingiiistica com o objetivo de incluir os
fatores sdcio-culturais na aquisicdo da fala pela crianca. Para Hymes, "um modelo de
linguagem deve visar ndo s a conduta comunicativa, mas também a vida social em
que a linguagem estd inserida. A competéncia [lingiiistica] é acima de tudo integral,
com atitudes, valores e motivagdes concernentes a linguagem, suas caracteristicas e
usos". (HYMES, 1979, In: POETZSCHER,1994, p.10). Apesar de relatos mostrarem a
dimensdo social da linguagem ja estd em F. Saussure desde 1922 que designa a
linguagem como fato social e classifica a Lingiiistica como "a ciéncia que estuda a
vida dos signos no seio da sociedade" (POETZSCHER, 1994, p. 2), fica evidente que
"a vida dos signos" a que a definicdo remete a uma lingiiistica interna, abstraida da
sociedade na qual ela funciona. Os projetos ndo se enquadram neste modelo
saussuriano porque admitem como primordial o viés social da lingua e a atuacdo de
fatores scio-culturais sobre a a aquisicdo e aprendizado® de uma lingua.

O processo de aprendizado de uma lingua estrangeira deve incluir elementos
lingiifsticos e extralingiiisticos. Como ponto de partida para o processo de ensino e
aprendizagem, o input® exerce importancia decisiva na aquisicdio de LEM, pois
funciona , simultaneamente, como objeto de estudo e 0 meio interacional no qual o
processo de ensino e aprendizagem. Os projetos, portanto, fazem parte deste input e
que possuem configuragdo pretende influenciar as habilidades de recepcdo e de
producdo na lingua em estudo.

Considerando que, para processar o input, os fundamentos lingiiisticos da
lingua nativa do aprendente e os oferecidos na lingua em estudo ndo sdo suficientes
porque o aprendente lanca mao de informagdo acerca do contexto cultural e situacional

para a construcdo de significados. O aprendizado de LEM implica, de um lado, na

63 z . .
Cf. Nota de rodapé 8, capitulo 2, para esclarecimento sobre os termos.
% Termo consagrado na literatura da drea para significar o corpo lingiifstico na lingua em
estudo ao qual o aprendente é exposto.
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competéncia, ou seja, o dominio dos principios lingiiisticos, e do outro, o desempenho,
que reflete a habilidade de usar os itens lingiiisticos de acordo com diferentes
contextos, de modo que a unido destas duas dimensOes caracteriza o dominio da
lingua em estudo. Assim sendo, o modelo chomskiano de competéncia e desempenho
contribui para o questionamento do conceito de certo e errado para substitui-lo pela
no¢do de adequacdo e aceitabilidade como critério de andlise da producao lingiiistica.

Cabe ressaltar que, em conformidade com Ellis (2004), o modelo ideal para o
aprendente de uma lingua estd gradativamente mudando de foco do falante nativo para
o bilingiie competente. Esta alteracdo, no entanto, ndo impede que se proponha um
décimo-segundo dilema para o professor de lingua estrangeira para ser acrescentado
aos onze dilemas® apontados por Perrenoud. Na tentativa de confortar os professores
para a dificil tarefa de viver na complexidade, este autor elenca onze dilemas,os quais
ndo podem ser superados pelos professores quer pela experiéncia quer pela formacao
e, paradoxalmente, é a consciéncia da impossibilidade de resolvé-los que os ajuda a
conviver com a referida complexidade. Os professores de LEM em escola regular
precisam ainda conviver com mais trés dilemas, no minimo, a saber : a dificuldade de
manter o vinculo entre o ensino da lingua e seu uso; vencer o estereotipo de disciplina
que ndo ensina nada; e delinear o propdsito do ensino de lingua estrangeira em escola
regular.

Assim sendo, as habilidades lingiiisticas envolvidas no aprendizado de um
idioma sdo revistas em suas prioridades para se adequar a funcdo do propdsito de
ensino de LEM em escola regular que focaliza a leitura como habilidade principal66.
Manter a motivagdo e interesse do aluno durante o processo continua o grande desafio

em escola regular, principalmente, em prol do aprendizado significativo.

% PERRENOUD apresenta uma lista com 11 dilemas que acompanham os professores em
sua pratica educativa. Sdo os seguintes:1) em torno da tomada da palavra e do siléncio;2) em torno da
justi¢a; 3) em torno da norma de linguagem;4) em torno da mentira;5) em torno da esfera privada;6)
em torno do conflito;7)em torno do poder pedagdgico;8)em torno da conversa;9)em torno do erro, do
rigor e da objetividade;10)em torno da eficacia e do tempo didético;11) em torno da metacomunicagéo
e do sentido. Para a discuss@o completa, vide pp. 64-74, 2001.

% A fungio e o papel do ensino de LEM serdo focalizados em mais detalhes na segdo 4.2.2
neste capitulo.
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Ap06s a discussdo de aspectos lingiifsticos, considero relevante como tépico da
proxima secdo a discussdo dos elementos extralingiiisticos que interferem na interacdo
do aprendente (e por que ndo dizer do professor) com o input com o intuito de
esclarecer tais elementos para que os elementos componentes dos projetos examinados

pelo presente estudo sejam analisados nao s6 da perspectiva lingiiistica.

4.1.2 Perspectiva da Psicologia da Aprendizagem

O pressuposto de que a lingua € um fato social maximiza a importincia do
input no processo de ensino e aprendizagem de LEM ao reconhecer a influéncia que
os fatores fisicos, sociais e afetivos exercem na selecio e adequacdo de itens
lingiifsticos. Nesta circunstincia, a abordagem cognitiva e a abordagem cognitiva
interacionista conseguem explicar com abrangéncia o fendmeno do aprendizado de
idiomas. As duas teorias mencionadas reconhecem a existéncia de mecanismos
internos para o aprendizado de linguas, porém, o que difere € a importancia dada ao
input. Para a teoria cognitiva, ele é considerado como ativador dos mecanismos
internos inatos que desencadeiam o aprendizado de lingua. Os fundamentos da
abordagem cognitivo-interacionista, por sua vez, admitem a atuacdo destes
mecanismos, sem colocd-los como centro do processo de aprendizado, que fica por
conta da relacdo complexa entre o ambiente lingiiistico e os mecanismos internos do
falante através do input.

O modelo proposto por Krashen® em 1985 centraliza o papel importante do
input na aquisi¢cao de LEM, enfatizando que as pessoas aprendem a usar o idioma em
interacdes sociais. As afirmacdes de Krashen e Gass, seu colaborador, se referem ao
processo de aquisicdo de lingua® e, portanto, carecem de consideracdes para se
aplicarem ao caso de aprendizagem formal de lingua estrangeira. Aqui, a interagdo na

lingua em estudo é restrita, o que limita a natureza do input envolvido, sem, no

%7 Cabe ressaltar que o modelo de input proposto por Krashen §é criticado no que se refere a
dificuldade de confirmar a atividade do Monitor Model bem como a real influéncia de fatores afetivos
no aprendizado. Vide LIGHTBROWN AND SPADA. (2004, p.42) e ELLIS (2002, p. 243 et seq)

% Vide distin¢do entre aquisicio e aprendizado, apresentada em nota de rodapé no capitulo 2,
secdo 2.2 .
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entanto, minimizar sua importancia no processo de ensino e aprendizagem. A funcdo
do input é a de ativar mecanismos cognitivos € meta-cognitivos no aprendente para
que o aprendizado se instale. Entre os mecanismos de que o aprendente pode utilizar
para captar o significado dos itens lingiiisticos na lingua em estudo estdo a articulagdo
do conhecimento prévio, os recursos de transferéncia e inferéncia e o principio do
scaffolding®. Com o intuito de propiciar o aprendizado e ativar os mecanismos de
reten¢do de informacdo, a utilizacdo do curriculo em espiral de Bruner como sistema
seqliencial de apresentacdo de conteido programdtico na escola regular pretende
contemplar os itens lingiiisticos, apresentando-os mais de uma vez em situacdes
diferentes.

BRUMEFIT (1989, p. 17 et seq.) e ELLIS (2004, p. 471 et seq.)’® mencionam
os fatores psicoldgicos que interferem no processo de ensino e aprendizagem. Ao
comentar o resultado de pesquisas realizadas por Altman, Skehan e Larsen-Freeman
(id., p. 473), Ellis comenta a falta de sistemdtica na nomenclatura dos itens entre as
tabelas, o que torna a comparagdo dificil. Além disso, este autor reconhece a
relatividade dos dados devido a complexidade que caracteriza o campo educacional.
Entretanto, seleciono alguns dos fatores mencionados por todos, inclusive Brumfit
(1989), por eles terem relacdo direta com a utilizacdo dos projetos em sala de aula.
Sao eles: a atitude, aptidao, motivagdo do aprendente, seu estilo de aprendizagem e sua
personalidade.

Tanto os fatores externos como os internos compdem a diversidade do campo
de atuacdo em ensino de LEM. Para verificar estes fatores, faz-se necessario o exame
das caracteristicas peculiares a esta area como disciplina curricular em escola regular
na secdo seguinte para que se possa contextualizar o trabalho com projetos em sala de

aula.

% Vide se¢do 3.3.1.5, nota de rodapé 47.

70 capitulo 11 em Ellis (2004, pp. 471-527) fornece uma analise completa dos fatores psicolégicos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem com um quadro comparativo entre os dados provenientes dos
fatores mencionados na pesquisa de Altman, Skehan e Larsen -Freeman and Long.
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4.2 LINGUA ESTRANGEIRA MODERNA COMO DISCIPLINA ESCOLAR

4.2.1 Origens

O Latim era o idioma de prestigio cerca de 500 anos atrds, conforme afirmam
Jack Richards e Theodore Rodgers (1998:1). Sua importancia garantiu-lhe um lugar de
destaque como disciplina no curriculo escolar. Quando o latim deixou de ser a lingua
usada para a comunicacdo oral e escrita, durante os séculos dezesseis, dezessete e
dezoito, ele permanecia no contexto escolar através do estudo da gramaética latina.

Ao longo do tempo, no entanto, o inglés, o francés e o italiano foram
ganhando importancia no mundo ocidental por se tornarem as linguas do comércio,
religido e politica. Nesta época, o objetivo do ensino do latim passou a visar o
desenvolvimento das habilidades intelectuais dos aprendentes, num contexto onde o
estudo da lingua tinha em si mesmo seu proprio fim, posto que a lingua latina era
considerada uma lingua morta. Tradu¢do e memoriza¢do eram as palavras-chave para
o processo de ensino-aprendizagem.

Quando as linguas modernas, inglés, francés e italiano, passaram a integrar o
curriculo escolar no século dezoito, seu ensino se fundamentava na base metodoldgica
aplicada ao latim, ou seja, no apego a tradugd@o e no rigor com a memorizagdo das
regras. A partir desse pressuposto, os livros didaticos apresentavam uma série de frases
construidas para ilustrar tépicos gramaticais, sem qualquer compromisso comunicativo
ou de inser¢do contextual, o que equivale a dizer, sem vinculo com qualquer situacao
real de uso da lingua fora da sala-de-aula.

No cendrio educacional brasileiro, o inglés torna-se disciplina obrigatéria no
curriculo de escola regular no terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental, o que
equivale a quintas, sextas, sétimas e oitavas séries, conforme expresso nas Leis de
Diretrizes e Bases do MEC, que obriga uma lingua LEM e a maioria das escolas
escolhe o inglés, e na Declaracdo Universal dos Direitos Lingiiisticos, publicada pelo
Centro Internacional Escarré de Minorias Etnicas e Nacoes (Ciemen) e pelo PEN-Club

Internacional . Conforme os PCNs, editados em 1998, a escola ndo pode se omitir em
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relacdo a essa aprendizagem. No entanto, a obrigatoriedade legal ndo garante prestigio
curricular, pois o inglés como disciplina estd deslocado na escola: ndo pode reprovar o
aluno, tem poucas aulas semanais, além de conviver com o esteredtipo de que os
cursos particulares de idiomas ensinam eficazmente, enquanto a escola regular ndo.
Porém, o inglés é, ainda, por razdes histéricas e de prestigio e tradi¢do, a lingua
estrangeira que tem prioridade no curriculo de escola regular.

As orientagdes dos PCNs em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira incluem a cidadania, a consciéncia critica em relacdo a linguagem e
os aspectos soOcio-politicos de sua aprendizagem. A partir desta perspectiva, eles
fortalecem a pertinéncia e alcance do ensino de LEM e se relacionam diretamente com
a pedagogia de projetos e ao trabalho com projetos em sala de aula de inglés por conta
dos temas que sugere, da visdo da educacdo participativa com privilégio da habilidade
de leitura como relevante para os aprendentes em escola regular. Para aprofundar mais

este assunto devido a esta relevancia e confluéncia, eles serdo focalizados na subsecao

seguinte.

4.2.2 Os Parametros Curriculares Nacionais e a sua relevancia para o trabalho com

projetos nas aulas de Inglés

Os PCNs vinculam o aprendizado de LEM ao fortalecimento da lingua
materna, a0 mesmo tempo que recorrem a aspectos historicos e politicos para justificar
a hegemonia da lingua inglesa no curriculo de escola regular. Contudo, os PCNs
atestam para a inexisténcia da consciéncia critica no decorrer do processo de ensino e
aprendizagem de LEM nas escolas, o que dificulta a potencial contribuicdo do
processo para que os aprendentes passem de consumidores de cultura e de
conhecimento para criadores, criticos e agentes transformadores do mundo.

Apesar desta ressalva, os PCNs ratificam que, a partir da quinta série, o
aprendente ja pode pensar, falar, ler e escrever em sua lingua materna e, portanto,
estd preparado para se tornar um ser discursivo em uma lingua estrangeira. O termo ser
discursivo se refere ao individuo apto a usar a linguagem em comunidades discursivas,

ou seja, em espacos sociais como a escola e a familia, por exemplo, através de praticas
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sociais. Estas praticas se fundamentam na constru¢do de significados, entendida como
um processo social, pois ocorre através da participacdo em um determinado momento
historico e espacial, sendo determinada por quem fala e a quem se fala, e balizada
pela linguagem, que também é entendida como fendmeno social.

A construgdo de significados estd fundamentada na habilidade metacognitiva
do aprendente e leva em consideracio a sua diversidade de experiéncias e
personalidade, além de reconhecer a importincia do contexto como seletivo em termos
das necessidades lingiiisticas dele decorrentes. Assim sendo, a visdo cognitivo-
interacional do processo de ensino e aprendizagem se instala a medida que o foco esta
no aluno e na aprendizagem e na interagdo entre o professor e o aluno e entre os
alunos, sendo que a interacdo social é considerada pelos PCNs como decisiva na
ativacdo, pelo aprendente, de mecanismos direcionados ao aprendizado de lingua
estrangeira.

Esta perspectiva estd em completa sintonia com a pedagogia de projetos e a
fundamentacdo tedrica dos projetos de trabalho em aula de inglés, sendo que a
aprendizagem € vista por ambos como um processo de co-participagdo, que ocorre no
que Vygotsky denomina de zona proximal e é mediado pela interagdo, a qual
possibilita uma negociacdo de significado proveitosa entre aprendentes de diferentes
niveis de competéncia. Neste ponto de vista, as caracteristicas socioculturais do mundo
do aprendente funcionam como varidveis no processo de aprendizagem de LEM,
trazendo maior ou menor dificuldade dependendo da exposi¢do prévia, funcdo social
de aprendizagem de LEM em sua comunidade e caracteristicas psicoldgicas do aluno,
por exemplo. O aprendente é considerado em sua totalidade como um ser cognitivo,
afetivo, emotivo e criativo. Portanto, a aprendizagem de lingua estrangeira é um
processo emocional e ndo apenas intelectual, o que remete diretamente ao conceito de
Muiltiplas Inteligéncias de Gardner e a natureza multidisciplinar do conhecimento de
lingua estrangeira, que envolve vdrias dreas simultaneamente.

A participacdo é fator inerente a concep¢do de aprendizagem como processo
de construgdo de saberes preconizada pelos PCNs e pela pedagogia de projetos, e tem

na execucdo de tarefas um recurso didatico-pedagdgico importante, porque ao longo
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da execugdo destas tarefas, o aprendente pode passar de uma participacdo periférica
inicial para uma participag¢do plena no processo de resolucdo das etapas da tarefa.

Os PCNs afirmam que aprender uma lingua estrangeira é poder se comunicar
para, desse modo, ter acesso a sociedade de informagdo. Segundo este documento, tal
processo atinge o aluno como um todo, ajudando na sua educacgdo lingiiistica e no seu
fortalecimento cultural. Contudo, a competéncia comunicativa ndo se restringe ao
dominio de itens lingiiisticos, mas inclui o aprendizado de vida e se compde de trés
tipos de conhecimento: o conhecimento sistémico, que se relaciona com os saberes
relativos aos campos semanticos das palavras, a organizacdo fonético-fonoldgica e
sintdtica da lingua em estudo; o conhecimento de mundo que , por sua vez, implica
no conhecimento prévio do aprendente, além do conhecimento da organizagdo textual,
que se refere as rotinas textuais, esquemas mentais de natureza convencional que
fazem parte do repertério cultural do falante. A integracdo deste trés tipos de
conhecimento possibilita a construcdo de significados.

A énfase na leitura e na producio de textos vem nos PCNs como alternativa
para atender o critério de relevancia social do aprendizado de LEM, haja visto que o
dominio da habilidade da leitura € requerido em exames que alguns dos alunos fardao
no futuro, e privilegiar a leitura em LEM € também reforcar as habilidades de leitura
deste aluno em sua lingua materna. Para os PCNs, a leitura deve seguir paralela a
exposi¢cdo do aluno a formas lingiiisticas como letras de musica e poemas, por
exemplo, de modo que o cunho lidico deste material envolva o aprendente e aumente
seu vinculo afetiva com a LEM.

A andlise da listagem de contetidos sugeridos pelos PCNs revela que o eixo
relacionado com o conhecimento de mundo elenca tdpicos abordados em projetos de
trabalho como sugeridos nos livros diddticos, como por exemplo, campanhas de
esclarecimento sobre a AIDS, a divisdo de trabalho nas familias, os problemas da
cidade, pais ou estado em que vivem os aprendentes e problemas ecoldgicos, para
citar alguns’'. Todos focalizam temas transversais de interesse do aluno que servem

para problematizar as questdes de natureza social do mundo em que vivem.

" Para a lista completa destes contetidos vide PCNs, 1998, p. 73.
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A maneira como conhecimentos de diferentes naturezas se integram na
construcdo do significado em LEM difere de acordo com a perspectiva de diferentes
tendéncias metodoldgicas para o ensino e aprendizagem de LEM. No entanto, antes de
aborda-las, faz-se necessdrio caracterizar a sala de aula de LEM por causa de seu papel

vital como cendrio interacional durante o processo de ensino e aprendizagem.

