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Pedagogia de Projeto
Da gramética a comunicagéo
(Project work: from grammar to communication)
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ABSTRACT: This paper discusses the limitations on the
view that communication per se serves as one primary
way in which learners construct their interlanguage.
“ Pushed output” must be accomplished by means of form-
focused instruction. In addition, grammar teaching seems
to help learners perform grammatical structures with
greater accuracy and, as a result, avoid fossilization. At
this point, it is worth asking what kind of methodological
options integrate formfocused instruction and communi-
cative activities. We advocate the use of projects, namely,
multi-skill pieces of work focusing on topics of interest and
leading to "end products’. In our proposal, these complex
activities consist in a series of tasks graded in order to
promote " pushed output™ and consciousness-raising activi-
ties. The decisions on topics, working methods and gram-
matical points are critically negotiated at regular inter-
vals, resembling action-research procedures.

RESUMO: Este artigo discute as limitagdes da abordagem
segundo a qual a comunicagdo em s mesma serviria como
uma das condi¢des fundamentais da construcdo da inter-
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lingua. Ao contrario, o esfor¢o pela producdo é condicdo
sine qua non para a construgéo da competéncia comuni-
cativa, devendo ser acompanhado de ensino centrado nos
aspectos formais da gramatica. E mais: o ensino da gra-
matica parece auxiliar os aprendizes a manegjar os recur-
sosdalingua commaior precisiao. Sugerimos a pedagogia
de projeto como opcdo metodoldgica para integrar foco
na forma e atividades comunicativas. Em nossa proposta
para esta abordagem, o trabalho com projetos permite a
convergéncia de habilidades, o resgate da motivagdo via
topicos de interesse, a estruturacdo de tarefas visando a
obtencdo de um produto final, e ainda ensgja o esforgo
pela compreensdo e expressao adequadas, aliadas a gra-
matica reflexiva. Seu carater de constantes negociacoes e
gjustes |he emprestam as caracteristicas da pesquisa-
acao.

KEYWORDS language acquisition, communicative lan-
guage teaching, project work

PALAVRAS-CHAVE: aquisicdo da linguagem, ensino
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INTRODUCAO

Um dos grandes nés gordios do ensino contempor &
neo de linguas tem sido o impasse teorético-metodol 6gico
entre o foco na forma— que, de certo modo, ainda parece,
por vezes, se impregnar de alguns rancos da gramatica
tradiciona — e o foco no sentido — cujos partidarios véo
desde agueles que advogam um certo espontaneismo e-
todol 6gico até os que advogam uma posi¢ao mais cautelo-
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sa, vale dizer, um certo equilibrio entre, de um lado, as
tentativas (as vezes apressadas) de generalizar no gabinete
a partir de resultados limitados e discutiveis e, de outro, as
reflexdes (as vezes pouco consistentes) do docente sobre a
prépria prética contextualizada.

O presente artigo tem por objetivo argumentar em
favor da pedagogia de projetos no ensino de linguas como
alternativa metodol 6gica capaz de conciliar duas importan-
tes tendéncias que, embora até certo ponto tenham se cor-
solidado de forma independente e quase antitética no cam-
po da Linguistica Aplicada, a nosso ver chegaram a um
"ponto de virada dialético" em que acabaram convergindo
e se complementando para dar conta dos processos cogni-
tivos e socio-culturais implicados na aquisicdo: 0 ensino
comunicativo (centramento no sentido) e o ensino meta-
cognitivo (centramento na forma).

A nossa exposicao estara subdividida em duas par-
tes. A primera focalizara aspectos do (aparente) dilema
"comunicagdo ou gramatica', procurando mostrar que
trabalhos acumulados em aquisicéo da linguagem tendem
a destruir disjuncdo, substituindo-a por uma (mais
harmoniosa) conjungdo: "comunicagdo e gramética’, toda-
via reequacionando o problema em outros termos. que
aternativa metodoldgica sera capaz de conjugar adequa-
damente estes dois termos do ensino proficuo de linguas?
A segunda parte fard justamente isso: abordara o proble-
ma, sugerindo a pedagogia de projetos — encarada como
uma versdo mais complexa do ensino centrado em tarefas
e provida de meios intrinsecos de aperfeicoamento cons-
tante com base nos principios da pesquisa-acdo educacio-
nad — como uma resposta pomissora a questéo e
desenvolvendo uma proposta personalizada de implemen-
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tacdo e manutencdo desta opcdo didética em diferentes
contextos.

CENTRAMENTO NA FORMA
VS. CENTRAMENTO NO SENTIDO

A discusséo que agora se segue, fundamentada em

Ellis (1987; 1997a; 1997b) e Richter (2000), pretende apli-

car-

se tanto a lingua materna como a segunda lingua, com

base nos argumentos (Richter, op.cit.; Balbinot, 2002) de
que:

1

132

A competéncia comunicativa €, antes de tudo, uma
competéncia semidtica; logo, a passagem da fala para
a escrita no processo de escolarizagdo implica o acrés-
cimo de outro cédigo na mente, e assm, uma "segunda
lingua' no sentido semiético do termo;

Na medida em que a escrita tem uma gramética apre-
ciavelmente diferente da gramatica da fala, numarela-

¢do andloga aquela mantida por dois dialetos de uma
mesma "lingua oficial” de um pais, segue-se que 0 es-

forgo cognitivo para internalizar a escrita a partir da
fala é comparavel ao de internalizar um dialeto a partir
de outro. Mais ainda: se a distingdo entre dialetos e
linguas ndo raro é de natureza puramente politica (ga-
lego e portugués. dois dialetos ou duas linguas?), é

perfeitamente vidvel — com a cevida cautela, é claro
— explorar numerosos pontos de contato entre a aqui-

sicdo escolar da lingua escrita oficia e a aguisi¢céo de
uma segunda lingua: cognitivamente ambas desembo-

cam em consideragbes metodoldgicas razoavelmente
préximas.
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Alguns autores defendem que o ensino de linguas
centrado na forma deve ceder lugar a criacdo de oportuni-
dades para 0 w0 “natura” da linguagem, ou sga, 0 uso
mais proximo possivel daquele encontrado em situactes
auténticas. A competéncia gramatical € adquirida como
mera consequéncia da focalizagdo da atencéo do auno no
sgnificado. Reeita-se tanto a intervencdo plangjada, isto
€, a apresentacdo e pratica de itens gramaticais isolados,
guanto aintervencao ndo plang ada, ou sgja, correcdo inci-
dental de erros. A idéia por trés desse procedmento € ndo
apenas evitar colocar os aunos na defensiva, por atentar
contra a imagem deles, mas também deixa-los mais “rela-
xados’ para gque arrisquem empregar construcbes mais
dificeis sem grande constrangimento de serem apanhados
em erro. Contudo, € admitido um feedback do professor
semel hante aguele do maternés (fala tipica da mée dirigin-
do-se ao filho; ver Richter, op.cit.: 37ss.) : umaréplicaem
gue o falante mais capaz retoma afala ou aidéado apren
diz de maneira clara ou correta, cobrando deste um escla-
recimento ou uma retomada mais apropriada do contetido.

Esta posi¢ao tedrica tem recebido uma série de criti-

cas, dentre as quais merecem destaque as seguintes:

1. De acordo com aguns pesquisadores, o conhecimento
gramatical explicito que tipicamente resulta da instru-
¢ao centrada na forma pode converter-se, mediante
prética, em conhecimento implicito apto a sustentar a
comunicagdo genuina adequada.

2. Jasegundo outros pesquisadores, 0 ensino da gramati-
capor s sO ndo propicia aquisicdo, mas contribui indi-
retamente ao agir como fator metalinguiistico facilita-
dor da aquisicdo posterior dbs itens ensinados, a qual
ocorrerd quando o aluno estiver em um nivel de de-
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senvolvimento lingliistico que o deixe “pronto” para
assimila-los.

3. Esta demonstrado que alunos que recebem instrucdo
gramatical ultrapassam os que n&o a recebem, tanto
em termos de velocidade de aquisicdo quanto em ter-
mos de nivel de competéncia atingido.

Por outro lado, o ensino da gramatica ndo faz tanta
diferenca quanto se poderia imaginar. Isto porque empiri-
camente se verifica que: alunos gramaticalmente instruidos
nao manifestam ordem de aquisicéo de tracos linguisticos
diferente daguela evidenciada pelos aprendizes ndo provi-
dos de ensino centrado na forma, a tentativa de ensinar
tragos gramaticais especificos nem sempre resulta em a-
quisicdo. Algumas vezes, ndo ha aprendizagem manifesta;
outras, ocorre “pseudo-aprendizagem”, ou sgja, aunos
empregam, na ocasido da instrucdo ministrada, os itens
gramaticais focalizados, porém empregamnos ma em
outras situacOes algo aparentadas (isto €, sobregeneralizam
0 Us0). Essas consideracdes sugerem a presenca de fatores
gue governam o momento em que certas estruturas linglis-
ticas podem ser aprendidas, fatores esses que o ensino de
gramética, por melhor que sgja, ndo consegue sobrepujar.

Foram propostas diversas explicagOes para a influ-
éncia positiva da comunicagdo auténtica na aquisicdo de
um sistema linguiistico. Segundo Hatch (apud Ellis, 19974,
ver também Ellis 1987; 1997b), aprendizes primeiro pro-
duzem enunciados que, em vez de representarem correta-
mente seus pensamentos na lingua-alvo, apenas “ampa-
ram” o que eles pretendem dizer; posteriormente, refinam
seus dizeres adequando-os as regras especificas da lingua a
aprender. Por exemplo, uma crianca de trés anos pode
expressar 0 desgjo de ir para fora de caso dizendo: “Quer
lafora’ (= Quero ir lafora) Em ensino de lingua estrangei-
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ra, a hipétese de Hatch explica as estruturas de transicdo
dainterlingua.

Alguns autores se respaldaram no referencial teérico
vygotskiano para propor que, em consonancia com o -
do-interacionismo, os sinais manifestos de aquisicdo de
uma lingua primeiro se mostram visivels inter-
psicologicamente (em termos do didlogo com outros falan-
tes) para, mais tarde, fazerem parte de uma competéncia
introjetada.

Segundo Krashen (apud Ellis, 1997a; ver também
Ellis, 1987), quando aprendizes recebem input compreen-
Sivo, se tornam aptos a adquirirem o item gramatical -
guinte na sua rota de aquisicdo. Para Long (apud Ellis,
1997a; ver também Ellis, 1987), outro interacionista, a
partir do nomento em que alunos tém a oportunidade e
negociar makentendidos na comunicacdo, as modificagdes
interacionais utilizadas (pedidos de clarificacdo, confirma-
¢do, reformulacdo) pdem em evidéncia determinados ele-
mentos do discurso, vae dizer, tornamnos salientes e,
desta forma, mais suscetiveis de serem assimilados. R-
namente, Swain (apud Ellis, 1997a; ver também Ellis,
1997b) propde que, quando aunos sdo solicitados a “for-
car seu desempenho” (produzir comunicagdo sustentada no
maximo de seu limite de competéncia), eles se véem impe-
lidos a rever as hipGteses de sua interlingua e levar em
conta as propriedades sintéticas da lingua-alvo, ampliando
assim sua competéncia.

