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Resumo

O presente trabalho tem como objetivo abordar a aprendizagem por projetos como uma perspectiva
tedrico-metodoldgica capaz de contribuir para a formacdo de estudantes no ensino superior. Trata-se de
uma discussdo tedrica que inicialmente analisara o contexto formativo universitario, especialmente as
préticas didatico-pedagégicas predominantes no cendrio brasileiro, e os fatores que intervém nessas
praticas e nas suas escolhas. Retoma-se ainda os fundamentos histdricos da aprendizagem por projetos
com énfase nas proposicdes tedricas de seus precursores John Dewey e William Heard Kilpatrick, assim
como as principais discussdes e praticas contemporaneas. Finalmente, nas consideragdes finais, infere-
se sobre a necessidade de revisdo do que se tem desenvolvido em termos didaticos e pedagdgicos no
contexto universitario brasileiro e identificam-se os principais aspectos mobilizados na aprendizagem
por projetos..
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Abstract

This paper aims to address learning through projects as a theoretical and methodological perspective
able to contribute to the formation of higher education students. It presents a theoretical discussion that
will initially analyze the accademic’s education context, especially the pedagogical-didatic practices
prevalent in the Brazilian scenario, the factors that intefere in their practices and choices. Resuming
the historical foundations of learning projects, with emphasis on the theoretical propositions of its
precursors John Dewey and William Heard Kilpatrick, also the main contemporary discussions and
practices are taken up. Ultimately, in the final considerations, it is inferred about the need to review
what has been developed in didactic and pedagogical terms of the Brazilian university context, and the
identification of the main aspects learned through projects.
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1 Introducéo

O ato de realizar projetos pode ser considerado
como uma ac¢do natural do ser humano, intencional e
simbdlica. Acdo esta capaz de possibilitar a solucdo
de problemas com implicacGes diretas no processo
de constru¢do do conhecimento. Seja nas ciéncias
exatas ou nas ciéncias humanas, as atividades de
pesquisa, sdo balizadas gracas a criacdo de projetos
prévios. Independentemente da area de ensino ou
pesquisa, a elaboracdo de um projeto constitui a
primeira etapa do processo de construcdo do
conhecimento e articula as interrogacGes que irdo
conferir a diregdo e as etapas subsequentes a serem
desenvolvidas (FAGUNDES et al., 1999).

A fim de ndo se produzir confusdo de ordem
conceitual, faz-se necessario diferenciar Ensino por
Projetos e Aprendizagem por Projetos. O Ensino por
Projetos remete ao planejamento da escola ou de
seus professores € a articulagdo e ao direcionamento
dos temas a serem pesquisados pelos estudantes. A
autonomia é dos professores, enquanto os estudantes
se submetem as suas diretrizes. Portanto, parte-se
novamente da normatizacdo sobre o que deve ser
aprendido, sem que haja um rompimento substancial
sobre a forma tradicional de transmissdo do
conhecimento. Na Aprendizagem por Projetos ou
Projetos de Aprendizagem (PAs), perspectiva
adotada no presente estudo, a logica se altera. A
formulacdo das questdes que serdo estudadas parte
do estudante, ou seja, do proponente do estudo. Um
Projeto de Aprendizagem, para levar a construcéo de
conhecimento, deverd ser gerado a partir do
desequilibrio no sistema de significacbes presentes
no universo pessoal do estudante. E a partir de seus
conhecimentos prévios, que o0 estudante vai se
movimentar, interagir com o desconhecido ou com
novas situacdes para se apropriar do conhecimento
especifico - seja nas ciéncias, nas artes, na cultura
tradicional ou na cultura em transformacédo
(FAGUNDES et al., 1999).

Na verdade, diferentes autores (BEHRENS,
2003; BOUTINET, 2002; HERNANDEZ;
MONTSERRAT, 1998; ZABALA, 2002) remetem &
atividade intelectual de elaboracdo e realizacdo de
projetos como uma possibilidade impar de producéo
de conhecimento, independentemente do momento
em que o estudante se encontra — como condi¢do
para a sua autonomia, desenvolvimento cognitivo e

interpessoal. Contudo, as préticas educacionais,
especificamente aquelas relacionadas ao ensino
superior, historicamente remetem o processo de
elaboracdo de projetos para o periodo final da
formacéo, os conhecidos trabalhos de conclusdo de
curso, onde a aquisi¢do tedrica antecede a pratica.

Nessa perspectiva, o presente trabalho tem como
objetivo discutir a aprendizagem por projetos,
compreendido como uma abordagem tedrico-
metodoldgica capaz de contribuir para a formagéo de
estudantes do ensino superior. Inicialmente realiza-
se uma breve discussdo sobre o contexto formativo
universitario a fim de problematizar as préticas
didatico-pedagodgicas que tem predominado no
cenario brasileiro e o0s principais fatores que
influenciam essas mesmas praticas. Em um segundo
momento  buscou-se reunir o0s fundamentos
histéricos da  aprendizagem por  projetos,
especialmente as proposicoes tedricas de John
Dewey e William Heard Kilpatrick, assim como 0s
projetos de aprendizagem na atualidade. Finalmente,
infere-se sobre a importancia da Aprendizagem por
Projetos na formagdo académica contemporanea e as
possibilidades de insercdo dessa perspectiva
metodoldgica como importante ferramenta de
desenvolvimento da autonomia e de articulacdo com
a realidade.

2 O ensino superior em discussao

E possivel considerar que o mais proximo que
encontramos em termos de formagao por projetos no
ensino superior foram experiéncias com proposicdes
metodoldgicas articuladas, especificamente na
aprendizagem por problemas e desenvolvidas em
disciplinas ou, no méaximo, em determinados cursos
(CARON, 2004). N&o ha o encontro com outras
disciplinas e, muitas vezes, nem mesmo com 0
projeto pedagdgico da instituicdo. Os docentes que
protagonizam estas acOes parecem evidenciar sua
preocupacdo com a incompatibilidade entre o efetivo
aprendizado de seus estudantes e as praticas
tradicionais de ensino.