4.2.3 A Salade Aula e o Ensino de LEM

4.2.3.1 Espaco fisico

Antoni Zabala afirma que as origens da sala de aula como estrutura
organizativa da escola remontam aos fins do século XVI. Como primeiras formas de
agrupamento, estas organizacdes educativas resultaram da demanda de ensino de
generalidades para mais pessoas. O autor comenta que:

os grupamentos surgem da necessidade de se generalizar o ensino da leitura, da escrita e da

denominada “cultura geral” [grifo do autor] (...) Em fins do século XIX e comeco do XX,

comegaram a surgir (...) outras formas de organizagdo da escola e das aulas que rompem com

o modelo tunico. Estruturagdo dos grupos fixos e moveis, equipes de trabalho, grupos

homogéneos e heterogéneos, oficinas, “cantos”[grifo do autor] , estudos individualizados,

etc. O surgimento de diferentes modelos organizativos € resposta as novas inquietacdes do

ensino, as diferentes concepgdes educativas e aos conhecimentos psicopedagdgicos. (1998,

p. 112)

Mesmo com diferentes critérios para se agrupar os alunos em classes, a sala de
aula ainda é um espaco privilegiado para a vida intelectual e relacional dos alunos,
que se manifesta em todas as disciplinas no decorrer do processo de ensino e
aprendizagem. PUIG et al. (2002) afirmam que o espaco escolar:

sempre expressa as idéias pedagdgicas dominantes e que deve ir sendo modificado de acordo

com os critérios de funcionalidade educativa: desde a desordem anterior a reflexdo didatica

as aulas expositivas de todas as pedagogias verbalistas, até as oficinas da pedagogia ativa.

(id., p.93)

A estruturacdo em sala de aula para a intervencdo educativa através da

pedagogia de projetos se relaciona ao modelo da pedagogia ativa, pois prevé que o

espaco seja organizado e gerenciado de modo a facilitar a comunicacdo e incentivar o
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trabalho cooperativo. O trabalho com projetos propde flexibilidade na organizacio do
espaco, a qual se evidencia na disposicdo das carteiras, nas oficinas e em cantos (ou
cantinhos para atividades paralelas a respeito das diversas temdticas) improvisados em

funcdo das tarefas a serem feitas e de acordo com o objetivo do professor e da aula.

4.2.3.2 Espaco interativo

A relacdo interpessoal que se estabelece em sala de aula pode ser classificada
como assimétrica por envolver participantes que estdo em diferentes posi¢des sociais,
no caso, professor e aprendente, e é bem diversa da situacdo de imersdo , tida como
configuragdo ideal para o aprendizado significativo por Fried-Booth (1986).
Entretanto, ha hierarquia e jogos de poder também em situacdes de imersdo, na qual
incorrer em erro causa muito mais constrangimento do que em sala de aula, pois na
sociedade h4 a necessidade de sobrevivéncia e erros e mal entendidos perante os
nativos da lingua fragilizam muito mais o aprendente de LEM. Para tornar a sala de
aula mais cooperativa em um contexto de heterogeneidade, o professor precisa
favorecer a voz do aluno e controlar o poder de sua prdpria voz. Dessa maneira, a
intervencdo educativa € marcada pela troca de experiéncias e negocia¢des ao longo do
processo de construcdo de significados . Assim, a sala de aula se transforma em um
espago que oferece a oportunidade de uso da lingua em estudo por conta da interagdo,
ainda que as oportunidades ndo sejam tdo freqiientes quanto o professor pudesse
desejar.

O trabalho em grupo ndo exclui o trabalho e esfor¢o individuais, sendo
imprescindivel que os alunos se responsabilizem pelo andamento do processo sempre

sob o0 acompanhamento cuidadoso do professor.

4.2.3.3 Espaco de prética

Conforme afirmo na secdo 3.3.1.1, um dos critérios para que haja a
aprendizagem significativa € a correlacdo entre o conhecimento e objetivos pessoais

do aluno. As experiéncias individuais sdo assim trazidas para a sala de aula e se
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colocam como ponto de partida para o processo de interpretacdo do input através do
didlogo e do pensamento. A medida que o conhecimento é reconhecido, ele passa a
fazer parte do nivel das verdades tidas como compartilhadas”. Baseando-se nesta
instdncia, FOSNOT assegura que “A sala de aula precisa ser vista como uma
comunidade discursiva engajada em atividade, reflexdo e conversagao”. (1998, p. 46)

As atribui¢cdes que Fosnot sugere para a sala de aula se relativizam quando o
foco € o aprendizado de uma lingua estrangeira em escola regular no Brasil. Se o
objetivo estd na conversacao e no didlogo, ou seja, na habilidade oral ou comunicativa
no sentido de falar o idioma, a fun¢do da sala de aula é reduzida. Isto devido ao fato de
que as situagdes reais de comunicacdo na lingua de estudo se reduzem ao minimo em
sala de aula, pois em funcdo de facilitar a aprendizagem os conteddos sdo estruturados
e sequenciados de forma simplificada e geralmente relacionados ao aprendizado de
tépicos gramaticais e exercicios de tradugdo, transformacdo e repeti¢cdo. Se, por um
lado a sala de aula oferece esta possibilidade de controle sobre a natureza do input a
ser disponibilizado para os alunos, por outro ela funciona como o cendrio que nao lhes
oferece input necessario para a pratica efetiva da lingua, além de ser o espaco no qual
o monitoramento do professor pode acontecer. Entretanto se a sala de aula for
considerada como espaco de pratica de cidadania e competéncia intercultural, entdo ela
se torna potencialmente produtiva. O exercicio de compreensdao do diferente e de
formas de negociagdo de significados encontra na sala de aula um espaco discursivo
relativamente seguro, sob o controle do professor, para que os alunos possam correr
riscos.

De acordo com Ellis”, outro aspecto peculiar da interagdo na sala de aula € a
estrutura da aula em si, que pode ser descrita sob a forma de uma rotina composta trés
movimentos bésicos, a saber, a abertura, a fase instrucional e o fechamento, os quais

podem ser encontrados na estrutura dos projetos.

2 Cf. se¢do 4.3.1.5
" Paraa descri¢do completa de cada fase, vide Ellis, 2004, p. 573 -77.
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O tipo de atividade influencia na qualidade da participacdo do aluno. Em
relacdo a pedagogia de projetos, o trabalho em grupo e a utilizacdo de tarefas sdo as
atividades privilegiadas porque elas contemplam situagdes de interacdo propicias para
a negociagdo e cooperacao presentes na rotina pedagdgica do trabalho com projetos. O
resultado serd mais proveitoso quando a interagdo decorrente envolver uma rotina
semelhante a caracteristica da auténtica troca de informacdo. O fato de os aprendentes
terem familiaridade entre si diminui a probabilidade de que haja a necessidade de
ajustes, perguntas indiretas e modificacdes durante a interacdo, o que equivale a dizer
que reduz a aplicabilidade de competéncia estratégica, ou seja, da utilizacdo de frases
confirmativas e reiterativas, por exemplo. No entanto, se o trabalho em grupo em
escola regular ndo € a melhor alternativa para o trabalho estruturado na habilidade oral
posto que as turmas sdo grandes e o professor ndo consegue dar o monitoramento
necessdrio, ele se torna interessante para o trabalho sociolinguistico. Baseados em
pesquisas, ELLIS (2004, p. 594) e LIGHTBROWN (2004, p.149) argumentam que a
pratica em sala de aula também mostra que os alunos que recebem aulas mais
estruturadas, ou seja, centradas na competéncia gramatical t€m melhor desempenho na
habilidade de leitura; ao passo que um estilo mais aberto de aulas, centrado em jogos,
por exemplo, estd relacionado ao maior desenvolvimento da habilidade oral.

Apo6s analisar as caracteristicas do processo interacional da sala de aula, a
proxima sec¢do examina as abordagens metodoldgicas de ensino de LEM em termos de
como aspectos de natureza lingiiistica e da psicologia da aprendizagem se relacionam

em cada uma das abordagens.

4.3 TENDENCIAS METODOLOGICAS DE ENSINO DE LINGUA
ESTRANGEIRA E PEDAGOGIA DE PROJETOS: ASPECTOS
LINGUISTICOS E DA PSICOLOGIA DA APRENDIZAGEM

Os pressupostos tedricos que fundamentam o ensino de lingua estrangeira
recebem influéncias diretas das mudancgas relativas as teorias lingiiisticas e a conceitos

de ensino e aprendizagem. Cada uma das vertentes metodoldgicas caracteristicas do
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ensino de LEM € examinada a seguir de modo a evidenciar os elementos que se

vinculam a estas areas de influéncia.

4.3.1 Método de Tradugio e Gramatica™

4.3.1.1 Conceitos de aprendizagem

Com aulas totalmente centradas no professor, a aprendizagem aparece como
sinbnimo da habilidade de traduzir e enfatiza a memorizacdo, bem como o
conhecimento e aplicacdo de regras gramaticais. O critério de correcdo gramatical é
essencial. O ensino de LEM baseia-se na crenga de que seu aprendizado contribui
para com o aspecto intelectual dos aprendentes, mesmo com a premissa de que o
idioma ndo serd necessariamente usado pois o conteido ensinado s6 € importante pelo

treino mental que proporciona.

4.3.1.2 Concepgao lingiiistica

Até o século dezenove, o Método de Gramdtica e Traducdo, também
conhecido como The Prussian Method (Método Prusssiano) elege a andlise da
gramadtica e retdrica das obras de Virgilio, Ovidio e Cicero como o padrdo de ensino
para lingua estrangeira, favorecendo as estratégias de memorizacdo e traducio. Neste
modelo, aprender uma lingua é um processo que resulta da disciplina mental e é
inteiramente baseado na primeira lingua, a qual fornece subsidios de referencial para a
lingua em estudo. Ao pensarmos nas quatro habilidades envolvidas no aprendizado de
um idioma, a saber, falar, ouvir, ler e escrever, estas duas ultimas ocupam destaque,

em detrimento das duas primeiras.

" The Grammar Translation Method
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4.3.2 Método da Reforma”

4.3.2.1 Conceito de aprendizagem

Em meados do século dezenove, a Revolugdo Industrial e a Reforma
trouxeram a necessidade de comunicagdo entre as nacdes. O Método da Traducido foi
questionado pela énfase que dava a habilidade de ler. Especialistas como C. Marcel,
T. Prendergast e F.Gouin (apud: RICHARDS e RODGERS, 1998, p.5) propuseram
formas de ensino, diferentes entre si, como sugestdoes para alterar as premissas do
método anterior. Segundo RICHARDS e RODGERS, (id.) as mais importantes
modificacdes sugeridas sdo duas: 1) a nocdo de que aprender uma lingua estrangeira
vai além do aprendizado da forma, para incluir também o conteddo, e 2) o enfoque
naturalista que implica na concep¢do de que o aprendizado de uma lingua estrangeira
ocorre conforme as etapas experimentadas na lingua nativa, as quais devem ser
observadas para servirem de parametro didatico-pedagdgico para o aprendizado de
outra lingua.

O reconhecimento da importancia do significado, elemento além da forma,
remete a valorizacdao do papel do contexto no cendrio de ensino e aprendizagem de
LEM. A relagdo causal e linear do ensino e do aprendizado, ou seja, a crenca de que o
professor ensina e o aluno aprende, era amplamente aceita como se a escola fosse , em
si, um ambiente sem interferéncia de variaveis externas. O ensino era caracterizado
como unipolar, cujo pdlo principal é o professor e ao aprendente cabia aprender, de
modo que, havia pouco ou nenhum espago para o questionamento sobre a
aprendizagem em termos das necessidades do aluno, seus interesses ou seu ritmo, por

exemplo.

4.3.2.2 Concepcgao lingiiistica

No final de 1880, a pesquisa na drea da lingiiistica ganhou for¢a com estudos
de Henry Sweet, Wilhelm Viétor e Paul Passy, os quais fundamentaram o Método da

Reforma. Conforme RICHARDS e RODGERS (1998, p. 8), os principios deste

" Em inglés: The Reform Method
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método abrem caminho para o aparecimento e fortalecimento da lingiiistica aplicada,
disciplina cujo alvo principal é a abordagem cientifica do ensino e aprendizado de
uma lingua estrangeira.

Em decorréncia da anélise e reconhecimento do aspecto fonético das linguas e
da fundagdo, em 1886, da Associacdo Fonética Internacional, a qual fundamentou a
disciplina de Fonética com principios metodoldgicos provindos da andlise cientifica e
da psicologia, a metodologia de ensino de LEM preconizou a habilidade de falar como
o foco para uso constante em sala-de-aula de LEM. Ao invés da gramdtica, os sons
sdo vistos como elementos constitutivos fundamentais de um idioma. Um
procedimento metodoldgico esperado era o de evitar traducdes para sentengas, que
precisavam ser apresentadas contextualizadas, com frases ligadas a um contexto
imediato que as amarrava uma as outras e poderia esclarecer critérios de escolha e

adequacdo semantica subjacentes as combinacdes lingiifsticas.

4.3.3 O Método Direto’®

4.3.3.1 Conceito de Aprendizagem

O aluno ndo tem um papel passivo como no Método da Tradug@o posto que
interage com o professor que segue um plano de aula e respeita o passo do aluno. O
processo de ensino e aprendizagem se fundamenta na capacidade do aprendente fazer
associacodes , deducdes e inferéncias a partir de situacdes a ele apresentadas. Muita
realia, figuras e mimica sdo usadas para ajudar o processo. Ao invés de tdpicos
lingiiisticos, o contexto fisico e social é o ponto de referéncia para a organizacdo do
conteddo a ser apresentado, por exemplo: a linguagem falada nos bancos e o toépico
poderia ser dinheiro. Os textos lidos tém a cultura da lingua em estudo como

prioridade.

® Em inglés: The Direct Method
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4.3.3.2 Concepcgao lingiiistica

No final do século dezenove, os adeptos do Método Direto, tais como L.
Saveur e Maximilian Berlitz, com base na crenca de que aprendizado de uma lingua
estrangeira imitava a trajetéria que a crianca fazia ao aprender sua primeira lingua,
propuseram o uso intenso da lingua em estudo em sala de aula. E a premissa de que o
significado pode ser dado diretamente na lingua em estudo que deu origem ao nome
do método. A criacdo de um ambiente monolingiiistico como tentativa de imitar uma
situacdo de imersdo ia de encontro com o pressuposto de que a total exposicdo a
lingua em estudo traria resultados incomparavelmente superiores aos ambientes
escolares, nos quais a lingua nativa € aceita. A lingua em estudo era usada oralmente
para introduzir novos topicos gramaticais e a pronuncia era extremamente enfatizada e
corrigida.

As habilidades de leitura e escrita eram trabalhadas com a premissa de que
seriam fundamentadas pelo uso intenso da forma oral, mesmo porque o aprendizado de
um idioma visa a comunicacdo. A gramdtica era apresentada de forma indutiva e o
vocabulario contextualizado sempre apresentado em sentencas € nunca como itens

isolados.

4.3.4 Método Audiolingual”’

4.3.4.1 Conceito de Aprendizagem

Sua origem behaviorista implica em que o aprendizado se d4 por repeticdo,

reforco e memorizacdo. O professor funciona como o modelo na lingua em estudo no
. . . 17 78 . .

processo de ensino e aprendizagem e utiliza drills’® a serem repetidas parcialmente ou

na integra pelos aprendentes. O erro € visto como nocivo ao processo de aprendizagem

e precisa ser corrigido assim que ocorra.

" Em inglés: The Audiolingual Method
"8 Unidades lingiifsticas a serem repetidas (=imitadas) oralmente pelos aprendentes.
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Admite que aprendizagem de uma LEM leva em consideracdo a estrutura da
lingua nativa e ao aprendente € permitida a comparagdo entre elas, para saber o que
precisa enfatizar. A hierarquia das habilidades € a seguinte: ouvir, falar, ler e escrever

como na aquisi¢do da lingua nativa.

4.3.4.2 Concepcgao lingiiistica

Também centrado na habilidade de falar, o Método Audiolingual, ou
Michigan Method, argumenta, diferentemente do Método Direto, que o contato com
modelos de sentencas promove o aprendizado mais eficazmente do que o estudo do
vocabuldrio, mesmo que relativo ao dia-a-dia, e abordado sob a forma de unidades
discretas. Vdrios autores, como Brown (1994), Richards e Rodgers (1998) e Larsen-
Freeman (2002), reconhecem que o embasamento na lingiiistica (estruturalista)
aplicada de Charles Fries e na psicologia behaviorista de Skinner garante consisténcia
e suporte tedrico ao Método Direto. Segundo este método, o aprendizado de uma nova
lingua € sin6bnimo da formacdo de hdbitos mediante didlogos e drills., que serdo
similares aos adquiridos pelos falantes da lingua em estudo. Segundo PENNY UR,
(1997), a unidade de aprendizado inicial é a sentenga na lingua em estudo, estando o
vocabulario em uma etapa posterior. As sentencas se unem para formar didlogos, que
sdo tidos como o melhor meio para se memorizar estruturas ¢ a melhor maneira de

promover o aprendizado.

4.3.5 Abordagens Cognitivas: o Método Silencioso e a Suggestopedia” ?

4.3.5.1 Conceito de aprendizagem
No inicio dos anos 60, o lingiiista Noam Chomsky afirma que a aquisi¢do de
uma lingua ndo poderia ocorrer através da formacdo de hdbitos haja visto que "as

pessoas conseguem entender sentencas as quais nunca haviam ouvido antes"

" Em Inglés: The cognitive approaches: the silent way and suggestopedia.
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(CHOMSKY apud LARSEN-FREEMAN, 2002, p. 53)* e que, portanto, a
aprendizagem €& resultado da formacdao de regras ao invés da formacdo de hdbitos.
Chomsky acredita que o falante ativa mecanismos em seu aparato cognitivo de modo
a potencializar os processos de pensamento inatos, evidenciando procedimentos que
resultam, simultaneamente, na aquisi¢do da regra e na percepcao de que essa aquisi¢ao
estd ocorrendo, ou seja, a aquisicdo envolve elementos cognitivos e metacognitivos.
Sobre a natureza dessas regras e o modo como os falantes estruturam seqiiéncias

n

desconhecidas, CHOMSKY explicita sua visdo de que os falantes tém o
conhecimento referente a regras abstratas e inerentes, as quais permitem-no entender e
criar novas sentencas" (apud, Id.)81

Ao enfatizar a conscientizacdo de que o processo de aquisi¢do estd ocorrendo
por parte do falante, Noam Chomsky reforca a idéia de que o falante participa no
processo de aprendizado a medida que o recorte que ele faz do objeto de conhecimento
reflete sua interacio com o meio. Ao interagir no processo, o aprendente faz muito
mais do que simplesmente reagir aos estimulos advindos do meio ambiente como
admite o behaviorismo, pois, o aluno, como individuo atuante, forma hipéteses acerca
dos saberes, no caso, as regras da lingua aprendida, seja ela nativa ou estrangeira.
Além do mais, a participacdo ativa do falante no processo de ensino e aprendizagem
se incompatibiliza com a idéia linear de que o professor ensina e o aluno aprende
aquilo que ele ensina, j4 mencionada anteriormente.

A partir dos anos 70, a abordagem denominada Abordagem Cognitiva
reivindica a importincia das estratégias cognitivas para o processo de ensino e
aprendizagem e influencia outros métodos inovadores desta época como o Método
Silencioso e a Suggestopedia (ou Desuggestopediagz), 0s quais comento brevemente

na seqiiéncia.

% No original: "... language acquisition could not possibly take place through habit formation since
people create and understand utterances they have never heard before"(LARSEN-FREEMAN, 2002, p.
53)

$1 No original: "... speakers have a knowledge of underlying abstract rules, which allow them
to understand and create utterances." (Id.)

82 Conservo os termos originais por conta de sua peculiaridade e dificuldade de equivaléncia.
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O expoente tedrico do Método Silencioso é Caleb Gattegno. Segundo este
autor, o siléncio incentiva a iniciativa do aluno em participar do processo, a0 mesmo
tempo que desloca o professor do centro das atengdes e o coloca em uma posicao que
favorece a sua observagdo dos alunos enquanto estes trabalham com a lingua em
estudo.