Em suma, os autores que atribuem um papel sobre-
maneira relevante a interacdo verbal aprendiz-instrutor
afirmam que a aquisicdo depende estreitamente da quali-
dade daquela. Se a comunicagdo oferecer respaldo para o
aluno expressar aquilo que desgja, o resultado sera um
input compreensivel, negociacdo de sentido diante dos
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mal-entendidos ou incompreensdes e surgimento de ocasi-
0es para a producgéo sustentada “no limite”.

Contudo, Ellis, em suas resenhas sobre os estudos
da influéncia das atividades estritamente comunicativas,
ou sga, atividades somente de negociacdo de sentido, na
aquisicdo de aspectos sistémicos da lingua, conclui que, a
rigor, tais investigages nada conseguiram comprovar com
alguma solidez exceto alguma relagdo com a aquisicdo de
itens lexicails — 0 que representa, a Nosso ver, bem pouco.
Outra questdo que complica um pouco mais a avaliagdo
dessainfluéncia € o papel ambiguo que o input compreen-
sivo desempenha na aquisi¢céo da linguagem — o que pa-
rece ter sido ignorado por Krashen. O input compreensivo
pode ser relevante, de um lado, para interpretar sentido, e,
de outro, para aprender. Em outras palavras, 0 input neces-
sario para compreensao pode Ndo 0 MEeSMO Necessario para
construir conhecimento sobre a lingua-alvo, e o resultado
pode ser compreensdo sem aprendizado, se as estruturas
forem estrategicamente “aligeiradas’ pelo faante profici-
ente ao longo da interagao.

Em desfavor da pedagogia calcada exclusivamente
na comunicacdo com negociagdo de sentido estéo as evi-
déncias empiricas que se acumulam para sugerir que a
mera comunicagdo em segunda lingua ndo assegura o ce-
senvolvimento da plena competéncia nesta Gltima. Um
dado importante paralelo a este € que a competéncia lin-
guistica e a competéncia pragmética sdo distintas, uma
podendo se desenvolver sem a outra — 0S aspectos prag-
méticos da comunicacdo parecem estar ligados a uma
competéncia de ordem mais global, semidtica, na medida
em que incorporam praticas socio-culturais codificadas,
sistemas de crenca nos quais se projeta uma légica das
relaces de poder e das resolugdes de conflito, etc. Outro
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dado fundamental € que, sem a gjuda da instrugdo centrada
naforma, o risco de fossilizagdo da competéncia— a esta-
bilizacdo do desempenho linglistico num patamar sofrivel,

malgrado os esforgos posteriores em aprimoralo — se

torna bastante acentuado. Se € verdade que os aunos par-
ticipantes de um ensino puramente comunicativo, sem
instrucdo gramatical concomitante, podem chegar ater um
desempenho comunicativo superior, em alguns casos, ao

da clientdla servida por metodologias gramaticocéntricas,
isto somente se observa com clareza em estagios elementa-
res de aquisicdo. Quanto nais se pretende aproximar o

aluno do desempenho de falantes proficientes, tanto mais
se revela a necessidade de amparar as atividades comuni-

cativas com o foco naforma. E, paratornar o quadro ainda
mais complexo, hd um nimero consideravel de aunos que
jamais chegam a atingir niveis satisfatorios de desempenho
na lingua-alvo, sgjam quais forem as condi¢oes e técnicas
de ensno-aprendizagem — inclusive as que equilibram

gramética e comunicagao.

Uma explicagdo possivel para a fossilizacdo de a-
prendizes apoiados em atividades meramente comuni cati-
vas é que um nivel minimo de desempenho, aliado a uma
competéncia pragmatica respeitavel, bastaria na vida real
para satisfazer as demandas das situages mais corriquei-
ras de comunicac3o. E interessante mencionar, como cor-
traste, que estudos sobre as estratégias de aprendizagem
dos aunos bem sucedidos revelaram a predisposicéo des-
tes em prestar atencdo as formas do material linguistico
presente nas interagcbes — embora deva-se acrescentar que
esses mesmos aunos também procuraram utilizar o que
aprenderam em situagdes centradas no significado da lin-
guagem, o0 que novamente atesta a importancia de dosar,
conforme a situacdo pedagogica, forma (evidéncias nega-
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tivas para o aluno, com corregdo gramatical) e significado
(evidéncias positivas para 0 aluno, com input compreensi-
VO) NO ensino interativo.

Acha-se hoje documentado que, nas condigbes de
ensino-aprendizagem puramente comunicativas, sdo ele-
mentos especificos da lingua que resistem a aquisicdo, e
ndo itens quaisquer. Trata-se de dificuldades de caréter
morfolégico — como flexdes, conjugacoes, ortografia —
ou relacionadas a aspectos puramente idiondmicos da
sintaxe, como aregénciaverbal ou a sintaxe dos sintagmas
preposicionados. Com base nestas constatacOes, estabele-
ceu-se uma dicotomia entre itens linguisticos a adquirir:
aqueles denominados “frageis’ sdo mais dificels de assmi-
lar que outros rotulados de “resilientes’. S&o tragos tipi-
camente resilientes a ordem das palavras (padrfes frasais),
principalmente em sentencas ndo-marcadas (caso tipico
das declarativas afirmativas) e a recursividade (bem ilus-
trada pelo “encaixamento” de relativas, umas nas outras).
Para fazer uma comparacdo em lingua materna escrita,
teriamos como item resiliente a estruturagdo adequada de
uma sentenca em sujeito / verbo / objeto: mesmo criangas
criadas em ambientes soci 0-economicamente muito degra-
dados, no seu periodo de alfabetizacéo, expressam sobre 0
papel idéias espontaneas rigorosamente de acordo com a
ordem bésica do portugués. Contrastando, um dos elemen-
tos frégeis mais conhecidos de nossos professores é 0 uso
do cujo (e suas flexbes). Mesmo em ambientes universita-
rios, ndo € rara a recal citrante combinagdo “cujo + artigo”:
cujooclima, cujaafalta, ec.

Diante disso, recomenda-se enfrentar a dificuldade
de aquisicdo dos itens fragels complementando as ativida-
des comunicativas com momentos de ensino centrado na
forma (ensino gramatical), inclusive com atividades propi-
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ciadoras de memorizagéo contextualizada (atividades sig-
nificativas de fixag&o).

Restringindo agora nossas consideragfes ao ensino
de segunda lingua, um curso estritamente comunicativo
apresenta outro inconveniente: n&o é apropriado para ado-
lescentes e adultos. Eis a razéo: quando os alunos, crono-
logicamente falando, ultrapassam o assim-chamado “peri-
odo critico”, em que 0 acesso a Gramética Universal |hes
asseguraria aquisicdo e desempenho praticamente igual a
do falante nativo, passam a apoiar-se, em grande parte, nas
estratégias genéricas de aprendizagem (isto €, que também
se utilizam para aprender outras coisas, por exemplo, usar
um computador ou jogar xadrez). Essas estratégias permi-
tem adquirir, com o auxilio da metacognicéo, parte das
formas da lingua-alvo, porém ndo todas.

E ndo sdo apenas estes argumentos que se colocam
em desfavor da supervalorizacdo do “comunicar-se e nada
mais’ em sala de aula. Assinae-se que é dificil criar nesta
Gltima um ambiente comunicativamente rico (isto ficabem
evidente com as habilidades de faar / compreender).
Comparando o ambiente escolar com avida real, uma série
de condigdes conspiram contra ele.

1. Ascondigdes de funcionamento dos discursos em sala
de aula implicam uma reducdo dréstica da quantidade
e da qualidade dos alocutérios possiveis para as intera-
¢Oes, dificultando, assim, aimportantissima integragdo
dos aspectos sociolinguiisticos da aquisicdo nas ativi-
dades pedagogicas.

2. O confinamento das atividades entre as quatro paredes
da sala de aula torna invidveis determinadas sequién-
cias de trocas linglisticas quando a interagdo centrada
(ou sga, 0 que as pessoas “fazem” juntas, mediadas
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pela linguagem) é extremamente sensivel ao contexto
— por exemplo, uma situagéo de jogo de volei ou de
mutiréo de construgéo.

3. Devido a escassez de tempo para a interagdo pedago-
gicamente sgnificativa (compare-se um regime de
uma hora e meia de atividades comunicativas sema-
nais num curso, com as mais de cento e vinte horas de
comunicacdo semanal do cotidiano extra-escolar), ca-
da auno, supondo-se que todos tenham a democrética
oportunidade de se manifestar, usara da paavra por
um tempo irrisorio — irrisdrio para interagir, irrisorio
para exercitar. E quase sempre proferindo enunciados
de uma sb sentenca por vez, sem vivenciar desafios de
coesdo e coeréncia, fundamentais no periodo de esco-
larizacéo.

4. Por fim, asalade aula & um ambiente onde, quer quei-
ramos, quer ndo, as rédeas do processo — pedagdgico
ediscursivo — estéo nas méaos do professor. Este tem
a prerrogativa de decidir sobre tipos, duracéo, propdsi-
to e segquéncia das atividades comunicativas ou meta-
lingUisticas realizadas em classe. E isso acarreta restri-
¢Oes e distor¢des na linguagem que medeia as relacbes
aluno-tépico, auno-auno, professor-topico e profes-
sor-auno.

Com certeza, boa parte destes problemas pode ser
contornada ou atenuada por meio de estratégias de simula-
¢ao, imitagdo criadora de modelos ou ruptura do confina-
mento das atividades na prépria sala de aula, estratégias
essas, ressdte-se, tipicas da pedagogia de projetos. Mas
deve ficar claro que cabe ao professor avaliar as reais difi-
culdades de seus alunos e adotar as a¢des apropriadas para
superé-las. Entre elas, 0 ensino centrado na forma— crite-
rioso quanto ao momento, ao formato e a duracao.
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Podemos estabel ecer, a esta altura, algumas gene-
ralizagBes com respeito & metodol ogia puramente comuni-
cativa

Atividades comunicativas em s mesmas podem levar
0 auno a adquirir uma competéncia gramatical basica,
uma vez que ha itens gramaticais assmiléveis natu-
ralmente, os denominados resilientes.

Competéncia gramatica em nivel avancado dificil-
mente se consegue somente com atividades comuni-
cativas, dada a presenca de elementos linguisticos de-
nominados frageis.

A comunicacd0 que ocorre em sala de aula, mesmo
gue sgja plangjada para ser maisrica, € ainda conside-
ravelmente restrita no input e na oportunidade de cada
aluno expressar-se, pondo assm obstaculos a aquisi-
¢ao.

