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O proposito deste trabalho € discutir a dificuldade encontrada por professores
participantes da implantacéo de propostas pedagdgicas inovadoras no que tange afalsa
concepgdo de dicotomia entre conteldo e forma. Esses professores tém encontrado
dificuldades em conciliar metodologias mais ativas e globalizantes do tipo “pedagogia
de projetos’ com a aprendizagem forma de conteldos entendidos como
“indispensaveis’ a completacdo de séries ou ciclos. Para esse fim, traremos alguns
subsidios tedricos e resultados de pesquisa realizada pelo GAME — Grupo de Avaliacdo
e Medidas Educacionais da UFMG, em escolas da rede municipal de Belo Horizonte,
durante o0 ano de 1999, quando se procurou captar “que escola plural se tornou possivel
apos cinco anos de implantagcdo” .

A pesquisa, de cardter eminentemente qualitativo, ainda que tenha contemplado a
dimensdo quantitativa com um Banco de Dados sobre a rede (objetivando tragar um
perfil gera da Rede Municipa quanto a sua constituicdo global, capacidade fisica,
recursos humanos, administrativos, pedagdgicos e culturais), contou com a participacéo
de onze pesqguisadores e onze auxiliares de pesquisa, distribuidos por todas as nove
Regionais. Foram realizados quatro estudos de caso comparativos por Regional
(pesquisa semi-etnogréfica) e trés estudos de caso de natureza etnogréfica. Os dados
aqui trazidos se referem aos estudos comparativos, trabalhando especificamente a
dimensdo metodol 6gica do Projeto Escola Plural.

A questdo dainterdisciplinaridade

A concepcdo de projetos escolares esta, normamente, associada a idéia de
interdisciplinaridade, um conceito polissémico. Veiga-Neto identifica, pelo menos, duas
acepcoes de interdisciplinaridade: a primeira, a interagdo entre duas ou mais disciplinas
gue se caracteriza “pela intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau de
integracdo real das disciplinas’ (Japiassu, 1976, p.74. In: VeigaNeto, 1994),

pressupondo uma conexao disciplinar subordinada a uma axiomética comum; a segunda



acepcdo, que compreende a interdisciplinaridade como uma colaboragdo ou troca entre
disciplinas que manteriam “uma relacdo de reciprocidade, de mutualidade ou, melhor
dizendo, um regime de co-propriedade que iria possibilitar o didogo entre os
interessados’ (Fazenda, 1979, p. 39. In Veiga-Neto, 1994).

Segundo Veiga-Neto (1994), a literatura pedagdgica brasileira vem apresentando um
discurso que atribui ao conhecimento disciplinar boa parte dos problemas que advém de
um “mau uso” do saber em geral e, em particular, da Ciéncia. Segundo ele, esse

discurso indicaria 0 ensino interdisciplinar como forma de superar tais problemas.

N&o somente a literatura, mas também as propostas pedagdgicas mais inovadoras tém
enfatizado a aprendizagem ativa, significativa, desencadeada a partir de problemas
reais, contextualizados. Ha um destaque para a concepgdo de que o conhecimento
fragmentado em disciplinas € artificiad e que os saberes escolares sdo, em Ultima
insténcia, produtos da transposicéo didética, entendida como a transformacdo de um
conhecimento de referéncia - savoir de reference- em um conhecimento de ensino -
savoir effectivement enseigné (Chevalard, 1985). Essa transposicdo seria sempre o
resultado de decisdes arbitrérias que, na maior parte das vezes, estariam privilegiando a

cultura burguesa dominante.

Como as pedagogias inovadoras de natureza critica objetivaram o fortalecimento de
grupos gue lutam por justica social, é natural que se mobilizassem esforcos no sentido
de instaurar novas préticas educativas (Santos, 1995), como aconteceu com o Projeto
EscolaPlurdl.

