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RESUMO

O presente estudo aborda a tematica da inclusdo escolar dos alunos da Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA) matriculados em escolas da rede publica municipal de uma cidade do Vale do
Paraiba e interessa-se em investigar as metodologias adotadas pelos professores da EJA. A
pesquisa est& norteada pelos seguintes questionamentos: como os professores que atuam na EJA
da Rede Municipal de ensino organizam e desenvolvem o trabalho pedagdgico cotidiano? Tais
professores utilizam a metodologia de projetos na pratica pedagdgica? Ainda, esta préatica
favorece a incluséo escolar desses alunos? A partir desses questionamentos observou-se como
a metodologia de projetos pode ser um recurso que favoreca a inclusdo escolar nas salas de
Educacao de Jovens e Adultos. Numa abordagem de natureza qualitativa, a pesquisa apresenta-
se de forma exploratoria, descritiva e explicativa, tendo inicio com a observagdo de campo que
trouxe ao pesquisador maior familiaridade com as caracteristicas do contexto ambiental em
estudo, nas oito salas de aula da EJA abrigadas em espacos escolares distintos de um municipio.
Do ponto de vista dos procedimentos técnicos, o estudo se constituiu em um estudo de caso.
Um grupo formado por nove docentes atuantes na EJA representa 0s sujeitos desse estudo. A
aproximacdo aos dados deu-se inicialmente por meio de um questionario socio-demografico
preenchido pelos sujeitos. Na sequéncia, quatro destes participaram de uma entrevista por
pautas. Por fim, adotou-se a observacdo participante, visando analisar a pratica de uma das
professoras entrevistadas. Apds o levantamento dos dados, deu-se inicio a analise, seguindo
orientacdes teoricas de Bardin (2011). Articuladas ao viés teorico referente ao tema em estudo,
emergiram categorias de andlise que possibilitaram interpretar os dados e chegar as
consideracOes finais. A partir do aprofundamento da leitura e da discussdo dos resultados
obtidos concluiu-se que a metodologia de projetos pode ser um recurso didatico diferenciado
na EJA empregado de modo dindmico, favorecendo a incluséo escolar do aluno. O professor
exerce um papel fundamental ao desafiar o educando e ao torné-lo ativo participante no
processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Inclusdo Escolar. Educacao de Jovens e Adultos. Projetos Pedagdgicos.



ABSTRACT

This study addresses the issue of social inclusion of students in the Youth and Adult Education
(YAE) enrolled in schools of a city in the Paraiba Valley municipal public network and is
concerned with investigating the methodologies adopted by YAE teachers. The research is
guided by the following questions: 'How do teachers working in the Municipal Teaching
Network YAE organize and develop the everyday pedagogical tasks?' ‘Do they use the project
methodology in pedagogical practice?' 'Still, does this practice favor the social inclusion of
these students?' Based on those questions we see how the design methodology could be a
resource that facilitates educational inclusion in the Youth and Adult Education class. In a
qualitative approach, the research shows is an exploratory, descriptive and explanatory way,
beginning with the field observation that brought the greatest researcher familiarity with the
characteristics of the environmental context in study, in the eight classrooms of EJA housed in
each school spaces in the city. From the point of view of the technical procedures, the study
was based on a case study. A group of nine teachers working in adult education is the subject
of this study. The approach to data was initially through a socio-demographic questionnaire
completed by the subjects. Following four of these participated in an interview guidelines.
Finally, we adopted the participant observation in order to analyze the practice of one of the
teachers interviewed. After gathering the survey data, we proceed to the analysis, using Bardin's
Content Analysis (2011). Articulated in the theoretical bias related to the topic under study,
they emerged categories of analysis that allowed to interpret the data and reach the final
remarks. From further reading and discussing of the results, concludes that the design
methodology can be a way to achieve a distinguished endeavor in adult education, promoting
social inclusion of students. In that sense the teacher plays a key role, challenging the students
and making them realize their significance in the teaching-learning process.

Keywords: Social Inclusion. Youth and Adult Education. Pedagogical projects.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa aborda a tematica da inclusdo escolar de alunos da Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA) em que se respeite a formacdo critica do individuo, ou seja,
desenvolvendo a consciéncia de seu papel transformador, além de sua responsabilidade social
e politica. Diante da crescente desigualdade social, estendida a educagdo, observamos certa
preocupacao governamental, trazidas nos atuais discursos acerca da formag&o do individuo de
maneira inclusiva. Junto a este discurso, percebemos também alguns modelos de politicas
publicas que nem sempre se efetivam na pratica, 0 que favorece a permanéncia da exclusao
social, especialmente nessa modalidade de ensino na area da educacdo. Nesse sentido, tendo
como foco a Educacdo de Jovens e Adultos, objetiva-se investigar como é a acdo docente do
professor de EJA na escola publica municipal, descrevendo os procedimentos de ensino
adotados e identificando a percepcdo das professoras quanto a metodologia de projetos.

Vivemos numa sociedade desigual, em que as minorias sempre sdo favorecidas e tém as
melhores oportunidades. Isso se observa também na escola publica, que se constitui numa
institui¢do “desonesta”, como pontua Ribeiro (2009). Ele considera ainda que a escola publica
ajusta-se apenas as minorias, (como os alunos da classe média que geralmente tém suporte
escolar em casa) repelindo e hostilizando o aluno proveniente de classes sociais menos
favorecidas. Ou seja, os alunos que ndo tém suporte pedagogico em casa, desprovidos de boa
estrutura familiar, de certa forma ficam a mercé de politicas publicas, que proponham uma
educacdo de qualidade. Mesmo tendo acesso a escola, carecem de uma educacdo adequada,
dedicada a formacdo integral do ser humano, dentro do ponto de vista ético, cidaddo responsavel
e consciente de seu papel na sociedade. Quando ndo tiveram acesso a escolaridade na idade
propria, 0s alunos retornam na fase adulta e a expectativa na educacdo é ainda maior. Os alunos
retomam os estudos com a esperanga de encontrar na escola o que ficou perdido no passado.

Pesquisas sobre o contexto do aprendizado do adulto ainda séo bastante restritos entre
0s estudiosos brasileiros, especialmente na perspectiva de auxiliar professores quanto a
organizacdo do trabalho pedagdgico para atuar nesta modalidade do ensino. Tal fato nos
chamou a atencdo quando iniciamos a revisao de literatura sobre o tema em foco.

Evidencia-se a necessidade de adotar um trabalho diferente do que é feito na escola
regular, mas o0 que se observa € a manutencéo de praticas despojadas de adequacéo e estimulo

a aprendizagem para alunos jovens e adultos. Discute-se a respeito, politicas publicas sdo



14

pensadas e buscam orientar acOes educativas, mas ainda ndo percebemos mudancas
substanciais neste campo de trabalho.

Como educadora da Rede Municipal de Ensino, em contato com alunos com este perfil,
foi possivel observar que, muitas vezes, o processo de superacdo das dificuldades se da, quase
sempre, de modo individual e solitério. I1sso nos motivou a pesquisar 0s caminhos alternativos
para a inclusdo escolar no &mbito das préaticas pedagdgicas realizadas com os alunos da EJA.

Muitos desses alunos, pelas historias de vida que tomamos contato, além de nao contar
com apoio familiar na fase da escolaridade certa também apresentavam muitas dificuldades na
aprendizagem. Em nossas vivéncias pedagdgicas, adotamos a metodologia de projetos no curso
das préaticas cotidianas. Tal experiéncia nos fez perceber que, durante a atividade, o
envolvimento dos alunos foi muito grande. Muitos superavam suas dificuldades e interagiam
com o grupo. Dai o interesse em incentivar tal vivéncia junto as atividades pedagogicas na
EJA.

O aluno da EJA apresenta uma especificidade nesse contexto: por ndo ter tido o acesso
ao sistema escolar em tempos certos, ou por ter sido excluido no decorrer do processo de
escolarizacdo, quando ele retorna a escola, vislumbra uma possibilidade de mudanca e melhoria
na sua qualidade de vida. Almeja efetivar uma intervencdo na realidade, seja pelas
oportunidades de trabalho ou pelo exercicio pleno dos direitos e da cidadania. Assim, 0 ingresso
na EJA se configura como uma oportunidade de inclusdo escolar, na qual os alunos passam a
ter a chance de exercer plenamente e de forma consciente seus direitos, com igualdade de
condicdes. Paiva, Machado e Ireland (2007) consideram que a EJA pode se consolidar em
oportunidades educacionais, resgatando a divida social com aqueles que foram excluidos ou
néo tiveram condicdes de acesso em tempos certos. Com apoio da sociedade, ela se configura
em um dever do Estado e é compreendida como processo de formag&o continuada dos cidadaos.