Ha alguma evidéncia de que o feedback que inclua
correcdes formais predispde a aquisicéo de aguns tra-
¢os gramaticais particularmente dificeis.

EFEITOS DO FOCO NA FORMA

De acordo com aguns estudos, a instrucdo gramati-
cal pode ndo resultar no uso adequado dos el ementos foca-
lizados, sgja por meio de exercicios de fixagdo, sgja por
meio de atividades lUdicas. Entretanto, vale notar que alu-
nos imersos em atividades puramente comunicativas ten-
dem a apresentar um desempenho ainda mais insatisfatério
em relacdo aos mesmos contelidos gramaticais. 1sto sugere
que os casos de relativa ineficacia da instrugdo gramatical
referem-se a estruturas particularmente dificeis, mais exa-
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tamente, estruturas para cuja assimilagdo a interlingua dos
alunos estudados ainda n&o estava "madura’.

Por outro lado, outros estudos mostram que o0 ensino
da gramética pode levar ao aprimoramento no emprego de
determinados tragos, desde que estes sgjam farmalmente
simples e apresentem relacdo forma-funcdo transparente
para o aluno. Formas muito complexas podem ser resisten-
tes a aguisicao, bem como aquelas cujas funcdes se esten-
dam num leque algo extenso. Sabe-se, por exemplo, que,
na aquisi¢do da lingua materna, alguns elementos lexicais,
Como 0s pronomes, sdo usados adequadamente por crian-
¢as de cerca de cinco anos, antes da escolarizagéo, no inte-
rior de frases isoladas, ou sgja, com uma funcdo especifica
aexdéfora (gpontar para 0 contexto extralinguistico imedia-
to). Contudo, a funcdo endofdrica (anéfora e catafora, re-
missdes para trés e para frente no texto, respectivamente),
responsavel por parte da coesdo discursiva, ainda ndo é
dominada por essas criangas: elas precisam passar alguns
anos em bancos de escola para poder atribuir aos prono-
mes fungdes adicionais aquela inicialmente dominada na
ordidade. O mesmo ocorre em outras situagdes. algumas
formas sdo "parciadmente adquiridas’, isto € uma dada
forma se associa inicialmente a uma sO funcéo, talvez a
mais elementar, ficando a interlingua do aprendiz ainda
desprovida, por algum tempo, das demais funcBes para
aguela forma.

Sabe-se hoje que 0 ensino da gramatica beneficia
especialmente a producéo plangada, apresentando pouco
efeito na producdo espontanea do auno. Isto significa que
a gramatica contribui decisivamente para o aluno escrever
melhor, embora apresente influéncia pequena na expressao
oral deste.
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Com respeito ainfluéncia do ensino da gramética no
desempenho dos alunos, podemos estabelecer 0 seguinte
panorama sugestivo: Ja existem suficientes evidéncias para
atestar que 0 ensino de gramética pode resultar em pro-
gressos significativos no desempenho linguistico. Se uma
estrutura ensinada € simples, no sentido de ndo ewolver
operacOes cognitivas demasiado complexas, e claramente
relacionada a uma funcdo especifica, € provavel que a
assimilagd@o ocorra. Se, porém, a estrutura estiver além do
gue ainterlingua do aluno pode assimilar, os beneficios se
reduzem a0 seu uso em linguagem plangada (aberta a
edicdo, refaccdo, "descanso” na gaveta por alguns dias
para maturecdo das idéias — vale dizer, na escrita-
processo). Ainda assm, hé& riscos de emprego distorcido
dos dementos ensinados, devido a sobregeneralizacéo,
comprometendo assim a eficacia do foco na forma (E este
€ um perigo real e mais freqlente do que se imagina,
mesmo no ensino de lingua materna. Por exemplo, sabe-se
gue, no portugués do Brasil, as silabas finais -éu e -el sfo,
exceto no extremo sul, homofonas perfeitas. Dai, a0 a
prender que o plural das palavrasem -el é -éis, como em
papel / papéis, o aluno, principa mente de contextos caren-
tes, pode sobregeneralizar para chapéu/ * chapéis).

Segja como for, 0 sucesso do ensino da gramética pa-
rece estar estreitamente relacionado ao estédgo de desen
volvimento lingliistico em que 0 auno se encontra, isto €,
parece depender da sequiéncia natura estipulada pelos
mecanisSmos mentais inatos de aquisicdo — embora ainda
se deva acrescentar que ndo foi observada uma "sequiéncia
natural" para o conhecimento metalinguistico, ou sgja, 0
conhecimento sobre a lingua, e ndo da lingua, que auxilia
até certo ponto a aquisicdo de uma lingua por adolescentes
e adultos.

143



PEDAGOCIA DE PROJETO

ENSINO DA GRAMATICA
E A SEQUENCIA NATURAL DE AQUISICAO

Desde os anos 70 se sabe que, na aquisicédo de -
gunda lingua, uma série de tragos morfol égicos é adquirida
numa ordem especifica, independentemente de idade ou de
primeira lingua. Estudos posteriores mostram também que
ainstrugcdo gramatical ndo exerce influéncia nessa sequén-
ciade aquisicéo.

No entanto, vale destacar que a instrugéo formal na
verdade desempenha um papel digno de rota, e isto sob
dois aspectos. primeiro, os morfemas adquiridos na ordem
esperada passam a ser usados mais adequadamente medi-
ante a aplicacdo do ensino da gramética do que em funcgéo
da imersdo em atividades comunicativas; segundo, alunos
formamente instruidos progridem ao longo da sequéncia
numa velocidade sensivelmente maior do que os comuni-
cativamente apoiados.

Outras investigacOes, realizadas com formas multi-
funcionais como os pronomés, atestam que a maior ou
menor dificuldade de aquisicdo elcontra-se associada a
uma certa hierarquizacdo dessas fungdes. Assm, no caso
do inglés, a funcéo ajjeito do pronome € a primeira a ser
adquirida, seguindo-se, pela ordem, dojeto direto, objeto
indireto, complemento relativo, genitivo e objeto do com-
parativo. Em portugués, a aquisicdo das fungdes do pro-
nome relativo &, também, hierarquizada de maneira analo-
ga. A ordem em que as fungdes dos pronomes do inglés
s40 adquiridas reflete a0 mesmo tempo a hierarquia dessas
fungdes e o decréscimo na freqiiéncia em que sdo usadas.
Fungdes mais freguentes e hierarquicamente mais baixas
s30 consideradas menos marcadas ou até ndo-marcadas,
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como a fungdo sujeito, ao passo que aquelas menos fre-
guentes e hierarquicamente mais atas, como o genitivo,
denominam-se mais marcadas ou simplesmente marcadas.
Ora, h& evidéncias empiricas de que estruturas funcionais
hierarquizadas beneficiam-se da instrugdo gramatica que
incida sobre as marcadas. aunos sdo capazes de generali-
zar conhecimento das estruturas marcadas (ou mais mar-
cadas) para as hao-marcadas (ou menos marcadas). Equi-
vale, muito grosseiramente, aquela idéia familiar a muitos
educadores de que "puxar" por contetidos dificels ndo leva
os adunos a aprenderem o mais dificil, mas facilitao a
prendizado das coisas relativamente menos complicadas.

Fatos como esses levaram Pienemann et al. (apud
Ellis, 1997a; 1997b) a elaboracdo de uma teoria da aquisi-
¢d0 baseada no conceito de operagdes de processamento.
Segundo o autor, inicidmente o auno baseia seu desem-
penho linglistico em formas de processamento ndo especi-
ficas para a linguagem, isto €, que dispensam o conheci-
mento de categorias sintéticas. Seria afase em que o faan-
te simplesmente "gjunta’ vocabulos numa ordem suposta
representar semanticamente o estado de coisas. Posterior-
mente o aprendiz e torna apto a identificar 0 comeco e 0
término de cadeias de congtituintes (= sintagmas) e aplicar
operacOes que os afetem globalmente. Mais tarde ainda,
surge a capacidade de processamento interno aos sintag-
mas, ou sgja, a habilidade de manipular congtituintes ou
eementos internos aos sintagmas processados anterior-
mente como um todo. Por dltimo, o auno adquire a com-
peténcia para processar elementos entre cadeias, ou sgia,
efetuar transformagdes que envolvam aspectos internos de
um sintagma A com os de um sintagma B no mesmo e-
nunciado.
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Pienemann conclui que essas operagOes de proces-
samento linglistico sdo hierarquizadas nessa mesma a-
dem, de tal modo ae, em termos da aquisicdo de uma
segunda lingua (e, acrescentamos, da aquisicdo da escrita,
aparadas algumas arestas), um nivel de processamento sO
pode ser adequadamente executado se o fadante ja tiver
dominado as operacOes tipicas do nivel imediatamente
inferior. Porém — ressalva o autor — apenas parte dos
elementos gramaticais de uma lingua se submetem a essa
hierarquizagdo operativa, 0s assm-chamados tragos de-
senvolvimentais. Outros e ementos, denominados varia-
cionais, ndo se submetem a esse escalonamento de aguisi-
¢80 (um exemplo seria o verbo de ligagdo ser) e podem ser
adquiridos em qualquer tempo, desde que o aduno estga
motivado e apto a assimilar cognitivamente o bindbmio
forma-funcdo. E finaiza essa hiptese — segundo a qual
SO se pode ensinar uma estrutura se a interlingua do auno
esta proxima do ponto em que a estrutura a ensinar € ad-
quirida em contextos auténticos — apenas € aplicavel ao
output do aprendiz, ou sgja, a producdo de novas estrutu-
ras, ndo ha razéo para empobrecer o input atificialmente
para evitar que 0 aluno tome contato passivamente com as
estruturas situadas acima de seu nivel de desenvolvimento
potencid.

E necessario, a esta altura, fazer uma derradeira res-
salva: como as sequéncias de aquisicdo foram determina-
das a partir de estudos com linguagem produzida esponta-
neamente, ou sgja, sem plangamento (o0 que desde ja ex-
clui de forma clara a linguagem escrita produzida refleti-
damente), a hipbtese do "ensinar s6 0 que € ensinavel" se
aplica, a rigor, a0 conhecimento implicito — tipico dos
métodos puramente comunicativos. Sobre o conhecimento
de tipo explicito, metalinguistico, associado ao ensino da
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gramética, ndo se tem qualquer conhecimento sobre algu-
ma sequiéncia de aquisicdo, se € que se pode falar de algu-
ma. Em outras palavras, ndo ha até hoje qualquer evidén-
cia empirica lida mostrando, quer para 0 conhecimento
explicito da gramética, quer para as atividades de escrita-
processo, qualquer sujeicdo a dguma "ordem inata' de
assimilacdo. Parece que, nestes casos, os fatores que mais
pesam didaticamente pertencem a esfera cognitivo-afetiva:
a complexidade (esquemética) do conteldo a ensinar, a
etapa de desenvolvimento em que se encontra 0 aluno e 0s
fatores motivacionais.