Osprojetosdetrabalho

O “Método de Projetos’ tornou-se conhecido no Brasil, a partir da divulgagdo do
movimento conhecido como “Escola Nova’, contrapondo-se aos principios e métodos
da escola tradicional. Esse movimento foi fruto das pesquisas de grandes educadores
europeus como Montessori, Decroly, Claparede, Ferriere e outros, e teve, na América
do Norte, dois grandes representantes: John Dewey e seu discipulo, William Kilpatrick.

Foram estes americanos que criaram o “Método de Projetos’ e suas propostas



pedagoégicas foram introduzidas e disseminadas no Brasil principalmente por Anisio
Teixeirae Lourenco Filho (Duarte, 1971).

Atualmente, re-interpretado, esse movimento tem fornecido subsidios para uma
pedagogia dinamica, centrada na criatividade e na atividade discentes, numa perspectiva
de construcdo do conhecimento pelos alunos, mais do que na transmissdo dos
conhecimentos pelo professor.! O “Método de Projetos’ de Dewey e Kilpatrick,
considerado entdo um “método”, passa agora a ser Visto mais como uma postura
pedagdgica. Mais do que uma técnica atraente para transmissdo dos contetidos, como
muitos pensam, tem sido proposto como uma mudanga na maneira de pensar e repensar
aescolae o curriculo, a pratica pedagogica.

“Sgnifica repensar a escola, seus tempos, seu espaco, sua forma de lidar com os
contetidos das areas e com o mundo da informacéo” . (MEC/SEAD, 1998).

A aprendizagem passa a Ser vista como um processo complexo e global, onde teoria e
prética ndo se dissociam, onde o conhecimento da realidade e a intervencdo nela
tornam-se faces de uma mesma moeda. A aprendizagem € desencadeada a partir de um
problema que surge e que conduz ainvestigacdo, abusca de informagdes, aconstrugao

de novos conceitos, aselecdo de procedi mentos adequados.

Metodologias tradicionais trabalham os contelidos escolares de maneira fragmentada,
“encaixotando-0s’ nas caixinhas das disciplinas. Isto conduz a uma organizacdo
segmentada de contelido e tempo escolares. horério de Matemética, horario de
Portugués, horé&rio de Ciéncias. De maneira similar, os conhecimentos aportam na
mente dos estudantes rotulados pelas disciplinas, e la se instalam, sem conexdo uns com
0s outros, prontos a serem devolvidos quando os solicita o professor de Geografia, 0
professor de Matemética, etc. Dimensionar o curriculo escolar por projetos de trabalho
significa uma ruptura com esse modelo fragmentado de educagdo. Dewey acreditava
que, mais do que uma preparacso para a vida, a educacso eraapropriavidal > Navida,
aprendemos uma infinidade de coisas que ndo vém embaladas em “caixinhas’: caixinha
da Matemética, caixinha da Linguagem, caixinha da Geografia, etc. A vida se apresenta
anoés na sua totalidade e vamos tomando conhecimento dela, também, globalmente.

1 Ver Hernandez e Ventura (1998). De maneiraricaeinteressante, eles descrevem aexperiénciavivida
por uma escola na Espanha, que organizou todo o seu curriculo por projetos de trabal ho.

2 Dewey expds, com muita propriedade, as suas idéias sobre a estreita dependéncia entre educacdo e a
propriavidano livro “ The Child and the Curriculum”, publicado pela primeiravez em 1902.



A rigor, um projeto se supde desenvolvido por “fases’ ou “etapas’. Dewey dizia que as
fases ndo devem ser rigidas e devem depender do desenrolar dos trabalhos. Mas, como
todo trabalho pedagdgico, o projeto deve ser plangjado: o plangamento exprime a
intencionalidade educativa. Sem que se tornem uma camisa de forca, trés grandes etapas
se delineam para se levar a cabo um projeto pedagdgico: a problematizacdo, o

desenvolvimento e a conclusdo/sintese do projeto.