Nesse sentido, a formacdo oferecida pela EJA deve ofertar de maneira equénime, uma
educacdo integral de qualidade, atentando para as potencialidades do individuo e propiciando
experiéncias que assegurem a troca de saberes e ampliagdo dos conhecimentos. Para isso,
necessita apresentar-se com curriculos que “devem abordar os contetdos basicos desde os
principios da educacdo popular em uma perspectiva interdisciplinar” (PAIVA; MACHADO;
IRELAND, 2007, p. 28).

Ao analisar a metodologia de projetos como opc¢do pedagogica, percebemos a
oportunidade de associar essa tematica com inclusdo escolar, pois, ao eleger contetdos que
abranjam questBes que possibilitem a compreensao e critica da realidade, € oferecida aos alunos

a oportunidade de utiliza-los como um recurso para alterar o préprio curso de vida enquanto



15

cidadéo. Filloux, Carvalho e Russo (2010, p. 21), ao dissertarem sobre as ideias de Durkheim,
afirmam que “[...] a escola pode preencher uma funcdo que seja ndo sé de conservacgdo do
sistema social em seu conjunto, mas também de mudanga [...]”. Nesse sentido consideramos
que a educacdo oferecida aos alunos de EJA, se configure em uma oportunidade de mudanca
da realidade sécio-cultural dos mesmos.

O trabalho com projetos oferece uma gama de possibilidades para alcancar os melhores
resultados junto ao processo ensino-aprendizagem, pois, na pratica, envolve os profissionais da
educacdo, os alunos, os pais e a comunidade na intencdo de transformar a escola publica num
contexto de oportunidades e maior interacdo entre grupos distintos. Acordamos com a
observacao de Mittler (2003) ao dizer que “a inclusdo ndo diz respeito a colocar as criangas nas
escolas regulares, mas a mudar as escolas para torna-las mais responsaveis as necessidades de
todas as criangas” (MITTLER, 2003, apud GREGUOL; GOBBI; CARRARO, 2013, p. 308).
A semelhanca, pensamos adequar contetdos, procedimentos de ensino para melhor atender as
caracteristicas dos alunos da EJA.

De acordo com Behrens e José (2001, p. 3), “A op¢ao por um ensino baseado em
projetos proporciona a possibilidade de uma aprendizagem pluralista e permite articulacdes
diferenciadas de cada aluno envolvido no processo”. Nesse sentido, pretendemos desenvolver
a pesquisa, analisando como o trabalho com projetos pode ser ancora das necessidades dos
alunos e promotor das mudancas necessarias a educacao inclusiva.

Desse modo, percebemos a relevancia deste estudo por buscarmos oferecer uma
metodologia de ensino, estimulando um trabalho diferenciado na Educacdo de Jovens e
Adultos. Essa modalidade de ensino é uma tematica atual que merece atencao especial e espago
de reflexdo entre educadores, visando melhoria no atendimento deste grupo e busca de
alternativas que possam ampliar a permanéncia desses alunos na escola, com qualidade no

ensino oferecido.

1.1 Problema

A pesquisa se norteara pelos seguintes questionamentos:

Como os professores organizam e desenvolvem o trabalho pedagdgico cotidiano na
Educacao de Jovens e Adultos numa rede municipal de ensino?

Os professores de EJA utilizam a metodologia de projetos na préatica pedagdgica? Esta

pratica favorece a inclusdo escolar desses alunos?



16

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral

Investigar como € a acdo docente na Educacdo de Jovens e Adultos na escola publica

municipal.

1.2.2 Objetivos Especificos

e Identificar e descrever os procedimentos de ensino adotados pelos professores da EJA
na escola publica municipal;

e Investigar e observar possiveis atividades realizadas por meio de projetos na EJA;

e Registrar a percepc¢do dos professores em relacdo a metodologia de projetos;

e Observar a aplicacdo da metodologia de projetos como préatica de trabalho na EJA,
identificando as relagdes entre professor-aluno e aluno-aluno, presentes no momento da

atividade.

1.3 Delimitacéo do estudo

O presente estudo delimita-se a pesquisar a pratica pedagdgica de professores da EJA
da Rede Municipal de ensino de uma cidade do Vale do Paraiba com aproximadamente
trezentos mil habitantes, de acordo com o ultimo censo do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), do ano de 2010.

Esta rede conta com cerca de 43 mil® alunos, atendidos em 67 creches e bercarios, 54
escolas de Ensino Fundamental, 01 escola de ensino médio na area urbana e 01 escola que
atende o ensino medio na &rea rural. A EJA conta com um total de 170 alunos matriculados e
atende os alunos com no minimo 15 anos. Ela estéa dividida em duas etapas de aprendizagem:
agrupamento inicial e de continuidade. O agrupamento inicial, atende os alunos de 1° ao 3° ano
do Ensino Fundamental e o agrupamento de continuidade atende os alunos do 4° e 5° ano do

Ensino Fundamental, ou seja, todos os alunos em processo de alfabetizacéo.

! Dados fornecidos pela Secretaria Municipal de Educagédo
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As escolas que oferecem EJA estdo localizadas em pontos de maior procura pela
modalidade de ensino, sendo assim, distribuidas em oito salas de aula alojadas em escolas de
diferentes bairros da cidade.

A maioria dos alunos que frequentam a EJA desta Rede Municipal de Ensino sdo adultos
acima de 41 anos, como esta ilustrado no grafico 1:

Grafico 1: Idade dos alunos da EJA

M De 15 a 20 anos
M De 21 a 40 anos

m Acima de 41 anos

Fonte: Autoria propria de acordo com os dados fornecidos pela Secretaria de Educagéo.

Sendo assim, neste estudo, pesquisamos a pratica pedagdgica de sete professoras que
atuam nas salas de EJA desta Rede Municipal de Ensino e mais duas professoras que ja atuaram
nesta mesma rede, com esta modalidade de ensino, buscando investigar se a pratica de projetos
faz ou fez parte de sua metodologia de trabalho cotidiana e, ainda, se esta pratica favorece a
inclusdo escolar dos seus alunos. Investigamos a concepcdo das professoras acerca da
metodologia de projetos, procurando descrever como esta metodologia contribui ou contribuiu
como pratica pedagdgica dentro da modalidade de ensino estudada.
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1.4 Relevancia do estudo

A Educacéo de Jovens e Adultos apresenta-se como tematica de poucas discussdes nos
espacos académicos, como podemos observar revisao de literatura presente na proxima secgéo.
Porém, € uma tematica que merece a devida atencdo, pois as preocupacdes com a educacéo de
qualidade para todos e universalizacdo da educacdo sdo crescentes. Como ja foi afirmado
anteriormente, os alunos de EJA, em geral, sdo aqueles que ndo tiveram acesso a educagao em
idade propria, ou sdo frutos do fracasso escolar e de certa forma foram excluidos, ou seja, a
garantia do acesso e permanéncia, em algum momento de sua escolarizacdo, lhes foram

negados.

De acordo com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a taxa
de analfabetismo da populagdo com mais de 15 anos do municipio analisado € de 4,8%, ou seja,
mais de dez mil pessoas, se considerarmos a populacdo com 15 anos ou mais. Assim, a EJA
deste municipio, com cerca de 170 alunos matriculados, atende apenas uma pequena parcela da
totalidade de pessoas analfabetas do municipio.

Ao mesmo tempo, verificamos que a demanda de alunos desassistidos ainda € grande e
gue a atencdo voltada a esta modalidade de ensino, tanto dos 6rgdo publicos quanto das
pesquisas académicas, € reduzida. Em nossa pratica profissional temos observado tal situacéo
instalada, 0 que aumentou nosso interesse em investir nessa pesquisa buscando identificar as
formas de trabalho adotadas na sala de aula que atendem a EJA. Entendemos ser relevante tal
estudo, pois € uma maneira de refletir e discutir sobre préaticas adotadas, que podem contribuir
para acolher o aluno ou exclui-los novamente dos bancos escolares. Ainda, despertar novos
olhares para essa modalidade de ensino e para aqueles profissionais que se defrontam com a
realidade das salas de aulas, desprovidos de conhecimentos e habilidades préprias para lidar

com esse grupo de alunos adultos.

1.5 Organizacao do trabalho

Esta dissertacdo de mestrado esta organizada conforme a estrutura apresentada a seguir.
Na presente se¢do, denominada Introducdo, apresentamos ao leitor o tema e os
problemas de pesquisa, abordando os objetivos, a justificativa, a delimitacdo do estudo,

incluindo a relevancia do tema.
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Na secdo Revisdo de Literatura apresentamos um panorama dos trabalhos publicados
acerca da tematica da Educacgdo de Jovens e Adultos.

Na secdo denominada Educacdo de Jovens e Adultos: um contexto em analise
debatemos questdes como a inclusao escolar, educacao de qualidade e Educacédo de Jovens e
Adultos como possibilidade de inclusdo. Conduzidas por Paulo Freire (1980, 1983, 1987,
1996), Piconez (2002, 2004) e pela cole¢do Educacdo Para Todos (2005, 2007), do Ministério
da Educacéo e Cultura (MEC), discutiremos a condicao dos alunos da EJA.