Por outro lado, o esforco de se ensinar gramatica sO
valeria a pena se fosse possivel demonstrar que o proveito
tirado pelo aluno ndo se restringe a0 momento em que ele
pratica o conteldo em sala de aula sob a supervisdo do
professor. Quanto a isso, aparentemente os resultados séo
conflitantes. em aguns estudos, ndo se doservam efeitos
durdveis na instrucdo; em outros, 0 progresso obtido em
virtude da instrucdo mantém-se pelo menos a médio prazo.

Mas 0 exame cuidadoso das condi¢Oes em que 0 en-
sino da gramética foi conduzido nas investigagbes men-
cionadas compatibiliza-as numa explanagéo oportuna. A
saber: quando o ensino gramatical € implementado num
ambiente pedagdgico de forma a dissociar-se das necessi-
dades comunicativas e das atividades significativas dos
alunos, os resultados desse ensino, quando existem, desa-
parecem a médio prazo (em poucas semanas).

Esse quadro se mostra preocupante em certos con-
textos de ensino-aprendizagem, posto que a instrugdo cen-
trada na forma precisa do apoio de oportunidades posterio-
res e continuas para a préatica significativa dos itens ensi-
nados, e, muitas vezes, ou estes elementos, mesmo natu-
rais, pouco aparecem nas situacOes da vidareal para serem
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praticados — caso do emprego do “vés’ no portugués do
Brasil —, ou entdo dizem respeito a praticas linglisticas
artificiais, validas somente para determinados fins no cor+
texto da escolarizagdo basica — caso da prética de dividir
um texto dissertativo em trés parégrafos. introducéo, a-
senvolvimento e conclusdo, preceito esse Util somente
dentro da escola, e ainda assm até o auno passar pelo
vestibular, quando 0 que passa a vaer sdo as normas da
redacéo académica, sensivelmente diferentes e de carater
profissional.

Apesar do apelo pedagdgico dessa generalizagao,
ela ndo responde por todos os casos de malogro do fator
durabilidade. As vezes, tragos bem fregiientes na prética
escolar e facilmente praticaveis fora dela, como o morfema
inglés de 32 pessoa -s, dém de frégeis, ndo resistem facil-
mente ao tempo. N&o se sabe ainda com seguranca 0 moti-
vo dessa refratariedade a assimilagdo duradoura. Ha o
mente especulagdes a respeito. Uma possibilidade é que
tragos desenvolvimentais sgjam a0 mesmo tempo “duros’
de adquirir e “duros’ de perder, talvez por acionarem me-
canismos inatos de aquisicdo e, dessa forma, resultarem
numa adaptacdo das fungdes cerebrais superiores. Em con-
traste, tragos variacionais seriam mais faceis de adquirir e
perder, quem sabe pela relacdo mais distante com a UG
(Universal Grammar), caracteristica essa das formas deci-
didamente arbitrarias e que os tornaria mais “instaveis’ na
mente (lembremos que os faantes do portugués que foram
escolarizados até meados dos anos 60 tiveram de aprender
até a automatizacdo o acento diferencial dos homografos,
como almdgo / almogo, e, apos areformade 1971, tiveram
de “aprender”, também até a automatizagdo cognitiva, que
esse acento diferencial ndo (mais) existe.
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Outra explicagdo, que pode se somar agquela, € uma
possivel predisposicdo do auno a ndo hvestir muito na
fixac@o de elementos que, com base em sua experiéncia e
percepcdo linglistica, pouco contribuem para a eficacia da
comunicacdo. Assm, em inglés, o ja-examinado morfema
inglés de 3?2 pessoa -s ndo é realmente indispensével para
uma comunicacdo bem-sucedida, dado que, se a pessoa
verbal est4 marcada no sujeito explicito, o morfema -s
passa a ser redundante. A titulo de ilustracéo, pode-se en
contrar, em algumas regifes dos Estados Unidos, expres-
sdes escritas de adverténcia nos moldes de “This here door
don’t work”, com nitida neutralizacéo da variagdo morfica
da 32 pessoa

Se juntarmos ambas as explicacles, teremos uma
hipétese atrativa, embora (ainda) sem material comproba-
torio: a assimilacdo duradoura de elementos gramaticais,
principalmente os frégeis, dependeria da provisio generosa
de oportunidades concomitantes e posteriores para usa-los
comunicativamente, mas de tal maneira que esta seria uma
condicdo necess&ria, porém ndo suficiente: o auno tam-
bém deve estar motivado para (e durante) o emprego con-
textualizado desses tragos. Neste ponto devemos lembrar
da importante maxima: o desenvolvimento humano cami-
nha sobre duas pernas, quais sgjam, a cogni¢ado e o afeto.

BOASPRATICASDOCENTES NO ENSINO DE LINGUAS

Como tentativa de responder a pergunta genérica:
“E necessario 0 ensino de gramética nos cursos de lin-
guas?’, Ellis (1997a) apresenta uma série de conclusdes
baseadas nas discussdes anteriores, que sintetizamos logo
abaixo. O autor adverte que as generalizagdes apresentadas
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a seguir séo, em diversos casos, conflituosas entre si e por
Vezes pouco mais que especulativas. servindo, assm, de
simples guia para o professor interpretar o que acontece no
seu ambiente de trabalho e tomar decisbes o mais adequa-
das possivel. Os resultados auferidos da prética constante
da investigagdo-acdo colaborativa, metodicamente condu-
zida, ainda sdo a fonte mais confiavel de conhecimentos
pedagdgicos a disposicdo do docente, por exemplo, na
determinacdo de niveis de desenvolvimento, andise de
necessidades, decisdes especificas de cardter metodol 6gi-
co, rendimento didatico de unidades de curso ou seus
componentes, selecdo dos itens mais relevantes a ensinar,
etc.

1. De modo gera, o ensino da gramética (ou da forma)
contribui  decididamente para melhorar a aprendiza-
gem de linguas, observando-se melhores resultados
guando o aprendiz estiver em um nivel de desenvol-
vimento linguistico-cognitivo compativel com os itens
gramaticais a ensinar e quando é fornecido ao aluno
um feed-back constante sobre seu desempenho — fe-
ed-back este que pode ir-se tornando cada vez mais
implicito, com a progressiva maturacdo do desempe-
nho do auno.

2. A modificagdo calculada do input fornecido ao aluno
pode influir na efic&cia do ensino-aprendizagem de
uma lingua, e isso de dois modos. A estratégia de “in-
sumo intensivo” — ou $ja, incrementar a exposi¢ao
a0 aluno de textos contendo alta freqiéncia de formas
escolhidas para aquela aula ou unidade de curso — i-
soladamente falando, contribui para o aprendizado de
novas estruturas, mas ndo para a erradicacéo de incor-
recOes estruturais ja existentes. Para obter este segurn-
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do efeito, é preciso acompanhar essa técnica com ins-
trucdes explicitas. O “insumo intensivo” funciona me-
Ihor com estruturas relativamente simples e que néo se
achem j& erroneamente representada na interlingua dos
alunos. Ja a estratégia do “enriquecimento do insumo”
— modificar textos para conterem maior taxa de -
terminadas formas — pode, em s mesma, ser eficaz
para ensinar alguns tipos de estruturas sintaticas com-
plexas. Mas, para estruturas sintéticas mais smples,

geralmente funciona melhor quando acompanhada de
instrucdo explicita.

As estratégias de apresentacdo de contetido gramatical
podem ou n&o interferir na quaidade do ensino. Duas
s as dicotomias a considerar: instruges explicitas
vs. implicitas e apresentacdo dedutiva vs. indutiva.

Quanto a primeira, instrugdes explicitas e implicitas
s80, ambas, proveitosas para 0 ensino de linguas, cada
uma a seu modo, sendo que a explicita é mais eficaz se
aregraaaprender € complexa e ainformacéo forneci-
da é ilustrada com exemplos. JA com respeito a apre-
sentacdo dedutiva (da regra aos casos) vs. indutiva
(dos casos aregra), ainda néo se dispde de bases empi-

ricas suficientemente solidas para decidir pela superio-

ridade aprioristica de um sobre o outro. Considerando
tendenciamente, o ensino dedutivo funciona nelhor
com regras que possam ser explicitadas com clareza;

dessa forma, regras de concordancia, por exemplo, po-

dem ser trabalhadas assim, 0 mesmo néo se podendo
dizer da polifonia. Mas convém trabalhar com os dois
tipos de ensino conjugados e acompanhados de uma
boa atitude investigativa

Finalmente, no que tange a elaboracéo de atividades e
materiais didaticos, vale ressaltar que tarefas centradas
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em itens gramaticais especificos é tarefa mais dif icil
para fins de producéo textual do que parafins de com-
preensdo. Por isso, pode ser mais prético para o pro-
fessor criar um banco de textos auténticos de pequenas
dimensdes (mas ndo "mutilados"’) para serem reunidos
consistentemente numa unidade de curso, conforme a
finalidade desta.

De nossa parte, acrescentamos que, no empenho de
levar 0 duno a dominar os contelidos das mais recentes
propostas curriculares em ensino de linguas do Ensino
Bésico, € preciso fazer intervir uma série de consi deragdes.
Quando se fala em rotas de aquisi¢do, iSO tem a ver mais
precisamente com o nivel morfossintatico da competéncia
sistémica. Se, digamos, 0 problema € trabahar contetido
macroestrutural, isto €, questdes relativas a género ou tipo-
logia textual (fébula, crénica, etc.), ndo ha como se falar
em "rota". Neste caso, vale a maxima de investigar o nivel
de abstragdo em que os aunos se encontram, para chamar
a atencdo para aspectos assimilaveis do input. Ninguém se
lembraria de trabalhar polifonia em séries iniciais — para
ilustrar. Quanto a conteldos morfologicos e sintaticos,
nossa sugestéo é verificar quais sdo as maiores dificulda-
des para a turma especifica. A partir disso, mobilizar d-
versas estratégias de foco na forma sobre elas, deixando
para a "periferid’ da unidade de curso o que os alunos ja
dominam ou sabem decididamente melhor. Se houver re-
cessidade de metalinguagem para 0s itens menos cruciais,
uma solucéo pode ser a criagdo de tarefas em que os au-
nos tenham que consultar eles mesmos uma boa gramética,
podendo-se aplicar ai o principio vygotskiano de auxilio
aluno-auno — infelizmente esquecido, negligenciado ou
até reprimido em muitas das nossas sdlas de aula.
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Mas o leitor terd notado que, até este momento, fi-
camos por responder explicitamente aquela indagacéo
inicial desta primeira parte do artigo: forma ou sentido? A
resposta foi emergindo aos poucos, de forma diluida: os
argumentos até agora levantados, como se péde depreen-
der, fam afavor de um ensino de linguas ao mesmo tem-
po comunicativo e centrado na forma. Mais precisamente,
podemos afirmar que uma proposta de ensino de linguas
mais condizente com o (ainda pouco) que sabemos sobre
aquisicéo deve fazer convergir: a) os beneficios cognitivos
do esforgo do aprendiz para negociar 0 sentido na interlo-
cucdo real; e b) a estruturacdo e complexificagdo das h-
pGteses formuladas e testadas sobre a lingua-alvo, via me-
tacognicdo intersubjetiva (e, apds, intra-subjetivamente)
construida e empregada.