1. A problematizagio € o momento gerador, detonador do projeto. E quando surge
a grande questdo ou as questdes que serdo trabalhadas pelo grupo. Essas questdes
deverdo ser bastante significativas e, sempre que possivel, ligar-se a experiéncias
prévias dos alunos (o que ja sabemos sobre o assunto?). E bom lembrar que um
trabalho com projetos ndo se limita a um simples estudo de um tema: sua caracteristica

principal é a resolucdo de problemas ligados a0 tema ( 0 que queremos saber e

porqué). Mesmo que o professor tenha sugerido o assunto, fazer com que os alunos
sejam capazes de problematiza-lo € importante para que eles abracem o projeto como
seu, como jafoi dito.

2. O desenvolvimento é consequéncia natural da primeira fase: surge a necessidade
de se plangjarem as estratégias mais adequadas para se atingirem os objetivos
propostos, buscando as respostas para as questdes propostas pelo grupo. Também
nesta fase a participacdo plena dos alunos € fundamental, tanto no planejamento
guanto na execucdo das atividades. Podem ser plangadas e desenvolvidas
diferentes estratégias. excursdes, entrevistas, debates, pesquisas bibliogréficas,
pesquisas de campo, entre outras. E a oportunidade para o desenvolvimento dos
conhecimentos dos alunos e, sobretudo, de muitas habilidades: intelectuais,
sociais, artisticas, psicomotoras, etc. Podem ser desenvolvidas, entre outras,
habilidades de: entrevistar pessoas; falar em publico; calcular distancias e/ou
indices; ler mapas; desenhar plantas; colecionar espécimes de plantas e/ou pedras
e/ou insetos. E também a oportunidade de ampliacio e ressignificagdo do espaco
de ensino/aprendizagem que pode se estender avizinhanga, & ruas, aos parques, &
pragas, & fabricas, aos museus, enfim, a amplitude da comunidade. E muito
importante que o professor tenha em mente o desenvolvimento das habilidades de
observacdo e registro por parte dos alunos.



3. A sintese/conclusdo é o fechamento do projeto e ndo comega exatamente ao final
dele: é prevista e preparada desde o plangiamento e prossegue ao longo do
desenvolvimento com a previsdo, organizacdo e sumarizacdo das informacoes
coletadas. Neste momento, particularmente, tudo € submetido a uma sintese das
avaiagdes redlizadas durante o processo. Avaliam-se 0s conhecimentos
adquiridos, os procedimentos utilizados, as atitudes incorporadas. Avalia-se,
sobretudo, se as questdes levantadas inicialmente foram resolvidas e em que nivel.
Dependendo da natureza do projeto, nesta fase tornam-se possive's: arealizacdo de
exposicdes dos materiais coletados, confeccdo de painéis, dramatizacbes, ou
simples comemoracfes ou inauguracdes festivas (inauguracdo de uma biblioteca
da classe, por exemplo). As questbes levantadas inicialmente sdo analisadas e,
muitas vezes, constata-se a necessidade de seir adiante a partir do levantamento de
novos problemas.

O papel do professor, como deve ter ficado claro, € de fundamental importéncia no
trabalho com projetos. a ele cabe orientar todas as fases do projetos, esclarecendo
duvidas, sugerindo melhores estratégias, procurando a participacdo de todos, realizando
sinteses integradoras. O trabalho com projetos é altamente enriquecedor para toda a
escola

Como a Escola Plural vem lidando com os Projetos de Trabalho

Ao eleger os projetos de trabalho como uma nova proposta de inovagdo pedagdgica, 0
Projeto Escola Plural os divulgou como uma intervencdo pedagdgica globalizante,
entendida como mais que um somatorio de disciplinas, mais que um lugar de intersecéo
de vérias disciplinas (entendido aqui como a visdo interdisciplinar) e sim, como um
processo de formagao, compreendendo ndo somente o ponto de vista do contetido a ser
trabalhado, como também do processo de construcdo do conhecimento, de forma
globalizada, pelo aprendiz.