Observa-se que historicamente o ensino superior,
constitui certa tendéncia reprodutora de modelos
pedagogicos externos. Tendéncia esta multiplicadora
e normatizadora de um modelo de educacg&o superior
predominante, independentemente de fatores
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espaciais ou temporais, mas visivelmente
reconhecidos nos diferentes ambientes da academia.
Esta tendéncia abrange desde a postura pedagogica
curricular até o fazer docente sem grandes
guestionamentos sobre os sentidos presentes nesta
forma de atuar. A centralizacdo no professor como
detentor de saberes transforma o processo de
construgdo do conhecimento em processo de
memorizagéo de saberes acumulados
(ANASTASIOU, 2001).

Chaui (2003), em uma discussdo sobre a
universidade como organizacéo ou institui¢do social,
recorre a uma breve andlise historica da universidade
brasileira, onde pontua as diferentes etapas que
demarcam a transformacdo da universidade de
instituicdo em organizacgéo, a partir de 1964. Quanto
ao momento atual, nomeia-a como universidade
operacional e afirma que ha um reforco ainda maior
da docéncia entendida como transmissdo de
conhecimentos e complementada por manuais de
facil leitura, em uma perspectiva de aceleracdo da
formacéo. Os termos transmissdo e adestramento se
perpetuam em lugar de uma combinagéo passivel de
engendrar estudantes criticos do seu tempo e do seu
papel enquanto profissionais.

O debate em curso sobre o tecnicismo que
caracteriza a pratica docente desde a década de
setenta, presente na formacdo superior inclui
diferentes matizes, sobretudo em um momento cujo
desenvolvimento cientifico e tecnolégico demarca
sua plenitude sem, no entanto, responder a questdes
primérias da vida em sociedade.

Segundo Martins (2006), os cursos de ensino
superior no Brasil tém se constituido, muitas vezes,
em verdadeiros reféns das atividades profissionais.
A interferéncia sobre a estrutura da organizacdo
académica fortalece a existéncia de departamentos
especializados, faculdades e institutos. Assim, ha
uma estreita formacdo académica, balizada pela
especializacdo  profissional, o que a torna
incongruente com as sociedades contemporaneas.
Ndo é mais possivel pensar em termos de uma
sociedade estatica, ao contrario, a atual dinamica
imprime constantes e profundas mudancas nas
diferentes areas, trazendo como consequéncia 0s
principios da incerteza e da ambivaléncia. O mesmo
autor infere que entre os maiores desafios do ensino
superior brasileiro encontra-se o repensar sobre o
tipo de formacdo académica que vem sendo
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propiciada aos seus estudantes. H4 como prioridade
a necessidade de equacionar os conhecimentos de
determinada éarea profissional com uma formagéo
intelectual mais generalista, com perspectivas
humanisticas a fim de  contribuir no
desenvolvimento de capacidades para além da
formacdo técnica, mas capaz de conter também
aspectos relacionados a formacdo pessoal e
sociocultural.

Indubitavelmente, é inegavel a pressdo advinda
da arquitetura econdmica sobre as instituicdes de
ensino, principalmente na educagdo superior. Como
o foi em outros momentos histéricos, sob outras
roupagens, com outras vinculacdes e interesses.
Autores como Freire (1979), Cortella (2008), Silva
(2008) e Zabala (1998), fazem referéncia ao fato de
que a educacao e, em consequéncia, o conhecimento
produzido historicamente, ndo é neutro. A qualidade
historica, social e cultural, defendida por estes
autores, atribui ao conhecimento e a educacdo
posi¢des concretas, diretamente pautadas pelo tempo
e pelo espago em que esta se constitui.

Portanto, atividades como a selecdo e
organizacdo dos conteudos na educagdo, encontram-
se diretamente vinculados a ideia da fungdo social
do sistema educativo, a qual corresponde
concepcdes sobre o tipo de ser humano que se
pretende formar e, consequentemente, 0 modelo de
sociedade pretendido. “N&o existe nenhuma acdo
dirigida ao desenvolvimento formativo de qualquer
das capacidades humanas que ndo corresponda a um
modelo de cidaddo ou cidada e ao papel que essa
pessoa deve ter na sociedade”. (ZABALA, 1998, p.
44). Para este autor, duas premissas basicas
conduziram & selecdo dos contetdos curriculares
motivados pela submissdo da educacdo a poderes
hegemonicos: a valorizagdo de contelGdos mais
tradicionais articulados em algumas disciplinas
socialmente valorizadas e consideradas como eternas
e disciplinas orientadas pelo sistema produtivo.

O autor conclui que, em verdade, o debate
permanece fixado em questdes que ndo elevam a
discussdo ao que deveria ser o seu verdadeiro
sentido — o papel da educacdo em um sistema
democratico. Com isso propfe algumas premissas
progressistas, segundo as quais ndo identifica
contrassensos, que a finalidade do ensino deve
constituir-se na formacdo de pessoas capazes de
responder aos desafios impostos por uma vida
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comprometida com a construgdo de uma sociedade
melhor para si e para todos. Neste sentido propde:
“A partir dessa primeira aproximagdo, podemos
extrair sucessivas definicdes conforme as diferentes
dimensdes de desenvolvimento da pessoa: social,
interpessoal, pessoal e profissional”. (ZABALA,
1998, p.53).

O ensino superior encontra-se diretamente
interligagdo ao mundo profissional, o que
potencializa suas responsabilidades e desafios. Ao
dilema antes mencionado somam-se pressdes sociais
acerca da qualidade dos profissionais que se
incorporam ao mundo do trabalho. Porém,
discussdes relacionadas a qualidade no ensino
superior significam contemplar aspectos referentes a
formacéo de futuros profissionais de forma integral,
inserindo-se outras dimensfes da vida destes jovens,
como podemos observar:

A luta que se vem travando para
elevar o nivel de qualidade do
ensino de graduacdo exige que
nossos  alunos  aprendam a
reconstruir o conhecimento, a
descobrir um significado pessoal e
préprio para 0 que estdo
aprendendo, a relacionar novas
informagBes com o conhecimento
que j& possuem, com as novas
exigéncias do exercicio de sua
profissdo, com as necessidades
atuais da sociedade onde véo
trabalhar.