Ent8o, eis 0 que queremos. comunicacdo e gramati-
ca. Entretanto, esta meta ainda se acha formulada em ter-
mos abstratos. Mas, afinal, em que consiste, concretamente
falando, programar e implementar uma unidade de curso
de linguas que integre produtivamente esse binbmio?

SAINDO DO IMPASSE: GRAMATICA REFLEXIVA

Para tanto, comecemos por perguntar: qual é exata-
mente o0 lugar da gramética numa proposta de ensino de
linguas que objetive a construgdo e aprimoramento da
competéncia comunicativa? Passaremos a acompanhar as
elucubractes de Travaglia (1998: 107) arespeito:

Aprender a lingua, seja de forma natural no convivio
social, seja de forma sistemética en uma sala de aula,
implica sempre reflex&o sobre a linguagem, formulacdo
de hipéteses e verificagdo do acerto ou ndo dessas hipo-
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teses sobre a constituicdo e funcionamento da lingua.
Quando nos envolvemos em situagdes de interagdo ha
sempre reflexdo (explicita ou ndo e neste caso automé-
tica) sobre a lingua, pois temos de fazer corresponder
nossas palavras as do outro para nos fazer entender e
para entender o outro.

Embora aqui fagamos uma pequena ressalva, no
sentido de que a aquisi¢cao da linguagem envolve concomi-
tante e convergentemente dois tipos de processos, e ndo
apenas um — ou sga, inclui de modo sinérgico: a) a for-
mulacdo de hipoteses e verificagdo do acerto ou ndo dessas
hip6teses sobre a constitui¢éo e funcionamento da lingua e
b) os processos ce memorizagdo contextualizada atuantes
tanto sobre itens lexicais e seus subcomponentes quanto
sobre constituintes supralexicais e mesmo enunciados mais
ou menos padronizados associados a fungdes co-textual ou
contextual mente depreensivels (ver Richter, 2000 e Babi-
not, 2002) — a intervengdo do autor €, a nosso ver, signi-
ficativa neste ponto: os processos reflexivos sobre 0 uso da
lingua, ou se quisermos, 0s processos metacognitivos que
se desenvolvem e desenvolvem a competéncia comunica-
tiva do usuério, estdo presentes " sgia de forma natural no
convivio social, sgja de forma sistematica em uma sala de
aulad'. Isto significa que ha uma gramatica (reflexiva) pre-
sente e implicada em todo processo interacionista (e por-
tanto proficuo) de aquisicdo de uma lingua, de forma ex-
plicita ou ndo. E significa também que processos comuni-
cativos verbais genuinos, auténticos, sdo constitutivamente
monitorados para checagem da intercompreensdo, vae
dizer, para controle da justeza tanto da linguagem que o
usuario recebe do locutor ou autor quanto da linguagem
gue aguele emite como contraponto enunciativo na relagao
intersubjetiva instaurada — exatamente como, por exem-
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plo, 0 maternés na aquisicdo da gramética da faa, que,
como é sabido, embute, numa prética social informamente
vygotskiana, trés microinstrugdes (que juntas constroem a
competéncia da crianga pequena): como representar o
mundo, como conversar, cComo construir sentencas.

Se o leitor enxergar nestas trés subcompeténcias as
trés funcdes hallidayanas da linguagem, ideaciond, inter-
pessod e textual, ndo sera dificil inferir que a gramética
reflexiva participa da construgdo de uma competéncia
linguistica na qual alinguagem é concebida sob uma pers-
pectiva discursiva, fato que entdo atesta a necessidade de
préticas de ensino distribuidas nos aspectos formais, fur
cionais e estratégicos da lingua — préticas estas, por sua
vez, calcadas, na sua maior parte, na autenticidade de in-
sumo (inclusdo de materiais e atividades extraidas da "vida
real" ou do entorno socio-cultural db auno) e naautentici-
dade de modelo (inclusdo de atividades que, por seu cara-
ter transcontextual, podem se tornar um saber-fazer "trans-
ferivel" de um recorte situacional a outro(s)).

A gramdica reflexiva, ainda segundo Travaglia
(op.cit.), citando Soares, € uma gramética em explicitagdo
construida a partir da reflex&o do auno sobre o conheci-
mento intuitivo dos mecanismos da lingua. O autor amplia
0 conceito de Soares, na medida em que ela 0 aplicaparao
dominio consciente de uma lingua ja dominada inconsci-
entemente, e, para Travaglia, faa-se também em gramética
reflexiva quando o objetivo é levar o duno a dominar va-
riedades e recursos que 0 duno ainda ndo domina incons-
cientemente — isto é, ainda ndo internalizou e/ou automa-
tizou. Em termos de lingua materna, o argumento é que o
aluno, ao ser escolarizado, esta destinado a ultrapassar a
competéncia limitada a variedade linguistica que ja traz de
seu meio, adquirindo e dominando outras variedades, em

155



PEDAGOCIA DE PROJETO

destaque agquel as que gozam de prestigio, em termos socio-
lingUisticos, ampliando com isso a capacidade de uso da
lingua-avo.

A esta altura, parece pertinente a seguinte questéo:
metodologicamente falando, como € possivel articular,
numa unidade de ensino de linguas (tratamos, particular-
mente, da lingua materna), atividades comunicativas e
foco reflexivo na forma? Com certeza, devemos partir da
reaidade que ai estd, com suas demandas, sua politica
educacional. Comecemos com esta Ultima: o melhor ensi-
no possivel nd pode deixar de ser um ensino "pés-no-
ch@o". E passemos, assm, a0 segundo momento deste
artigo.

A REFORMA DO ENSINO MEDIO: INTERDISCIPLINARI-
DADE E CONTEXTUALIZACAO

Acho que o modelo atual [de ensino] empobre-
ce a formagdo do professor.(...) Na sala de aula eu te-
nho um tempo e um espacgo de producdo e tenho um
conjunto de alunos com trajetérias e expectativas dife-
renciadas — € preciso saber lidar com isso. (...) Rara
superar 0 modelo tradicional, fragmentado, propomos
gue a escola passe a trabalhar por projetos de aprendi-
zagem. Os projetos podem ser montados a partir de
qualquer tema de interesse, por mais simples que possa
parecer. Monta-se um banco de dados sobre esse tema,
gue sera trabalhado sob vérios pontos de vista, explo-
rando-se todas as rel agles possiveis. (...) Os Par@metros
do Ensino Médio trabalham com dois conceitos-chave:
interdisciplinaridade e contextualizagdo. Se, no ensino
fundamental, deve-se relacionar as éreas de conheci-
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mento e 0s temas transversais, no ensino médio tudo é
transversal, todos os conhecimentos se cruzam.

Estes trechos de uma entrevista concedida recente-
mente pelo Secretario de Educacdo Média e Tecnoldgica
do MEC, Ruy Berger, explicando a reforma do Ensino
Médio, atestam a importancia de se superar a comparti-
mentagdo do ensino. A partir do momento em que se reco-
nhece — dadas as mais recentes pesqui sas sobre aquisicao
do conhecimento e redes neurais — a caducidade da visdo
fragmentéria do saber e o cardter em grande parte arbitré
rio da distribuicdo dos contelidos nas dversas séries do
ensino escolar formal, fica claro, inclusive em termos de
politica educacional, que a lingua ndo pode mais continuar
a ser ensinada como um fim em s mesma. Antes deve ser
um meio para a "representacdo e comunicagdo, ou Como
instrumento de investigagdo e compreensdo, ou, ainda, [ser
abordada] em sua contextuaizagdo socio-cultura", mais
uma vez nas palavras do proprio secretério®.

Isto considerado, torna-se imperioso, dentro das ro-
vas exigéncias curriculares, abandonar a atitude "gramati-
cocéntrica' do ensino de linguas em favor do centramento
na conquista da competéncia comunicativa do educando.
Os objetivos do ensino de linguas devem ser visceramente
redimensionados, bem como a métodologia, que claramen-
te é sugerida: “Para superar o modelo tradicional, fragmen-
tado, propomos que a escola passe a trabalhar por projetos
de aprendizagem’ (grifo nosso). Mas, afinal, no que con
siste, de forma bem sucinta, a metodologia de trabaho

1 "Ensino médio comega a mudar." In: TV Escola, N° 17, out / nov
1999, 32-37. Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de Educagdo
aDistancia, pg. 34, 35, 36. (grifos nossos)

2 1d.,ibid., pg. 34.
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pedagogico através de projeto — ou, simplesmente, Peda-
gogia de Projeto?

PEDAGOGIA DE PROJETO: REDIMENSIONANDO OBJE
TIVOS EDUCACIONAIS ECOMUNICATIVOS

Pensando de inicio nos seus aspectos curriculares, a
Pedagogia de Projeto (PP) privilegia objetivos de proces-
so, vale dizer, as atividades agsempenhadas séo téo ou
mais importantes que o produto final ou intermediario
obtido (Richter, 2000). Mas ha outras particularidades que
merecem ser consideradas nesta dimens&o pedagogica.

Na PP, os objetivos de ensino a serem estipulados
desdobramse em duas dimensdes, mais especificas. 0s
objetivos educacionais e 0s comunicativos, que passamos
a examinar na perspectiva de Candlin e Edelhoff (1983).
Sempre que, no ensino de linguas, o plangjamento é aprio-
ristico, linear e voltado ao acréscimo de estruturas sobre
estruturas — 0 que se desga combater — 0s objetivos
educacionais, que dizem respeito a dimensdo formativa do
educando, sfo lamentavelmente relegados a segundo pla-
no, e este é um ponto gque a PP se empenha em melhorar.
Para tanto, os fatores educacionais que se pretende desen
volver no aluno sdo: conscientizagdo, responsabilidade,
toleréncia, auto-realizacdo, autoconf ianga.

A conscientizac&o diz respeito auma maior clareza,
por parte do auno, quanto aos papéis e perfis sicio-
culturais envolvidos no agir comunicativo e quanto a rela-
¢do da linguagem com idéias, atitudes, crencas evaores
do aluno e de seus semelhantes. Acrescentamos que a rela-
¢do da linguagem com a ideologia, a forma dialética de
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pensar, 0 crescimento e a aprendizagem enquanto proces-
sos também devem estar presentes.

A responsabilidade advém do uso desta metodol ogi-
a, na medida em que — dadas as notorias variagles entre
os aunos quanto a velocidade, estratégias e padroes de
aprendizagem — determinado arranjo de insumos (materi-
ais destinados a uso didético) pode ter diferentes “entra-
das’, “saidas’ e rotas na formulacéo das atividades aplica-
das sobre eles, acarretando problemas de selego e priori-
dade que mpdem a0 auno a escolha responsavel. Em
outras palavras, a liberdade de escolher o proprio caminho
para aprender associa-se a responsabilidade de responder
pela propria opcéo pedagogica: 0 que se decide fazer para
atingir determinados objetivos, também escolhidos, se
assume.