“ ...essa concepcao de globalizacao parte do principio de que a aprendizagemnéao é
fruto apenas de uma acumulacdo de novos conhecimentos aos esquemas de
compreensao dos alunos e sim de uma reestruturacao desses esquemas, a partir do
estabelecimento de relacdes entre os conhecimentos que ja possuem e 0S Novas,
com os quais se defronta. Assim, 0 que se pretende € que os alunos consigam



aprender a aprender e a viver, ou sgja, consigam ir aprendendo a organizar seus
proprios conhecimentos, e estabelecer relagfes, utilizando-se dos novos
conhecimentos para enfrentar novos problemas e atuar no mundo. Dessa maneira,
sua aprendizagem vai adquirindo umvalor relacional e ativo. Esse processo exige
gue se ofereca aos alunos experiéncias de aprendizagens ricas em situacdes de
participacdo. Ndo se forma um sujeito participante e auténomo falando sobre
autonomia e democracia e sim exercitando-as. (SMIED/Escola Plural, 1994).

Colocados como um dos pilares do Projeto Escola Plural, os “Projetos de Trabalho”
foram, logo de inicio, interpretados como a ruptura com o conhecimento formal, com a
organizacdo curricular. Tal como alguns outros pressupostos do projeto, também este
ndo foi bem entendido e deu origem a alguns preconceitos quanto a proposta que se

colocava.

Na proposta politico-pedagdgica da rede municipal, datada de outubro de 1994, esta

claramente dito que

“0 conhecimento escolar é constituido a partir do reconhecimento das questfes
gue sdo de interesse social e da sua reflexdo, tendo como referéncia o
conhecimento cultural acumulado, presente nas disciplinas’.

Isto torna claro que, em nenhum momento, foi proposto um abandono dos
conhecimentos formais. Na proposta € claramente colocado que repensar os conteddos
escolares ndo significa abandonar as disciplinas curriculares ou apenas aglutinar a elas
0s temas atuais, mas sim, ressignificalos. Entretanto, assm como a proposta
desencadeou uma adesdo entusiasta em algumas escolas da rede, uma adeséo parcial em
outras e total rejeicdo por parte de algumas, a adogdo da metodologia de projetos
também ndo apresentou, aépoca da implantacdo do Projeto, e nem apresenta, ainda, um
panorama uniforme. Sua concepcdo e uso variam de acordo com cada escola, cada
turno, cada ciclo, cada “trio” de professores e, até mesmo, de acordo com a cabeca de

cada professor.

No plano do discurso, enfatizase a metodologia e quando interrogados, muitos
professores afirmam trabalhar com projetos, embora nos registros oficiais das escolas e
nos diarios s6 se encontrem aqueles que tém como temas efemérides ou assuntos em
evidéncia como: dengue, vacinacdo, violéncia, Copa do Mundo, etc. E nesses “ projetos’
ha uma preocupacdo em arrolar os conteidos de todas as disciplinas no interior dos
mesmos, de modo a captar das disciplinas os conteidos que tenham algum “ parentesco”

com o tema proposto. Isto se assemelha mais aos Centros de Interesse propostos por



Decroly, do que a abordagem globalizadora sugerida por Hernandez e Ventura e que
serviu de referéncia para os Cadernos Pedagdgicos da SMED.

E bem verdade que a abordagem globalizadora a que se referem Hernandez e Ventura,
abracada pelo Projeto Escola Plural, é mais fécil de se concretizar nas séries iniciais,
guando o aprofundamento disciplinar ndo se fez, ainda, necessario. A prépria formagéo
dos professores dessas séries, polivalente, facilita o entendimento de um trabalho mais
global. Entretanto, mesmo nessas séries, 0 que ocorreu foi a perda das referéncias
curriculares e disciplinares, sem a devida utilizagdo da metodologia que deveria,
globalmente, coordenar a apreensdo dos conteidos basi cos necessarios.