Nossos alunos precisardo aprender
a iniciagdo a pesquisa e aos
trabalhos cientificos, a fazer
investigacdo de carater basico, a
socializar esses conhecimentos, a
desenvolver ~ competéncias e
atitudes que Ihes permitam analisar
e discutir criticamente a ciéncia e
suas solugdes para os problemas da
humanidade como hoje se
apresentam, e a tomar decisbes
com responsabilidade de
profissionais ~ competentes e
cidaddos. (MASETTO, 2001,
p.84).

Indiscutivelmente os desafios postos a
universidade brasileira neste momento sdo intensos.
Neste cendrio enfatizam-se questdes relacionadas a
fragmentagdo e a especializagdo disciplinar, excesso
de conteddos, além da dissociabilidade entre
pesquisa, ensino e extensdo, entre outros fatores ndo
menos importantes. A questdo central em torno da
qual giram as indagacGes sobre o fazer no ensino

superior coloca-se sobre a ddvida de qual formagao
conseguira responder as complexidades
contemporéneas, superando a dicotomia entre
conhecimento e  desenvolvimento  humano.
Constitui-se, assim, o desafio de preparar sujeitos
para além de profissionais capazes, mas cidadaos
conscientes do seu papel enquanto sujeitos sociais.

Entretanto, nas Ultimas décadas desenhou-se
importante producdo tedrica acerca do esgotamento
do paradigma tradicional da educacdo, com fortes
criticas ao modelo académico em curso. Santos
(2005) analisa a crise das universidades e apresenta
algumas teses para uma universidade pautada pela
ciéncia pos-moderna. Destacam-se de suas
consideracbes, dois aspectos considerados de
fundamental importancia para a produgdo académica
na atualidade.

No primeiro aspecto, o autor afirma que a ciéncia
moderna fundou-se na negativa do senso comum: se
por um lado contribuiu para um extremo
desenvolvimento cientifico, por outro, negou aos
sujeitos a possibilidade de participar e atuar no
desenvolvimento do mundo e na constru¢cdo dos
principios para uma vida plena de sabedoria. Afirma
como condi¢do primeira as universidades, o
reconhecimento de outras formas de saber, assim
como o enfrentamento comunicativo entre estas.
Nesse sentido, primeiro o autor associa diretamente
as configuracBes de saberes ao exercicio de praticas
sociais como instancias indissociaveis. E em um
segundo momento, o autor coloca a possibilidade de
abertura ao outro como o sentido profundo da
democratizacdo da universidade, remetendo as
atividades, atualmente nomeadas de extensdo, a
responsabilidade de se aprofundarem a tal ponto que
desaparecam enquanto instancia isolada, passando a
compor integralmente as atividades de investiga¢do
e de ensino. Esse ultimo como condigdo de
cumprimento a legitimidade da universidade, posto
gque a mesma sSe encontra articulada em uma
sociedade cuja quantidade e qualidade de vida
ocorrem sobre configuragbes cada vez mais
complexas de conhecimento.

Em funcdo do exposto até o presente,
compreende-se que aportes tedrico-metodoldgicos,
como a exemplo da aprendizagem por projetos,
reivindicam um espaco de discussdo e reflexdo no
meio académico. Suas possibilidades em termos de
aproximacao com a realidade social se traduzem em
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praticas sociais construidas por meio do dialogo com
a comunidade externa e, por conseguinte, como via
de acesso a novos enfrentamentos e desafios em
termos culturais, sociais e cognitivos. Além disso,
depreende-se da proposta dos PAs, outros aspectos,
igualmente importantes e que passamos a examinar a
seguir com base nos seus fundamentos historicos,
assim como nas experiéncias contemporaneas que
aludem para praticas relacionadas a essa abordagem.

3 Os projetos de aprendizagem em uma
perspectiva histérica

Ao buscar referenciais sobre as origens dos
Projetos de Aprendizagem em uma perspectiva
educacional, reconhece-se que a sua histéria se
inicia no final do seculo XI1X. Segundo Leite (2007)
é possivel constatar que h& na literatura corrente
sobre os Projetos certo privilégio a praticas
posteriores a deécada de 1890. Sobretudo, aqueles
autores como Dewey e Kilpatrick, que
desenvolveram amplamente o tema no inicio do
século XX, ndo sdo devidamente explorados. Tal
referencial pode induzir a uma compreensdo
equivocada, pois, sugere a pratica de projetos,
muitas vezes, como algo inovador e de origem
contemporanea.

Ao se reportar especificamente aos Projetos em
uma abordagem pedagdgica, € possivel encontrar 0s
primeiros referenciais que deram origem a esta
proposta, principalmente no pensamento pragmatico
norte-americano. Sob os ideérios de J. Dewey (1916)
e W. Kilpatrick (1918) vieram a luz as primeiras
discussdes referentes a necessidade de proporcionar,
por meio da educacdo, as condi¢Bes para que um
estudante se tornasse protagonista do seu processo
de aprendizagem. As ideias propostas pela Escola
Nova  constituem um  construto  tedrico,
representantes de uma pedagogia progressista,
também nomeada de pedagogia aberta, que se
apresenta em contraposi¢do a pedagogia tradicional
(BOUTINET, 2002).

Para Veiga (2006), a caracteristica central da
Escola Nova é a valorizagdo do estudante, cuja
individualidade, autonomia, interesses e liberdade
devem ser respeitados. O aprendizado constitui-se
em um método ativo, contrariamente a passividade
da mera escuta. Assim, 0 método de projetos nasce
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com uma referéncia fundamental, pois: “(...)
representa este novo proceder em educagdo, um
protesto contra o intelectualismo, o verbalismo e o
memorismo que apagaram a curiosidade para tudo o
que ndo for do livro, unica fonte de verdade.”
(SAINZ, 1931, p. 17 apud VEIGA, 2006, p. 72).
Contudo, mesmo que o0s pressupostos da Escola
Nova tenham sido amplamente divulgados junto aos
educadores, ndo gerou grandes repercussdes na
pratica. Behrens (2009) explica que estes
pressupostos foram assumidos apenas por escolas
experimentais, muito bem estruturadas e voltadas a
elite e mesmo nestas os professores permaneciam
presos a educacao tradicional.