Essa escolha responsavel atinge itens tais como: que
atividade podem desempenhar; que problemas podem e+
frentar; que assessoria necessitam (e quando). Ao fazerem
escol has sobre linguagem e comuni cagéo, espera-se que 0s
alunos necessariamente se envolvam em definir seus obje-
tivos comunicacionais em relagdo a/ em colaboragdo com
terceiros. E 0s objetivos comunicacionais, por sua vez,
impdem a escolha sobre: que contetido se quer comunicar;
como formular melhor o contelldo que se quer comunicar,
dada a situacéo; que conseguéncias comunicativas e com-
portamentais se espera obter da acdo comunicativa.

O fator tolerancia diz respeito a necessidade de acei-
tar a variabilidade no modo de ser e de pensar dos autros,
para uma melhor negociacdo de sentidos e de objetivos por
ocas &0 das interagOes comunicativas que sempre acompa-
nham arealizacdo solidéria de tarefas.

A auto-redlizacdo é fundamental quando o ensino
apresenta preocupages formativas, mas falta toda vez que
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os alunos ndo tém direito a fazer escolhas ou julgamentos,
aimprimir seu modo de ser nas atividades realizadas (cria-
tividade, autonomia). No entanto, ndo é possivel ter criati-
vidade e iniciativa a ndo ser através da linguagem.

A autoconfianga, como se sabe, é fator positivo para
uma aprendizagem e desenvolvimento bem sucedidos. E
ciclica, ou sga, a auto-satisfacdo que acompanha a sensa-
¢do0 de haver atingido (a0 menos parcialmente) objetivos
— a0 avdiar os produtos intermediarios e o produto final
— leva a0 aumento da auto-estima e, paraelamente, da
autoconfianga, que reinjeta motivacdo e empenho para
redlizar as atividades da melhor forma possivel e, com
isso, mais facilmente acangcar (novamente) os objetivos
tracados. A autoconfianga dos aunos pressupde avaliacdo
continua transcorrendo numa atmosfera de confianca M-
tua, sem ameagas.

Os objetivos comunicativos consistem em autentici-
dade de comunicagéo e habilidade de interpretar e de ex-
pressar. Por autenticidade de @municacdo entende-se a
comunicacdo de mensagens integradas interna e externa-
mente e dotadas de propésito. Em outras paavras, satisfa-
torias quanto aos critérios de textualidade centrados no
texto — mais especificamente coesdo e coeréncia — e
guanto aos critérios centrados no usu&rio — intencionali-
dade, aceitabilidade, informatividade, intertextualidade,
fatores que, podemos dizer, “textualizam por fora” o obje-
to comunicativo e lhe ddo razéo de ser.

A autenticidade de comunicagdo pressupde um con-
ceito de linguagem compativel — fendmeno que integra
forma, funcdo e estratégia. A forma apresenta previsibili-
dade razoavel e flexibilidade bastante limitada. A funcéo
mantém relagcdo bem mais estreita com o contexto, tanto
em sentido estrito quanto em sentido amplo, e, embora
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bem mais flexivel, conserva até certo ponto alguma ten-
déncia a regularidades, na medida em que as agoes e rela-
¢Oes sociais, em dado lugar e época, revelem paralelamen-
te certa previsibilidade. A estratégia é a dimensdo menos
suscetivel & normatizagéo, varia radicamente de momento
a momento e ndo se deixa “ensinar” facilmente como as
outras dimensdes comunicativas anteriores.

Forma, funcdo e estratégia sfo interdependentes, no
uso e no aprendizado. Portanto, ainda que se possa admitir
a importancia da forma no ensino de linguas, €a sb tem
efetivamente valor dentro de situagOes particulares nas
quais funcionam papéis sociais também particulares. E ao
entenderem esses contextos sociais e as inten¢es e moti-
VOS que 0s Usu&rios (e particularmente os educandos) séo
capazes de atribuir valor semantico-pragmatico as marcas
linguisticas formais e a cadeia falada em que elas se reali-
zam. Os aunos sdo encorgjados a direcionar sua comuni-
cacdo em resposta a demandas suscitadas pelas diferentes
tarefas em que el es se engajam.

As habilidades de interpretar e expressar acham-se
estreitamente ligadas as anteriores, mas correspondem
mais de perto ao potencial de todo educando de pensar
critica e dialeticamente, pronunciar sua palavra emancipa-
dora, empenhar-se num projeto socia de reconstrucéo da
redlidade até ent&o ingenuamente codificada.

PEDAGOGIA DE PROJETO: ESTRUTURA BASICA

A forma que vimos propondo para desenvolver pro-
jetos, com base em quase uma década de investigacdo em
sala de aula que hoje inclui todos os niveis de ensino, con-
sste num amdgama da Investigacdo-Acdo padréo (com
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suas fases de Plangamento, Acéo, Observacdo, Reflexéo e
posterior retomada do ciclo, ver Car e Kemmis, 1986;
Pérez-Serrano, 1990) com a metodologia denominada
Project Work — de importéancia amplamente reconhecida
ha pelo menos duas décadas para o ensino interdisciplinar

e colaborativo de inglés como segunda lingua ou lingua

estrangeira. Do Project Work, a Pedagogia de Projeto her-

dou a preocupacdo técnica; da Investigacdo-Ac¢do, a preo-
cupagdo interpretativo-critica.

Vamos examinar inicialmente como funciona na
prética o Project Work, ®gundo Fried-Booth (1990). A
autora recomenda que um projeto se desenvolva através
das seguintes etapas, embora faga a ressalva que este rotei-
ro pode ser adaptado de acordo com os requisitos de cada
projeto:

1. Edtimulo — consiste na discussdo inicial da idéia
comentarios e sugestdes. As principais habilidades
linguisticas desenvolvidas sdo a fala e a compreensio
oral, com eventua contribuicdo prévia daleitura.

2. Definicdo do objetivo do projeto — discussao, negoci-
acao, sugestéo e debate. Quanto maior o tempo que
puder ser dedicado ao projeto, maior pode ser esta fa-
se. Principais habilidades lingUisticas envolvidas: afa-
la e a compreensdo oral, com alguma contribuicdo da
escrita na forma de apontamentos.

3. Prética das habilidades linguisticas — isto inclui, por
um lado, a linguagem que os estudantes necessitam
para a etapainicial do projeto, ou sgja, a coleta de da-
dos, e, por outro lado, uma variedade de funcgdes (atos
de fala), como apresentagdo, sugestdo, pedido de in-
formacéo, etc. Inclui as quatro habilidades (a escrita
aparece na forma de registro dos dados).
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4. Elaboracéo dos materiais gréficos — preparacdo de
questionarios, mapas, diagramas, tabulagdes, usados
na coleta de dados. Escrita e leitura predominam nesta
fase.

5. Atividades de grupo — organizacdo (e divisdo) do
trabalho de coletar informacdo, o que pode envolver
tarefas individuais, em pares ou grupos pequenos, den-
tro ou fora da escola, seguida da realizacéo da coleta
de dados, que pode abranger entrevistas, pesquisas de
opinido, observacdo de fatos, e emprega as quatro he-
bilidades.

6. Organizagdo da informacdo — provavelmente em
grupos, na classe, incluindo discussdes, consiste em ler
registros e explana-los.

7. Organizacdo de materiais — desenvolvimento do pro-
duto fina do projeto, via discussdo, negociacéo, leitu-
ras e comparacdes para triangulacéo e verificacdo. Pre-
dominio da escrita.

8. Apresentagdo fina — elaboragdo da forma de apresen-
tacao do trabalho do grupo: mural, video, apresentacéo
ordl, etc.

Esta metodologia se caracteriza pela flexibilizacdo
do contelido gramatical a ser trabalhado — o que néo ex-
clui a possibilidade de enfatizar determinados itens ou
mesmo isola-los em determinados momentos da unidade
de curso, tanto em func&o das dificul dades especificas dos
alunos quanto em funcdo de necessidades curriculares.
Quando se tem uma metodol ogia voltada a processo, espe-
ra-se que os itens linglisticos a serem trabalhados emer-
jam de duas formas. a primeira, pela previsdo dos tracos
tipol6gicos dos insumos do projeto, em suas diferentes
etapas (input), e dos produtos intermediérios e fina dos
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alunos (output); a segunda, pelos problemas que emerg-
rem “ad hoc” em meio ao trabalho realizado. Neste Ultimo
caso, cabe a0 professor observar a producéo, diagnosticar
0s problemas e elaborar uma “terapéutica’ para resolvé-
los. Ou estar receptivo as questdes e insegurangas exterio-
rizadas pelos dunos. Sgia como for, o professor abandona
(a0 menos em boa parte) a forma “bancarid’ de ensinar e
passa a ser um gerenciador do processo.

Ha toda uma possibilidade de graduar atividades se-
gundo o critério de maior ou menor controle da linguagem
empregada. Quer dizer: é possivel, segundo as convenién-
cias, trabalhar em classe, num extremo da escala, com
projetos bastante direcionadores quanto a forma ou forma-
funcdo (linguagem prescrita e guiada “mais de perto”, e,
no outro extremo, com projetos propiciadores de boa dose
de autonomia linguistica (linguagem aconselhada e guiada
“mais de longe’), com uma imensa faixa de casos inter-
mediérios.

Por outro lado, classes que ainda estdo habituadas
com aulas tradicionais e ndo conseguem de uma hora para
outra trabahar “soltas’ se beneficiam de uma passagem
gradativa das atividades mais limitadoras (“motivadoras’)
as mais aptas a tomadas de decisdo. Aquelas tendem a se
concentrar no espaco da sala de aula, com pequena e ever-
tual margem de pesquisa externa, ao passo que estas Ulti-
mas se desenvolvem necessariamente com generosa dose
de incumbéncias extra-classe.

Ainda de acordo com Fried-Booth, tarefas ou proje-
tos podem ser graduados segundo o quadro 1, em que, no
sentido descendente, passamos de um grande controle
sobre a linguagem até uma simples “ consultoria’ linglisti-
ca

164



MARCOS RICHTER

Quadro 1
TIPOS DE TAREFAS EXEMPLOS PRATICOS
ATIV. COMUNICATIVAS jogos com lacunas de informac&o
ROLE-PLAY desempenho de papéis-padréo
TAREFASDO MUNDO REAL | exame de tabelas de rodovidria
TAREFASINTELECTUAIS pesquisa bibliograficac/ relat6rio
SIMULACOES montar pagina de rosto dejornal
VIDEO-TAREFAS observacdo, andlise, julgamento
PEQUENOS PROJETOS elaboracdo de artefatos menores
PROJETOS PLENOS elaboracdo de artefatos maiores

Examinando o quadro 1, infere-se também que um
projeto maior ou pleno pode conter tarefas mais elementa-
res como parte de seu desenvolvimento, 0 que atesta a
enorme flexibilidade desta metodologia. De qualquer for-
ma, uma unidade de curso baseada na PP deve a0 menos
efetuar 0 movimento de uma etapa inicial de input (forne-
cimento de insumo por meio de material de leitura e/ou
pesquisa extra-classe) para uma etapa subsequiente de out-
put (centramento na produgéo de linguagem modelada e
gerenciada).