Para pensar a pratica de projetos, esta organizada a secdo Metodologia de Projetos, na
qual nos apoiaremos das concepcdes de Behrens (1999, 2001, 2004, 2014), Nogueira (2001) e
Hernandez (1998) e suas contribui¢cfes a pratica educativa, analisando ferra essa metodologia
se configura como acdo colaborativa ao fazer dos professores. Além disso, conceituamos o
termo em sua dimensao técnica, politica e conceitual, a partir do embasamento de Liick (2003).

Na secdo intitulada Encaminhamentos Metodoldgicos, descrevemos cada etapa que
foi realizada para dar prosseguimento a pesquisa, incluindo a sua classificagdo metodoldgica, a
populacdo e amostra pesquisada, bem como os instrumentos utilizados para a coleta e analise
de dados.

Em Resultados e Discussdo apresentamos os resultados e realizamos a analise e a
interpretacdo dos dados coletados com os questionarios e entrevistas. Para tal andlise,
utilizamos a abordagem tedrica da Analise de Contetdo de Bardin (2011), na qual elaboramos
os indicadores que nos auxiliaram no tratamento e interpretacdo dos dados. Nessa secéo,
apresentamos as primeiras impressdes acerca das categorias formuladas e fizemos a
fundamentacdo, passo necessario para a validacdo de nossas impressGes. Em seguida,
prosseguimos com a analise dos dados coletados por meio da técnica da Observacdo
Participante. O foco da observacao foi a sala de aula de uma das docentes participantes da
pesquisa, visando acompanhar o seu trabalho pedagoégico adotando a metodologia de projetos.

Posteriormente, trouxemos as Consideracgdes Finais, a partir das constatacdes que
pudemos chegar no decorrer dos estudos realizados na pesquisa.

Na etapa seguinte, estdo as Referéncias, nas quais organizamos os referenciais que
utilizamos para a nossa fundamentacdo tedrica. Finalmente apresentamos os Apéndices e
Anexos, secdo onde estdo localizados os instrumentos por nos elaborados a fim de
complementar nossa argumentacdo e listados os documentos que servem de suporte para

fundamentar, complementar e ilustrar nossa pesquisa.
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2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 Panorama dos estudos brasileiros Educacao de Jovens e Adultos

Para obter um panorama dos estudos acerca da Educacdo de Jovens e Adultos,
realizamos uma busca no banco de teses e dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). A analise foi realizada através da categorizacgdo e leitura
dos resumos. Os procedimentos adotados para a investigacdo foram os seguintes:

e Levantamento dos resumos por meio das palavras-chave “praticas de ensino e

inclusdo social na Educacdo de Jovens e Adultos”;

e Filtro por data da defesa — de 2010 até hoje;

e Selecdo dos resumos que abordam a tematica de préaticas de ensino e inclusao

social na Educacéo de Jovens e Adultos

e Caracterizagdo dos resumos de acordo com: titulo, ano, universidade, area do

conhecimento, programa, orientador, tema principal, nivel de ensino, tipo de
pesquisa realizada;

e Organizacao e tabulacdo dos dados coletados.

Primeiramente identificamos as dissertacdes e teses que abordavam a tematica das
“praticas de ensino na Educagdo de Jovens e Adultos”. Com essa busca foram localizados 155
trabalhos, porém nem todos dissertavam sobre as praticas de ensino na Educacdo de Jovens e
Adultos. Algumas pesquisas tratavam das questdes das préaticas de ensino e da Educacédo de
Jovens e Adultos separadamente. Outras ndo versavam sobre educacéao.

Assim, resolvemos filtrar nossa busca. As palavras-chave utilizadas foram “praticas de
ensino e inclusao social na Educagdo de Jovens e Adultos”, com o qual localizamos 17 trabalhos
entre teses e dissertacdes. A partir desse resultado constatamos a escassez de pesquisas voltadas
para essa tematica no Brasil.

A escolha das palavras-chave se referiu a tematica que abordamos em nossa pesquisa,
que se refere a inclusdo social na Educacdo de Jovens e Adultos e 0s projetos como opgéo
metodoldgica.

A partir da busca no banco de teses da CAPES, encontramos algumas informagdes
relevantes para a analise dos dados, como area do conhecimento, programa, universidade,

orientador e nivel de ensino, que serdo analisados a seguir.
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O gréfico 2 apresenta o0s percentuais de trabalhos, segundo as &reas do conhecimento,

perante a totalidade da pesquisa:

Gréfico 2: Distribuicéo dos trabalhos segundo a area do conhecimento
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Educacgdo Ensino Saude e bioldgicas  Saude Publica Sociais e Sociologia
Profissionalizante Humanidades

Fonte: Autoria Prépria

Podemos perceber que a area que mais encontramos trabalhos sobre a temaética foi a rea
da Educacdo. Contudo, podemos observar que apesar da tematica estar ligada basicamente as
praticas de ensino, também é possivel encontrar pesquisas em outras areas. Assim, 70% das
pesquisas, o que corresponde a um total de 12 trabalhos, estdo relacionadas a area da Educagéo.
Os outros 30% estdo divididos entre as areas do ensino profissionalizante, salde e bioldgicas,
salde publica, sociais e humanidades e sociologia, com um trabalho cada.

Fizemos uma sintese das pesquisas encontradas, conforme quadro apresentado no
Apéndice | no qual observamos pesquisas que versavam sobre a condi¢do social dos alunos da
EJA, sobre a formacg&o continuada de professores, sobre a inclusdo social e as préticas que a
favorecem, contudo, ndo encontramos nesta busca, uma pesquisa que inclua o tema Projetos
como uma opg¢do metodologica que favoreca a inclusao.

A seguir apresentaremos os resultados observados quanto a producdo académica, sobre
a Educacdo de Jovens e Adultos dentro de uma Otica das praticas de ensino e da inclusdo.
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Apos a leitura dos resumos, os dados coletados foram organizados em gréficos e

quadros, considerando 0s seguintes itens:

Universidades que desenvolveram trabalhos;

Regides do Brasil que estdo localizadas as Universidades;
Programas que estudaram a tematica;

Anos em que foram publicadas as pesquisas;
Orientadores;

Tematica principal;

Métodos de pesquisa;

Principais referenciais tedricos.

Com o gréfico 3, procuramos destacar as Universidades que se envolvem em pesquisas

com a temética em foco:

Grafico 3: Universidades que desenvolveram pesquisas sobre praticas de ensino e

incluséo social na Educacéo de Jovens e Adultos
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Ao todo, foram encontradas 10 Universidades que se comprometem com estudos
voltados & temética aqui pesquisada. A Universidade Federal do Rio Grande do Norte foi a que
apresentou o indice maior de trabalhos, o que representou 50% do total, ou seja, oito pesquisas.

Em seguida, as demais Universidades contribuiram cada uma com uma pesquisa sobre
a tematica.

Constatamos que, embora de forma timida, a temética pesquisada se mostra como
referéncia em Universidades localizadas em trés regides do pais. Contudo, a regido Nordeste se
destaca com um numero maior de trabalhos. Consideramos que essa demanda seja favorecida
em virtude do indice de adultos analfabetos da regido ser mais elevado. Essa observagdo pode

ser confirmada no gréfico 4:

Graéfico 4: Trabalhos sobre praticas de ensino e incluséo social na Educacdo de Jovens e

Adultos distribuidos conforme as Regides do Brasil
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Fonte: Autoria Prépria

Os programas de pos graduagdo também sdo distintos, contudo, 0 programa que mais
desenvolveu trabalhos sobre a temética pesquisada, foi o programa de Educacdo, como
podemos observar no gréafico 5:
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Gréfico 5: Programas de pés graduacgdo sobre préaticas de ensino e inclusdo social na

Educacéo de Jovens e Adultos
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Fonte: Autoria Propria

O banco de teses da CAPES disponibilizou as pesquisas a partir do ano de 2010,

contudo, foram encontrados oito estudos do ano de 2011 e nove estudos do ano de 2012.

Considerando que a continuidade de estudos na area pode contribuir para a construgdo

de melhores condicGes educacionais para os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos e ao

analisarmos a quantidade de trabalhos orientados pelo mesmo professor, é possivel verificar

quais pesquisadores se dedicam ao aprofundamento da tematica. Podemos observar no quadro

a sequir:

Quadro 1: Orientadores

ORIENTADORES UNIVERSIDADE Quantidade de
trabalhos orientados
Lucia de Araujo Ramos Martins UFRN 5
Luzia Guacira dos Santos Silva UFRN 2
Carmen Lucia Eiterer UFMG 1
Denis Giovani Monteiro Naiff UFRRJ 1
Genylton Odilon Rego Rocha UFPA 1
Geraldo Antonio Flamenghi Junior Mackenzie 1
Helio de Souza Santos Fundacao Visconde de Cairn 1
Jeferson Fernandes Alves UFRN 1
Maria Alice Melo UFMA 1
Maria Auxiliadora da Silva Cavalcante UFAL 1
Maria da Penha Smarzaro Siqueira Universidade Vila Velha 1
Monica Siqueira Malta Fundacdo Oswaldo Cruz 1

Fonte: Autoria Propria
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O quadro nos revela que apenas dois pesquisadores orientaram mais que um trabalho
sobre a tematica. A pesquisadora Lucia de Aratjo Ramos Martins, contribuiu na condugao de
cinco trabalhos e a pesquisadora Luiza Guacira dos Santos Silva, orientou dois trabalhos; ambas
ligadas a Universidade Federal do Rio Grande do Norte.