Ao analisarmos o percurso de John Dewey,
filésofo e pedagogo norte americano, observa-se que
o pragmatismo’ pode ser considerado um dos
fundamentos teéricos que embasam a sua postura
tedrica, mas cabe destacar sua incisiva preocupagao
com o desenvolvimento da democracia. Segundo
Mogilka (2002), para Dewey, a democracia sob uma
perspectiva experiencial e pragmatica tem que
superar a concepgéo formal e abstrata que sustenta a
ideia de que democracia existe pela conjugagdo de
leis e estabelecimento dos direitos sociais, sem que
se garantam as condigdes sociais para concretizacdo
destes direitos. Esta premissa é evidenciada na sua
obra “democracia ¢ educagdo” de forma bastante
clara: “Uma democracia ¢ mais do que uma forma
de governo; é, principalmente, uma forma de vida
associada, de experiéncia conjunta e mutuamente
comunicada.” (DEWEY, 1970, p. 93).

Em sua compreensdo, se nha democracia nao
existe possibilidade de prescindir da experiéncia,
também no processo de aprendizagem esta
possibilidade ndo existe. Experiéncia acompanhada
de reflexdo, visto que para o autor, experiéncia
significativa para a aprendizagem, subentende uma
associacdo retrospectiva e prospectiva em relacéo ao
fazer sobre as coisas e, consequentemente, 0 que
estas coisas nos fazem, sejam estas Gltimas negativas
ou positivas.

A separagdo do aspecto ativo do
fazer, do aspecto passivo do sofrer
ou sentir, destr6i a significacao
vital de uma experiéncia. Pensar é
0 ato cuidadoso e deliberado de
estabelecer relagBes entre aquilo

que se faz e as suas consequéncias.
(DEWEY, 1970, p. 165).
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Assim, a funcdo central da escola consiste em
desenvolver nos alunos a capacidade de pensar.
Nesta perspectiva afirma que a fragmentagdo dos
métodos utilizados, onde diferentes fins so tratados
de forma separada para aquisicdo de certas
habilidades, demonstra o qudo ineficaz torna-se o
trabalho escolar. O deslocamento da acédo reflexiva
do processo de conhecimento torna estes mesmos
conhecimentos algo vazio, desprovido de sentido
para o espirito. Para tanto, afirma que o caminho
possivel para conduzir a bom termo os métodos de
ensinar e aprender, é a criacdo de condigdes capazes
de estimular, promover e colocar em prova a
reflexdo e o pensamento (DEWEY, 1970, p. 167).

Neste sentido, o autor afirma que a reflexdo pode
ser tomada como o método de uma experiéncia
educativa, ou seja, método de educar e, para tanto,
descreve os aspectos essenciais a reflexdo, presentes
no método educativo, a saber:

(...) primeiro; que o aluno esteja
em uma verdadeira situagdo de
experiéncia — que haja uma
atividade continua a interessa-lo
por si mesma; segundo; que um
verdadeiro problema se desenvolva
nesta situagdo como um estimulo
para o ato de pensar; terceiro; que
ele possua 0s conhecimentos
informativos necessarios para agir
nessa situacdo e faga as
observagles necessarias para 0
mesmo fim; quarto; que lhe
ocorram sugestdes para a solugdo e
que fique a cargo dele o
desenvolvé-las de modo bem
ordenado; quinto; que tenha
oportunidades para por em prova
suas ideias, aplicando-as,
tornando-lhes clara a significagdo e
descobrindo por si proprio o valor
delas. (DEWEY, 1970, p.180).

Os cinco aspectos descritos acima denotam a
preocupacdo do autor em identificar componentes
efetivos de uma metodologia educacional capaz de
engendrar a efetiva producdo de conhecimento por
parte dos estudantes. Destaca-se, dentre estes
aspectos, a preocupacao do autor com a necessidade
da educacéo concretizar-se como experiéncia a partir
de uma atividade capaz de mobilizar o interesse do
estudante. Dewey (1976), em seu livro “Experiéncia
e Educagdo”, reafirma sua postura diante da
educacdo como consequéncia direta da experiéncia.
O que significa a valorizacdo direta das

experiéncias, incluindo aquelas vivenciadas no
periodo que antecede a entrada do estudante na
escola, as quais devem representar o ponto de
partida a aprendizagens posteriores. Desse modo, a
experiéncia devera pautar-se no plano social
concreto, demarcado pelos aspectos da vida em
sociedade e envolvendo os desafios inerentes ao
desenvolvimento do bem comum.

Outro aspecto essencial na perspectiva do
conhecimento em Dewey refere-se a sua visdo sobre
o conhecimento passado, que Ihe é entendido como
meio e ndo como fim. O conhecimento é visto como
meio de instrumentalizacdo para uma melhor
compreensdo sobre a realidade (MOGILKA, 2002,
p. 121).

Contudo, é necessario enfatizar que dentre os
diferentes conceitos que dimensiona em suas
discussdes, diretamente ndo se refere a proposicao
dos projetos para a educacdo. Circunda,
indubitavelmente, em distintos campos conceituais
que aludem para o desenho destes, sem, no entanto,
indicar diretamente esta categoria e sistematiza-la.
Foi William Heard Kilpatrick, o autor que se
dedicou a sistematizacdo do trabalho por projetos,
sendo, portanto, reconhecido principalmente por esta
iniciativa. Entretanto, quando falamos dos Projetos,
recorrentemente encontra-se, por uma questdo
I6gica, 0 nome de ambos, os quais, em verdade, se
constituem nos autores do trabalho por Projetos e,
acima de tudo, pela proposicdo de uma filosofia para
a educacdo, a qual justifica a utilizagdo dos Projetos.