A proposta pedagdgica da rede, ao enfatizar a necessidade do trabalho coletivo e
globalizante, numa captacdo da realidade em sua totalidade, na verdade ndo quis
diminuir a importancia dos contelidos, mas, tdo somente, resgatar uma dimensdo
perdida. Houve uma ma interpretacéo e os projetos foram entendidos como a Unica
maneira de se conduzir o trabalho docente. Quem se preocupava com os “contetidos’
era pejorativamente chamado de “ conteudista’. O que da sustentacdo a afirmacfes dessa
natureza € a falsa idéia da dicotomia existente entre transmissdo de conhecimento e
construcao de conhecimento. Isto obrigou os professores aoptar por uma posi ¢&o ou por
outra, conduzindo a um falseamento de posturas: ndo se ousava dizer que se desenvolvia
um trabalho com conteldos, exceto naquelas escolas que rejeitaram frontalmente o
projeto.

O problema maior é detectado no 3” ciclo, onde os professores sentem maior dificuldade
em perceber que os projetos podem propiciar o desenvolvimento dos contelidos
disciplinares de modo efetivo. Nesse nivel, comeca a delinear-se com mais clareza a
necessidade de clarificacdo e estruturacdo dos diferentes campos de saber. A propria
formacdo dos professores (licenciaturas em disciplinas especificas) tornaos muito
ciosos dos estatutos disciplinares, dos seus fundamentos epistemolégicos e mais
refrat&rios a uma abordagem mais globalizadora. O trabalho coletivo, envolvendo
professores de diferentes &reas, mesmo que apenas no ambito da interdisciplinaridade,
ainda € um grande desafio. De acordo com Japiassu (1995), o interdisciplinar aparece

como um principio novo de reorganizagéo das disciplinas cientificas e de reformulagéo



das estruturas de seu ensino, e provoca atitudes de medo e de recusa, por constituir uma

inovagao.

A percepcdo dos pesquisadores € a de que existe, entre os professores da rede, uma
crenca internalizada de que a opcdo pelos contelidos é uma traicdo a proposta plural;
isto determina que, mesmo acreditando na importancia dos contelidos, os professores
gue os trabalham de forma disciplinar ndo se sentem avontade para discorrer sobre o

assunto.

Tudo indica também que os professores da rede sentem que a utilizagdo da metodologia
de projetos e a auséncia de referéncias curriculares fazem com que os alunos da Escola
Plural figuem defasados em contelido, se comparados a alunos de outras escolas, o0 que
os pde em desigualdades de condicdes frente a alunos de outras redes, na disputa pelo
mercado de trabal ho.

Existe, também, uma inquietacdo quanto a excessiva preocupacdo com a
contextualizac8o. Os professores acham que 0 excesso de contextualizacdo leva ao
“espontaneismo”, impedindo que os alunos sejam providos dos conteldos ditos
“universais’. Trata-se do confronto entre o universalismo e o relativismo (Forquin,
1994).

O mais preocupante é a constatacéo, por parte de um grande nimero de professores, de
gue o fato de se deixar que professores (individualmente ou em trios) e alunos tenham
total poder de decisdo sobre os contelidos a serem trabal hados faz com que grande parte
dos alunos percorram a trajetdria escolar, chegando ao final dela sem muitos dos
contetidos entendidos como fundamentais ao desenvolvimento dos trés primeiros ciclos.
Isto esté ligado diretamente aauséncia de pardmetros orientadores para cada ciclo: sem
saber exatamente que competéncias perseguir em cada um dos ciclos de formagéo,
bésica os professores estariam sendo levados a uma “ decision making” particularizada.

Retomando questdes tedricas a guisa de conclusio

No que toca a utilizagdo dos projetos de trabalho, fazem-se necessarios estudos mais
aprofundados do tema. Projetos de trabalho sd0 uma entre muitas maneiras de se



trabalhar os contelidos escolares, sgjam eles de natureza conceitual, procedimental,
atitudinal. Sem a pretensdo de qualificar como melhores ou piores as diferentes opgoes
metodol dgicas, acreditamos que os professores devam conhecer os seus fundamentos
para a escol ha daquel as que melhor se adaptem aos seus proprios objetivos.