Contudo, € forcoso notar que o roteiro de Project
Work, assim como se apresenta, esta plangado para dar o
melhor de s a alunos de segunda lingua ou lingua estran-
geira (ase¢do 3 deixaisso claro). Ora, em fungdo do desa-
fio que tivemos — trabalhar colaborativa e interdiscipli-
narmente com aunos de lingua materna — alguns proce-
dimentos tiveram de ser postos de lado ou readaptados.

A Pedagogia de Projeto (PP), modificada
de acordo com nossa proposta, faz as seguintes ateragdes
no roteiro de Fried-Booth:
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Ospassosde 1 a5 (noitem 5, a parte de organiza-
¢ao prévia da acdes), excluindo-se 0 3, sdo reab-
sorvidos pela etapa de plangjamento da Investiga-
¢80-Acdo (IA), e 0 1° passo é precedido de outro:
ainvestigagdo tematica nos moldes de Freire (son+
dar o perfil de conhecimentos, atitudes, valores as-
sociados a uma area especifica, para aquda clien-
tela).

O item 5 (a parte de execucdo das agdes) corres-
ponde a fase de agdo da IA. Mas, a0 mesmo tem-
po, essa agdo visa a observar e registrar, portanto
se desdobra também na fase de observagéo da IA.
Na PP, as fases de acéo e observacéo dalA sdo
indissociaveis, o que fornece um tipo de |A arigor
com trés fases digtintas, em vez de quatro.

Os passos de 6 a 8 concentram a reflexdo sobre os
dados — o0 que seriaa quartafase dalA padréo.

De uma parte, o PW faz mais. pretende dar um for-
mato a essas reflexdes, plasmando-as num objeto comuni-
cativo. Mas, de outra parte, a IA ultrapassa o PW, pois
prevé ciclicidade. Nossa sintese (PP) propfe o seguinte: a
reflex@o deve ser diaética, conscientizadora, porém desti-
nada a exercer influéncia por/ao ser comunicada; por isso,
€ necessario veicular os frutos dessa reflexdo em dgum
meio que circule de forma eficaz pelo publico-alvo. Mas,
a0 mesmo tempo, o produto fina obtido deve servir de
gpoio a um novo ciclo, ja que nenhum conhecimento-em-
acdo resolve na totalidade um problema formulado ou é
isento de inconvenientes. O produto final transforma-se,
entdo, em um novo iNsumo para um projeto subsequente,
dando continuidade ao plano de curso.
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Neste ponto é necesséria certa cautela. A ciclicidade
na PP é algo mais complexa do que na |A padréo, poais,
Como Vvimos, estéo previstas naquele duas classes de obje-
tivos, educacionais e comunicativos. A reflex&o critica se
faz smultaneamente sobre estas duas dimensdes, respon-
dendo a estas trés perguntas.

Até que ponto o aprimoramento das habilidades -
municativas previsto foi ou ndo contemplado e por
qué?

Até que ponto o objeto comunicativo construido e
apresentado € potencialmente capaz de exercer o im-
pacto nas crengas e atitudes do publico-alvo?

Até que ponto 0 objeto comunicativo construido e
apresentado exerceu de fato 0 mpacto nas crengas e
atitudes do publico-alvo?

Esta terceira pergunta vai ser respondida com um
projeto subsequiente; ou serd prevista no projeto-base como
uma etapa complementar.

O modelo que propomos para a PP desdo-
bra-se também em quatro momentos fundamentais e cons-
titutivos de um ciclo fechado, que sdo apresentados no
quadro 2:

Quadro 2

MOMENTO 1 TEMA
MOMENTO 2 PESQUISA
MOMENTO 3 ELABORACAO
MOMENTO 4 APRESENTACAO
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No primeiro momento, ocorre a selecdo e a negocia-
¢ao do tema do projeto com os aunos. Esses temas podem
ser de cardter cientifico ou informal, ou sga, mdem se
reportar tanto as disciplinas escolares — satisfazendo mais
claramente os requisitos de interdisciplinaridade — quanto
a0 cotidiano do auno — seus problemas pessoais, anseios,
sonhos, expectativas, etc. — havendo ainda a op¢do de
mesclar ambas as perspectivas. Neste ponto ocorre a i+
cubagdo de idéias, se pede aos alunos que tragam material
sobre 0 assunto para conhecé-lo um pouco mais e fazer
uma escolha mais consciente, se faz ainvestigacéo teméti-
ca freireana, com desconstrucao/reconstrucéo de represen-
tacOes socio-culturais. Do ponto de vista do ‘aprender a
aprender”, o educando se aperfeicoa na incumbéncia de
identificar problemas ou questfes, direcionar (manter-se
no ambito) e delimitar idéias. Identificar problemas signi-
fica ser capaz de formular uma questdo basica que oriente
todos os esforgos posteriores.

Ainda neste momento, o0 material trazido para a
classe afim de lancar luzes preliminares sobre o tema age
como input, de duas maneiras. uma, fornece o contelido
gue, internalizado, servird de conhecimento prévio para a
assimilacdo dos contetidos novos, outra, funciona como
modelo de producdo da midia para os aunos imitarem
criativamente por ocasido da elaboracdo do produto fina
(o derradeiro output do processo). Neste ponto, por exem-
plo, o professor dispde de substrato e “dlibi” paratrabahar
leitura, discriminagdo e integragdo de macroestruturas e
microestruturas, enfim, introduz elementos de modelagem
textual. Recomenda-se que o professor dé atencéo especia
aos modelos textuais ricos em fatos gramaticais estipula-
dos no planeamento de curso (sga por determinacéo da
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direcdo ou dos 6rgdos do sistema educacional, sgja por
andlise das necessidades daqueles alunos).

No segundo momento, ha a elaboracdo dos instru-
mentos de coleta de dados (observacionais, experimentais,
etc.), como fichamentos bibliogréficos, questionérios, B-
bulages, questbes de entrevistas, protocolos de observa-
¢do, e assim por diante. Depois, os aunos passam a efetuar
o trabalho de campo, obtendo 0 material j4 um tanto siste-
matizado pelos instrumentos de coleta. Mais uma vez ha
uma ampla gama de materiais, fendbmenos, locais e pessoas
capazes de fornecer dados sistematizaveis e ntegravels.
Em termos de “aprender a aprender”, o educando aprende
aplangar e executar uma pesquisa, adiscriminar e organ-
zar dados. Edta fase inclui 0 pensamento dedutivo, para
definir aquilo que se prevé sgja observado em decorréncia
da hipotese formulada.

No terceiro momento, o auno readliza dois trgetos
simulténeos. segue os passos fundamentais do méodo
indutivo e realiza os procedimentos da aproximagao gra-
dual, ou sgja, a integracéo textua das idées, das partes
para o todo. O termo aproximacdo gradual é empregado
por Widdowson (1991:128) para se referir a tarefas de
compreensdo/producdo que incluem “o desenvolvimento
de uma série de relatos simples de crescente complexidade
a partir de duas fontes. uma fonte lingtistica na forma de
um conjunto de frases, e uma fonte ndo-linguistica na for-
ma de uma apresentagdo diagramética da informecéo.” Ou
sga, parte-se de informagbes mais simples, eementares,
para ir articulando-as, pouco a pouco, num crescendo de
complexidade, articulagéo auxiliada por informagéo
diagramatica — tabulacles, graficos, esquemas, €etc.

E exatamente o que se faz na PP, nesta etapa do tra-
balho. O materia obtido na pesquisa de campo é reunido e
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organizado para que, através de procedimentos de abstra-
¢do, relagdo, comparagdo, contraste, generalizagdo, se
construam conceitos, perfis, confrontos, hierarquias de
valores, etc. E ent&o possivel ao aluno ir construindo ser+
tencas sintaticamente pouco complexas, cujo conteido ja
predica informagfes importantes a respeito de determina-
das referéncias concretas ou abstratas ligadas ao tema.

Por sua vez, guiando-se por uma diagramacdo que
envolve, entre outros fatores, a macroestrutura do objeto
comunicativo, as partes s8o postas em correlagdo umas
com as outras, sem perder de vista 0 todo onde se inserem,
e aos poucos a informag&o vai-se tornando cada vez mais
elaborada até culminar no esboco do produto final, que
entdo sera editado, refeito, completado, até satisfazer as
pretensdes estabel ecidas.

Esta terceira fase envolve também discussdo cons-
tante, no percurso que vai desde a justaposicdo de infor-
magles para identificar ou descobrir aproximacoes e dis-
tanciamentos, passando pelo confronto com estruturas
cognitivas preexistentes a fim de assmilar e acomodar
aproximagdes/distanciamentos, até o prognostico de
regularidades, tendéncias que conduz a conclusdo. Compa-
rar, assimilar, prognosticar: este € o tripé especulativo que
atravessa as trocas de idéias na fase de elaboracédo do me-
terial coletado na pesquisa.

No quarto momento, 0 objeto comunicativo é levado
atermo (produto final) e apresentado para os elementos da
comunidade escolhidos para o exercicio da acdo comuni-
cativa desglada. N&o h& limites para o formato deste pro-
duto, excetuando-se, naturamente, restricbes quanto ao
nivel e repertério dos participantes. Podem ser produzidas
mensagens verbais e/ou ndo-verbais: video, quadrinhos,
jornais, revistas, contos, poemas, folders, cartazes, letras
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de mUsica, pegas de teatro, charges, telgorna “domésti-
co”, multimidia, home-pages da Internet, enfim, o que os
recursos materiais, tempo, dinheiro, disposicdo permiti-
rem.

Também h& lugar para a redacéo comercia e admi-
nistrativa, se os estudantes convergirem seus interesses
para isso ou se 0 projeto consistir em algo funcional e am-
bicioso como “Crie e faga funcionar sua propria empresa’.
O produto final de um projeto pode servir como parte do
input que realimente o ciclo seguinte.

Cada um desses quatro momentos pode se desdobrar
em diversas sub-etapas, a critério dos participantes, incluir
“atalhos’ ou “loops” (percursos alternativos internos para
dar conta de dificuldades de qualquer natureza, eventual-
mente surgidas) ou ainda sofrer algum refluxo (voltar es-
trategicamente para a etapa anterior para dar conta de d-
gum problema ou pormenor que tenha ficado pendente ou
mal resalvido).