Na verdade Kilpatrick, nascido na Georgia,
Estados Unidos, por intermédio de uma bolsa de
estudos, em 1907, ingressou no Teachers College, na
Universidade de Columbia e ndo s6 recebeu fortes
influéncias de Dewey, como se tornou seu
orientando.

Kilpatrick (1940), em seu livro “A fung¢ao social,
cultural e docente da escola”, uma coletinea de
conferéncias proferidas pelo autor aos professores da
cidade de Sdo Francisco, em 1938, apresenta o que
parece ser a esséncia de seu pensamento. Ao referir-
se a aprendizagem, o autor, assim como Dewey,
reclama o papel da experiéncia. E possivel
considerar que em qualquer momento de experiéncia
ativa ocorre aprendizagem de forma integral. Afirma
que ndo aprendemos em relagdo ao futuro, mas
especialmente e efetivamente sobre o tempo
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presente, a partir da vivéncia propriamente dita. “El
aprender es el que une a la experiéncia para hacer de
ella um todo continuo.” (KILPATRICK, 1940,
p.51).

Nesta diregdo, o autor introduz o termo reacéo, e
conclui que viver implica atuar e reagir e, este
Gltimo, significa aprendizagem.

Vivir es actuar y actuar es
reaccionar.  Aprendemos  pues
nuestras reacciones y nada mas
que nuestras reacciones. Cuando
0igo hablar a ustedes no aprendo lo
que ustedes dicen. Aprendo lo que
yo pienso que dicen ustedes.

Aprendo mi reaccion.
(KILPATRICK, 1940, p. 52).

Entretanto, qualifica reacdo em funcdo do grau
em que a mesma ocorre, assim como o teor de
importancia atribuido & situacdo. A reacdo pode ser
positiva ou negativa, mas independentemente disso,
representa sempre aprendizagens. Para o autor, as
reacdes implicam, além do nivel de aceitacdo, a
singularidade do individuo, que por sua vez,
encontra-se  diretamente  calcada nas  suas
experiéncias anteriores e reacfes atribuidas a estas
mesmas experiéncias anteriores. Isso significa dizer
que as reacdes ndo derivam exatamente daquilo que
o outro fala, mas a partir do que se acredita estar
ouvindo, dentro de nossa singularidade, conformada
pela nossa historia de vida ou pelas experiéncias que
a concretizam.

Ainda na mesma obra, Kilpatrick (1940) refere-
se a formagdo do carater nos seguintes termos:

Aprendemos o que realmente
vivimos en el fondo, o que
creemos cuando Vivimos.
Aprendemos lo que vivimos en el
grado em que lo vivimos, en el
grado y dentro de las limitaciones
com que lo aceptamos para actuar.
No aprenderemos nada al menos
que lo vivamos. Y lo que
aprendemos asi se introducira em
la estrutura orgénica. (p. 58).

Ao considerar a aprendizagem a partir da
vivéncia, adverte sobre a importancia da qualidade
de vida das criangas e dos jovens, uma vez que é a
partir destas interacBes da vida que o carater ird se
constituir. “Nuestros niflos aprenderan lo que vivan
en el fondo, lo que vivan en sus corazones, y asi
escogeran su modo de vivir.” (KILPATRICK, 1940,
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p. 59). O autor entende que a participacdo docente
torna-se indireta, visto que ndo se pode predizer o
que os educandos devem sentir.

Ao discutir a concepcdo do programa escolar de
sua época, ou da perspectiva tradicional de
educacdo, Kilpatrick (1940) tece duras criticas.
Especificamente no que tange a separacdo dos
contelidos entre si, bem como a separagdo em
relacdo a necessidade destes mesmos conteldos
diante da vida. Para tanto, coloca como imperativo o
encontro com o estudante e, este encontro, mediado
pelo verdadeiro desejo de conhecer o que pensa,
sente e sabe este estudante. Kilpatrick observa que
seria este o ponto de partida a qualquer interacdo de
aprendizagem, independentemente do momento ou
nivel em que se encontra este aprendiz. llustra esta
afirmativa utilizando-se do exemplo do médico que
da mesma forma que ndo pode receitar para toda
uma classe de estudantes, uma mesma receita, da
mesma forma, ndo o pode o professor. E necessario
reconhecer individualidades, momentos distintos e

diferentes histdrias pessoais.

Afirma que, independentemente do tempo, 0s
educandos apresentam interesses diversos e
proprios. Reconhecer o melhor destes e o mais
frutifero de seus desejos significa delegar aos
impulsos préprios dos estudantes a motivacdo
necessaria a realizacdo de suas buscas em termos de
conhecimento e aprendizagem.

Em sua obra “Educagdo para uma civilizagdo em
mudanga”, Kilpatrick (1970) reflete a sociedade de
sua época, imersa em um rol de mudancas
demarcadas, sobretudo, pelo desenvolvimento
industrial.  Referindo-se a0  processo  de
especializacdo, Kilpatrick valoriza a educagdo como
via  também  compensatéria a0  desastre
proporcionado por esta logica de organizagdo do
trabalho, ou da vida propriamente dita. Confere
especial atencdo a necessidade de reconhecimento
dos diferentes interesses do individuo, da
multiplicidade de conexdes possiveis a outros ramos
de importancia a fim integra-los num todo. “Um s6
ramo de interesse limita demais, asfixia.”
(KILPATRICK, 1970 p.51).

Para o autor somente quando se constituir uma
interacdo cooperativa entre o professor e o aluno
serdo construidas as melhores condi¢bes para que
haja éxito no processo de aprendizagem. “Como
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professores, precisamos tornar-nos cada vez mais
desnecessarios. O presente precisa ter a honestidade
de conceder soberania de controle a nova geragdo.”
(KILPATRICK, 1970, p.84). Reafirma novamente a
necessaria condugdo para a autonomia dos
estudantes, assumindo responsabilidades frente ao
seu processo de aprendizagem.