E desgjavel eliminar a interpretagio errénea, por parte dos professores, de que ficaram
impedidos de trabalhar os contetidos fora da pedagogia de projetos. Especialmente, a
medida que os alunos avancam na trajetdria escolar, torna-se cada vez mais necessariaa
intervencdo do professor com o propdsito de organizar os conceitos adquiridos pelos
alunos, de modo a permitir que se construa a estrutura dos diferentes campos de saber.
A chamada “construgdo do conhecimento” ndo exime o professor de interferir no
aprendizado de seus alunos. Vygotsky (Moll, 1996) trabalhou exaustivamente o tema,
tratando-o na exploracéo do conceito de “zona de desenvolvimento proximal”. Outros
tedricos também discutem a questéo da necessidade da interferéncia do professor para
promover a organizacdo, a sumarizacao e a estruturacao dos diferentes campos teoricos.

A auséncia de parametros norteadores tem levado os professores a se pautarem por
outras diretrizes tais como os Programas Oficiais do Estado e os PCNs, o que levaa
uma grande confusdo, pela inadequacéo dos tempos escolares (seriacdo, ciclos de dois
anos, etc.) destas propostas e ada Escola Plural.

Segundo Santos (1995), a Nova Sociologia da Educacdo trouxe contribuicoes
importantes para se repensar a organizacao curricular. Entre elas, aidéia de que a escola
socializa os estudantes ndo apenas através do curriculo explicito, mas também através
do que é transmitido no curriculo oculto; e aidéa de que h& necessidade de se discutir,

além do curriculo oculto, o chamado curriculo nulo.

A idéia de curriculo nulo se liga aos conhecimentos ausentes, tanto dos guias
curriculares, como da prética da sala de aula. Pode abranger conhecimentos
significativos e fundamentais para a compreensdo da realidade e atuacdo critica (Santos,
1995). Possivelmente sem conhecer essa importante referéncia tedrica, a preocupacao
dos professores da rede vem ao encontro desse construto: ndo estariam 0s seus alunos,
oriundos sobretudo das classes populares, sujeitos a situagdes peculiares que
determinariam a construcdo de um curriculo particularizado? Isso ndo os poria em



situacdo inferiorizada na disputa no mercado de trabalho? N&o seria aconselhavel a
criagao de diretrizes norteadoras para arede?

A concepcdo pedagdgica de ciclos implica referéncias que deveriam nortear o trabalho
dos professores, ao invés de deix&los a deriva, impedindo-os de tomar decisbes
acertadas no que tange ao curriculo a ser desenvolvido. Em meio a essas diretrizes,
guem sabe um elenco de competéncias bésicas, amaneira de outros povos que adotaram
a organizagdo curricular por ciclo, possibilitando uma avaiagdo em profundidade ao
final de cada ciclo? Isto possibitaria que os alunos defasados recebessem tratamento
pedagbgico adequado, o que lhes permitiria adquirir as competéncias bésicas e
indispensaveis para continuarem com éxito a sua trajetoria escolar. Desta forma, os
professores poderiam encontrar 0s seus proprios caminhos, atendendo aos interesses
imediatos dos alunos e do coletivo escolar, mas, também, anecessidade de colocar ao
alcance do educando o patrimonio cultural acumulado pela humanidade, téo ao gosto de
Forquin (1993).

Desfazendo o mito do antagonismo entre projetos e transmissdo de contelidos,
contemplando o trabalho participativo e coletivo, mas também abrindo espaco para
sinteses integradoras e até mesmo a exposi¢ao (se possivel, dialogada), aimplantacdo da
proposta estaria caminhando na direcdo enriquecedora da associagdo entre uma
aprendizagem ativa e significativa e um ensino ndo espontaneista, caracterizado pela
intencionalidade que define o caréter politico da educacdo (commeil fault).

Paraterminar, umafrase lapidar, ainda de Japiassu (1995):
N&o cultivar o gosto pelo “porto seguro” ou pela certeza do
sistema, por que nosso conhecimento nasce da divida e se alimenta
deincertezas’
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