Gattegno propde uma abordagem holistica do processo de ensino e
aprendizagem de linguas, defendendo que o aluno precisa ser considerado em seu
todo, do qual o aspecto cognitivo corresponde somente a uma das facetas. Esse
principio se evidencia quando Gattegno explicita que seu objetivo "ndo é meramente
ensinar uma lingua estrangeira, ¢ nada menos que a educagdo dos poderes espirituais e
da sensibilidade do individuo™®’ (apud RICHARDS e ROGERS, 1998, p. 103) e que o
"Método Silencioso pretende consolidar as dimensdes humanas de ser, que inclui a
variedade e a individualidade como fatores essenciais para a aceitacdo do outro como
contribuinte de suas préprias vidas "* (GATTEGNO apud RICHARDS ¢ RODGERS,
1998, p.103)

Em conformidade com as idéias de Gattegno, no final dos anos 70, o
psiquiatra bulgaro Georgi Lozanov desenvolve um método chamado Suggestopedia,
que reconhece o papel de fatores psico-afetivos no aprendizado de lingua estrangeira.
Segundo os defensores desse método, a primeira barreira para o aprendizado estd no
auto-sugestionamento interior antecipado de que ndo se conseguird aprender. Portanto,
€ necessdrio um trabalho de sugestionamento (o que justifica a denominagdo
Suggestopedia) de que o aprendizado serd bem sucedido, o que vale dizer um
desugestionamento da idéia negativa em relacdo a aprendizagem, o que esclarece o
termo Desuggestopedia.

A Suggestopedia coloca grande énfase na influéncia de fatores psico-afetivos
na aprendizagem, enfatizando que um aluno mais confiante ird potencializar o

aprendizado, o qual também pode ser positivamente influenciado por um ambiente

% No original: "Gattegno's aim is not just scond language learning; it is nothing less than the
education of the spiritual powers and the sensitivity of the individual".

% No original: "Silent Way learning claims "to consolidate the human dimension of being,
which include variety and individuality as essential factors for an acceptance of others as contributors
to one's new life".
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fisico agraddvel. Assim sendo, para este método, o aprendizado envolve mudltiplos
aspectos, dos quais o cognitivo corresponde somente a uma parte.

Tanto o Método Silencioso como a Suggestopedia se relacionam com a
pedagogia de projetos pela importancia dada a fatores psico-afetivos, do ambiente e
do aprendente no processo de ensino-aprendizagem, além de partilharem da crenca de
que a interacdo e a participacdo sdo fatores intervenientes na situacdo educacional da

escola.

4.3.5.2 Concepcgao lingiiistica

No modelo da abordagem cognitiva para o ensino de linguas, o conhecimento
prévio é ponto de partida para a proposta de atividades diddticas, e a habilidade de
transferéncia da lingua materna para a estrangeira significa conhecimento adquirido.
Para potencializar o aprendizado, o aprendente inicia um processo que ativa e mobiliza
recursos internos para integrar o novo saber aquilo que ja conhece. Além da cognigdo,
Gattegno inclui a percep¢do, a imaginacdo € a intui¢do entre 0s recursos inerentes ao
aprendente, que deve ser exposto ao maximo de input possivel, haja visto que o
propoésito do ensino € a expressdo oral na lingua em estudo. Para tanto, a repeticdo e a
tradugdo sdo evitadas. O input reflete a prética das quatro habilidades lingiiisticas e
ocorre em uma atmosfera de cooperagdo entre os alunos, atuando como facilitadora no

processo de ensino e aprendizagem.

4.3.6 Aprendizado de Linguas na Comunidade®

4.3.6.1 Conceito de aprendizagem

O pressuposto de que o aprendente tem necessidades peculiares e utiliza
diferentes canais de comunicacdo com o mundo questiona a énfase colocada na
inteligéncia lingiiistica como centro da rotina didética no ensino de lingua estrangeira.

Charles Curran, professor de psicologia, e seus colaboradores propdem o Método do

¥ Em inglés: The Comunity Language Learning.



108

Aprendizado de Linguas na Comunidade, doravante CLL como em inglés, o qual
ratifica uma das premissas fundamentais na pedagogia de projetos que € a necessidade
de que o professor considere seus alunos como um todo que fica clara na afirmagdo de
LARSEN-FREEMAN (2002) de que: "O aprendizado integral da pessoa significa que
os professores considerem ndo somente o intelecto do aluno, mas compreendem
também a relacdo entre os sentimentos dos alunos, reagdes fisicas e de protecdo, além
do desejo de aprender” (LARSEN-FREEMAN, 2002, p.89)*

A influéncia do pensamento da psicologia humanista de Carl Rogers no CLL
(LARSEN-FREEMAN, 2002; RICHARDS e RODGERS, 1998) se evidencia na visao
holistica do ser humano e no papel do professor, que funciona como um conselheiro,
sempre atento em busca do entendimento empdtico®’. Ao mencionar entendimento,
Rodgers parece se referir a necessidade de o processo de ensino e aprendizagem
capturar as caracteristicas das pessoas em sua diversidade, a0 mesmo tempo em que
coloca o professor em um papel de mediador que também precisa estar alerta para a
influéncia de elementos de natureza afetiva no decorrer processo de ensino e
aprendizagem.

Devido a necessidade de envolvimento dos pélos aluno e professor, o CLL
apodia-se em procedimentos de natureza humanista na consecugdo de seus objetivos.
MOSKOWITZ (apud RICHARDS e RODGERS, 1998, p. 114) define técnicas
humanistas como aquelas que se fundamentam na auto-estima e auto-formacao, as
quais desenvolvem a atitude de comprometimento, coesdo e afeto mutuo entre os
aprendentes, o que ajuda-os a serem eles mesmos e, paralelamente, aceitarem as
diferencas e a opinido de cada um no grupo.

Do mesmo modo que o CLL, a pedagogia de projetos pretende alcancgar a
diversidade dos aprendentes a medida que fortalece a troca e o clima de interagdo
entre os alunos e professor. O aprendente € visto como uma pessoa integral, composta

de trés facetas a serem desenvolvidas e utilizadas como canal de apropriacdo de

% No original: "Whole person learning means that the teachers consider not only their
student's intellect, but also have some understanding of the relationship among students' feelings,
physical reactions, instinctive protective reactions and desire to learn"

87 Traducdo minha: empathetic understanding
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conhecimento: a cognitiva, a afetiva e a comportamental. Em relacdo a op¢do de

desenvolvimento integral do CLL, RICHARDS e RODGERS esclarecem que:

O CLL defende uma abordagem holistica para o ensino de LEM, ao considerar que o

aprendizado verdadeiro ocorre tanto cognitiva como afetivamente. Isto ¢ denominado de

aprendizado holistico. Tal aprendizado acontece em uma situacdo comunicativa onde
aprendentes e professores estdo envolvidos em uma interagdo... na qual ambos experimentam

uma nocdo de sua prépria integridade. (id., p.117)

O modelo preconizado pelo CLL admite que o aprendizado de idiomas
implica no envolvimento e comprometimento afetivo do aluno. Além desse elemento,
a natureza holistica do CLL desafia a idéia que os homens aprendem passivamente
como animais. Ao admitir elementos que vao além do intelecto e do factual, o CLL vé
a aprendizagem como resultado de interacdo do aluno com o objeto de conhecimento
que pode ser potencializado a medida em o modelo de abordagem holistica seja
praticado.

Assim, no modelo do CLL a interacdo tem o importante papel de promover a
aprendizagem, a qual deixa de ser um construto atingido individualmente e passa a
envolver a interagdo de principios lingiiisticos, psicoldgicos, afetivos, sociais e
cognitivos que abrangem o ser humano em seu todo. Curran reitera o carater holistico
da aprendizagem no CLL quando declara que: "O aprendizado € visto como uma
experiéncia integrada, pessoal e social. O aprendente ndo € mais visto como
aprendendo sozinho ou em competi¢do com os outros" (CURRAN, id., p.118).

Sob o ponto de vista da perspectiva holistica, o ser humano é visto como um
organismo formado de partes interdependentes, as quais precisam ser contempladas
integralmente para potencializar o processo de ensino e aprendizagem de LEM. Para
que a aprendizagem seja otimizada, hd duas contribui¢des provenientes do campo da
psicologia que estdo em conformidade com os pressupostos do CLL. A primeira
contribuicio entende os estigios ontogenéticos do aprendente como etapas
elucidadoras em relagdo ao aprendizado de idiomas. A segunda contribui¢cdo, como
descrita por Curran, apresenta um modelo potencializador de aprendizagem baseada
em requisitos psicolégicos sob o acronimo SARD. Discuto cada uma destas

contribui¢des, em mais detalhes, nos pardgrafos que se seguem.
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Devido a complexidade do processo de aprendizagem, Curran sugere o SARD
como um modelo que elenca os recursos psicolégicos a serem utilizados para
potencializar o processo de aprendizagem e promover o bom relacionamento em sala,
sendo que cada letra do acronimo corresponde, em Inglés, a um requisito psicolégico
especifico Conforme esclarecem RICHARDS e RODGERS (1998, p. 118) e
LARSEN-FREEMAN (2002, p. 99), o S simboliza seguranca, a qual é elemento
essencial para predispor o aluno a aprendizagem. O A remete simultaneamente a
atencdo, fator decisivo para a aprendizagem, e agressdo, vista como elemento
relacionado a atitude de exibir o aprendido como forma de auto-afirmacdo. O R
também tem duplo referente pois remete a retengdo, significando os saberes que o
aprendente internaliza, e a reflexdo, um periodo de siléncio pds-aprendizagem, quando
o aprendente organiza e reorganiza as estruturas internas para assimilar o que foi
aprendido e , a0 mesmo tempo, preparar-se para novos aprendizados. Finalmente, o D
simboliza a discriminacdo que engloba as fases de selecdo e distribuicdo de formas
lingiifsticas como requisitos para o processo de correlacio do conhecimento
adquirido, para que os saberes possam ser adequadamente transferidos e aplicados a
situacdes além sala de aula, ou seja, de uso efetivo do idioma.

De acordo com RICHARDS e RODGERS (1998), a filosofia de aprendizado
de Curran aborda aspectos que vao além daqueles psicolingiiisticos e cognitivos para
incluir o papel das escolhas que o aprendente precisa fazer e que precedem a ativagao
dos processos de aprendizado do idioma. A consideragdo desses elementos pré-
operatdrios, ou, em outras palavras, aqueles que predispdem ao conhecimento posto
que lhe sdo anteriores, distingue o CLL do Audiolingualismo e do Método Natural.

Mesmo considerando os fatores afetivos do aprendente como centrais no
aprendizado, o aprendente ndo € considerado como centro do processo de ensino e
aprendizagem pelo CLL. Para vérios autores Larsen-Freeman (2002), Richards e
Rodgers (1998), Charles Curran (1976), a configuracdo do CLL propde a cooperacao
como elemento-chave para o relacionamento professor-aluno e permite que ambos
sejam igualmente importantes na tomada de decisdes, seja para atividades da sala de

aula, seja no momento de delinear contelddos programaticos. Cabe ressaltar que, dentro
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da proposta cooperativa do CLL, hd a énfase na socializacdo do conhecimento. Os
alunos realizam tarefas cujo resultado € apresentado para colegas da mesma turma, ou
de outra turma, nas mais diferentes formas: drama, cartazes, fichas, por exemplo.
Alids, as decisdes tomadas em conjunto influenciam diretamente o material didético e
o conteudo programdtico. Nestas circunstincias, tanto o material como o contetido
podem ser diferentes entre os grupos e serdo provavelmente diferentes dos
tradicionais.

A pedagogia de projetos e o CLL t€ém um vinculo especial porque enfatizam a
cooperacdo e a participacdo do aprendente durante a intervencdo educacional como
elementos diferenciais em seu funcionamento. Além disso, ambos preconizam a inter-
relacdo entre fatores lingiiisticos, psicolégicos e afetivos durante o processo de
aquisicdo de conhecimento. A abordagem holistica do conhecimento vislumbra
elementos lingiiisticos e extralingiiisticos em um espacgo de escolarizacdo que respeita
a diversidade. Se o elemento de responsabilidade social freqiiente nos projetos
aplicados em sala de aula ndo estio evidentes nos pressupostos do CLL, a socializagdo

do conhecimento j4 esta.

4.3.6.2 Concepcgao lingiiistica

Devido a crenga nos estagios ontogenéticos do aprendente, ou seja, a premissa
de que o aprendizado de uma LEM imita as etapas que o falante enfrenta em sua
primeira lingua, a habilidade de compreensdo ganha o centro do processo de ensino e
aprendizagem, no caso a habilidade de ouvir, seguida pelas outras. Segundo LA
FORGE (In: RICHARDS e RODGERS, 1998, p. 121), ao aprender um idioma, o ser
humano experimenta cinco estigios que vao de um periodo inicial de total
dependéncia do professor até o estdgio final de total independéncia, concep¢do que
reproduz as fases de desenvolvimento de uma crianga. A passagem de uma fase a outra
ndo se d4 automaticamente pois a transicao implica na superacdo de crises afetivas que
surgem perante um objetivo, reforcando a natureza dialética do processo de ensino e
aprendizagem e a necessidade de equilibrio para a continuidade e sucesso do processo.

Se as etapas forem seguidas adequadamente, Curran afirma que o resultado serd o
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aprendizado do idioma. Este autor afirma que "Um novo ser do aprendente emerge ou
nasce na lingua em estudo"®® (CURRAN apud RICHARDS & RODGERS, 1998,
p-121) e ao professor cabe relacionar "afeto a cognicao" (CURRAN, id., p.122) para
desencadear as etapas envolvidas no processo de ensino e aprendizagem.

No CLL, a comunicacdo na lingua em estudo é o objetivo primordial.
Contudo, o modelo de comunicacdo revela uma estrutura mais complexa. O modelo
proposto pelo CLL expande o modelo verbal® para um modelo nio-verbal®. Esta
transformacdo tem implicacdes importantes quanto a natureza do processo, pois O
modelo ndo-verbal admite as intervencdes das vivéncias de emissor e receptor,
colocando a comunicacdo como produto social, o que equivale dizer, que a lingua ¢é
um construto social e que, portanto, se compde de elementos lingiiisticos, por
exemplo, morfoldgicos e sintdticos, e outros extra-lingiiisticos como por exemplo o

contexto social, que precisam ser levados em consideracdo no ensino de lingua

estrangeira.

4.3.7 Abordagens de Compreensdo: a Abordagem Natural, a Abordagem Resposta

Fisica Total e a Abordagem Lexical”"

4.3.7.1 Conceito de aprendizagem

Pautados na habilidade da compreensio, surgem métodos, denominados de
Abordagens de Compreensdo, pelo fato de favorecer a habilidade de compreensdo
oral. Tal como no CLL, as fases do desenvolvimento humano e os elementos afetivos
sdo levados em consideragdo no aprendizado de idiomas. E neste contexto que surgem
as premissas de Krashen e Terrell no método denominado Abordagem Natural, por
volta de 1977, e que propde a retomada da ordem natural, ou seja, aquela seguida

quando do aprendizado da primeira lingua para o aprendizado de lingua estrangeira.

% A new self of the learner is generated or born in the target language" (La Forge .In

RICHARDS & RODGERS, 1998: 121).

% Vide Glossario, Apéndice 1, para esclarecimento do termo.

% Vide Glossério, Apéndice 1, para o esclarecimento do termo.

! Em Inglés: The Comprehension Approach: The natural Approach, The Total Physical
Approach (TPR) and The Lexical Approach
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Outro exemplo de Abordagem da Compreensdo é a Abordagem Lexical de Michael
Lewis, que enfatiza a necessidade de o aluno receber a maior quantidade possivel de
input na lingua em estudo como forma de promover o aprendizado.

Tal qual Curran, KRASHEN (1982) reconhece a influéncia de elementos
afetivos no processo de ensino e aprendizagem de linguas e sugere um modelo que
reconhece a existéncia de um filtro afetivo, que deve ser mantido baixo como condi¢do
para a aprendizagem se instalar, o que faz lembrar a Suggestopoedia. Para o filtro se
manter baixo, a ansiedade deve ser reduzida a um minimo através da garantia de uma
atmosfera agraddvel e propicia ao aprendizado em sala de aula. Como abordagem
compativel com esta concepgdo, surge a Abordagem de Resposta Fisica Total,
doravante TPR, abreviatura em Inglés, de James Asher, a qual, como o préprio nome
antecipa, veicula que a melhor maneira de se aprender LEM ¢ realizando comandos
recebidos em um ambiente escolar lddico e agraddvel.

Cabe ressaltar uma contribuicdo importante para os principios diretivos do
ensino de LEM, que € a distingdo que os defensores da Abordagem de Compreensdo
fazem entre aquisicdo e aprendizado92 de uma lingua. Segundo RICHARDS e
RODGERS (1998, p. 131) a aquisic@o engloba um processo inconsciente que implica
no desenvolvimento natural do idioma em situacdes de imersdo. O aprendizado, por
sua vez, se refere ao processo no qual as regras sdo conscientemente desenvolvidas em
um ambiente de instru¢do formal com o objetivo de se dominar um idioma em suas

habilidades.

4.3.7.2 Concepgao lingiiistica

A caracteristica comum para os métodos da Abordagem da Compreensdo € o
fato de que a lingua é encarada como um sistema composto de diferentes niveis de
organizacdo, iniciando por itens lexicais regidos por uma gramadtica, por exemplo, e
que o aprendizado se faz pelo dominio sucessivo destes niveis. O total dominio de um

estdgio € necessdrio para que se possa dominar o imediatamente seguinte, cuja

N

%2 J4 comentado em relagdo i primeira lingua e lingua estrangeira em nota de rodapé no
capitulo 2, se¢do 2.2.
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férmula poderia ser : Input+1= préxima etapa’. Entretanto, o conteddo programatico
nos Métodos da Abordagem da Compreensdo ndo é elencado em termos de estruturas
gramaticais. Ele vem organizado em fung¢do de situacdes, fungdes lingiiisticas e
tépicos semanticos, os quais sdo escolhidos com base na necessidade do aluno. O foco
sempre € o input na lingua em estudo, que € encarado como a maneira de minimizar a
ansiedade e maximizar a auto-estima do aprendente.

O grau de atuacdo do aprendente € funcdo do seu nivel de competéncia
lingiifstica. Sdo trés os niveis de competéncia que KRASHEN e TERREL (1983, apud:
RICHARDS e RODGERS, 1998, p. 137) sugerem: 1) pré-producdo, quando os alunos
ndo produzem oralmente, somente realizam comandos, por exemplo; 2) producdo
precoce, quando alunos respondem perguntas com respostas sim/ndo, por exemplo, e
3) produgdo oral emergente, fase na qual o aprendente se envolve em role-plays™,
jogos e resolucdo de problemas, por exemplo. A medida que a competéncia do aluno
aumenta, atividades de aquisicdo que visam a comunicagdo significativa ao invés de
focalizar a forma gramatical sdo utilizadas. O mesmo critério é usado para selecionar o
material que material inclui cartazes, pOsteres, hordrios, antincios e outro tipos de
realia servem como base para a troca de informacgdo em sala de aula.

A hierarquia das habilidades nas Abordagens de Compreensdo ndo se
compatibilizam com aquela na pedagogia de projetos em relacdo ao ensino de LEM.
No entanto, a preocupacdo com o aspecto afetivo do aprendente perante o processo de
ensino e aprendizagem estd presente em ambos. Outro ponto de coincidéncia é a
utilizagdo de comandos como preconiza a TPR, sendo que a estrutura lingiiistica dos
projetos sdo compostas de sentencgas performativas, que focalizam o fazer subsequente
a leitura e /ou a discussdo. Os tdpicos a serem trabalhados nos projetos podem se
apoiar em funcdes lingiiisticas, mas, na grande maioria, se organizam em torno de
discussodes ligadas ao contexto social do aprendente. Em contrapartida, todos os
projetos examinados contempla um ou mais niveis propostos por Krashen e Terrel,

com predominio da terceira fase, a saber, a utilizagdo de role-plays, jogos e resolugdo

* Input+1 é a férmula do Monitor Model de Krashen, que ¢ criticado por Lightbrown
&Spada , 2004:41-3.
 Atividades de dramatizacdo nas quais os alunos representam diferentes papéis.
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de problemas, porém com a constatacio de que a producdo oral ocorre, mais
freqlientemente, em lingua materna.