Para atingir gradativamente os objetivos de cada
uma destas fases do projeto, € possivel e mesmo recomen-
davel desdobrala em uma seqiiéncia de tarefas (“tasks'),
em cada uma das quais os aunos, assistidos, quando re-
cessario, pelo professor, procuram completar uma série de
passos com a gjuda de hipoteses e critérios monitorados
metacognitivamente de forma mplicita. Ao término de
cada tarefa, o professor explicita e discute os aspectos
formais internalizados, na forma de gramética reflexiva ,
paracatalisar e consolidar a aprendizagem deflagrada.

Podemos ent&o reconfigurar 0 mini-esquema anteri-
or, ampliando-o um pouco no quadro 3:
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Quadro 3

ESCOLHA DO TEMA

V
DELIMITACAO DO TEMA
V
FORMULACAO DA QUESTAO BASICA

V

ORGANIZACAO DA PESQUISA E DOS SEUSINS-

TRUMENTOS
V
COLETA DOSDADOS
V
DIAGRAMACAO DOS DADOS
V
DISCUSSAO
COMPARAGAO E CONTRASTE
ASSIMILACAO E ACOMODAGAO
PREFIGURACAO OU PROGNOSTICO
V
CONCLUSAO
V
APRESENTACAO DO PRODUTO FINAL

V

CONTINUACAO DO CICLO (NOVO TEMA, ETC))
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PEDAGOGIA DE PROJETO: PAPEIS DOS ALU-
NOS, DO PROFESSOR E DOS RECURSOS MATERIAIS

Um dos diversos beneficios pedagdgicos auferidos
com a PP é o resgate da intersubjetividade no ambiente
pedagogico. Ninguém ignora, por exemplo, que a assm-
chamada educacéo bancéria tira sua pretensdes funcionais
do fato inconfesso de que o aluno é tratado como objeto
das agdes dienadas do professor. S6 h4 um locutor e uma
direcdo de sentido "autorizados': os deste ultimo. Nada
mais distante, com certeza, do pressuposto vygotskiano de
trabalho cooperativo visando ao desenvolvimento.

Contudo, a partir do momento em que ha papéis a
serem desempenhados, nos quais se pressupdem direitos,
deveres e responsabilidades de ambos os lados rumo ao
mesmo objetivo — o desenvolvimento linglistico — sai-
mos de um imaginario distorcido, movido a processos
identificatorios e transferenciais e entramos no simboalico,
dimensdo na qual o campo social é preenchido por lugares
gue, por preexistirem aos individuos singulares, transcen-
dem a individualidade narcisica (movida a relagdes de
rivalidade bruta, exclusdo do outro e submissdo) dos er
volvidos nas agoes e relagdes sociais institucionalizadas —
entre as quais a de educador-educando. A educagéo lin-
guistica passa a operar entre sujeitos socio-historicamente
situados, entre membros de culturas e microculturas que,
mesmo mantendo sua personalidade, se pautam pelo res-
peito as diferencas e pelo empenho na colaboracéo negoci-
ada.

Nesta metodologia, os alunos sdo convidados a:
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Participarem do processo comunicativo de forma i+
terdependente, ou sga, interagirem constantemente en-
tre s linglisticamente, por meio de variados canais,
formatos textuais e registros,

Preocuparem-se tanto com a linguagem utilizada quan-
to com o processo em s de aprender;

Serem “experimentadores’, ou sga, usarem a lingua-
gem laboratoriadmente, participando ativa e criativa-
mente de processos de descoberta, assumindo riscos
no uso da linguagem;

Desenvolverem sua independéncia como aprendizes,
descobrindo 0s meios com que desenvolvem melhor
suas aptiddes, monitorando seu processo e comparti-
Ihando suas hipoteses e inferéncias com os demais co-
legas e o professor.

O professor, por sua vez, tem como incumbéncias:

Elicitar, facilitar, gerenciar 0s processos de comunica-
¢80 no espaco pedagdgico — incluindo a interagdo a-
lunc-aluno e aluno-professor (eventualmente auno-
participante externo), a escolha e uso dos insumos dos
projetos, as atividades que constituem as diversas eta-
pas do projeto, com o produto fina do modulo;
Pangar, observar e avaliar — suposta a co-
participacéo dos alunos — o desenvolvimento da lin-
guagem empregada nas tarefas e da aprendizagem des-
ta ao longo de cada projeto-modulo e mesmo de todo o
periodo letivo;

Participar do grupo constituido por todos os integran-
tes do espaco pedagdgico abrangido pelo projeto, nos
moldes dalA;
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4. Participar dos mesmos processos de descoberta que
envolvem os aunos, gudando a esclarecer questdes
relacionadas a insumos, estratégias, produtos, eficacia
da aprendizagem — enfrentar desafios com os aunos.

Finalmente, os recursos materiais apresentam dupla
funcéo na PP:

1. Oferecer contelidos capazes de gerarem ou serem
transformados em dados para as atividades, incluindo
dados indiretos sobre a linguagem sendo estudada,
contexto, especificidades culturais — € este um forte
motivo para a busca de material auténtico e propicia-
dor de desdfios;?

2. Apontar para as estratégias adequadas de aprendiza-
gem, gudando a formular as atividades, exercicios e
outros atal hos aptos a trabalharem o contetdo tematico
selecionado — sob este aspecto, é importante que se
empreguem materiais multimidia, na medida do possi-
vel, pois fotos, filmes, videos, audios, mesmo com si-
mulagbes, ancoram contextualmente a parte verbal,
criando elos mais fortes do material com o mundo ex-
tra-classe, além de atuarem como alicerces para a ar
tenticidade.

PEDAGOGIA DE PROJETO
BENEFICIOS E PRECAUCOES

Somos o primeiro a reconhecer que a PP ndo é uma
panacéia, ndo oferece garantias a quem a adota, € mesmo
sua implementacéo pode ser ago dificil em contextos ins-
titucionais em que o professor se sinta avo de boicotes e
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mMesMo ameagas graves — sabemos que em certos @sos
iSso realmente ocorre.

Apesar disso, manter-se inerciamente no sistema
tradicional e sabidamente indcuo de ensino de linguas, ao
lado do comodismo perverso que aimenta por todos os
lados, tem seus "efeitos colaterais’. Um destes, especial-
mente importante em tempos mais proximos, refere-se ap
desempenho em redacdo dos alunos que realizam os exa-
mes do ENEM, ao "concluirem” o Ensino Médio. Como se
sabe, estudantes brasileiros nesta etapa da escolarizagéo
contribuem estatisticamente para indices consideravels e
preocupantes de insuficiéncia de desempenho linguistico e
até de analfabetismo funciona. Quer-nos parecer que, das
duas, uma: ou nos langamos a mudar para melhor as pro-
postas de educacdo linglistica das nossas criancas e ado-
lescentes, ou fazemos de conta que esse desempenho G-
tastrofico da nova geracéo ndo nos diz respeito. A escolha
€ nossa.

Isto posto, operamos aqui Nosso (provisorio) ponto
de corte de nossas reflexfes com uma sintese fina. As
vantagens principais em se usar a PP s80 as seguintes:.

1. Propicia autenticidade, em maior ou menor grau, as
diversas dimensdes dos empreendimentos comunicati-
VOS.

2. Ajuda a superar a barreira existente entre 0 espaco
escolar e o cotidiano do educando.

3. Propicia autonomia ao aluno, na nedida em gue este
va se tornando gradativamente co-responsavel pelas
escolhas e responsabilidades associadas ao aperfeico-
amento da competéncia comunicativa.
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4. E extremamente adaptavel quanto a faixa etéria, nivel
de competéncia, classe social, fatores culturais e con
fessionais, objetivos, etc.

5. E voltado a criatividade: estimula o pensamento diver-
gente, a formulacdo e testagem de hipoteses, a busca
por novos angulos de visdo do tema.

6. Alicerca-se na abordagem comunicativa do ensino de
linguas, comprovadamente de eleicdo sob o ponto de
vista cientifico.

7. Pressupde a interdisciplinaridade: um projeto € um
verdadeiro “nd” de conhecimentos e indagagdes, enco-
rgjando nos aunos ainvestigacdo multiarea.

8. Empenha-se pela formagdo global do aluno: procura
formar “homens, ndo simples adunos’, entendendo que
conhecimento ndo € informacdo memorizada e sim
instrumento para transformar 0 mundo segundo uma
dimensdo ética que interpela a todo membro da socie-
dade e, a0 mesmo tempo, o humaniza.

9. Gratifica o aluno, na medida em que este atribui senti-
do, razdo de ser as atividades escolares: elas 0 gjudam
a resolver seus problemas, contribuem para que persi-
ga seus objetivos, dao-lhe uma maior lucidez para S-
tuar-se e afirmar-se no mundo.

Por sua vez, h4 alguns cuidados a tomar na adogéo
da PP:

1. Maior custo — qualidade tem prego, e a PP ndo escapa
a esta méxima. Esta metodologia exige mais gastos fi-
nanceiros, mais tempo de preparacdo e execucao, mais
materiais de trabalho, mais energia dos participantes.
Por exemplo: aida a uma fébrica da regido, como par-
te de um projeto, exige gastos com 6nibus fretado, um
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diareservado na integra para este fim, negociacdo com
0s pais, a responsabilidade pela integridade dos ado-
| escentes, etc. ?

Plangiamento mais complexo — exercicios tradicio-
nais sdo facels e i@pidos de se fazer; por essa razéo,

despertam simpatia por parte de muitos professores
cujas condicdes de trabalho so opressivas e precisam
“dar conta do servigo”. Mas de qualquer forma, se op-
tamos por um bom ensino, tudo que se faga deve (ou
deverial) ter a necesséria sofisticagdo: escolha e orga-
nizacdo de projetos, slecdo de materiais, supervisao
de processo e produto (intermediario e final), instru-
mentos de avaliagcdo continua.

Possivels imprevistos — 0 que se plangja pode ndo dar
certo ou enveredar para outros rumos; nestes casos, se
requer certo “jogo de cintura’ paracriar atalhos, ativi-
dades aternativas ou um redirecionamento. Por exem-
plo, voltando a excursdo antes mencionada, podemos
ser surpreendidos por um blogueio de estrada devido a
intempéries e ter de cancelar o evento.

Adaptacdo metodol 6gica— os alunos adolescentes ou
adultos podem “estranhar” metodologias progressistas,
aegando “E dificil”, “Precisa pensar”, “Da trabalho”,
“Decorar € melhor”, etc. Ha 0 medo das dif iculdades,
0 medo do novo, de correr riscos (fazer e errar, se ex-
pondo na classe) ou de “ndo saber o que o professor

guer”. No caso de aunos habituados a préticas meto-
dolégicas incorretas, o professor pode alertar o aluno
de que ninguém esta querendo o novo pelo novo; ao
contrario, ha muito tempo estas idéias ja existem; e a
pretensdo é simplesmente alterar habitos errados de
aprender. Afinal, mudar habitos incorretos também é
educar!
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