O quadro de orientadores revelou que ainda ha a auséncia de profissionais que atuem
com maior frequéncia em pesquisas voltadas para a Educacéo de Jovens e Adultos. Foram 12
orientadores diferentes ao longo de cinco anos. Apenas dois deles chegaram a orientar mais de
uma dissertacao.

Desse modo, pode-se dizer que ndo héa resultados continuos, o que impede informacGes
precisas sobre a Educacdo de Jovens e Adultos e consequentemente, diminui a chance de
apresentar maior numero de alternativas diferenciadas na esfera pedagogica para o atendimento
desses alunos, reconhecendo suas demandas e peculiaridades.

Revela-se, portanto aqui, a necessidade de pesquisas continuas sobre a Educacdo de
Jovens e Adultos, que contribuam de fato com formacdo e a educacdo de jovens e adultos
carentes de escolaridade, abrindo-lhes possibilidades de se perceberem de fato incluidos numa
proposta de educacdo sélida e adequada as suas necessidades reais.

A anélise dos métodos utilizados serdo apresentados a seguir:

Gréfico 6: Tipo de Pesquisa adotados nos trabalhos
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Fonte: Autoria Propria
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Notamos que a escolha do método depende muito da intencdo do pesquisador e do que
ele pretende atingir com a pesquisa. Pudemos observar no grafico 6, os procedimentos técnicos
que mais foram desenvolvidos e notamos que quando a demanda é notoriamente pequena, opta-
se pelo estudo de caso, ja que € um estudo mais especifico.

A seguir serdo apresentados os instrumentos utilizados para a sistematizagdo da pesquisa
e podemos analisar a partir do Gréfico 7, os instrumentos mais utilizados para a realizacao das
pesquisas.

O total de instrumentos utilizados se apresenta em maior numero do que o total de
pesquisas, pois em algumas pesquisas foram localizados mais de um instrumento e todos foram
considerados na elaboracdo dos graficos. Assim, muitos pesquisadores optaram por utilizar
mais de um instrumento para melhor analise do estudo. Os instrumentos que mais se cruzam
sdo: questionarios, entrevistas e observacao participante.

Dessa forma, podemos perceber que os pesquisadores, no geral, procuram, em suas
pesquisas de campo, ouvir os sujeitos e fazer suas analises a partir dos discursos que obtiveram.
Assim, para analisar a realidade da EJA, também se faz necessario, observar e ouvir o0s sujeitos

de forma reflexiva.

Gréfico 7: Instrumentos aplicados nas pesquisas
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Ao analisar todos os resumos que foram obtidos a partir da busca no bando de dados da
CAPES, percebemos um nimero baixo de pesquisas voltadas para a temética da Educacgéo de
Jovens e Adultos e incluséo social.

Assim, podemos perceber que a tematica ainda é pouco estudada e de pouco interesse
de pesquisa. E nesse sentido que pesquisar a pratica de projetos como préatica pedagdgica e um
recurso de inclusdo para os alunos da EJA, se torna assim, uma pesquisa relevante, pois ira
contribuir com a discussdo sobre praticas de ensino.

Como pudemos observar através desta revisao de literatura, sdo poucas as dissertacdes
e teses que tratam da questdo da pratica pedagdgica realizada por projetos e como um recurso
de inclusdo, como o pretendido com nosso estudo. Para Jensen (2008, p. 6) “O caminho pela
histéria mostrou-nos que muitas foram as iniciativas voltadas para a educacao de jovens e
adultos, em contrapartida as falas dos colaboradores, que mapearam um cenario ainda fragil em

relag@o a sua formagdo como educadores”.
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3 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: um contexto em analise

3.1 Evolugéo historica da Educacéo de Jovens e Adultos: de 1985 a 2013

A intencdo desta etapa do estudo €, seguindo a linha do tempo, fazer um breve histérico
da Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil, apds 1985.

O objetivo desta secdo é fazer um breve historico da Educacdo de Jovens e Adultos no
Brasil, situando o leitor no cenario nacional apés a ditadura militar, na retomada do governo
nacional pelos civis, em 1985, cujo periodo representa uma democratizacao das relacfes sociais
e das instituigdes politicas.

Ao discutirmos a Educacdo de Jovens e Adultos ndo podemos nos esquecer do sujeito
do qual estamos tratando, ou seja, jovens e adultos trabalhadores ou em busca do primeiro
emprego. Sendo assim, é importante nos questionar acerca da realidade desse sujeito.

Para tal discussdo, seria necessario analisar a situacdo do pais desde a colonizacdo,
quando cabia aos jesuitas a acdo educativa missionaria com os indigenas e, posteriormente, com
0S negros, bem como passar pelas propostas do Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL), que foi criado em 1967 com a intencdo de ampliar a escolaridade da populacéo,
dando resposta a um direito legitimo de cidadania. Um programa que, aos poucos, foi
endurecido pelos objetivos dos governos militares, como apontam Haddad e Pierro (2005).

No entanto, faremos o recorte a partir de 1985, quando o MOBRAL foi extinto e
substituido pela Fundacdo Nacional para a Educacdo de Jovens e Adultos, a Fundacgdo Educar.
Nesse sentido, “essa fundagao deveria fomentar programas destinados aqueles que ndo tiveram
acesso a escola ou que dela foram excluidos. A fundacdo era vinculada ao MEC e atuava com
apoio financeiro das prefeituras municipais ou de associacdes da sociedade civil” (SOUZA,
2011, p. 52).

Como comentam Haddad e Pierro (2005, p. 106):

Foi um momento histérico em que antigos e novos movimentos sociais e atores da
sociedade civil, que haviam emergido e se desenvolvido ao final dos anos 70,
ocuparam espagos crescentes na cena publica, adquiriram organicidade e
institucionalidade, renovando as estruturas sindicais e associativas preexistentes, ou
criando novas formas de organizagdo, modalidades de agdo e meios de expressao.
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Diante desse cendrio, de conjuntura social e politica, promulgou-se a Constituicdo de
1988, por meio da qual a educagéo passa a ser garantida como um direito social. Desde entdo,
materializou-se o reconhecimento social dos direitos das pessoas jovens e adultas a educacéo
fundamental, bem como a responsabilizacéo do Estado pela sua oferta publica e gratuita. Logo,
a partir da Constituicdo de 1988, fica expressa a garantia pela educagdo dos jovens e adultos,

como podemos verificar no trecho abaixo:

Esse processo de revitalizagdo do pensamento e das praticas de educagdo de jovens e
adultos refletiu-se na Assembléia Nacional Constituinte. Nenhum feito no terreno
institucional foi mais importante para a educacdo de jovens e adultos nesse periodo
que a conquista do direito universal ao ensino fundamental publico e gratuito,
independentemente de idade, consagrado no Artigo 208 da Constituicdo de 1988.
Além dessa garantia constitucional, as disposi¢fes transitérias da Carta Magna
estabeleceram um prazo de dez anos durante 0s quais 0s governos e a sociedade civil
deveriam concentrar esforgos para a erradicagdo do analfabetismo e a universalizacéo
do ensino fundamental, objetivos aos quais deveriam ser dedicados 50% dos recursos
vinculados a educacdo dos trés niveis de governo (HADDAD; PIERRO 2005, p. 106).

Entretanto, houve um distanciamento entre o direito garantido pela legislacdo e a
concretizacao dessa lei pelas politicas publicas, de acordo com o que descrevemos a segulir.

A Fundagdo Educar foi extinta em 1990, durante o governo Collor. Um pacote de
medidas para ajustar as contas publicas e combater a inflacdo foi adotado. Fazia parte dessas
medidas a supressdo do mecanismo que facultava as pessoas juridicas direcionar
voluntariamente 2% do valor do imposto de renda devido as atividades de alfabetizacdo de
adultos. Foram esses recursos que financiaram o MOBRAL e a Fundagdo Educar.

A partir de entdo, foi lancado o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania
(PNAC), que surgiu pelas discussdes ocorridas durante a Conferéncia Mundial sobre a
Educacao para todos, realizada na Tailandia, em 1990. A partir dai, a responsabilidade com a
educacdo supletiva passa a ser dos municipios.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, n® 9.394/96 (LDBEN), foi aprovada
em 1996 e apresentava dois artigos especificos da Educacao de Jovens e Adultos, os artigos 37
e 38.