Em relacio as premissas da utilizacio de projetos em LEM, caberia
mencionar que o modelo de Krashen - Input+1 - se realiza quando o projeto retoma
um tdpico, geralmente direcionado a conscientizac¢io social do aprendente, convidando

a discussao movida por um objetivo de prética da cidadania, por exemplo.

4.3.8 A Abordagem Comunicativa’

4.3.8.1 Conceito de aprendizagem

A dificuldade em alcancar a proficiéncia comunicativa oral em um idioma
estrangeiro funciona como um elemento propulsor para o surgimento de novos
métodos. Neste contexto surge o Método Comunicativo (CLT%) no final dos anos 70
e inicio dos anos 80. Sua proposta se fundamenta nos estudos de Widdowson, Wilkins
e Hymes, que partem do pressuposto de que a competéncia lingiiistica ndo € suficiente
para a comunicagao.

A dindmica deste modelo direcionado para a comunicacdo pede que o
professor estabeleca situacbes que promovam a comunicacdo ao apresentar a
necessidade real da troca de informacgdo, pois "A comunicagdo real tem sempre um
proposito.” (LARSEN-FREEMAN, 2002, p. 129)”. Segundo PENNY UR (1997), o
material para uso em sala de aula deve ser auténtico, com foco na habilidade
comunicativa ao invés da producdo de frases corretas gramaticalmente. Por sua vez, o
professor continua com o papel de facilitador, conselheiro e monitor no processo, ao
passo que os aprendentes tém o papel de '"responsdveis ou gerenciadores de seu
préprio aprendizado"®® (id.). Conforme afirmam vérios autores BROWN (1994),
LARSEN-FREEMAN (2002), por exemplo, técnicas como a solucdo de problemas

em grupo, os jogos, € role plays ocupam lugar de destaque na Abordagem

* Em inglés: The communicative approach.

% Em inglés: Communicative Language Teaching

7 No original: "True communication is purposeful "

% No original: " responsible managers of their own learning"
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Comunicativa porque oferecem situagdes que envolvem a necessidade e troca de
. ~ 2 o~ e e 99
informacao, além de envolver escolhas, a negociacdo de significado e em feedback

pois o interlocutor sinaliza o entendimento da mensagem de forma imediata.

4.3.8.2 Concepcgao lingiiistica

Com objetivo de comunicar, os aprendentes precisam dominar algumas
funcdes lingiiisticas, ou seja, fazer o uso da linguagem em espacos discursivos'”, tais
como recusar convites e fazer promessas por exemplo. O dominio do vocabulério per
se e a corre¢do gramatical ndo sdo evidéncias suficientes para garantir a habilidade em
usar o idioma em estudo em situacdes reais de comunicacdo. O critério de adequagdo
lingiifstica, ou seja, critérios relativos ao emissor, ao receptor e as circunstancias de
producdo e recepcdo discursivas, por exemplo, se torna decisivo na busca da
competéncia comunicativa do aprendente. Em razdo destas preocupagdes, a
abordagem € denominada comunicativa, com €nfase no processo de comunicagdo e
funcdo lingiiistica ao invés das formas lingiiisticas. Esta abordagem remete ao
contraste proposto por Widdowson (1978) entre as regras do usage e use, enquanto o
primeiro termo refere-se as escolhas lingiiisticas em termos gramaticais € o segundo
envolve escolhas relativas aos contextos social, cultural e psico-afetivo do idioma em
estudo.

Os aprendentes trabalham as quatro habilidades desde o inicio e o erro € visto
como um aspecto normal na aquisicdo de conhecimento. A €nfase na comunicacdo
auténtica remete a importincia dada a negociacdo de significados em interacdes
significativas. Ao se envolverem em interacoes em sala de aula, os aprendentes
precisam dominar formas lingiiisticas, significados e fun¢des. Além disso, eles devem
perceber a intengdo de seu receptor e dominar regras de comportamento nao verbal.

A contribuicdo da Abordagem Comunicativa para a utilizacdo de projetos em
ensino de LEM estéd na concepc¢do de que a competéncia comunicativa € mais do que a

competéncia lingiifstica para se estender ao dominio de contextos nos ambitos social,

% Retorno,realimentacio ou retomada em relacio ao processo de ensino e aprendizagem.
100 v+ . =
Vide capitulo 4, secdo 4.2.2.
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psico-afetivo e cultural da lingua em estudo. Outro elemento em comum € a utilizacdo
de situagdes-problema que se transformam em oportunidades de negociacdo de
significados. E relevante, entretanto, mencionar que a lingua em estudo ndo é
contemplada durante as etapas de realizacdo de projetos em ambiente formal de ensino

de LEM em escola regular.

4.3.9 Abordagem por Conteido, Abordagem por Tarefas e Abordagem

e 101
Participativa

4.3.9.1 Conceito de aprendizagem

Em conformidade com a nocdo de aprendizado presente na Abordagem
Comunicativa, surgem a Abordagem por Conteido, a Abordagem por Tarefa e a
Abordagem Participativa para a drea de ensino de LEM.

Os professores defensores desta perspectiva de ensino concordam com a visao
de Vygotsky sobre a natureza social da aprendizagem, segundo a qual o aprendizado é
um processo colaborativo entre aprendentes e professores e entre os alunos entre si. Os
textos se ancoram nas experiéncias dos aprendentes e fornecem o ponto de partida para
a troca de experi€ncias e a interacdo entre os alunos. Atividades como a realizagdo e a
manutencio de um jornal se enquadram no propdsito do ensino segundo a abordagem
holistica para o ensino de idiomas pois mobilizam saberes de vdrias areas para reforcar
que o ser humano funciona como um organismo e o aprender também ocorre assim.

A Abordagem Participativa surge no inicio dos anos 60 e tem seus principios
diretivos nas idéias de Paulo Freire'®. A perspectiva freireana defende que a educagio
ndo é neutra, ou seja, ela veicula valores e tem como objetivo promover o
entendimento ou apoderamento'® dos individuos de modo que eles compreendam o

papel e a relagdo das forcas sociais, histdricas e culturais em suas vidas, sem que haja a

" Em inglés, respectivamente, Content based, Task based and Participatory approaches.

192 Paulo Freire e sua relagiio com a educagiio e com os projetos ji foram comentados
anteriormente neste estudo. Para maiores detalhes, vide Capitulo 3, secdo 3.2.

' Vide nota de rodapé 44.



118

intencdo de plantar quer conformidade quer revolta: o que importa € que a educacdo
traga entendimento e ajude no fortalecimento de cada um em sua inser¢do no mundo.

Em conformidade com os pressupostos da Abordagem Holistica e Abordagem
por Tarefas, a Abordagem Participativa admite a importancia do contexto e o seu
conteddo programdtico se fundamenta no interesse dos aprendentes, cuja formacgdo
deve incluir a forma lingiiistica e o seu significado, visto como produto social.
AUERBACH (apud LARSEN-FREEMAN, 2002, p.154-5) resume o objetivo da
Abordagem Participativa como sendo "a comunicac¢do verdadeira, acompanhada pelo
retorno apropriado que subordina forma a elaboragio de significados".'**

Neste modelo, os aprendentes definem e gerenciam os temas das aulas
posteriores, o curriculo ndo é pré-determinado e a educacdo € vista como centrada na
experiéncia a medida que se fundamenta no interesse dos alunos. Os professores
aprendem e ensinam, alternando a posic¢do de sujeito e objeto no processo de aquisicao
de conhecimento, sendo que nem o aluno nem o professor ocupam o centro do
processo, o qual estd colocado na interagdo com o meio social.

Ao longo do tempo, os pressupostos que fundamentam a aprendizagem de
LEM passam a incluir a concepc¢ao de que aprender uma lingua estrangeira significa o
desenvolvimento da habilidade de comunicacdo do individuo, ndo necessariamente
centrada na habilidade de falar, do mesmo modo que o processo de ensino e
aprendizagem admite a influéncia de fatores externos, como o contexto social, e
internos, como fatores psico-afetivos, como personalidade e necessidades, por

exemplo.

4.3.9.2 Concepcao lingiiistica

Conforme LARSEN-FREEMAN (2002), diferentemente das abordagens
comunicativas, as Abordagens por Contetido, por Tarefa e Participativa preconizam
que o ensino de LEM seja feito através da comunicacdo ao invés de se apresentar

como um treino de estruturas lingiifsticas direcionado para instrumenté-la.

104 "Real communication, accompanied by appropriate feedback that subordinates form to the
elaboration of meaning."
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A Abordagem por Contetido acredita que o conteido das disciplinas escolares
fornece subsidios ideais para o ensino de idiomas. Estes conteidos servem de guias
para a elaboracdo de objetivos tanto da disciplina como da lingua em estudo, os quais
precisam ser bem definidos e delineados a partir da necessidade comunicativa dos
aprendentes. A nocdo de que a habilidade comunicativa vai além da habilidade oral e
inclui a habilidade de ler, discutir, e escrever em outros campos do conhecimento.

Para a abordagem baseada nas disciplinas escolares, a apropriacio e retencao
do vocabuldrio sdo facilitadas a partir de referéncias contextuais que antecipam
significado, partindo do pressuposto de que o interesse pelo tépico pode alavancar o
aprendizado. Apesar dos tdpicos escolares fornecerem amplo material de apoio
pedagdgico, a aprendizagem ndo se restringe a ele pois a aprendizagem de um idioma
envolve o estudo de itens lingiifsticos necessdrios as mais diversas situagdes de uso da
lingua em estudo, como preencher um formuldrio, por exemplo.

No berco da Abordagem por Conteddo, FREEMAN-LARSEN (2002)
menciona a Abordagem Holistica da Lingua que preconiza o ensino de LEM partindo
do todo, o que quer dizer, a partir de textos como alternativa ao fundamentado no
ensino de unidades menores como itens lexicais ou sentencas.

A Abordagem por Tarefas, por sua vez, parte do pressuposto que, durante a
realizacdo de tarefas, os aprendentes tém bastante tempo para usar o idioma em
contexto natural BROWN (1994), LARSEN-FREEMAN (2002). Segundo CANDLIN
e MURPHY (apud LARSEN-FREEMAN, 2002), o modelo propde uma estratégia para
a resolucdo de problemas onde uma tarefa maior é decomposta em outras menores
com o propdsito de facilitar o alcance de um objetivo mais abrangente. Um principio
que fundamenta o trabalho com tarefas é o de que o conhecimento prévio é ativado e
disponibilizado para a apropriagdo do novo saber, num processo de negociagcdo
constante, no decorrer do qual, a lingua em estudo ¢ mantida em sua forma natural,
sem adaptacOes para ser entendida. Uma exigéncia da abordagem em questdo € que os
objetivos estejam bem definidos e esclarecidos para os aprendentes.

PRABHU (apud LARSEN-FREEMAN, 2002, p. 148-9) apresenta trés tipos de

tarefas que trazem procedimentos pertinentes ao objetivo do presente estudo. O
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. . . . . 105 - .
primeiro, denominado de tarefa com lacuna informativa ~, implica na troca de
informacao entre os participantes durante a execucao da tarefa, como por exemplo, ao
completar um horério partindo da interacdo entre os alunos para obten¢do e negociacao

6
0 , contempla

de informagdo. O segundo, denominado atividade de lacuna opinativa '
as preferéncias pessoais do aluno no que se refere a crencas, preferéncias, sentimentos
ou atitudes, como, por exemplo, escrever uma carta para alguém que estd com
problemas emocionais. O terceiro, chamado de atividade de lacuna para raciociniolm,
requer que o aprendente produza informacdo nova a partir de informac¢do dada, por
exemplo, quando os aprendentes precisam elaborar um roteiro a partir de um horério
de trens que recebem.

O ponto de partida das tarefas a serem realizadas traz divergéncias. Enquanto
PRAHBU (id.) defende que a tarefa deve ser elaborada e escolhida pelo professor,
LONG (apud SKEHAN, 1998) ¢ da opinido que as tarefas devem se originar na
necessidade dos aprendentes, o que as caracteriza como pertencentes ao mundo real.
Pensando na utilizacdo de projetos no ensino de LEM, que também coloca este mundo
como fonte de referéncia para os procedimentos diddtico-pedagdgicos propostos, €
relevante examinar qual a organizacdo que Fried-Booth em seu livro Project Work
(1986) dava para o que podemos chamar de Abordagem por Projeto de Trabalho para
estabelecer o vinculo com as abordagens discutidas nesta secdo. Segundo FRIED-
BOOTH (1986), a abordagem € constituida de trés fases, revelando a preocupagdo
central de integrar as quatro habilidades e o uso do idioma em situagdes reais de
comunicacdo. A primeira fase corresponde ao preparo do projeto a ser desenvolvido
no que diz respeito ao planejamento, execucdo e escolha de itens lingiiisticos
pertinentes. A segunda acontece geralmente fora da sala de aula para envolver coleta
de informacdo através de entrevistas e questiondrios, por exemplo, seguida do registro
escrito acerca da informacdo obtida para que, na terceira, os alunos revisem,

monitorem e recebam retorno acerca de seu desempenho.

1% No original: information-gap activity.
1% No original: opinion-gap activity.
1% No original: reasoning-gap activity.
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Ap6s comentar as tendéncias metodoldgicas mais significativas de ensino de
lingua estrangeira, € importante apresentar dois conceitos que contribuiram na
elaboragdo da intersec¢do entre a pedagogia de projetos, as tendéncias metodoldgicas
em LEM e os projetos enquanto instrumentos apresentados em livros didaticos de
inglés pela sua relacdo com a psicologia da aprendizagem. Tais conceitos sdo a

1'% ou Contextualizado e o modelo de

concepcdo de Aprendizado Situaciona
Inteligéncias Miltiplas'® de Gardner e sua contribuicdo especificamente para o ensino

de LEM.

4.3.10 Aprendizado Situacional'"

4.3.10.1 Conceito de aprendizagem

Com bases em Vygotsky e Dewey, a Aprendizagem Situacional ou
Contextualizada defende que o ato de aprender é um processo social e que, portanto, é
funcdo tanto do contexto social em que ocorre como do entendimento que o
aprendente tem de sua posi¢do neste contexto. Para DEWEY (1902), situacdo e
contexto sdo termos equivalentes e se constituem no espaco onde acontece a interacdo
entre individuos e objetos. VYGOTSKY (1978) também admite o contexto social
como exercendo influéncia significativa em termos do funcionamento da mente o que
traz conseqiiéncias na visdo de como o aprendizado acontece ji que, para o
aprendizado situacional, todas as acdes estdo vinculadas a uma situacdo, dai a
denominagdo situacional, e acontecem em interagdo intra e inter-individuos.

Assim sendo, as abordagens cooperativas, como a comunicativa € a
participativa por exemplo, se compatibilizam com o aprendizado situacional, que
define a aprendizagem como o resultado de um processo de reflexdo, interpretacdo e

negociacgdo de significados entre os participantes da comunidade. Os principios

1% Situated Learning , em Inglés.

1 Este assunto foi tratado na secdo 3.3.1.8 no capitulo 3 quando o modelo de IM recebeu um
tratamento mais geral, voltado & educacdo como um todo. A secdo 4.3.11 tratard diretamente das IM em relagdo
ao ensino e aprendizagem de LEM.

"9Em inglés: The situated learning.
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basicos deste aprendizado podem ser reduzidos a dois: em primeiro lugar a perspectiva
de que a informacdo precisa ser dada em um contexto relevante, e em segundo que a
aprendizagem precisa acontecer em situacOes de interacdo e colaboragdo. Por ser um
processo de natureza social, o aprendizado inclui modos de pensar, perceber, resolver
problemas e interagir. Devido a sua caracteristica de ambiente interacional em
potencial, a sala de aula leva em conta quatro elementos bdsicos para o processo
instrucional, ou seja, o processo de aquisi¢do de conhecimento, que sdo: o conteddo, o
qual focaliza tépicos de interesse do aluno e que faz parte de sua rotina, o contexto,
incluindo as situacdes, valores, crengas que oferecem a base sobre a qual o
aprendizado vai ocorrer; a comunidade, que fornece o cendrio para a interacao social,
e a participagdo, que se refere a troca de idéias, a tentativa de resolver tarefas e ao

envolvimento dos aprendentes entre si e com os recursos oferecidos para a instrugao.

4.3.10.2 Concepcao Lingiiistica

A habilidade de falar ndo é privilegiada, ao passo que a leitura tem papel
importante como fonte de conhecimento. A lingua € vista como resultado da
intervencao de fatores do contexto social e psicolégico do aluno.

H4 varias coincidéncias entre os pressupostos da aprendizagem situacional, a
pedagogia de projetos e o trabalho com projetos em sala de aula: a interacdo e a
cooperacdo como pecas fundamentais na aprendizagem, a natureza social da
aprendizagem, a interacdo como funcdo do papel social do aprendente, o
reconhecimento do contexto como significativo no processo de aprendizagem e a
utilizagdo de tarefas e resolu¢do de problemas como instrumentos de aquisi¢cdo de

conhecimento.

4.3.11 Inteligéncias multiplas e o ensino de LEM
A concepcdo de Inteligéncias Multiplas de Howard Gardner (1983) influencia
o cendrio educacional a medida que propde a existéncia de diferentes canais para a

aquisicdo de conhecimento. Estes canais estdo disponiveis aos aprendentes, que os
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ativardo dependendo de suas habilidades dependendo das atividades propostas. Esta
teoria produz um impacto decisivo para o processo de ensino e aprendizagem de LEM
porque relativiza o papel do mecanismo cognitivo lingiiistico como unico capaz de
promover apreensdo e sistematizagdo do conhecimento.

A variedade de técnicas que o professor de Inglés utiliza - realia, jogos,
cangdes, e dramatizagdes aliados a execugdo de tarefas - ganha sustentabilidade tedrica
perante a nocdo das inteligéncias multiplas, porque tem como objetivo contemplar as
diversas facetas do aluno com o propdsito de potencializar os canais de absorcdao
utilizados durante o processo de ensino e aprendizagem.

A andlise dos pressupostos e objetivos centrais das metodologias de LEM em
seus elementos formadores permite evidenciar os pontos confluentes da triade, a saber,
a pedagogia de projetos, a metodologia de ensino de LEM e os projetos como
atividades em livros de inglés propriamente ditos, no contexto de ensino de Inglés em
escola regular. O cruzamento e discussdo dos dados obtidos ao longo do presente

estudo serd portanto o foco do préximo capitulo.
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5 METODOLOGIA DE ENSINO DE LINGUAS E A PEDAGOGIA DE
PROJETOS: ELOS SIGNIFICATIVOS

Este capitulo se compde de dois segmentos fundamentais para o presente
estudo devido ao subsidio tedrico que disponibiliza aos profissionais envolvidos com o
trabalho com projetos em aulas de inglés. O primeiro segmento apresenta a andlise
comparativa da pedagogia de projetos'" e da metodologia de ensino de LEM'"? ¢ o
segundo focaliza os projetos propriamente ditos, enquanto atividades propostas nos
livros didéticos de inglés, sem perder de vista a relacdo que se estabelece através da
comparacdo realizada no primeiro segmento, de forma a contemplar os aspectos
correlatos da pedagogia de projetos, as tendéncias metodoldgicas de ensino de LEM e
os projetos, para responder as perguntas norteadoras da pesquisa, mencionadas na

Introducdo'" do presente estudo.