Além disso, o carater social da educacdo é
explorado por Kilpatrick e revela necessidades
presentes em termos do trabalho com jovens e
adolescentes, como argumenta:

Devemos notar, agora, que a
atividade em si mesma néo € s6 a
condicdo da aprendizagem, mas
aquela que levara a formar os
caracteres  sociais  desejados.
Vimos até que ponto o propdsito e
0 desejo determinam a
aprendizagem. Eles atingem o seu
mais alto grau, quando os alunos,
ativamente intentam projetos que
sintam como seus e dos quais
assumam a  responsabilidade.
(KILPATRICK, 1970, p. 81).

O autor qualifica 0 ato educacional como uma
via para o desenvolvimento dos estudantes e
professores dentro de uma dada realidade social.
Portanto, aprendizagem significa empreender
esforcos capazes de produzir mudangas nas
diferentes dimensbes da vida e dos sujeitos
implicados neste.

O novo ponto de vista é totalmente
diverso. Acentua a funcéo
educativa. Que professores e
alunos trabalhem juntos, em
problemas ndo resolvidos, ¢
evidentemente, a mais educativa
de todas as formas de trabalho
escolar. A circunstancia de fazer
sentir 0 empreendimento
compartilhado por todos é um
estimulo seguro para que cada um
de o melhor de si. Desejamos que
o professor e o aluno elaborem o
seu proprio programa. Dessa
forma, ele se torna funcional,
ganha em sentido e intensidade.
(KILPATRICK, 1940, p. 86).

Para Kilpatrick o termo Projeto significa,
portanto, uma experiéncia propositiva cuja funcéo
dominante corresponde a um impulso interno capaz
de determinar o alvo de uma agdo, conduzir o seu
processo e mobilizar este impulso e motivacdo do
aprendiz. Assim, o autor utiliza a expressdo “ato

propositivo” para definir Projeto, visto que, ambos
os termos reafirmam a acdo ou a capacidade de
estabelecimento de objetivos pelo sujeito, isto é, de
definir e realizar suas préprias metas (LEITE, 2007).

A partir do exposto, entende-se que os Projetos
podem ser compreendidos de uma forma ampla e
geradora de sentido. Mais do que o olhar sobre
aspectos estruturais dos Projetos, buscou-se mostrar
os valores de base, presentes na sua concepcao e,
essencialmente, alguns aspectos construtivos de um
fazer educativo capaz de contribuir para a autonomia
dos sujeitos em processo de formagéo.

4 Os projetos na atualidade: percepgdes e
experiéncias em curso

Os Projetos historicamente remontam ao inicio
do século XX, como visto anteriormente. Todavia,
Boutinet (2002) evidencia que o0s Projetos néo
obtiveram a mesma repercussdo para 0s Pedagogos
da Escola Nova como o foi para seus idealizadores —
Dewey e Kilpatrick. Observa que a ndo ocorréncia
destes, durante quase meio século, explicita a
renlincia a esta proposi¢do. Contudo, justifica que a
necessidade de reacdo ao enquadramento formal e ao
carater abstrato que inundou a formacéo
desenvolvida nos paises industrializados, contribuiu
para o ressurgimento dos Projetos.

Embora os fundamentos essenciais da proposta
desenvolvida no inicio do século XX permanecam,
principalmente no tocante a interligacdo entre
experiéncia e conhecimento, destaca-se a
dinamizacdo e atualizagdo desses fundamentos
devido ao acirramento de multiplos fatores presentes
em nosso dias.

Hernandez; Montserrat (1998) relata a
experiéncia da aprendizagem por  Projetos
desenvolvida na Escola Pompeu Fabra — Espanha.
Neste caso, aponta como questdo central a
introducdo dos Projetos, a necessidade dos alunos
globalizarem o0s  conhecimentos, ou  seja,
estabelecerem relagdes entre os mesmos. Afirma
tratar-se de uma posicdo para além do
interdisciplinar ou transdisciplinar, que busca o
desenvolvimento do conhecimento de uma
perspectiva relacional, capaz de responder as
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complexidades proprias do conhecimento humano.
(HERNANDEZ; MONTSERRAT, 1998, p. 47).

Nesta perspectiva, indica a necessidade de
transpor a simples acumulacdo de saberes para uma
proposta geradora de sentido entre as diversas
possibilidades destes conhecimentos de forma ativa.
Para tanto, apresenta as principais motivacfes que
justificam a necessidade de desenvolver propostas
globalizadoras na aprendizagem escolar, as quais
ilustram os principais desafios impostos aos
educadores contemporaneos. Inicialmente refere-se a
argumentacéo socioldgica, dada as maltiplas fontes
de informagéo que veiculam os conhecimentos e a
necessidade de apreende-las para preparar-se para a
vida e, de aprender como se relaciona o que se
conhece, posto a diversidade de conhecimentos e
informagBes que circulam. Deste  primeiro
argumento deriva uma nova argumentacdo, de
ordem psicoldgica, relacionada a concepcfes atuais
sobre aprendizagem que estimulam a criacdo de
contextos de ensino adequados aos niveis de
desenvolvimento dos alunos e represente situacdes
de aprendizagem  caracterizadas por  sua
significatividade e funcionalidade, de maneira que
cada estudante possa “aprender a aprender”. No
entanto, o autor afirma que existe um terceiro
aspecto, principal e decisivo na busca pela
metodologia dos projetos na educacéo, a saber:

Mas a argumentacdo principal ndo
se encontra nas  propostas
socioldgicas ou psicolégicas e sim
num terceiro aspecto que faz
referéncia a uma visdo
interdisciplinar na prética didatica
da classe. [Essa necessidade
globalizadora se reflete na
atividade do professorado que
pretende a  “organizacdo de
aprendizagens em torno de temas
diversos, chamados também de
centros de interesse, unidades
didaticas ou nicleos tematicos, que
deverdo interessar as criancas e,
inclusive, serem sugeridos por
elas” (Riera e Vilarrubias 1986),
atividades que pretende, como
assinalam esses autores, “chegar a
obter o conhecimento de um tema
desde multiplas perspectivas”. No
entanto, essa proposta estabelece
dividas na pratica. O motivo que
originou o inicio da reflexdo sobre
o curriculo na Escola Pompeu

Fabra é um bom exemplo disso. A
proposta globalizadora, de um
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ponto de vista didatico, torna-se
limitada, sobretudo se é o
professor quem decide o que se vai
aprender e que fontes de
informagéo serdo estudadas, e ndo
encara a situacdo de cada grupo e
cada individuo dentro da sala de
aula, partindo de sua propria
evoluco. (HERNANDEZ;
MONTSERRAT, 1998, p. 51).