A Educacdo de Jovens e Adultos ganhava forca no cenario nacional e algumas
iniciativas foram desenvolvidas como os Encontros Nacionais de Educacédo de Jovens e Adultos
(ENEJAS), o Movimento Sem Terra (MST) — que jd desenvolvia praticas coletivas de
alfabetizagdo nos acampamentos e assentamentos da reforma agraria, desde 1990 — além de

outras iniciativas sindicais, entdo preocupadas com 0s processos de conscientizagdo politica.
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Em 1997, realizou-se em Hamburgo, na Alemanha, a VV Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos (CONFINTEA) na qual foi aprovada a Declaracdo de Hamburgo,

atribuindo a Educacédo de Adultos o objetivo de:

Desenvolver a autonomia e o sentido de responsabilidade das pessoas e comunidades
para enfrentar as rapidas transformacgdes socioeconémicas e culturais por que passa 0
mundo atual, mediante a difusdo de uma cultura de paz e democracia promotora da
coexisténcia tolerante e da participacdo criativa e consciente dos cidadaos
(CONFINTEA, 1997).

Nesta conferéncia, os principais temas abordados sdo relativos a garantia do direito a
alfabetizacdo e a educacao basica, entendidas como mecanismo para a democratizagdo e acesso
a cidadania e a cultura.

Assim, percebemos uma discusséo em &mbito mundial que se estende ao Brasil e, como
resultado é aprovada em julho de 2000, a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 1, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos. As diretrizes estabelecem no

artigo 5°, paragrafo Unico, que:

A identidade prdpria da Educagdo de Jovens e Adultos considerara as situagdes, 0s
perfis dos estudantes, as faixas etarias e se pautard pelos principios de equidade,
diferenca e proporcionalidade na apropriacdo e contextualizagdo das diretrizes
curriculares nacionais e na proposicao de um modelo pedagégico proprio, de modo a
assegurar: | - quanto a eqlidade, a distribuicdo especifica dos componentes
curriculares a fim de propiciar um patamar igualitario de formacéao e restabelecer a
igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito a educacdo; Il - quanto a
diferenga, a identificacdo e o reconhecimento da alteridade prépria e inseparavel dos
jovens e dos adultos em seu processo formativo, da valorizagdo do mérito de cada
qual e do desenvolvimento de seus conhecimentos e valores; Il - quanto a
proporcionalidade, a disposicdo e alocagdo adequadas dos componentes curriculares
face as necessidades proprias da Educacdo de Jovens e Adultos com espagos e tempos
nos quais as praticas pedagogicas assegurem aos seus estudantes identidade formativa
comum aos demais participantes da escolarizagdo basica (BRASIL, 2000).

Diante do exposto, percebemos que a EJA passou a ter um documento especifico que
norteava o trabalho nessa modalidade de ensino. Esse documento defendia que a Educacdo de
Jovens e Adultos propiciasse, a0 mesmo tempo, a equidade, o respeito as diferencas e a
proporcionalidade. Notamos que essas questdes se apresentam com muita relevancia, se
consideramos o publico atendido pela EJA, formado por grupos de pessoas com diferentes
experiéncias de vida, de idade, de cor, raca, opcao sexual, etc. E, principalmente, apresentavam
grande diversidade cultural e escolar.

No ano de 2001, foi aprovado o Plano Nacional de Educacdo (PNE), que foi uma
exigéncia da Constituicdo de 1988 e da LDBEN 9394/96. O plano estabelece as diretrizes,



31

metas e estratégias para a educagdo nacional nos proximos dez anos. Junto as metas do PNE,
inserem-se também as metas relativas & Educacdo de Jovens e Adultos, tais como: promover
programas com a intencdo de erradicar o analfabetismo nos dez anos de vigéncia do plano,
assegurar a oferta da EJA equivalente as quatro séries iniciais e as quatro series finais do Ensino
Fundamental em cinco anos, além de oferecer programas de alfabetizacdo e de ensino e exames
para jovens e adultos. Assim, percebemos que o PNE indicou a oferta, como um dos elementos
principais para a democratizacao.

Em 2006, a Organizacdo das Na¢bes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) realizou em Bangcoc, na Tailandia, uma reunido de balango intermediario e
constatou que houve reducdo do financiamento publico para educacdo de adultos, o que
consideraram “[...] medida decorrente da prioridade concedida por agéncias internacionais
(como o Banco Mundial) e governos nacionais a educacao primdaria das criangas e adolescentes”
(PIERRO, 2007, p. 18).

No Brasil, ndo foi diferente e, de acordo com Pierro (2007), a concepcdo de
alfabetizacdo e letramento ganhou terreno entre os estudiosos brasileiros. Todavia, 0s
programas de curta duracdo e centrados na decodificacdo ainda constituem a estratégia mais
difundida no pais. Nesse sentido, a EJA continua a ter uma visdo compensatdria da escolaridade
que deveria ter acontecido na infancia e adolescéncia e, de acordo com a autora, para se ter uma
alfabetizacdo de qualidade € necessario mais tempo do que o oferecido nas campanhas de EJA.

Em 2010, ocorreu, no periodo de 28 de marco a 1° de abril, a Conferéncia Nacional de
Educacdo (CONAE), na qual foram debatidas as metas e as a¢des para a politica nacional de
educacéo, na perspectiva da inclusdo, igualdade e diversidade. Coerente com tais pressupostos,
podemos inserir a Educacdo de Jovens e Adultos pensando em uma educacdo que valorize a
igualdade, a diversidade e a equidade.

A CONAE aponta como desafio uma educagdo pautada na justica social, considerando
o fato de que estamos inseridos em uma sociedade marcada por profundas desigualdades
sociais, dentre as quais as de classe e as de género. Essa escola, a partir do ponto de vista do
documento, deve estar pautada pelos ideais da inclusdo e da igualdade, reconhecendo e
dialogando com a diversidade.

Nesse sentido, podemos considerar a EJA inserida no contexto de politica publica do
pais. Numa politica que discurse sobre os ideais de igualdade, compreendendo a luta pelo direito

a diversidade e superacao das desigualdades sociais.
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3.1.2 - A EJA na Rede Municipal de Ensino no interior paulista

Na década de 90, a Rede Municipal, em estudo, estabelecia convénio com a Fundagéo
Educar para dar continuidade ao Programa de Educacéo Basica. O projeto de alfabetizacédo de
Jovens e Adultos (PAJA) contava com apoio material e didatico da Fundacdo Educar e tinha
por objetivos:

Suprir a escolarizagdo para os adolescentes e adultos, que néo a tenham seguido ou
concluido na idade prépria ou até mesmo, que ndo tiveram oportunidade de estudar
na época devida.
Capacitar o aluno para o uso da linguagem escrita, como um instrumento de
participacdo numa sociedade letrada (DEPARTAMENTO DE EDUCAGCAO, 1990).
Na época, 0 programa contava com cerca de quarenta e trés salas de alfabetizagéo e
quarenta e oito professoras concursadas. Havia reunides pedagdgicas mensais, nas quais as
professoras recebiam orientacfes técnicas sobre Alfabetizacdo, Portugués e Matematica,
estabelecendo fundamentacéo teorica e desenvolvendo atividades praticas.

Em 1992, a organizagdo administrativa era mantida diretamente pela municipalidade ou
através de convénios com entidades assistenciais, industriais ou subordinadas ao Departamento
de Educacdo Cultura e Esportes da cidade.

O Programa de Alfabetizacdo e Supléncia (PAS), como passou a ser denominado, tinha
as aulas ministradas em escolas municipais, estaduais ou em locais cedidos pela comunidade.

Os objetivos gerais do programa eram:

Proporcionar ao educando a formagdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizagdo, preparando para o trabalho e para
0 exercicio consciente da cidadania.

Propiciar condic@es para que o adolescente e adulto supra o tempo sem escolaridade,
integrando-o ao mundo da leitura e da escrita.

Garantir, no &mbito escolar, a realizacdo dos propdsitos de alfabetizar e de preparar
para a continuidade dos estudos (DEPARTAMENTO DE EDUCACAO, 1990).

O curso era equivalente as quatro primeiras séries do 1° grau? e era dividido em dois
termos: 1°e 2°. O 1° termo abrangia alfabetizacdo fundamental e 0 2° termo, a pos alfabetizacéo,
complementar a primeira, e a duracao era variavel, pois dependeria das peculiaridades do aluno
e respeitava a individualidade e potencialidade de cada um. As aulas poderiam ser ministradas

no periodo matutino, vespertino ou noturno, conforme solicitacdo da comunidade.

2 Terminologia adotada para o Ensino Fundamental na época em estudo.
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De acordo com o plano de curso do municipio, “a fase de alfabetizagdo era voltada para
a Lingua Portuguesa, e da Matematica, o educando aprendera a ler, escrever e contar”. J4 a
segunda fase da alfabetizacdo abrangia as disciplinas e Portugués, Matematica, Estudos Sociais,
Ciéncias e Programas de Saude, com textos voltados para a realidade do adulto.