5.1 PRESSUPOSTOS TEORICOS DAS TENDENCIAS METODOLOGICAS DE
ENSINO DE INGLES E DA PEDAGOGIA DE PROJETOS: ZONAS DE
INTERSECCAO

Para facilitar a visualizacdo, os dados relativos as caracteristicas da pedagogia
de projetos e tendéncias metodoldgicas de ensino de LEM sdo dispostos em forma de
tabela, que inclui dois eixos, sendo que as caracteristicas da pedagogia de projetos
estdo listadas verticalmente de 1 a 23 na coluna a esquerda. No eixo horizontal da
tabela cada um dos métodos comentados na secao 4.3. aparecem listados na seqiiéncia
utilizada no capitulo anterior em ordem alfabética de A a O. Os eixos se cruzam e cada
vez que houver coincidéncia, ou seja, sempre que o método, no eixo horizontal,
possuir a caracteristica listada no eixo vertical, o ponto de intersec¢do serd assinalado

tantas vezes quantas a coincidéncia ocorrer.

" Ct. Capitulo 3.
"2 Cf. Capitulo 4.
'3 Cf. pagina 3.1 para as perguntas
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QUADRO 4 - PEDAGOGIA DE PROJETOS E TENDENCIAS METODOLOGICAS
EM LEM: ELEMENTOS  CONSTITUTIVOS E SUA

PROCEDENCIA
2 8
L . . S 2 4= Slz |2z
Caracteristicas da pedagogia de projetos z Sl o=z 3 <|2|E|812|8
e O | = z|2|8|l2 |9&2|S|2|2|%]|¢&
Tendéncias metodolégicas em LEM 2120 § S| & S o o = & S £ SR
SIe| 5 8 g5 2 2| 4 g slglg|s
cl2|A|<|8|8|22|d:|&|2|8|2|8
~ N 4 . N 6} I A »n Qo 5] =2 =)
IS |E =2 |S|a|<s 42|22 |<|<]|<
<|ld|Jd|d|a|e |3 | |42 |20
1. Gramitica: forma indutiva de apresentagio . 0 [ [0 [+ [0 |0
2. Integracdo das dreas de conhecimento .
3. Preocupagdo etapas-ensino e aprendizagem ¢ ¢ ¢
4. Aluno como construtor de conhecimento
5. Conhecimento prévio: transferéncia e . . * |
inferéncia
6. Topicos de interesse do aluno (seqiiéncia . . . .
/conteddos)
7. 1déias chave: critério de organizacdo de . .
contetido
8. Professor facilitador .
9. Enfase em fung¢des lingiiisticas (temas) . . 4
10. Problematizagdo/resolucdo de * LK IR R
problemas/situacdes
11. Preocupagdo com a diversidade . .
12. Formacio do ser integral ¢ ¢ * *
13. Incentivo ao aspecto metacognitivo T
14. Aprender idioma vai além da habilidade . . .
de falar
15. Lingua e cultura sdo indissocidveis . . 4
16. Personalizagdo e socializagdo do saber * ¢ |6 (o |0
17. Cooperagdo: Trabalho em grupo KKK
18. Concepcio de Inteligéncias Multiplas * K] *
19. Aprendizagem: elementos cognitivos e * R *
psico-afetivos
20. Realizagdo de tarefas
21. Interagdo social como mecanismo de * .
aprendizagem
22. Contextualizagdo: comunicagdo ndo ocorre ¢ |6 (o |0
no vacuo
23. Propésito educacional: apoderamento e .
acdo

Ao permitir a visualizacdo dos elementos coincidentes entre as tendéncias
metodoldgicas de ensino de LEM e a pedagogia de projetos, o Quadro 4 oferece um

panorama esclarecedor para o profissional que utiliza, ou mesmo elabora, projetos na
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drea de ensino de inglés posto que ele esquematiza nio sé as caracteristicas da referida
pedagogia, como também esclarece caracteristicas da relacdo existente entre esta e as
tendéncias metodoldgicas predominantes no ensino de lingua estrangeira. Cabe
ressaltar que os elementos da interseccao ratificam a natureza hibrida do processo de
ensino e aprendizagem a que ja me referi anteriormente''*, 2 medida que refletem a
contribuicao de pressupostos das dreas da lingiiistica (itens 1, 14 e 16 , por exemplo),
da psicologia da aprendizagem (itens 4, 5, 6, 10,13 e 22, por exemplo). Outro aspecto
relevante é o reconhecimento da contribuicio do modelo de Inteligéncias Muiltiplas
advinda de concepgdes provenientes do construtivismo, cujos pressupostos permeiam
direta ou indiretamente as caracteristicas listadas acima. Além disso, a conformidade
entre a pedagogia de projetos e a orientacdo psicopedagdgica nos PCNs fica evidente
em todos os itens elencados, sem exce¢ao.

E relevante mencionar que a interacio social (item 21) como premissa
educacional na drea de ensino de linguas aborda nocdes diferentes dependendo da
tendéncia metodoldgica a que se vincula. Portanto, a interacdo com énfase na forma
lingiiistica é foco de tendéncias metodoldgicas como itens A, C, D, e G, por exemplo.
Estas ndo foram assinaladas porque a idéia de interacdo na pedagogia de projetos
enfatiza o conteido e o contexto, ou seja, a interacdo funciona como troca de
informacdo e como um processo de negociacdo de significados, o que a transforma,
portanto, em um mecanismo de construcdo de conhecimento que esti presente nas
tendéncias marcadas (itens I, L, N e O).

A segunda sec@o deste capitulo examinard exemplos de projetos, enquanto
documentos elaborados e incluidos nos livros didéticos de Inglés, para verificar como
os principios tedricos da pedagogia de projetos podem ser reconhecidos em sua

estrutura superficial e fundamentados por uma estrutura oculta ou subjacente.

14 Cf. no capitulo 2, secdo 2.4.
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5.2 PROJETOS COMO ATIVIDADES EM LIVRO DE INGLES: ANALISE
BASEADA NA FUNDAMENTACAO TEORICA DA PEDAGOGIA DE
PROJETOS

A contigiiidade faz com que a palavra projetos em pedagogia de projetos se
vincule ao termo pedagogia de forma inexordvel. Entretanto, a noc¢do exata da
pertinéncia e da intensidade do elo entre eles se evidencia a partir de um exame mais
cuidadoso das origens, propdsitos, fundamentos e atribuicdes de ambos os termos,
mesmo porque a situagdo se particulariza ao focalizar os projetos como ferramentas
didéticas no contexto de ensino LEM em escola regular. Nestas circunstancias, além
das premissas subjacentes as noc¢des de projetos e pedagogia de projetos, os principios
diretivos da metodologia de ensino de LEM intervém, assim, nos propdsitos,
atribui¢des e formato de projetos para se aplicarem a pratica pedagdgica do professor
de inglés.

A partir desta constatacdo, dois critérios norteiam a andlise. Primeiramente,
examino a estrutura que € possivel visualizar, a qual denomino de estrutura aparente
ou superficial, ou seja, dados que provém de cada amostra de projeto em termos
visuais e lingiiisticos, o que equivale a dizer, no que concerne a0 modo como a
informacdo € organizada e que tipo de atividades sdo propostas. Em segundo lugar,
verifico a base tedrica subjacente a estes elementos a que denomino de estrutura oculta
ou subjacente e que ressalta pressupostos tedricos necessdrios e decisivos para o
entendimento da aplicabilidade dos projetos, haja visto que fornecem orientacdes
metodoldgicas importantes e, pelo cardter metacognitivo que as observagdes adquirem,
auxiliam as intervencgdes discentes ao focalizarem o processo em termos da articulacao
dos elementos de seu mecanismo interno. Com o propdsito de estabelecer relacdes e
dar coeréncia interna ao presente estudo, farei referéncias aos quadros 2115 ¢ 4116,

anteriormente apresentados, que inevitavelmente envolverdo discussodes realizadas nos

!5 Cf. pagina 65, capitulo 3.
1 Cf. pagina 145, capitulo 5
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capitulos 2 e 4. Ambos os quadros servem de ponto de referéncia para o
reconhecimento dos elementos subjacentes as atividades propostas nos projetos dos
livros didéticos utilizados em sala. Considerando que os itens dos quadros
mencionados realizam elementos de diferentes naturezas, a saber, lingiiistico e relativo
a psicologia educacional, eles sdo comentados em suas dreas de interesse para

contribuir com os propdsitos do presente trabalho.

5.2.1 Estrutura Aparente ou Superficial

5.2.1.1 Perspectiva lingiiistica e gréfica

Este segmento comenta a distribuicdo griafica da informacgdo nos projetos nos
livros didéticos e quais os elementos lingiiisticos que os compdem.

Redigidos em inglés, excecdo feita a duas das fontes consultadas (English
Clips e New Password), nas quais os projetos sao escritos totalmente em Portugués, as
capsulas''” contendo os projetos podem receber diferentes titulos''®, que ndo implicam
em formatos diferentes. Outro ponto convergente € a apresentacio da secdo no final da
unidade ou licdo a qual pertence, com excecdo do livro Great, cuja ordem & mais
flexivel, sendo que a cédpsula é geralmente inserida no inicio da licdo e, as vezes,
proxima do seu final.

O enunciado das amostras de projetos didéticos selecionados é composto de
sentencas que utilizam verbos performativos flexionados no imperativo (Great,
Extreme, Action, English Clips, Hotline) para transmitir comandos que remetem ao
esquema de trés movimentos bdsicos, a saber, primeiramente buscar, através de verbos
como, por exemplo, look at, respectivamente, olhe, colete, escolha, descubra, seguidos
pela acdo de organizar, realizada em comandos como organize, select, decide
(respectivamente, organize, selecione e decida) e compare e, em terceiro lugar, o

movimento é mostrar, em instru¢des como monte um hordrio, write, discuss , talk in

117 . s = . s ‘ . p
Refiro-me a secdo do livro diddtico, que contém o projeto, como cdpsula por ela conter etapas
semelhantes a uma micro-li¢do.

"8 Cf. Quadro 1, Capitulo 3, Segdo 3.1, item 3.1.1, p.57.



129

Pairs, give your description to another group, display, prepare a brochure
(respectivamente, escreva, discuta, discuta em pares, apresente sua descri¢cdo para um
outro grupo, exponham, e prepare um livreto), entre outros. A ordem estabelecida para
os passos € constante e pode ser generalizada pela seguinte seqii€éncia: primeiramente,
entreviste, depois, pergunte, e por fim, traga os resultados e discuta' (New Password,
8).

E relevante comentar que o terceiro passo (mostrar) confirma o pressuposto da
pedagogia de projetos referente a socializacdo do saber, conforme item 5
(personalizacdo e socializacdo do saber) no quadro 4, que se realiza através de
comandos com make, draw, bring, complete, make a class magazine (respectivamente,
faca, desenhe, traga, complete, faca uma revista da turma), apresentem as situagoes e
os exemplos e compare. Todos os projetos envolvem o fazer, no sentido de produzir
um documento escrito sob a forma de poster (Hotline, Extreme, Hello, English Clips,
Action), hordrio, guia ou tabela (Great, Hotline), texto narrativo ou descritivo
(Project, Hotline, Action), ou livreto (Go for English, Action). O fazer € seguido pelo
compartilhar, seja oralmente ou através do documento escrito resultante do trabalho.
Além de remeter ao item 19 (aprendizagem: elementos cognitivos e psico-afetivos) do
quadro 4, os trés mecanismos ou etapas gerais mencionados realizam a tipologia de
tarefas'"” oferecida pelo modelo de Willis (1996) e adotado para o presente estudo. Os

itens 1, 2, 3 e 5 do referido modelo'®

aparecem de forma direta, pois a denominagao
das etapas coincide com aquelas propostas pelo autor. Quanto ao tipo 4 da tipologia de
Willis, a saber, resolver problemas, contempla o item 10 (problematizacdo/resolucdo
de problemas/situagdes) no quadro 4, a medida que a nog¢do de problema realiza-se na
situacdo de necessidade do preenchimento de lacuna informativa e comunicativa, seja
ela referente ao individuo, quando as atividades abordam o aprendente e suas
caracteristicas e predilecdes, bem como a informag¢do de mesma natureza relativa a

sua comunidade (Action , Project 3, English Clip, Hotline, Extreme), ou seja ela

quando engloba temas culturais e de responsabilidade social (New Password 8, Great).

19 cf, capitulo 3, secdo 3.1., item 3.1.2.
120 Cf. capitulo 3 secdo 3.1., item 3.1.2..
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Ao mencionar os tipos de tarefas e a combinagdo entre elas, confirmamos a
presenca do item 20 (realizacdo de tarefas) do quadro 4, do mesmo modo que
caracterizo o processo de resolucdo de problema como seriado e relacionado com
movimentos cognitivos bem claros, a saber, busque, liste, selecione, e relacione, por
exemplo, que marcam o andamento deste processo sinalizando o que acontece e como
acontece. Isto implica em afirmar que, a medida que os passos sdo organizados de
forma clara, eles desempenham uma fun¢do metacognitiva (item 13 - incentivo ao
aspecto metacognitivo, no quadro 4), pois esclarecem a natureza da etapa em questdo,
ao mesmo tempo em que facilitam a sua retomada se a seqiiéncia for perdida e a
eventual intervenc¢do caso algo precise ser modificado.

O tom instrucional apresentado na estrutura lingiiistica dos enunciados dos
projetos, realizado pelo predominio de frases imperativas sob forma de comandos
previamente decididos e que ndo priorizam a escolha dos alunos, descaracteriza a
premissa de Nilbo Nogueira (2002) de que o projeto deve partir do interesse dos
aprendentes. Isso, no entanto, ndo desabona a no¢do de que o interesse do aluno
oriente a escolha dos topicos para discussdo (item 6 - topico de interesse do aluno)
(seqiiéncia/contetdo- no quadro 4) pois os temas dos projetos sdo antecipados na licao
em que estdo contidos e a participacdo dos aprendentes fica evidente naqueles projetos
nos quais os alunos devem construir uma arvore genealdgica, por exemplo, (Action 5)
ap6s o vocabuldrio e o assunto serem apresentados e treinados em aula, ou ainda
quando os aprendentes sdo instados a produzir um texto sobre si mesmos e suas
respectivas preferéncias (Postcards 1). Entretanto, o ponto de ligacio entre o projeto e
o tema que ele desenvolve pode ocorrer em outro momento: quando o tema do projeto

1 .
, como no caso da amostra coletada no livro Hello 5, na qual

se vincular ao warm-up12
os alunos devem elaborar um antincio para um filme de terror, sendo que o ponto de
ligacdo com a licdo estd nas figuras colocadas como motivadoras na abertura da li¢do
com o proposito de levantar trés topicos semanticos distintos, a saber, festivais

populares (Halloween), seres imagindrios (Frankenstein e Saci-perer€) e nomes de

121 . . = P
Parte da aula na qual o professor tenta motivar seu aluno e que necessariamente nao estd vinculada
ao tépico gramatical a ser tratado naquela aula.



131

roupas (sentencas como 'Eles estdo vestindo ..."). Nesta instincia, a elaboracdo do
poster como atividade proposta focaliza o interesse do aluno (item 6- tépicos de
interesse do aluno: seqiiéncia/conteido - quadro 4), sem incluir quer o tdpico
gramatical central (presente continuo'*?) quer o vocabuldrio sobre aspectos estes
reforcados tanto na ilustragdo fornecida como exemplo como nas orientacdes dadas
aos professores no manual do professor. Deste ponto de vista, o propdsito do projeto
parece desvinculado do trabalho com a forma (presente continuo e campo semdntico
de roupas) se nao fosse pela presenca da ilustracdo na se¢do do warm-up. Neste caso a
inser¢do do projeto bem como seu propdsito educacional parecem vagos. De qualquer
modo, a justificativa para sua inclusdo reside no fato de que o tema faz parte da area
de interesse do aluno, o que resulta em motivacdo, e ha o trabalho com elemento
intercultural , através de Frankstein e Halloween, por exemplo.

A estrutura dos enunciados ndo-diretivos se organiza em torno da funcgado
gramatical focalizada na respectiva licio de modo a reapresentd-la, seja direta (Action,
Extreme e Great) ou indiretamente (Go for English e Hello 6). O primeiro caso se
ocorre de duas formas afins, ou seja, quando os enunciados retomam o vocabulério
apresentado ou reproduzem diretamente a estrutura gramatical em foco na li¢do ou
anteriormente. A titulo de ilustracdo vemos (Extreme) o presente do indicativo que,
ap6s ser o centro gramatical da licdo ou unidade pedagdgica, aparece em estruturas
como Do you like cartoons?, Where do pandas live?, What do they eat?, What do they
do on the weekends?, What does it eat? Percebe-se ai a intenc@o de trabalhar a forma
lingiifstica apresentada previamente na licdo. O segundo caso, por sua vez, retoma o
topico gramatical através da proposta de atividades que funcionam como um guia para
a producdo de um texto, por exemplo, modalizado no tempo verbal apresentado na
licdo. Uma seqiiéncia de perguntas utilizando o presente do indicativo, assunto da
licdo, devem ser respondidas (Action 6, por exemplo) para formar um texto. Conclui-
se que, no primeiro e segundo casos, 0s projetos sdo apresentados com o intuito de

praticar a forma lingiiistica, além do contetido, mas que desse ponto de vista sdo

122 A . -
Tempo verbal em inglés que é usado para descrever acdes que acontecem no momento em que
estio ocorrendo.
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exercicios bastante semelhantes aos que se apresentam sob a forma de enunciados e
uma lista de frases a serem articuladas de acordo com o enunciado do exercicio.

E relevante mencionar que uma andlise mais minuciosa leva a conclusdo de
que as perguntas que ndo tém intencdo primordial de reapresentacdo gramatical

(Action 6, Great'®

, Hello, Hotline), como as mencionadas acima, adquirem fun¢do
comunicativa equivalente a de tépicos (Great, Action, Hello), os quais visam a
discussdo, andlise ou mesmo a producdo escrita. Um aspecto importante a se
considerar em relacdo a produgdo escrita proposta é que a apresentacdo de perguntas e
tépicos a serem respondidos na seqii€éncia em que sio apresentados remete a crenga na
existéncia de rotinas lingliisticas que realizam um esquema ou guia124 que passam a
integrar a massa de a percep¢do do aprendente. Estes esquemas seriam mentais e
estariam disponiveis ao aprendente para serem acionados em fun¢do da situacdo. Além
disso, eles poderiam ser monitorados paralelamente a sua aplicacao.

Cabe relevar aqui a énfase nas funcgdes lingiiisticas realizadas por comandos
como explicar, discutir e organizar um horario, fazer uma receita, por exemplo, que
veicula o item 9 (énfase em fungdes lingiiisticas), no quadro 4, e retoma o principio 2
(aprendizagem envolve sujeitos da construcdo e reconstrucao do saber, Quadro 2), ao
mesmo tempo que implica na atuac@o de outros dois principios deste mesmo quadro, a
saber, 3 e 5 ( respectivamente, respeito a autonomia, a dignidade e a identidade do
educando e reconhecimento da experiéncia prévia) ja que as atividades sdo decorrentes
da interacdo social em sala de aula, que tem papel decisivo na constru¢do do
significadolzs, e do entendimento do aprendente de que a interacdo envolve poder pois
ninguém estd no mundo de forma neutra conforme o principio 7 - ninguém estd no
mundo, com o mundo e com os outros de forma neutra - no quadro 126 (FREIRE,
1997). Alias, as discussoes oriundas da utilizacio de projetos em sala de aula reforcam

a visdo de que a educacdo deve gerar responsabilidade social e autonomia, o que nos

123 . . L .
Cabe o esclarecimento que o mesmo livro pode apresentar caracteristicas que fazem com que sejam

mencionados mais de uma vez em grupos diferentes.