Ao elucidar estas questdes se estabelece ndo s6 a
importancia de uma perspectiva globalizadora na
educacdo, mas dimensiona aspectos que ndo podem
ser ignorados como o contexto sociocultural. A
elevagdo da qualidade do trabalho educacional
depende do olhar atento aos fatores que limitam o
desenvolvimento cognitivo dos nossos estudantes e,
principalmente, impedem sua interacdo social de
forma critica, autbnoma e transformadora. Para
Zabala (2002), o enfoque globalizador que também é
reconhecido como uma visao globalizadora constitui
a forma de organizacdo dos conteudos que revela
uma concepcao de ensino cujo objetivo central é o
conhecimento e intervenc¢do na realidade.

Aceitar esta finalidade significa
entender que a fungdo bésica do
ensino é a de potencializar nas
criancas as capacidades que lhes
permitam responder aos problemas
reais em todos os ambitos de
desenvolvimento pessoal, sejam
sociais, emocionais ou
profissionais, aos quais sabemos

que, por sua natureza, jamais seréo
simples. (ZABALA, 2002, p. 35).

Desta forma, define-se o enfoque globalizador
com a delimitacdo de aspectos essenciais para pensar
0s objetivos postos & educagdo contemporénea. A
fungdo social do ensino, segundo este enfoque,
assume um lugar central na estruturacdo e
organizacdo dos conteudos, visto que estes Gltimos
refletem os valores intrinsecos ao que se esta
propondo. Afirma ainda a necessidade da educagéo
debrugar-se sobre as questBes geradoras da violéncia
como a exclusdo, a opressdao, 0 consumismo, a
marginalidade, a desesperanca e tantas outras que
tornam o discurso da democracia mera falacia. Isto
significa para o autor reclamar o papel e o sentido
efetivo da educacéo.

Behrens (2008) chama atengdo para algumas
consideracbes  criticas acerca dos  termos
globalizacdo ou globalizador, as quais partem de



A aprendizagem por projetos como uma via possivel... 37

alguns educadores que associam 0 termo a uma
perspectiva politica neoliberal. “No entanto, cabe
ressaltar que esses termos em seu sentido amplo
podem ser tomados como: por inteiro, integral ou
total.” (BEHRENS, 2008, p.39). Assim, além de
legitimar a metodologia de projetos, a mesma amplia
a discussdo ao relacionar o paradigma da
complexidade em suas reflexdes.

Behrens analisa as consequéncias decorrentes do
desenvolvimento da sociedade do conhecimento,
especificamente aquelas relacionadas a educacéo,
aludindo para a necessidade de mudancas profundas
em diferentes esferas da vida e afirma que estas
mudancas afetam ndo s6 a educagdo em geral, mas
também e principalmente a educacdo superior. Seu
trabalho diferencia-se de outros autores estudados
por remeter o trabalho com Projetos diretamente a
educagdo superior. “O desafio de oferecer uma
Educacdo Superior critica e reflexiva exige que se
proponham questdes contempladas em
problematiza¢Bes que vinculem os temas a realidade
circundante.” (BEHRENS, 2008, p. 52). Ao que
parece, trata-se também de contribuir para a
autonomia destes estudantes.

Sobre os aspectos metodolégicos dos Projetos,
diferentes  autores  desenvolvem  importantes
contribuicdes ao fazer docente nesta perspectiva
educacional (BOUTINET, 2002; BEHRENS; 2008;
HERNANDEZ; MONTSERRAT, 1998; MOURA,
2006, ZABALA, 2002). Contudo, como assinala
Behrens, alguns fatores devem ser ponderados ao
desenvolver a Metodologia de Projetos. As
propostas de fases ndo podem ser tomadas como
receituario a ser seguido indiscriminadamente, ao
contrario, torna-se fundamental observar 0s
diferentes fatores envolvidos nesta proposta.

Alguns cuidados precisam ser
considerados ao elaborar a
Metodologia de Projetos, ou seja, 0
posicionamento do docente sobre a
visdo de homem e de mundo que
ele deseja empreender com seus
alunos. Nesse momento, acredita-
se que esse novo posicionamento
possa ser atendido pelo paradigma
da complexidade, especialmente se
o professor conseguir optar, na
metodologia, por uma alianga entre
0s pressupostos da visdo sistémica,
da abordagem progressista e do
ensino como pesquisa.
(BEHRENS, 2008, p. 59).

Ainda para Behrens (2008), estas fases devem
considerar em primeiro plano a realidade especifica
de cada professor, a quem cabe a responsabilidade
de ampliar, complementar, modificar e adaptar as
mesmas, frente as suas necessidades e as de seus
estudantes.

Na verdade o projeto representa uma antecipacdo
de uma acdo e, em algum sentido, pressupbe a
possibilidade do novo, mas esta acdo s podera ser
realizada pelo sujeito que projeta, seja de forma
individual ou coletiva. Nesta perspectiva ndo ha
como realizar projetos pelos outros.
No mesmo sentido, um professor
ndo pode impacientar-se tanto com
o0 insucesso de seu aluno, ou
desejar  ajudar com  tanto
entusiasmo que tente determinar as
metas a serem atingidas pelo outro,
ou até realizar agBes projetadas no
seu lugar. Assim como n&o se pode
viver pelo outro, ndo se pode ter
projetos por ele. (MACHADO,
2001, p. 7).

Certamente o trabalho com os Projetos apresenta
aos docentes inimeros desafios, visto que ndo se
trata de um projeto de conclusdo de curso. A opgéo
por metodologias cientificas rigidas ndo terd sentido
nesta proposta. Sendo assim, a metodologia mais
apropriada parece ser a permanente construcdo do
fazer, portanto interessa a real disponibilidade para a
aprendizagem, esta disponibilidade como requisito
central para o trabalho dos mediadores dos Projetos.