As matriculas poderiam ser realizadas durante todo o ano letivo e o aluno deveria ter,
no minimo, catorze anos completos. A primeira semana era considerada diagnoéstica para
classificacéo e definicdo do termo no qual o aluno seria matriculado. Ao concluir o segundo
termo, o aluno receberia um certificado de conclusao do curso supletivo. Neste ano de 1992, o
municipio contava com quarenta e uma classes.

Em 1997, a Prefeitura lanca um Projeto de erradicagao do analfabetismo, pois, de acordo
com o censo do IBGE de 1991, o indice de analfabetismo era 9,92%, o que equivalia a mais de
20 mil municipes. O projeto tinha como meta alfabetizar a totalidade dos jovens e adultos
analfabetos da cidade.

No ano de 1997, a Rede Municipal contava com cerca de seiscentos alunos
matriculados, distribuidos em 28 classes (ap6s a LDBEN a Educacéo de Jovens e Adultos passa
a ser responsabilidade dos municipios). Além dessas classes de alfabetizacdo de adultos da Rede
Municipal, existiam onze salas funcionando em paréquias e em espacos cedidos por escolas
estaduais. Estas salas faziam parte dos Nucleos de Ensino Professor Paulo Freire, mantido pelo
Instituto Brasileiro de Ensino e Apoio a Comunidade (IBAC), ONG com sede na cidade de Sdo
Paulo. Esta ONG fornecia o material didatico dos alunos e uma ajuda de custo no valor de R$
100,002 as professoras que atuavam nestes nucleos. Estes nicleos contavam com um total de
128 alunos.

Com o objetivo de alfabetizar a maior quantidade de alunos possivel, o Departamento
de Educacao da prefeitura criou inUmeras estratégias para encaminhar as escolas os analfabetos,

tais como:

Buscar a colaboracdo e todos os segmentos da sociedade para a campanha de
sensibilizacdo dos analfabetos para frequentarem a escola;

Realizar uma gincana entre os bairros, valorizando os que conseguirem encaminhar
para a escola, maior nimero de analfabetos;

Buscar apoio da Universidade para garantir cursos de capacitacao e acompanhamento
dos professores alfabetizadores;

Trabalhar em parceria com os ndcleos de Ensino Prof. Paulo Freire, apoiando-0s nos
trabalhos;

Buscar apoio das Empresas, Fundagdes e Associa¢fes para aquisicao de equipamentos
e materiais audiovisuais para enriquecimento das aulas (DEPARTAMENTO DE
EDUCACAO, 1992).

3 O salario minimo nominal na época correspondia a R$ 120, 00 de acordo com a fonte:
http://www.dieese.org.br/analisecestabasica/salarioMinimo.html
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No ano de 2000, as escolas passaram a ter um regimento, que tornava a EJA vinculada
a escola. Atualmente a Educacgdo de Jovens e Adultos deste municipio atende alunos em fase
de alfabetizacdo, ou seja, até o quinto ano do Ensino Fundamental. Ela é normatizada pelo
Regimento Escolar Comum das Escolas Municipais de Ensino Fundamental e Médio, aprovado
em 2 de novembro de 2007.

O artigo 5° do Regimento estipula que:

A Educacéo de Jovens e Adultos — EJA, equivalente ao ensino dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, voltada a formacao continuada e permanente do cidaddo e sua
insercdo na sociedade, destina-se aqueles que ndo tiveram acesso e/ou continuidade
de estudo em idade prépria/ano escolar e categorizam-se como Classes de Educacéo
de Jovens e Adultos — EJA (TAUBATE, 2007).

De acordo com o Regimento, cabe as unidades escolares a vinculagdo das classes de
Educacdo de Jovens e Adultos e ao diretor da unidade, a apropriacdo da filosofia, objetivos,
finalidade, estrutura e funcionamento dessas classes.

A coordenacdo e o acompanhamento do trabalho técnico e pedagogico sdo feitos pela
direcdo da escola em conjunto com o Departamento de Educacdo e Cultura e Diretoria de
Ensino da regiéo.

A EJA do municipio é voltada para os cinco primeiros anos do Ensino Fundamental e é
organizada de forma ciclica, de acordo com o Regimento, perfazendo um periodo de até dois
anos que se caracteriza em: Agrupamento Inicial (Al) e Agrupamento de Continuidade (AC).

O Agrupamento Inicial destina-se aos alunos néo escolarizados ou ndo alfabetizados e
0 Agrupamento de Continuidade destina-se aqueles cuja escolarizacdo e aprendizagem
indicarem condi¢Oes de prosseguimento de estudos. As aulas sdo ministradas por professores
concursados; a coordenacéo e a avaliacdo do trabalho pedagogico séo realizadas pelos diretores
e vice-diretores em conjunto com coordenadores pedagogicos do Departamento de Educacéo.

Atualmente, a Rede Municipal de Ensino do interior paulista, situada no Vale do
Paraiba, de uma cidade conta com oito classes de Educacdo de Jovens e Adultos, sendo que
sete delas funcionam no periodo noturno e no interior das unidades de ensino e uma delas
funciona no periodo vespertino e esté alojada em um centro comunitéario. A maioria dos alunos
que a compdem contam com mais de vinte e cinco anos.

Cada classe fica em uma determinada escola, localizada em bairros diferentes da cidade,
e 0 grupo de alunos de cada sala, depende do nimero de vagas oferecidas, de acordo com a

demanda da comunidade.
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As classes tém como caracteristica o fato de serem multisseriadas, isto €, na mesma sala
encontram-se alunos de Agrupamento Inicial e de Agrupamento de Continuidade. Assim, 0s
professores dessas turmas precisam trabalhar de forma diferenciada com cada nivel, além de
sentir relativa dificuldade em lidar com tal situacdo, em razdo do despreparo didatico e da

auséncia de apoio pedagdgico da instancia superior aos quais se submetem.

3.2 Um adendo a Educacéo de Qualidade: o trabalho pedagogico

Vimos até agora que a discussdo atual sobre educacéo e Educacdo de Jovens e Adultos
circunda sobre educacdo de qualidade para todos. Acordamos que educacdo de qualidade é
acima de tudo “[...] uma tentativa constante de mudanga de atitude. De criagdo de disposi¢oes
democréticas através da qual se substituissem no brasileiro, antigos e culturolégicos habitos de
passividade, por novos hébitos de participacdo e ingeréncia” (FREIRE, 1983, p. 93). Entretanto,
educacdo de qualidade passa também por um trabalho pedagdgico engajado com esse
compromisso.

Para debater sobre o trabalho pedagdgico, apropriamo-nos das contribui¢des de Piconez
(2002, 2004) que coordenou o Programa de Educacdo de Adultos da Universidade de S&o Paulo
(PEA), com inicio em 1987, cuja finalidade era atender a demanda de escolarizacdo de Ensino
Fundamental dos funcionarios do Campus da Universidade. O programa comecou com uma
sala de trinta e chegou a ter mais de mil alunos e quarenta professores.

A prioridade do Programa era o desenvolvimento da linguagem oral e escrita, dentro de
um espaco que favorecesse a cidadania e democracia:

E pressuposto para a inclusdo social que se alicerca na questdo de que a linguagem
materializada do mundo permite desvelar as varias faces dos fendmenos, conceitos,
fatos e principios; encontrar pontos de equilibrio, compreender diferentes pontos de

vista, de provisoriedade e de divida necessarios ao entendimento do mundo em que
se vive (PICONEZ, 20044, p. 17).

A autora acima citada (2002) discorre ainda sobre o trabalho pedagdgico com adultos.
Ela pontua que esse trabalho deva partir “[...] do pressuposto de que, embora nao detenha os
codigos formais, nem opere de acordo com seus critérios, o aluno adulto possui as estruturas
necessarias para compreendé-los” (PICONEZ, 2002, p. 75-76). Assim, ao propor os debates e
as discussdes diz ser necessario que seja uma experiéncia significativa para o aluno, ou seja,

com palavras e temas ligados a sua experiéncia e ndo a vivéncia do educador.
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Pinto (2010) também destaca que o adulto, inserido em uma sociedade, é culto, pois

necessitou se apropriar da cultura para sobreviver. Assim:

O adulto analfabeto é em verdade um homem culto, no sentido objetivo (ndo idealista)
do conceito de cultura, posto que, se ndo fosse assim, ndo poderia sobreviver. Sua
instrucdo formal (alfabetizacdo, escolarizacdo) tem que se fazer sempre partindo da
base cultural que possui e que reflita o estado de desconhecimento (material e cultural)
da sociedade a qual pertence (PINTO, 2010, p. 66).
E nesse sentido que os professores devem atentar para proporcionar a este aluno o
estimulo necessario para que ele busque o saber letrado. O aluno adulto retoma os estudos com
a expectativa da melhoria da qualidade de vida e ascensdo social e quando o aluno chega a

escola e se frustra por ndo atingir o esperado, ele acaba desistindo e abandona o curso:

A heterogeneidade dos alunos (faixa etaria, trabalho, experiéncias anteriores, etc.)
apresenta respostas diferenciadas para uma mesma situagéo e os professores esperam
sempre a mesma resposta; e mais, reprovam as respostas criativas e ndo estimadas em
suas expectativas. Esse é um aspecto cruel, que contribui para que o fendmeno da
evasao acontega, pois elimina qualquer possibilidade de resgate da auto-estima, de
quem j& nasceu demitido da vida. O acesso aos conhecimentos € um bem social a que
todos tém direito e é papel do professor possibilitar a inclusdo dessas pessoas
(PICONEZ, 2002, p. 123).