124 Estrutura que remete a do guided writing, ou seja, escrita auxiliada , técnica usada para
desenvolver a habilidades da escrita e tipica do final dos anos 70.

125 Cf. secdes 3.3.13;3.3.1.4; 3.3.1.5, no capitulo 3 e secdes 4.1 e 4.2, no capitulo 3.

126 Cf. secdio 3.2, capitulo 3, pdgina 65.
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remete a veracidade do item 23 (propdsito educacional: apoderamento e acdo, no

127 <A e er e .,
47"). Quanto a énfase em funcdes lingiiistica (item 9) € relevante acrescentar

quadro
que a estrutura de projetos pode apresentar o trabalho direto estas funcdes. Este € o
caso quando uma funcdo lingiiistica é especificada, como por exemplo recomendar e
aconselhar, (Cutting Edge) e depois ilustrada em forma de um quadro com sentengas
como lembrete a disposi¢do do aprendente.

O conceito do que € aprender uma lingua estrangeira, que fundamenta a
estrutura do projeto e sua aplicacdo em sala de aula de inglés, revela um aspecto de
vital importancia em termos de metodologia de ensino de LEM, ja que implica em
escolhas metodoldgicas e estratégias pertinentes. De acordo com o modelo do trabalho
com projetos, a énfase da aprendizagem recai sobre a habilidade da leitura (item 14 -
aprender idioma vai além da habilidade de falar, quadro 4), pois os aprendentes
utilizam esta habilidade para coletar informacdo e a habilidade da escrita para registra-
la, na maioria das vezes, sob a forma de uma produgdo de texto, um poOster ou um
livreto.

Desse modo, falar ndo € a habilidade sindbnimo de aprendizagem como pregam
pressupostos do Método Direto e Audiolingual. Com esta mudanca de perspectiva a
hierarquia das habilidades, portanto, se organiza em ler, escrever, ouvir e falar como
objetivo educacional relevante para o ensino de LEM para a faixa etdria e contexto

social dos alunos de 5* a 8* séries em ensino regular.

5.2.2 Estrutura oculta ou subjacente

A grande coincidéncia na informacao entre os elementos dos quadros 2, 3 e 4
(respectivamente, principios tedricos da pedagogia de Paulo Freire; perfil de uma
praxis através de trabalho com projetos; e pedagogia de projetos e métodos de ensino
de idiomas) evidencia o grau de intersec¢do e pertinéncia dos pressupostos tedricos nas
dreas investigadas: pedagogia de projetos, metodologia de ensino de LEM e projetos

apresentados em livros didaticos de inglés.

127 Cf. se¢do 5.1, capitulo 5, pagina 145.
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Para facilitar a correlacdo das premissas derivadas do exame de projetos e
aquelas levantadas durante a exposicdo das tendéncias metodoldgicas de ensino de
LEM, mantenho a mesma estrutura para a apresentacdo dos resultados desta

correlacao.

5.2.2.1 Perspectiva da Psicologia da Aprendizagem

O exame dos projetos nos livros diddticos revela que alguns deles revelam
espaco para a pratica da gramdtica sob a forma de apresentacdo indutiva, o que
contempla o item 1 do quadro 4 (gramadtica: forma indutiva de apresentacio), pois o
ponto de partida dos projetos estd nos exemplos dos quais podem-se inferir as regras
mesmo quando hd o vinculo entre o foco gramatical da licdo e a estrutura lingiiistica
apresentada como se observa nos projetos propostos nos livros intitulados Extreme e
Go for English, por exemplo, como as perguntas no presente simples a que me referi
anteriormente. No entanto, quero ressalvar a possibilidade de outra interpretacdo se
considerarmos que hd a apresentacdo de forma dedutiva tdo préxima a capsula
contendo o projeto que faz este segmento se assemelhar a um quadro de resumo
gramatical ou a exemplos de estruturas ja trabalhadas em aulas anteriores. Este é o
caso em Go for English, Action e English Clips.

Quanto a pertinéncia do ensino da gramdtica como parte do aprendizado de
lingua estrangeira, meu parecer € o de que ndo hé razdo para ele ser abominado ou tido
como fator comprometedor do processo de aprendizagem. Os projetos podem ser
espacos interessantes para que tal préitica se realize sem ser o propdsito Unico da
atividade. Por requerer do aprendente uma visdo metacognitiva razodvel, o ensino da
gramdtica requer elaboracdo e sistematizacdo que devem sempre respeitar a faixa
etaria do aprendente, a qual servird de guia diretiva para que os principios gramaticais
possam ser aliados no aprendizado de LEM.

Seja direta ou indiretamente ligados ao tépico gramatical ou ao tema da licéo,
a realizacdo da grande maioria dos projetos envolve atividades em grupo ou em pares,
seja durante todo o processo (New Password, Hello, Action, Cutting Edge), seja

parcialmente quando a proposta da atividade contempla a producio do texto individual
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subseqiiente a discussdo (Extreme 1, English Clip, Go for English). Em todos os casos,
a interacdo € valorizada como mecanismo fundamental na construcdo de significados,
o que ratifica os itens 17 e 21 , no quadro 4 (respectivamente, cooperagdo: trabalho em
grupo e interacdo social como mecanismo de aprendizagem), os quais também
reiteram as premissas do construtivismo e os principios educacionais de Paulo Freire.
O privilégio do trabalho interativo durante a utiliza¢do de projetos implica em uma
visdo do processo de ensino e aprendizagem como um processo cooperativo e de
negociagdo de significados, ou seja, enfatiza o momento de dialogicidade, que inclui o
professor. Totalmente compativeis com a fun¢do interacional, atividades em grupo
predominam no trabalho com projetos na aula de inglés. Contudo, é importante
ressaltar que este tipo de trabalho nem sempre significa que haja rendimento em grupo.
Isto decorre do fato que, diferentemente do que pleiteia Piaget, os integrantes do grupo
nem sempre manifestam condi¢cdes de monitorar seu trabalho, o espirito critico e a
cooperacdo necessdrios para que a atividade seja proveitosa. Dois fatores resultam
diretamente nesta dificuldade. Primeiramente, os temas dos projetos a serem
trabalhados pelos grupos nas aulas de inglés vém previamente estipulados pelo
professor ou pelo livro diddtico. Em segundo lugar, os grupos precisariam ser
formados espontaneamente, o que nem sempre acontece em sala de aula, j4 que a
propria colocacdo arbitrdria dos alunos em uma determinada turma cerceia tal
espontaneidade.

O tipo de relagdo que se estabelece entre professor e aluno € relevante para o
processo de ensino e aprendizagem com o trabalho com projetos nas aulas de inglés. O
aprendente, por um lado , € tido como construtor de seu conhecimento (item F- aluno
como construtor de conhecimento), alternando-se enquanto sujeito e objeto perante o
conhecimento, o que se estende ao professor. Este, por outro lado, se transforma na
peca propulsora e facilitadora do processo, agindo como um guia sem respostas fixas,
Jj4 que a formacdo é do aluno (itens 2 e 12, no quadro 2, e item 8, no quadro 4,
respectivamente, aprendizagem envolve sujeitos da constru¢do e reconstrucdo do
saber, o educador propde desafios e estimula perguntas; e professor facilitador),

deixando bem claro que o professor deve trabalhar com os alunos e ndo consigo
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mesmo, conforme item 8, no quadro 2 (o trabalho do professor € com os alunos e ndo
consigo mesmo). Além disso, o professor assume o papel de educador (conforme item
10, no quadro 2 educar exige ética, esperanca, generosidade, competéncia,
solidariedade e criticidade), em total sintonia com o meio social que o rodeia, com o
intuito de realizar uma tarefa drdua que exige atitude critica e reflexiva. Desta forma,
sua pratica educativa absorve principios éticos, sociais, afetivos e cognitivos para que,
com isso, atinja seus aprendentes visando que o processo de ensino e aprendizagem
resulte em acdo, através do elemento intercultural que permeia os objetivos da
escolarizacdo, a0 mesmo tempo em que contempla as necessidades do aprendente de
sintonizar-se e adaptar-se a seu mundo, através do conhecimento.

O contetido proposto pelos projetos de trabalho em inglés contempla
diferentes dreas de conhecimento, por exemplo, Artes (desenhe, pinte, faca um poster),
Ciéncias (animais em extingcdo, animais e seu habitat), Histéria e Geografia (cultura
brasileira, diversidade cultural, direitos humanos), Lingiiistica (a no¢cdo de género em
diferentes culturas, situagdes formais e informais de uso lingiiistico), além de varios
temas de interesse dos aprendentes. Além do item E (t6picos de interesse do aluno),
esta constatacdo remete aos itens 2, 5 , 10, 11, 12, 14, 15 e 22 no quadro 4
(respectivamente, integracdo de dreas de conhecimento; conhecimento prévio; idéias-
chave; problematizacdo; preocupacdo com a diversidade; formacdo do ser integral;
aprender idioma vai além da habilidade de falar; lingua e cultura sdo indissocidveis e
contextualizagdo:comunicacdao nao ocorre no vacuo: saberes além da sala de aula) e
atende aos principios 1, 4, 5, 10 e 11 no quadro 2 (respectivamente, aprender € a busca
da curiosidade epistemoldgica, o educando € resultado de condicdes sociais, culturais,
econOmicas, reconhecimento da experiéncia prévia; educar exige ética, esperanca,
generosidade, competéncia, solidariedade e criticidade; e o saber deve ser vivido
concretamente pelo educando). A abrangéncia desta interrelacdo se resume no fato de
que a interdisciplinaridade € positiva, pois o sincretismo de diferentes dreas no ambito
educacional potencializa a oportunidade de aquisicdo de conhecimento, o qual chega
ao aprendente como um todo e € assim também sistematizado, além de agilizar

correlacdes e eventuais transferéncias ao contemplar assuntos ji vistos pelos alunos
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em outras disciplinas escolares como racas, ecologia, festas populares e animais, por
exemplo.

Além destas vantagens, aliadas a cognicdo, as atividades podem também
englobar os ambitos afetivo e psicoldgico e encard-los como importantes do ponto de
vista do critério de abrangéncia da sua diversidade (item 11, quadro 4- preocupagdo
com a diversidade e item 4, no quadro 2 - educando como resultado de condi¢des
sociais, culturais e economicas) na configuracio e escolhas de que o aprendente langa
mao para construir o significado.

A preocupacdo com o processo de ensino e aprendizagem aparece também nos
projetos propostos nos livros pela insisténcia na harmonia entre as etapas apresentadas
e a fase de desenvolvimento do aprendente, o que se evidencia nos temas
contemplados, que abrangem desde hobbies e animais de estimacdo até discussoes
sobre direitos humanos e preconceito, a medida que o aprendente avanca de quinta a
oitava série. Esta caracteristica implica no item 6 (tpicos de interesse do aluno) , no
quadro 4, ao mencionar o respeito a faixa etdria dos alunos e a importancia de que os
conteddos se relacionarem a uma idéia chave, visando a sistematizacao dos saberes
(item 7 do quadro 4 - idéias-chave: critério de organizagdo de contetdo) .

A interface resultante da abordagem interdisciplinar da proposta do trabalho
com projetos € o reconhecimento de que o aprendizado de um idioma implica em
articular saberes de outras dareas. Atrelo a interdisciplinaridade outro aspecto
importante que advém de meu pressuposto de que os falantes de uma determinada
lingua pensam de forma semelhante e de que a lingua em estudo nio pode ser ensinada
fora de um contexto social e pedagdgico, e portanto, ndo pode ser restrito as formas
lingiifsticas como se a elas bastassem serem pronunciadas. H4 uma rede de
significados a ser aprendida (item 15, no quadro 4 - lingua e cultura sdo
indissocidveis), de modo que as atividades caracterizam situacdes que propiciam a
internalizacdo do que foi apresentado, como na execug¢do de um livro de receitas
(Action, 6 e Hello, 7) ou de um pdster sobre um filme (Hello, 5). E relevante explicar

que a andlise de projetos revela um conceito de cultura muito limitado para implicar no
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item 15 a medida que coloca cultura como 'conjunto de costumes' (receitas tipicas,
festivais, datas comemorativas, rotina).

O exame detalhado da estrutura superficial dos projetos, aliado a anélise dos
pressupostos provenientes da interpretacdo de sua estrutura oculta, sugere eles se
realizam sob a orientacdo de quatro esquemas organizacionais. O primeiro e mais
freqiiente se compde de micro-tarefas em trés movimentos bdsicos, a saber, buscar ou
refletir (pensar); selecionar e organizar; socializar (personalizar e compartilhar),
como aqueles nos livros didéticos Action, Cutting Edge, English Clips, Great, Hello,
Hotline Pre-intermediate, New Password e Project. O segundo esquema ratifica as
etapas de um roteiro para produgdo textual (guided writing), no qual estruturas
lingiifsticas afirmativas ou interrogativas servem como sugestdes e fios condutores
para a producdo de um texto cujo tema se relaciona ao tépico da licio da qual faz
parte, que podem ser ilustrados por projetos apresentados nas seguintes fontes: Action,
Go for English e Hotline Starter. O terceiro se configura como uma atividade
semelhante a de uma interpretacdo de texto, com um trecho escrito em forma narrativa
e subseqiientes perguntas e exercicios referentes a ele, como no livro didatico Cutting
Edge. O quarto tipo, menos freqiiente, apresenta uma mistura dos trés, ou seja, ha os
trés movimentos bdsicos de busca, selecdo e socializagdo de informagdo, seguido por
um esquema-roteiro para a produgdo de um texto narrativo, além da atividade de
interpretacdo de texto, como no caso do livro didatico Extreme. De qualquer modo,
vemos que as tarefas propostas em todos os quatro tipos podem ser classificadas
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conforme a tipologia de Prabhu “°, sendo que as tarefas informativas ocorrem com

maior freqii€éncia do que as opinativas ou de raciocinio.

5.2.3 Questiondrio em Foco: Professor e Projetos no Ensino de LEM

Esta secdo apodia-se na interpretacdo dos dados obtidos a partir do

. , + 129 . o~ ., . , 130
questiondrio = aplicado aos professores nas condicdes ja descritas no Capitulo 2.

128 Cf. Capitulo 4, item 4.3.9
129 Cf. Apéndice 2 para o modelo de questionrio.
B0 Cf. Secdo 2.6.2.
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A interpretacdo do questiondrio aplicado ilustra que o uso de projetos passou a
integrar a pratica de professores de LEM em escola regular de rede publica e
particular. Se a insercdo de projetos e sua freqii€ncia na rotina didatica da sala de aula
€ maior na rede particular conforme dados de minha pesquisa nas escolas, ha a crenca
de que a fundamentacdo tedrica de uma proposta de mudanca de atitude através de
cursos de formacdo e material de apoio sobre o assunto funcionam como referencial
importante no sentido de promover a¢do como resultante do processo de contato entre
o professor e os documentos bibliograficos. Tal interpretacdo resulta do fato de que
todos aqueles professores expostos a um curso relativo ao tépico da aplicacdo de
projetos em sala de aula consideraram eficaz seu trabalho a partir do contato com o
material pertinente'®'. Ha de considerar que as escolas particulares em geral oferecem
0s cursos a seus professores mais freqiientemente em relacdo a escola publica'*”.

Apesar de ser apontado como caracteristica tipica dos projetos, o critério de
escolha dos tépicos ndo recai sobre os aprendentes. De um modo geral, os projetos nas
aulas de LEM tém como ponto partida um tépico gramatical ou a sugestdo do livro
didético, o qual o professor ou a coordenagdo decide reforcar. No entanto, este fato
ndo é percebido como negativo porque os professores sdo undnimes em afirmar a
conscientizacao intercultural que os projetos conseguem atingir. Em verdade, os temas
dos projetos como elencados revelam uma temadtica de responsabilidade social em
relacdo ao contexto social, fisico e ecoldgico do aprendente, como a poluicdo, as
drogas, os paises cuja lingua oficial € o inglés, entre outros. O convite a temas de
diferentes areas do conhecimento caracteriza a utilizacdo de projetos como tarefa
interdisciplinar, que vai exigir mais do professor com o objetivo de "tornar seus alunos
melhores e mais conscientes do mundo ao seu redor", nas palavras de um
informante' ™.

Ao reconhecerem a validade do compromisso do professor com a formagado
intercultural do aprendente e o reforco de sua cidadania no espaco de intervengdo

educacional de ensino de LEM, os professores mostram uma mudang¢a no conceito de

1 Cf. Apéndice 3, grafico 3.
132 Cf. Apéndice 3, grifico 2.
"33 Em resposta ao questiondrio no Apéndice 2, pergunta 6 e 8.
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que o aprendizado de lingua estrangeira ndo se resume a falar o idioma em estudo,
como revela o resultado da pergunta do questiondrio relativa as prioridades que o
ensino de LEM'"** em escola regular. Esta pesquisa revelou o seguinte: de modo geral,
na rede particular os objetivos principais no ensino de LEM sdo: ler, ensinar
gramdtica, escrever, preparar para vestibular, falar e formar cidaddo. Ja para a rede
publica, a priorizacdo de objetivos € a seguinte: formar cidaddos, escrever, ler,
gramdtica, falar, e vestibular. A interpretacdo dos dados revela que a ordem natural do
aprendizado da primeira lingua, ou seja ouvir, falar, ler e escrever, ndo se aplica
como critério na definicdo das prioridades no aprendizado de LEM em ensino regular,
j4 que a relevancia da habilidade de ler precede a de falar na opinido dos
professores'*”. Seja na rede piblica ou na particular, hé a tentativa dos professores de
aproximar de forma mais relevante os objetivos do ensino de LEM das necessidades
do aprendente durante o processo de ensino e aprendizagem, de acordo com o seu
perfil e seu papel no contexto social.

Assim, as respostas dos informantes revelam uma atitude coerente de
professores entrevistados com os conceitos das teorias mais recentes de aprendizagem
de LEM pois reforcam os pressupostos tedricos que fundamentam os projetos, através
da utilizacdo deste mecanismo interativo em suas aulas. Dai constata-se que a
convicgdo da opgdo transparece em respostas acerca da fungdo, caracteristicas e
objetivos de projetos, sendo que estes foram os eixos ao redor dos quais o questiondrio

desta pesquisa foi elaborado.

134 y7: P A 1
Vide Questiondrio, Apéndice 2, pergunta 8.
'35 Comentarios acerca do mecanismo e natureza dos elementos responsdveis pela ordem favorecida
pelos dois segmentos, respectivamente, publico e particular, estdo além do escopo da presente pesquisa.
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6 CONCLUSAO

A natureza dos elementos analisados e o propdsito do presente estudo
justificam que a conclusdo contemple dois planos articulados de mesma orientagdao
tedrica, mas diversos quanto a aplicabilidade em sala de aula. No primeiro, o projeto é
abordado como mecanismo de agdo pedagdgica em relacio a sua pertinéncia a
pedagogia de projetos; no segundo ele € analisado quanto a rotina didética de aulas de
inglés em sala de aula de escola regular, considerando-o sob o ponto de vista da
intersec¢do entre a metodologia de ensino de LEM e os pressupostos da pedagogia de
projetos.