A avaliagdo também representa um fator
fundamental para o trabalho com os Projetos,
colocando-se especificamente na interagdo entre
estudante e mediador, no entanto seu enfoque muda.
A compreensdo coletiva sobre o processo vivenciado
passa a ser a questdo central em detrimento da
atribuicdo de nota ou o conceito. Portanto, a
avaliagdo como do processo de ensino e
aprendizagem, para permitir a ampliacdo do
conhecimento. Além disso, a avaliagdo ndo ocorre
de forma unilateral, todos os sujeitos participantes
do processo ensino-aprendizagem estdo implicados
na avaliacéo.

Esse € um processo compartilhado
que busca contribuir para uma
melhor compreensdo de como o
“outro”, parceiro no processo

pedagogico, compreende, aprende,
ensina; o que aprende, ensina, sabe
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e nao sabe, ndo ao final do
processo, mas enquanto o realiza.
Aqui, a avaliagdo focaliza o
desconhecido, porém, ndo como
registro da incapacidade, mas
como lI6cus  potencial  de
ampliacdo, individual e coletiva,
do conhecimento. A avaliacdo
como pratica de investigagdo da
visibilidade ao processo
permanente de construcéao/
desconstrucdo/reconstrugdo  dos
conhecimentos de todos que
participam da relagdo pedagodgica.
(ESTEBAN, 2008, p. 90).

Portanto, a avaliacdo implica um denso processo de
amadurecimento por parte dos atores envolvidos no
processo, e issO nhdo ocorre sem que haja uma
caminhada sustentada pela experiéncia concreta.

Almeida (1999) menciona, ainda, a importancia
da aprendizagem por projetos sem, contudo, aponta-
la como uma nova proposta metodolégica, mas
como outra cultura de aprendizagem. Nessa nova
cultura evidencia-se a possibilidade de combinar as
necessidades da sociedade e as expectativas e
potencialidades dos estudantes, bem como o fato de
constituir-se como espaco efetivo de integragéo
professor/estudante, com perspectivas de cooperacao
e autonomia para ambos no processo de
aprendizagem.

5 Considerac0es finais

A presente discussdo aborda um tema bastante
difundido no meio educacional, porém na grande
maioria das vezes particularizado ao ensino
fundamental e ao ensino médio, quase nunca como
perspectiva possivel ao ensino superior. Nesse
sentido, a compreensdo do movimento critico,
referente ao ensino superior, contribuiu para
repensar praticas destituidas de sentido e, portanto
restritivas no tocante a autonomia dos discentes e
mesmo dos docentes. Compartilha-se da ideia de que
ha certo esgotamento de tais praticas e que se faz
necessario a incorporacdo, no ensino superior, de
discussdes voltadas diretamente as préaticas docentes
no que concerne ao seu fazer didatico e
metodologico. Certamente, tais discussdes ndo
podem prescindir de uma sélida articulacdo com o
projeto pedagdgico da instituicdo, pois do contrario,
corre-se o risco da realizacdo de experiéncias
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isoladas e destituidas de dialogos mais amplos e
necessarios a sua concretizacdo. Ainda que a
principio, a aprendizagem por projetos possa
representar apenas uma via, entre outras abordagens
e propostas que podem ser elucidadas, conclui-se
com base no encontro com os seus fundamentos
historicos e contemporaneos, que essa abordagem
reine elementos tedricos e metodolégicos
mobilizadores de uma variabilidade de questfes para
se pensar sob uma perspectiva educacional de
construcdo de conhecimentos. Entre esses aspectos
destaca-se a possibilidade de integracdo das
diferentes areas do conhecimento, incluindo os
conhecimentos do estudante, de sua histdria de vida,
da sua formagdo precedente e também
conhecimentos locais, posto que 0s projetos podem e
devem articular-se ao contexto sécio cultural do
aluno.

Ainda que o professor possa ser surpreendido
com os temas elucidados pelo estudante, a ocasido se
mostra privilegiada para a cooperacgdo na busca e na
construgdo do desconhecido, outra importante
questdo mobilizada pelos projetos. As certezas e
verdades  prévias, sempre tdo  esperadas,
necessariamente, ndo existem. Esta condicdo articula
os elementos ideais para que ambos, professor e
estudante, possam mergulhar no desafio da
constru¢do compartilhada do conhecimento. Nao ha
obrigatoriedade, como na perspectiva tradicional de
educacgdo, do dominio total do professor sobre as
etapas de aprendizagem. O professor apresenta-se
como mediador na interacdo entre o estudante e o
objeto de conhecimento, atua cooperativamente e,
também como pesquisador, como sujeito do
conhecimento.

Destaca-se ainda como importante aspecto
mobilizador dos Projetos de Aprendizagem, a
autoria da apreendizagem, ao delegar ao estudante,
de certa forma, a responsabilidade pela sua
formacdo. Responsabilidade que se inicia na
proposicdo do problema de estudo, pois o estudante
deverd encontrar, para realizagdo do seu trabalho,
algo que verdadeiramente mobilize o seu interesse.
Portanto, o desafio inicial constitui-se em despertar
0 estudante para consigo mesmo, no sentido de
efetuar uma escolha consciente e coerente com as
suas necessidades. Desta escolha derivardo as
interrogacOes ulteriores, que também deverdo ser
articuladas em torno da sua acao.
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Indiscutivelmente, a formacdo por meio dos
Projetos de Aprendizagem suscita inGmeras
discussdes, sobretudo quando entramos no campo
universitario, terreno delicado, em face dos
elementos histéricos que o fundam. Portanto,
guando se apresenta uma experiéncia pedagégica
diferente e, mesmo que antiga, inovadora, dada a
revolugdo curricular que articula, as interrogagdes
que surgem se  tornam multifacetadas.
Consequentemente, clarificar e desvelar as
diferentes faces envolvidas neste trabalho apresenta-
se como tarefa prioritaria, principalmente aqueles
sujeitos que participam ativamente deste processo.
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