Nesse caso, 0 professor tem o papel crucial de apresentar ao aluno a expectativa da
escola em estimular a construcdo do conhecimento, contando coma participacdo do aluno, por
meio de experiéncias dinamicas de aprendizagem. Para isso, ndo deve simplesmente apresentar
os contetdos de maneira hierarquica, desrespitando as condi¢cdes e necessidades dos alunos,
fazendo-os de meros depositarios. Deve sim, aos poucos, ajuda-los a se sentirem integrados,
sabedores do que esta acontecendo na sua vida, em razdo do envolvimento escolar.

Podemos voltar agora ao nosso questionamento inicial perguntamo-nos se a
metodologia de projetos pode se configurar como uma alternativa na pratica que favoreca a
inclusdo escolar dos alunos. Defendemos tal hipotese nessa pesquisa, no foco dos alunos da
EJA, para que vivenciem de fato experiéncias significativas e que ampliem a possibilidade de
incluséo escolar, numa séria preocupacgdo com a qualidade das praticas pedagdgicas e as formas
de interagdes sociais promovidas em sala de aula. Para tanto, a metodologia de projetos pode
ser uma alternativa interessante nessa modalidade de ensino.

Queremos aqui destacar certa atencdo para a questdo da qualidade atrelada as questfes
de cidadania, como afirma Piconez (2002, p. 18) “[...] € precario o discurso que atrela questdes
de cidadania a questfes de qualidade tendo apenas a educacdo escolar como estratégia
suficiente”. A educacdo de qualidade que se pretende esta baseada na formacédo critica e
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reflexiva do individuo, estabelecendo politicas de educagdo inclusiva e “visando a superagao
das desigualdades educacionais” (LAPLANE & PIETRO, 2010, p. 921). Quando se fala em
inclusdo, € importante ressaltar que esta deve ser realizada em todas as dimensoes, niveis, etapas
e modalidades, pois a qualidade da educacao devera estar pautada também pelas dimensdes
socioecondmicas e culturais.

Quando pensamos em educacdo de qualidade é necessario pensar também nas variaveis
que esta educacao apresenta. Moran (2001) elenca alguns fatores indispensaveis a tematica,
como inovacao, dinamismo e, por base, um projeto pedagogico coerente com a realidade e a
pratica.

Nesta organizagdo, os docentes precisam ser preparados, tanto intelectual, quanto
emocional e socialmente e, acima de tudo, devem ter suporte necessario para facilitar sua acao
pedagdgica. E imprescindivel também que os alunos estejam motivados, preparados para
receber e gerenciar o conhecimento e que concebam a educacdo como possibilidade de
exercicio da cidadania.

Pensando a partir desse principio, é importante destacar a relagdo entre os conceitos de

cidadania e de direito, como podemos ler nesta citacdo:

O conceito de cidadania traduz, ao mesmo tempo, a concepcao de direito. Sem este,
aquele é mero discurso. A Organizacdo das NagBes Unidas (ONU) formulou
recentemente o conceito de desenvolvimento humano, tomando-o como oportunidade.
Esta pode ser construida, alargada, potencializada, dependendo do processo de
construcdo e participacdo da sociedade humana (PICONEZ, 2002, p. 15, grifos do
autor).

Portanto, é necessario haver uma mudanca de pensamento e de atitudes, para que de
fato, a educacéo venha a ser transformadora e de qualidade. Transformagao essa, que passa pela
sociedade para depois chegar a escola e aos individuos que dela fazem parte. Contudo sabemos
que mudanca, no plano das mentalidades, é mais lenta, entdo precisamos de um esforgo coletivo
para que ela ocorra, mesmo que lentamente.

Eis entdo que aqui propomos um desafio, embasado nas ideias de Moran(2001):

Nosso desafio maior é caminhar para um ensino e uma educacao de qualidade, que
integre todas as dimens@es do ser humano. Para isso precisamos de pessoas que fagcam
essa integracdo em si mesmas no que concerne aos aspectos sensorial, intelectual,
emocional, ético e tecnoldgico, que transitem de forma facil entre o pessoal e o social,
que expressem nas suas palavras e acBes que estdo sempre evoluindo, mudando,
avancando (p. 15).
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Tal desafio necessita de pessoas engajadas com esse ideal e, como pontua Freire (2000),
de pessoas idealizadoras de uma educacgédo popular que seja praticada num tempo e espaco de
possibilidade, por sujeitos conscientes e auto-criticos. Ele considera que “é preciso mesmo
brigar contra certos discursos pds-modernamente reacionarios, com ares triunfantes, que
decretam a morte dos sonhos e defendem um pragmatismo oportunista e negador da Utopia”
(FREIRE, 2000, p. 17).

Portanto, ao analisar a EJA dentro de uma proposta de educacéo popular de qualidade e
com préticas desalienadoras, temos que ter o cuidado para ndo transforméa-la em compensatdria
e ineficaz, pois como analisa Brandao (1986), ela € precaria e compensatoria porque precisa ser
apenas precéria e compensatdria e esta € uma entre outras razdes que separa a educacao de
adultos da educacdo popular. Além disso, precisamos ultrapassar os limites estritamente
pedagdgicos, pois “necessitamos de uma educacdo para a decisdo, para a responsabilidade
social e politica” (FREIRE, 1983, p. 88).

Pensando na educacdo de qualidade, sob a ética da educacdo popular, devemos levar em
consideracdo as praticas excludentes, ndo apenas na logica econdmica, mas também na social.
O que se propBe é refletir sobre essa exclusdo e favorecer uma escola verdadeiramente
inclusiva: uma escola que considere as especificidades do adulto e que tenha como ponto de
partida a base cultural deste aluno; uma escola que promova a reflexdo acerca do estado de
desconhecimento da sociedade a qual pertence e entdo possibilite a real inclusédo e o pleno

exercicio da cidadania.

3.3 Caminhos para a incluséo escolar

Educacéo de qualidade tambem pressupde entender as formas de exclusdo presentes na
escola, ou, como coloca Santomé (2003), “As culturas negadas e silenciadas no curriculo”. O
texto nos leva a refletir acerca das culturas que sdo negadas no curriculo escolar e ainda sobre
a responsabilidade social da escola de preparar para a vida em comunidade.

Moreira e Candau (2008) contribuem com o0s ensaios sobre curriculo, na intencéo de
pensar as relagdes de poder, disputas, culturas marginalizadas e silenciadas dentro da escola,
afirmando: “O que estamos sugerindo é que se explorem e se confrontem perspectivas, enfoques
e intengdes, para que possam Vir a tona propositos, escolhas, disputas, relacbes de poder,
repressoes, silenciamentos, exclusdes” (MOREIRA; CANDAU, 2008, p. 33). acerca da
Em relacdo ao curriculo, Arroyo (2006) enfatiza a necessidade de repensar a pratica, para que



39

esta assuma os interesses e possibilidades dos educandos como eixo norteador de agdes. Deve-
se priorizar na composicao do curriculo, conteudos relevantes para o perfil dos alunos que se
encontram em formacé&o, com bom nivel de significados e que representem parametros para a
melhoria de vida pessoal e profissional dos alunos. Para lidar com esses contetidos, pode-se
incluir as tecnologias digitais da informac&o e comunicacao e adotar a metodologia de projetos
como apoio pedagogico.

O autor coloca ainda a importancia de metas educativas que colaborem com as questdes
culturais, contribuindo para uma socializacdo critica dos individuos. Para fazer tal reflexdo
aponta 0s grupos minoritarios que sao excluidos ou silenciados no curriculo.

Tal qual Arroyo (2006), entendemos que os alunos da EJA constituem grupos
minoritarios que, muitas vezes, apresentam a imagem estereotipada ou deformada pela
diversidade de situacdes vividas e a funcdo da escola € auxiliar no processo de inclusdo com
acOes assertivas, que produzam bons resultados na préatica educativa cotidiana, fortalecendo
aprendizagens e novos interesses por parte dos alunos. Pensando nisso é que refletimos sobre

uma das funcdes da escola, que é formar pessoas criticas capazes de transformar sua realidade:

Nesse trabalho de formagdo de pessoas criticas, ativas e solidarias, e de ajuda na
reconstrugdo da realidade, é imprescindivel prestar uma atencdo prioritaria aos
contedos culturais, assim, como, naturalmente, as estratégias de ensino e
aprendizagem e avaliacdo para levar a cabo tal missdo (SANTOME, 2003, p. 161).