A escola atual tem nos projetos uma alternativa interessante para promover
conhecimento sustentado se o processo que o fundamenta resultar de acdo informada .
A informagdo pode derrotar o modismo de alguém vulnerdvel a pressoes e decisdes de
urgéncia. Desse modo, ha espaco para que a convic¢do forneca diretrizes para que o
cendrio educacional se fortaleca, tendo no educando o centro e no meio social as
balizas de interacdo. Os projetos assim tentam captar a polifonia das dreas a que
pertencem. Os objetivos de LEM em escola regular se compatibilizam com os projetos
como atividades em livros diddticos por tentar envolver os alunos em tépicos de seu
interesse e contemplando atividades que os convidem a formacdo de significados a
partir da interacdo, negociacdo e cooperagdo. Talvez a potencialidade dos projetos ndo
possa ser reconhecida como alta no ensino de LEM porque haja dificuldade de se
mudar o foco do ensino da lingua em si. Dai fica dificil pensar na formagdo holistica
que os projetos propdem.

A educagdo escolar e o trabalho com projetos estabelecem um vinculo que
pode ser associado ao sentido etimoldgico do termo projeto, que € lancar para frente
ou ainda impulsionar, os quais se relacionam a idéia de articulagdo de saberes com o
intuito de tornd-los significativos para o aprendente. A premissa de Paulo Freire acerca
da inconclusdo do aprendente como fonte geradora de educabilidade e de busca por
solucdes se relaciona diretamente a caracteristica de lancar para frente presente nos

projetos, de modo que seu uso na interven¢do educacional fomenta questionamentos
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ao invés de dar cunho definitivo as verdades. A idéia de que nenhum conhecimento é
acabado e que hd sempre um devir estd em conformidade com o principio do
movimento, que nada mais € do que o reconhecimento de que tudo esti em
transformacdo e modificacdo. Ao sentido etimoldgico, elementos provenientes de
diferentes dreas de intervencdo didatico-pedagdgica se agregam para compor a no¢ao
de projeto como mecanismo de acdo educacional que articula e tenta contemplar as
expectativas e necessidades do aprendente, do educador e da instituicao.

Como idéia nova, propde a revisio das premissas relativas ao papel da escola,
a epistemologia do conhecimento e a perspectiva do processo de ensino e
aprendizagem. Estes elementos compdem o subsidio tedrico do trabalho com projetos
e seu esclarecimento contribui para o melhor entendimento e aplicabilidade dos
projetos em sala de aula.

De acordo com o modelo pedagdgico dos projetos, a escola é vista como o
espaco educacional no qual o aluno pode exercer a cidadania e ser respeitado em sua
diversidade, enquanto ao professor cabe guiar e facilitar o processo, como um
informante e interventor ndo ditatorial, além de deixar de ser o detentor de verdades e
assegurador de respostas corretas em um ambiente que se transforma de uma ilha
voltada para exercicios de disciplina mental para um espaco no qual mecanismos de
acdo e intervencgdo social t€ém oportunidades de realizacdo. Na perspectiva de trabalho
com projetos, o aspecto interacional da linguagem e da aprendizagem concede a
interacdo social um papel fundamental, posto que € tida ndo s6 como a gé€nese do
conhecimento, mas também como o ponto de partida para a aquisicdo de saberes.
Além de interacional, o processo de ensino e aprendizagem tem cardter dialético e
dialégico, pois parte do principio que o aprendente se relaciona com a realidade de
forma a pensar sua dindmica politica, econdmica, social e ideolégica, de modo que o
conhecimento advindo desta relacdo seja questionado, refletido e elaborado antes de se
tornar parte deste aprendente.

Se, por um lado, o aprendente € peca chave para a definicdo de metas e temas
transversais de trabalho, o que -caracteriza a perspectiva humanista como

predominante, por outro, a forca da acdo dos projetos estd na interacdo propriamente
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dita, pois a discussdo e a negociac@o sobre topicos de interesse proporcionam espago
para a construcdo e acdo educacional, mesmo porque a intera¢do durante a execugdo
do projeto é o espago no qual os significados sdo construidos através de negociacio e
cooperagdo, levando em conta o meio circundante do aprendente e do professor. E
nesta orientagdo que o tema da desigualdade social, por exemplo € trabalhado de
diferentes modos em vdrios projetos para ativarem filtros emocionais e psicolégicos
peculiares a interacdo e que influenciam a maneira como a informacao é construida e
sistematizada por aqueles envolvidos no processo.

A utilizac@o dos projetos abre espaco para a diversidade e a universalidade,
simultaneamente partindo do principio de que uma € a afirmacdo da outra, posto que
um aprendente s6 se percebe tnico a partir do reflexo do outro. O resultado ¢ um
ambiente didatico-pedagdgico que privilegia a diversidade e, a0 mesmo tempo, garante
ao aprendente a oportunidade de auto-reconhecimento e reflexdo advindas da
consciéncia da existéncia do outro no processo, e a percep¢do de que as relacdes nao
sdo neutras. Os projetos de trabalho aparecem como o espaco relacional e sempre
transitério no qual o aprendente percebe sua concep¢do de mundo e sua relagdo com
ele de forma que aquilo que sabe tenha influéncia sobre aquilo que vird a saber.

A contribui¢do de dreas diversas na configuracdo da pedagogia de projetos faz
prever um aprendente , tal como a atuagdo educacional, como um campo hibrido onde
atuam diferentes mecanismos intra-individuo e inter-individuo. Esta constatacdo, por
sua vez, reforca o pressuposto subjacente a utilizagdo de projetos em sala de aula: a
natureza de seus elementos visualizam a aquisicdo de conhecimento como um
processo de natureza cognitiva, psico-afetiva e social porque, em busca da
aprendizagem sustentavel, precisa disponibilizar elementos diversos que possam ativar
diferentes mecanismos de apreensdo e contemplar diferentes dreas de conhecimento
para apresentar abrangéncia compativel com a natureza hibrida do processo de ensino
e aprendizagem e seu ponto de referéncia que € o aprendente nela envolvido. Sob esta
perspectiva, o aprendente utiliza diferentes canais para a aquisi¢cdo de conhecimento,

os quais também sdo explorados através dos comandos nos projetos se considerados a
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luz do modelo das inteligéncias multiplas de Gardner'

. Assim sendo, os projetos
envolvem a inteligéncia lingiiistica (Pense, Escreva), 16gico-matemdtica (resolva ,
descubra, associe, interprete o grdfico) e a corporal-cinéstesica (corte, demonstre),
sem que haja a hegemonia desta primeira.

Apesar de sugerir e defender uma rotina eficaz para a acdo pedagdgica na
busca do conhecimento, a0 meu ver, a pedagogia de projetos ndo se caracteriza como
um método os projetos por ndo oferecer um ritual a ser seguido. Classifico-o como
abordagem cujas premissas convergem para a teoria construtivista e a visdo
educacional freireana. Os projetos, por sua vez, se harmonizam com 0s pressupostos
da pedagogia de projetos no sentido de e podem ser entendidos como unidades ou
cépsulas de atividades que pretendem contemplar os mecanismos de apreensdo de
saberes com o pressuposto de que suas rotinas se equiparam as etapas envolvidas na
realizacdo de micro-tarefas'’, as quais apresentam objetivos menores que visam a um
maior. A solucdo de problemas, por exemplo, pode ser vista como uma atividade
seriada, sendo que a etapa inicial é a busca de informacdo como preparo para a
segunda fase que € a resolucdo em direcdo a etapa posterior de discussdo de um tépico
em um ambiente sintonizado com diferentes ritmos e contextos sociais dos
aprendentes com a expectativa que desse modo a ac¢do educacional possa prepara-los
para intervir e se adaptar a diferentes contextos e situacdes, a0 mesmo tempo que 0s
conscientiza dos proprios.

Para conseguir contemplar esses objetivos, a orientagdo tedrica proveniente da
andlise da estrutura oculta dos projetos revela a importancia da contribui¢do de idéias
de Dewey, Piaget, Vygotsky, Wallon, Bakhtin e Freire, cujas influéncias influenciam
os principios operantes no construtivismo através de seis pressupostos vitais para a
fundamentagdo tedrica da pedagogia de projetos, a saber, a concepc¢do da educagdo

~ 1 . . . .
pela acao 38, ou seja, o aprender fazendo, o cultivo do interesse do aluno como vital

13 Cf. Capitulo 3, secdo 3.3.1.8.

B7 Cf. Willis , capitulo 3, sec@o 3.1.2 ; a abordagem baseada em tarefas, capitulo 4, secdo
4.3.9 e o quadro 4, capitulo 5, secdo 5.1.

B8 Cf. secdio 3.1 ¢ 4.22.
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: . 139 C e e 140
para o processo de ensino e aprendizagem *, o respeito a diversidade ", a

descompartimentalizagio dos saberes'*, a responsabilidade da escola em preparar para
a vida em sociedade'** e o aprendente como construtor de seu conhecimento'*. De
Vygotsky menciono a tendéncia da psicologia sdcio-interacional e sua relagdo com a
acdo educativa sob o ponto de vista da importancia do meio e da contextualizacdo na

x . 144
constru¢do do conhecimento

. O legado de Piaget em sua relacdo com os projetos de
trabalho estd no respeito pelas etapas psicogenéticas de desenvolvimento do
aprendente ao longo do processo de aprendizagem e a importancia dos processos de
assimilacdo e acomodacdo. As idéias freireanas sintonizam com o0s projetos porque
Freire preconiza a educagdo para a participacdo e acdo que privilegia a autonomia, a
dignidade e a identidade do aprendente. Por sua vez, Wallon contribui com o
reconhecimento da importdncia de fatores afetivos no processo de ensino e
aprendizagem. Bakhtin agrega a no¢do de projetos sua visdo de que a lingua existe
para a comunicacdo e interacdo e de que a pluridiscursividade lingiiistica revela
variacdo decorrente da sua funcdo e falantes envolvidos, de tal modo que elementos e
extralingiiisticos, além dos lingiiisticos, sdo igualmente importantes na aquisicdo de
saberes na drea de LEM.

Contudo, a apologia da utilizacdo de projetos nas aulas de inglés em escola
regular tem restricdes. Primeiramente, o que ocorre é que ele ndo existe enquanto
trabalho sistemético. Nos anos 80, a secdo denominada Your life, no livro Project, por
exemplo, antecipa elementos que aparecem posteriormente sob o titulo de projetos e
tarefas, pois propoe atividades que realizam uma funcdo lingiiistica como descrever
ou comentar, na qual os passos envolvidos nas tarefas propostos por Willis (1996)
para - buscar, organizar e socializar, sdo claramente reconhecidos. Na comparagdo
desta com a estrutura de projetos sugeridos em livros do final das décadas 90 e comeco

de 2000, a saber, Go for English, Hello e Action, por exemplo, a constatacdo é de que

9 Cf. secoes 3.3.1.1; 4.1.2; 4.3.6; 4.3.9 ¢ 4.3.10.

10 Cf. secoes 3.3.1.2 ¢ 4.2.2.

"1 Cf. se¢des 3.3.7; 3.3.1.5¢3.3.1.8

142 Cf. secdes 3.1;3.3.1.4; 4.2.2; 42.3;43.6 e 4.3.11.
143 Cf. secdes 3.2;3.3.5¢ 4.3.9.

144 Cf. secdo 3.3.1.
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pouca coisa mudou. Mesmo sob diferentes nomes, 0s passos para a realizacdo de
projetos continuam os mesmos antecipados pelo verbo performativo que inicia as
sentencas, ainda que alguns deles apresentem subdivisdo, ou seja, sob 0 movimento
mais geral que continua sendo buscar, aparecem comandos como pesquise €
entreviste, por exemplo, sem que haja diferenca na orientacdo da etapa mais
abrangente, a busca. Dai decorre o pressuposto de que as diferentes denominagdes
para a secdo que contém o projeto, também denominada transfer, guided writing e
role play, por exemplo, proponham atividades de natureza constante através dos anos.
Portanto, considerando que a cdpsula com os projetos nos livros diddticos em inglés é
praticamente a mesma desde os anos 70, conclui-se que a diferenca estd no rétulo
somente, o que implica em afirmar que a sensacdo de pertinéncia decorrente da
comparacao das cdpsulas com projetos de hoje e aquelas antigas provém das alteracdes
do ambiente educacional ao redor, ao invés de emanar da estrutura dos projetos
propostos. Alternativamente, hd espaco para a suposi¢do de que as premissas da
pedagogia de projetos sempre estiveram 14 independente de sua denominagdo,
aguardando serem nomeadas.

Em contrapartida, o exame da estrutura e das propostas de projetos ao longo
do tempo, ou seja, desde seu surgimento como atividade nas aulas de inglés no inicio
dos anos 70 até a atualidade, evidencia que o aspecto grifico é semelhante, as
estruturas lingiiisticas continuam sob a forma de sentencas performativas, embora
mudem de orientacdo em relacdo a hierarquia das habilidades lingiiisticas e ao nivel de
responsabilidade social e conscientizacdo do aprendente acerca de seu contexto. E bem
verdade que as diferencgas entre projetos de épocas diferentes refletem os pressupostos
tedricos da metodologia em que se embasavam em sua estrutura oculta.

Quanto a semelhanca entre tarefa e projeto, uma anélise mais rigorosa revela
que o termo tarefa € anterior na literatura relativa a metodologia de ensino de LEM,
posto que aparece ja nos anos 70 ligada a tarefas lingiiisticas dentro do método de
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Abordagem de Ensino de Linguas na Comunidade ™ e a palavra projeto aparece nos

s

anos 80 no cendrio pedagdgico de ensino de LEM para denominar a mesma cdpsula. E

145 Cf. secdio 4.3.6., Capitulo 4.
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importante ressaltar, no entanto, que a no¢do de projetos enquanto mecanismos de
acdo antecedem o advento da pedagogia de projetos enquanto estratégia didatica em
relagcdo ao ensino de lingua estrangeira. O termo ja era utilizado na 4rea de inglés nos
anos 80, enquanto esta pedagogia chega ao cendrio escolar nos anos 90. Em suas
origens no ensino de lingua estrangeira, os projetos focalizavam o treino da habilidade
oral do aprendente, como se os projetos fizessem a ponte entre os dois extremos: sala
de aula e mundo. Esta fun¢do dos projetos resulta da énfase que a habilidade oral tem
para o modelo de aprendizado de lingua estrangeira, no qual a concepc¢do é a de que
aprender idioma é sindnimo de falar a lingua em estudo com a proficiéncia de um
falante nativo, como preconiza o Método Direto. Nesta instancia, a medida que o
significado do termo agrega elementos provenientes de outras dreas de conhecimento
como a Lingiiistica Aplicada e a Psicologia da Aprendizagem, ele também reflete
mudanga no conceito do que consiste aprender um idioma. A formacdo da habilidade
oral sai de foco sob o reconhecimento que a competéncia comunicativa ndo se
restringe a ela. Ademais, o ensino de LEM em escola regular precisa eleger um
objetivo relevante para o seu aprendente. No bojo desta modificacdo estd a
conscientizacdo de que fatores extralingiliisticos precisam ser considerados como
parametros na definicio de metas para o processo de ensino e aprendizagem como
alternativa para tornar este processo mais motivante e significativo. O privilégio da
leitura reflete a preocupacdo com o objetivo relevante do aprendente se num enfoque
de letramento e compreensdo intercultural em um espago educacional, no qual a
negociagdo promove o exercicio da cidadania.

Na pedagogia de projetos, o objetivo do ensino de lingua estrangeira se afasta
da produgdo (ou reproducdo) de sentengas corretas, seja na forma oral ou escrita,
como o € no Método Audiolingual, para focalizar a competéncia comunicativa na qual
a habilidade de leitura recebe destaque pela sua relevincia educacional no contexto
escolar regular de 5% a 8 séries. O ensino agora tem a formacdo multicultural e a
formacdo pessoal e profissional como possiveis objetivos para o aprendizado de lingua
estrangeira. Segundo os PCNs o propésito da inser¢do do inglés no curriculo escolar é

a capacitacao do aluno em construir significados que lhe permitam uma formacao
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cultural discursiva para intervir no mundo em que vive, com a consciéncia de sua
participacdo neste contexto mundial, objetivo este que tem nos projetos de trabalho um
campo de a¢do propicio pela natureza transversal das propostas que os orientam e pela
diversidade de interferéncia disponibilizadas aos aprendentes.

Os recursos de aprendizagem necessarios e potencializados pelo trabalho com
projetos, a saber, a ativacdo do conhecimento prévio, a transferéncia e a inferéncia,
por exemplo, dificilmente acontecem na aula de LEM devido a natureza limitada do
input, o qual é insuficiente para a disponibilizacdo de estratégias necessdrias ao
aprendizado preconizado pelas premissas da pedagogia de projetos em sala de aula de
ensino regular. Além destes recursos, partindo do conceito de aprendizagem de
descoberta de Bruner'*®, é relevante notar que tanto a estrutura aparente dos projetos
como a oculta implicam na ativacdo das estruturas mentais de Piaget, ao incluir tarefas
que contemplam os movimentos cognitivos bdsicos do aprendente, a saber, buscar,
refletir, organizar e socializar'”’, por exemplo.

A premissa de que a cultura, a sociedade e lingua sdo indissocidveis resulta
em uma varidvel pertinente para o processo de ensino e aprendizagem de lingua
estrangeira e sua relacdo com os projetos, a medida que reforca a visdo da educacdo
como a formagdo integral do individuo. A idéia ndo € de imita¢do de valores culturais
da lingua em estudo, pois a no¢do de indissociabilidade se refere ao fato de que o
processo de construcao de significados se d4 em meio a influéncia mitua dos idiomas
em questdo, ou seja, lingua nativa e idioma em estudo.

Os elementos psico-afetivos que fundamentam os projetos em sala de inglés
tém como origem o CLL (Aprendizado de Linguas na Comunidade), o qual postula a
cooperacdo e a interagdo como estratégias diddticas e reconhece a importancia da
cognicdo e do afeto no processo de ensino e aprendizagem. Para fortalecer este
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processo, o CLL recomenda a utilizacdo de um esquema (SARD) ™ cuja fungdo é

potencializar os requisitos psicolégicos envolvidos na aprendizagem e que se ligam

16 Cf. se¢des 3.3.1.1; 3.3.1.2; 3.3.1.3 ¢ 3.3.1.3 , capitulo 3.
7 Cf. secdo 3.3.1.5.
148 Cf. 4.3.6., Capitulo 4.
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diretamente aos movimentos cognitivos de Willis'*’ para a metodologia de tarefas sdo
decisivos para sistematizacdo de informacdo. Além disso, o CLL reconhece o modelo
ndo-verbal de comunicagdo, ou seja, admite que ndo ha linearidade na transmissdo de
informacdo e percebe a comunicacdo como produto social e que precisa considerar o
meio como varidvel no processo de ensino e aprendizagem.

Nao ha divida de que a tentativa de interdisciplinaridade estd presente na
elaboracdo dos projetos enquanto cdpsulas propostas nos livros de Inglés. No entanto,
a tentativa ndo se sistematiza, pois o que se configura é a pseudointerdisciplinaridade,
posto que o trabalho ndo € integrado e transversal em termos de seu conteido. Nesta
circunstancia, apesar de os saberes envolverem diferentes dreas, elas continuam
paralelas e compartimentalizadas, o que resulta de dois fatores primordiais: a limita¢do
intelectual do professor em gerar esquemas sistematizadores de conhecimento nas
vdrias disciplinas envolvidas e a falha em potencializar elementos capazes de ativar
estes esquemas. O docente ou o discente possui os conteidos ideativos (conhecimento
prévio, pertenca a uma grupo e classe social, por exemplo) em sua estrutura cognitiva
para ativar o aprendizado relevante, ou seja, significativo, mas a transferéncia nao
ocorre como se faltasse a permeabilidade dos conteidos trabalhados.

A conseqiiéncia é que os projetos de trabalho tendem a promover discussdes
na primeira lingua mesmo com o ponto de partida em instru¢cdes e comandos na lingua
em estudo e muitas vezes até o enunciado dos projetos estd em portugués (New
Password, por exemplo). Estes em lingua portuguesa poderiam constar de um livro de
Ciéncias ou Geografia, o que faz da lingua em estudo um assunto a ser tratado na
primeira lingua. Indubitavelmente, hd aquisicdo de conhecimento e, portanto, ganho
educacional sempre. A contribuicdo para o ensino de LEM daqueles que sdo redigidos
em portugués reside na realizacdo da competéncia comunicativa, que visa ao
apoderamento do individuo enquanto parte do mundo, relembrando a funcdo
educacional de propor a agdo social'™ e o letramento, que significa trabalhar no aluno

a competéncia de transitar por textos de diferentes assuntos de forma eficiente.

149 Cf. Se¢do 3.1. Capitulo 3.
30 Cf. Secdo 3.3.1.3.
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Indiscutivelmente, sob este aspecto, os objetivos dos projetos no ensino de
LEM antagonizam o senso comum, segundo o qual aprender um idioma € ser capaz de
fala-lo. Este ndo €, nem pretende ser, o seu enfoque dos projetos como investigados
nos livros atuais. Conforme atesta a andlise dos questiondrios respondidos por 30
professores de inglé€s de 5% a 8" séries do ensino regular da rede publica e particular, o
propésito do input destes projetos funciona como alavancador de discussdes e até
como roteiro para a produgdo escrita, mesmo que o processo de execucdo e o produto
provenientes destas atividades sejam feitos em Portugués na rotina das aulas de inglés
de escolas regulares.

Ao interpretar os dados obtidos nas respostas as perguntas 5, 6 e 7 do
questiondrio" aplicado, concluo que muitos os professores admitem que utilizam os
como mecanismo de consolida¢do gramatical.

Os projetos nas aulas de inglés em escola regular certamente refletem a nogao
de que ensinar um idioma é mais do que possibilitar o dominio da sua forma
lingiifstica, colocando a €nfase em sua potencialidade de conhecimento intercultural a
medida que possibilita 0o contato com temas de abrangéncia multicultural como por
exemplo, costumes de outros povos apresentados de forma a incentivar a interagdo ao
invés da contemplacdo e imitacdo destes costumes.

A andlise da estrutura aparente da cdpsula que contém os projetos, mesmos
com diferentes nomes, evidenciou que a nog¢do de projetos ndo € nova na drea de
ensino e aprendizagem de LEM pois os elementos gréficos e lingiiisticos desta se¢cdo
(presenca de figuras, frases curtas com predominincia de imperativos e verbos
performativos) sdo similares se compararmos a se¢ao em livros didaticos da década de
80 e os atuais. No entanto, o enfoque original na habilidade oral perdeu a forca para
dar lugar a um foco centrado na leitura, na qual os temas antes exclusivamente
pessoais receberam o toque de responsabilidade social e ecoldgica. Sem duvida, o
conteddo foi-se afastando da cultura da lingua em estudo para problematizar o mundo
e principalmente incluir assuntos de significado social, tornando o projeto mais

comprometido com a formacdo do aprendente como cidaddo. O projeto se tornou uma

31 Cf. Apéndice 2 para o modelo do questiondrio.



151

estratégia diddtica importante pois favorece a cooperacio e a negociagdo de diferencas,
sem perder o ponto de vista local e global deste aprendente.

Os projetos como propostas de atividades nos livros didéticos de inglés se
enquadram nas premissas da pedagogia de projetos pelas razdes que comento acima.
No entanto, esta mesma interseccdo e ambiciosa em ensino e aprendizagem em LEM
porque, muitas vezes, os projetos se reduzem a um exercicio estruturado na pratica da
forma lingiiistica como outro qualquer, perdendo sua principal premissa que € a de
promover a aprendizagem por meio da interacao.

Os projetos ndo causaram impacto para os professores, mesmo aqueles que os
utilizam com uma motivacao centrada na pratica de estruturas gramaticais. Existe, por
parte docente, uma disponibilidade para utiliza-los em sala de aula sob o argumento de
que sdo propicios para manter o interesse e atividade do aluno. Além disso, para serem
aplicados em sua forca pedagdgica total, os projetos enquanto mecanismos de acdo
pedagdgica exigem uma leitura a luz do construtivismo e Paulo Freire. Portanto, se

esta for a convic¢@o, o modismo estd definitivamente fora de moda ...
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APENDICE 1 — GLOSSARIO

INTRODUCAO

O presente glossario, em ordem alfabética, tem o objetivo de oferecer um
ponto de referéncia em relagdo a terminologia utilizada no presente estudo com a
funcdo de esclarecer e delimitar o sentido dos termos empregados no decorrer do

trabalho.

TERMOS:
Abordagem
Conjunto de pressupostos, crencas e teorias acerca da natureza da lingua

natural per se e de como um idioma € aprendido.

Aprendizagem

Aprendizagem refere-se ao processo de construcdo, reconstru¢do e
apropriacdo de conhecimentos em um processo interacional, posto que ndo € passivo,
e dialético, posto que sofre influéncias do meio em que ocorre, no entorno do qual o
aprendente forma sua personalidade social .

A natureza da aprendizagem € focalizada em Rosa (1994) e Becker (2001)
segundo trés modelos pedagdgicos, os quais se fundamentam em visdes
epistemoldgicas ligadas a diferentes teorias. Dentre os modelos, a teoria interacionista-
cognitiva serviu de fundamento decisivo para as premissas do presente estudo'™?, pois
reconhece o conhecimento como resultante das interagdes do sujeito com o meio
(ROSA, 1994, p.33). Tanto Rosa como Becker t€ém em Piaget o mentor desse modelo
pedagdgico interacionista, que admite a bagagem genética e a influéncia do meio
fisico e social sobre o processo de ensino e aprendizagem. Segundo o modelo
piagetiano, o aprendente ndo possui estidgios cronologicamente marcados € o meio

social ndo determina as estruturas do conhecer. O que ocorre € que “aprendizagem é,

132 Cf. Secdo 4.3.1.3. Para o estudo completo acerca das tendéncias cf. Becker, 2001, p.20 e
seq.



160

por exceléncia, construcdo; acdo e tomada de consciéncia da coordenacdo de acdes”.
(BECKER, 2001, p. 24) A aprendizagem como constru¢do implica em um aluno que,
a partir de sua heranca genética e do conteido do meio social e fisico a sua volta ,
assimila os saberes a medida em que interage com o meio de tal modo que a acdo liga
0 sujeito ao objeto e produz o conhecimento em seu conteudo e forma.

Na visdo piagetiana, o aprendente precisa construir estruturas de assimilagcao
perante o desequilibrio advindo do contato com o novo, o que alarga seu campo de
compreensdo. Em busca do equilibrio perdido, o sujeito vai acionando mecanismos
para equilibrar sua estrutura em busca de acomodagdo e se envolve em um processo
que estd sempre inacabado. Desta perspectiva, o modelo interacionista propde um
aluno que € capaz de aprender sempre, e de um professor que € visto sob duas
dimensdes complementares entre si , a saber, aquela em que ele ensina e aquela em
que ele aprende o que o aluno j4 aprendeu, que € subsidio para uso em aprendizagens
futuras. Assim sendo, esse modelo propde, em conformidade com as idéias freireanas,
que ensinar e aprender € um processo bilateral durante o qual professor e aluno
interagem tanto ensinando como aprendendo, em um mecanismo de troca e de
constru¢do mitua, no qual ambos sdo ora objetos (sdo conhecidos) ora sujeitos
(conhecem) no processo.

Nesta instancia, o conhecimento nao é possuido pelo individuo e ndo estd em
um dos poélos, ou seja, no aprendente ou no professor, nem tampouco no meio, porque
“Ele [o conhecimento] existe num intercimbio entre individuos, além dos contextos
nos quais estes se encontram. Os grupos sociais € 0s materiais disponiveis - por
exemplo, computadores e livros — fazem parte dos recursos cognitivos do individuo.
Ou seja, a cognicdo estd distribuida entre todos os membros do grupo”
(HERNANDEZ, 1998, p.75)

Estudos sobre aspectos metacognitivos envolvidos na aprendizagem, ou seja,
de principios esclarecedores sobre como se aprende, contribuem diretamente para o
entendimento dos principios envolvidos no processo de aprendizagem. O conceito
rogeriano € extremamente relevante, posto que propde que “A aprendizagem mais

socialmente ttil, no mundo moderno, é a do préprio processo de aprendizagem, uma
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continua abertura a experiéncia e a incorporagdo, dentro de si mesmo, do processo de
mudanca...” (ROGERS, 1973 apud: MAHONEY et al. 2003, p.88)

Qualquer que seja o modelo, a premissa de Pressey e colaboradores de que a
aprendizagem se baseia no sucesso (cf. BIGGE, 1977, p. 292) € valida, o que reafirma
que a pertinéncia do pressuposto de que o aspecto psico-afetivo do aprendente exerce

influéncia importante no processo de ensino e aprendizagem para o presente estudo.

Capsula
Termo usado no contexto educacional para se referir a uma secdo do livro
diddtico com a estrutura de uma aula, ou seja, apresentacdo de um tdpico, seu

desenvolvimento e fechamento, organizagdo esta que a aproxima de uma micro-aula.

Curriculo ou Contetido Programatico
Refere-se ao plano de desenvolvimento de um programa lingiiistico que
especifica objetivos, seqiiéncia do conteido e material elaborado para um grupo de

alunos em particular.

Interdisciplina

Refere-se a interacdo entre duas ou mais disciplinas, que pode envolver desde
a simples troca de idéias até a proposta de integracdo conceitual da epistemologia, da
terminologia, da metodologia, dos procedimentos e dos dados da organizacdo

referentes ao ensino e a pesquisa.

Método

Termo que vem do grego meta (para) mais odos (caminho) (ROSA, 1994,
p-39), o que resulta em "um certo caminho para se chegar a um fim" (id.). A partir
desta afirmacgdo, Rosa conclui que “método ndo se reduz a um jeito de fazer, mas é o
sentido que se dd as diversas acdes encadeadas, cuidando para que as mesmas

conduzam ao fim desejado”. (id.). Resumidamente, a referida autora afirma que
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“método se refere ao processo completo, compreendendo diversos momentos
necessdrios a consecu¢do de um fim” (ROSA, 1994, p. 40)

Para Edward Anthony (apud BROWN, 1994, p. 48), método é “um
planejamento amplo elaborado para a apresentagdo de uma lingua fundamentada em
uma abordagem escolhida'’. Por sua vez, Freeman especifica que ndo utiliza o termo
‘método’ para se “referir a uma receita pronta, e sim como um conjunto coerente de
elos entre os principios e certas técnicas e procedimentos”'>* (2002, p. xii) .

A articulacdo destes trés elementos, que sdo abordagem, técnica e
procedimento aparece em Jack RICHARDS e Theodore RODGERS (apud BROWN,
1994, p. 48) que definem método como o termo mais abrangente composto de trés
elementos que sdo abordagem, curriculo ou programa e procedimento 95 ¢ seus
construtos.

HERNANDEZ (1998) e ROSA (1994) discutem a idéia subjacente a nocio de
método como um sistema fechado e rigido que estd pronto para ser aplicado e fornece
respostas antecipadas a problemas previsiveis. Sob o ponto de vista do efeito
psicolégico, o mesmo autor diz que ter método “significa evitar transitar por um
caminho muito aberto e repleto de incerteza sem avalid-lo, nem entendé-lo”
(HERNANDEZ, 1998, p. 77). Do ponto de vista da psicologia, como também afirma
ROSA (1994), método se liga a no¢do de caminho seguro, com etapas previamente
delineadas e que, portanto, potencializam a solu¢@o de problemas reduzindo o risco de
erro. Segundo ROSA (1994), os professores véem na natureza previsivel e pré-
estabelecida do método uma saida promissora para suas incertezas.

E necessdrio dissociar método de processo de ensino e aprendizagem. Emilia
Ferreiro explica que método oferece sugestdes, além de praticas rituais ou conjunto de
proibi¢des, mas ndo € capaz de criar conhecimento. (FERREIRO, apud ROSA, 1994,
p. 41).

'53 No original:" Method is an overall plan for systematic presentation of language based upon a
selected aplproach .

** No original: “I am not using the term ' method’ to mean a formulaic description, but rather a
coherent set of links between principles and certain techniques and procedures.”

'35 Haja visto sua recorréncia e importincia para o leitor, estes trés termos serdo incluidos e
esclarecidos na seqiiéncia do glossdrio.
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A distin¢do entre os termos método e técnica € relevante. A confusdo se
origina da associacdo que se faz entre mérodo como idéia de um modo regular e
repetitivo de se fazer algo, aliada a idéia de acdo e de interven¢do, do mesmo modo
que a nocdo de técnica que serd definida separadamente na seqii€éncia do glossdrio.
ROSA (1994, p. 40) caracteriza 0 método como “o processo completo que compreende
diversos momentos necessdrios a consecucao de um fim”.

Os termos método e metodologia sdo considerados sindnimos no presente
estudo, pois a semelhanga conceitual entre ambos os aproxima a tal ponto de nao

trazer divergéncias significativas.

Modelo nao-verbal de comunicacao
Segundo este modelo, o entendimento da mensagem sofre influéncia da
interacdo do emissor com a mensagem e da mensagem com o receptor, o que implica

no entendimento dos sujeitos como plenos ou preenchidos.

Modelo verbal de comunicacao

Modelo segundo o qual o emissor articula uma mensagem que chega ao
receptor com a pressuposicdo de linearidade, ou seja, a mensagem € enviada e &
entendida do mesmo modo pelo emissor e receptor como se ambos fossem caixas

vazias.

Multidisciplina
Refere-se a justaposi¢do de diversas disciplinas, sem a existéncia de relagdo

aparente entre suas dreas de conhecimento. Exemplo: miisica + matemdtica + historia.

Pedagogia

A etimologia nos conduz aos termos gregos pedo e agogos significando aquele
que conduz criancas. O verbo conduzir era usado no sentido de deslocar, de levar de
um lugar a outro. Os pais contratavam empregados para levar os filhos a escola, entre

outros lugares.
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Pluridisciplina

Justaposicdo didédtica de disciplinas cujos dominios de conhecimento sao
relativamente proximos. Exemplo: dominio cientifico: matemdtica + fisica.
Procedimento

O procedimento diz respeito as técnicas e praticas didaticas que derivam da
abordagem e programas educacionais escolhidos, com os quais se relacionam
intrinseca e diretamente.
Projeto

Vide discussao no capitulo 3, item 3.1.1
Tarefa

Vide discussao no capitulo 3, item 3.1.2.
Técnica

A palavra fécnica se origina no grego techne e que “estd ligada ao conceito de
producdo e de realizacdo imediata de uma determinada arte ou oficio cujo objetivo se
esgota na sua propria execugdo” (ROSA, 1994, p. 39). Os gregos usavam o termo
techne para se referir ao mecanismo de comunicacdo de conhecimento e aptiddes
profissionais, e paideia para se referir a verdadeira educacdo, que estd relacionada a
formacao do homem virtuoso e ético. (JAEGER, apud ROSA, 1994, p. 39), o que dava
a idéia de que os conceitos estariam em campos diversos e que este seria mais
importante e mais abrangente que aquele. Com o passar do tempo, técnica se refere ao
conjunto de procedimentos empregados na execu¢do de um momento especifico
dentro da totalidade, mas visto como um segmento caracterizando um continuum com
comeco, meio e fim.
Transdisciplina

Sistema de integracdo perfeita entre as disciplinas no qual ndo seria possivel
perceber as fronteiras entre elas e que se fundamenta na premissa do conhecimento

como um todo indivisivel.
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APENDICE 2 — QUESTIONARIO (ORIGINAL)

NOME: Data:
ESTABELECIMENTO ONDE LECIONA:
SEGMENTO: [ 1°A4°séries L 5%a8 séries L[ 12 grau L 3 grau
DISCIPLINA: INGLES TEMPO DE CARREIRA:
MEDIA DE ALUNOS EM SALA:

Pesquisa

ASSUNTO: A utilizacdo da pedagogia de projetos no ensino de inglés como lingua estrangeira em escola
regular. Desde j4, agradeco muito sua colaborag@o. Os dados serdo usados em dissertacdo de mestrado.
Responda com clareza as seguintes perguntas. Algumas sao de miiltipla escolha, outras vao pedir maiores
esclarecimentos sob a forma de justificativa, definicio ou enumeracio. Pode utilizar o verso para
respostas ou comentarios.

1. J4 utilizou projetos ou projetos de trabalho ligados ao ensino de Inglés em sua pratica docente ?
[ ] siM [ NAO Em caso afirmativo, continue. Em caso negativo, nio responda as outras perguntas.

2. Quando e onde foi isso?

3. a.Recebeu cursos sobre o uso de projetos em sala de aula? SIM [INAO [
b.Eles foram eficazes? SIM ] NAO[—] Por qué?

4. Com que freqiiéncia utiliza os projetos em sala de aula:

pelo menos 1 vez por semana pelo menos 1 vez no semestre
pelo menos 1 vez por més quase nunca ( 1 vez ao ano)
pelo menos 1 vez por bimestre outra:

5. De onde vém os projetos que vocé utiliza? Se houver mais de uma resposta, marque a mais freqiiente.

Eu invento dependendo do tépico gramatical.

Estdo no livro. Favor mencionar qual (is) livro(s)?

Os alunos propdem.

A coordenacio e /ou supervisdo propdem

Outro:

6. Mencione trés projetos trabalhados na disciplina de Inglés. Indique série, objetivos e ganhos pedagdgicos.

7. Assinale Concordo (C) ou Discordo (D) em relagdo as afirmativas e justifique rapidamente, em ambos os
casos.

Afirmativa C|D Justificativa

1. Nunca tinha feito algo parecido em Ensino de Inglés em
escola regular.

2. Eu ndo gosto, pois o trabalho com projetos ndo ensina o
idioma e os projetos ndo colaboram com a matéria. Os alunos
usam o Portugués em sala.

3. Eles enriquecem minha pratica, pois os alunos aprendem
mais porque estdo usando o Inglés na execugdo do projeto.

4. Os projetos ensinam outra coisa e ndo Inglés.

5. Os projetos servem para pratica de estruturas gramaticais.

6. O ensino de gramdtica e a utilizag@o de projetos sdo
incompativeis.
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8. Numere os itens abaixo, em ordem crescente de importancia, em relagfio aos objetivos de ensino do Inglés

em escola regular.

( ) falar; ( ) ler; () formar cidadios; () vestibular e/ou preparo
profissional;

() gramdtica; () escrever; () Outro(s)
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APENDICE 3 — GRAFICOS REFERENTES A ANALISE DE PERGUNTAS
FECHADAS DO QUESTIONARIO

16

14 4

124

-
o

OPUBLICAS
E PARTICULARES

©
L

SIM NAO
Respostas

Griéfico 1 — Referente a questdo “Vocé utiliza projetos em sala de aula?”
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OPUBLICAS
B PARTICULARES

Numero de informantes
[}
!

SIM
Respostas

Griafico 2 — Referente a questdo “Vocé fez cursos sobre a utilizac@o de projetos?”



Numero de informantes

o]

OPUBLICAS
B PARTICULARES

SIM NAO
Respostas

Grifico 3 — Referente a questdo “Os cursos sobre projetos foram eficazes?”
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ANEXOS- PROJETOS DIDATICOS DE LIVROS TEXTO

Fonte: Action, 5, p. 35.
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Fonte: New Password, 8, p.218.
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