Portanto, € principio basico que a escola seja da fato um lugar que priorize a
democratizacdo. Para isso, é importante que se pense modelos de educacao alternativos, nos
quais se valorize os conteudos culturais e as culturas marginalizadas.

Nesse sentido devemos pensar a EJA e o0 que ela representa em tempos de exclusao:

A educacdo popular, a EJA e os principios e as concepg¢Bes que as inspiraram na
década de sessenta continuam tao atuais em tempos de exclusdo, miséria, desemprego,
luta pela terra, pelo teto, pelo trabalho, pela vida. Tdo atuais que ndo perderam sua
radicalidade, porque a realidade vivida pelos jovens e adultos populares continua
radicalmente excludente (ARROYO, 2005, p. 223).

Arroyo (2005) considera que, ao pensar em alunos da Educagdo de Jovens e Adultos,
devemos considerar suas condicdes perante a sociedade e sua historia de exclusdo. Afinal, a

condicdo dos sujeitos que frequentam a EJA quase sempre permanece a mesma de excluidos:
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A EJA nomeia 0s jovens e adultos pela sua realidade social: oprimidos, pobres, sem
terra, sem teto, sem horizonte. Pode ser um retrocesso encobrir essa realidade brutal
sob nomes mais nossos, de nosso discurso como escolares, como pesquisadores ou
formuladores de politicas: repetentes, defasados, aceleraveis, analfabetos, candidatos
a supléncia, discriminados, empregaveis... Esses nomes escolares deixam de fora
dimensGes de sua condicdo humana que sdo fundamentais para as experiéncias de
educacdo (ARROYO, 2005, p. 223).

Nessa perspectiva, &€ necessario reconhecer a EJA e suas experiéncias ndo apenas como
condicdo de prosseguimento aos estudos, mas também como condi¢Ges humanas de igualdade.

Acerca dessa tematica, Patto (2008) faz uma reflexdo sobre a incluséo e em que termos
ela deve ocorrer e, para isso, primeiramente, conceitua exclusdo. A exclusdo é analisada além
da légica econdmica, mas social, na qual aponta que “a sociedade capitalista desenraiza, exclui,
para incluir, incluir de outro modo, segundo suas proprias regras, segundo sua prépria logica.
O problema estéa justamente nessa inclusdo” (MARTINS, 1997, p. 31-32, apud PATTO, 2008,
p. 30, grifos do autor). Ela reflete que as formas de incluir na sociedade capitalista estdo gerando
condicdes de vida sub-humanas e aponta uma dimensdo moral para essa questdo. A escola tem,

nesse sentido, um papel importante:

Estas duas proposi¢des remetem-nos ao tema da educacdo popular, ndo como
instrumento de promocdo social ou de promessa de uma possivel igualdade de
oportunidades, mas de desvelamento das condi¢des inerentes ao modo de producéo
em vigor; ndo como autoritarismo de uma vanguarda iluminista, que vai levar luzes a
quem supostamente néo as tem, mas como convite a reflexo a partir da experiéncia
de vida de homens e mulheres que , mesmo dominados pelas rela¢Ges estruturais da
sociedade em que vivem, sdo dotados de consciéncia (PATTO, 2008, p. 34).

Nesse sentido, ela pensa a escola inclusiva: que favoreca a reflexdo a partir da
experiéncia dos proprios dominados e excluidos; que leve os alunos a pensar a alienacéo e a
entender a ldgica capitalista em que estdo inseridos.

Assim, nos voltamos a questdo da educacdo de qualidade; educacgao que inclua e, mais
que isso, que reflita a exclusdo que é gerada pela sociedade, fazendo com que os alunos

percebam-se como atores de sua prépria realidade e agentes de uma transformacéo social.

3.3.1 Educacéo de Jovens e Adultos como possibilidade de incluséo escolar

Aqui sera estudado primeiramente o referencial tedrico que discursa acerca da educacao
para todos, sob a 6tica da inclusdo social e, pensando assim, na Educagéo de Jovens e Adultos
como possibilidade de incluséo.



41

Inicialmente traremos o aporte tedrico de Paulo Freire (1980; 1983; 1987) acerca do
papel da educacédo de formar o cidad&o critico e consciente de sua realidade para transforma-la.
Em seguida, apresentaremos as contribuicGes mais recentes sobre a Educacdo de Jovens e
Adultos apresentadas pela colecdo Educacdo para Todos (2005; 2007), do Governo Federal.
Finalmente, sera abordado o tema da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), realizada
em 2010, que traca as diretrizes e estratégias para o Plano Nacional de Educacéo (PNE).

Paulo Freire (1987) favorece a reflexdo acerca das minorias, das classes populares, no
tocante as praticas pedagodgicas que favorecam a emancipacao, a autonomia e a criticidade. Em
suas producdes teoricas insiste que o aluno seja capaz de pensar a sua realidade e transforma-
la a partir de seu olhar critico.

Em Pedagogia do Oprimido, Freire (1987) discute a questdo da violéncia dos opressores
para com os oprimidos. Essa violéncia acaba tornando-se tdo caracteristica da sociedade que 0s
oprimidos ndo lutam pela liberdade e também tendem a serem opressores, pois sua visdo € uma
visdo individualista. Isso acontece porque a situacdo de opressor ndo foi transformada, ja que
0s oprimidos temem a liberdade, por ndo se sentirem capazes de assumi-la.

O autor deixa claro que a realidade social ndo existe por acaso, mas € um produto da
acdo dos homens e, por isso, ndo se transforma facilmente. Nessa légica, os individuos tendem
a se acomodarem e a serem, mais tarde, também opressores. Para superar essa Visao e construir
uma préatica pedagogica emancipadora é necessario que o professor organize sua pratica de uma
maneira que consiga a participacdo e colaboracdo de todos. Buscando, dessa maneira, a reflexao
critica da realidade, ou seja, a conscientizacdo.

As contribuicbes de Paulo Freire (1980) nos revelam que a realidade ndo se da aos
homens como objeto cognoscivel, ou seja, a aproximacao espontanea que os homens fazem do
mundo, ndo é uma posicdo critica, mas ingénua. E o desenvolvimento critico da tomada de
consciéncia que serd a conscientizagdo. Freire (1980, p. 27) diz que “a conscientizagdo implica,
pois, que ultrapassemos a esfera espontanea da apreensao da realidade, para chegarmos a uma
esfera critica na qual a realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma
posigdo epistemoldgica”. A formagao para essa consciéncia critica € compromisso da educagédo
e, para isso, um esforco de humanizagdo é necessario. Freire (1983, p. 12) esclarece que
“conscientizar ndo significa, de nenhum modo, ideologizar ou propor palavras de ordem. Se a
conscientizacdo abre caminho a expressdo das insatisfagbes sociais € por que estas sdo

componentes reais de uma situacdo de opressao”.
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A acdo educativa implica oferecer condicdes aos homens de refletirem sobre sua
existéncia e atuarem sobre ela, de maneira consciente, cidada. Freire (1980) pontua ideias-forca

sobre a concepcao critica da educacdo, das quais:

1. Para ser valida, toda educagdo, toda acdo educativa deve estar necessariamente
precedida de uma reflexdo sobre o homem e de uma analise do meio de vida concreto
do homem concreto a quem queremos educar (ou melhor dito: a quem queremos
ajudar a educar-se). Faltando uma tal reflexdo sobre 0 homem, corre-se o risco de
adotar métodos educativos maneiras de atuar que reduzem o homem a condicdo de
objeto [...]

2. O homem chega a ser sujeito por uma reflexdo sobre sua situacdo, sobre seu
ambiente concreto. Quanto mais refletir sobre a realidade, sobre sua situacéo concreta,
mais emerge, plenamente consciente, comprometido, pronto a intervir na realidade
para muda-la [...]

3. Na medida em que o homem, integrado em seu contexto, reflete sobre este contexto
e se compromete, constroi a si mesmo e chega a ser sujeito [...]

4. Na medida em que o homem integrando-se nas condicGes de seu contexto de vida,
reflete sobre elas e leva respostas aos desafios que se lhe apresentam, cria cultura [...]
5. N&o s0 por suas relagdes e por suas respostas 0 homem é criador de cultura, ele é
também “fazedor” da histéria. Na medida em que o ser humano cria e decide, as
épocas vao se formando e reformando [...]

6. E preciso que a educago esteja — em seu contelido, em seus programas e em seus
métodos — adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem chegar a ser sujeito,
construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer com os outros homens
relagdes de reciprocidade, fazer a cultura e a historia (FREIRE, 1980, p. 33-39).

Para que a educacao critica seja efetiva € importante preparar o individuo por meio de
uma educacdo auténtica, que liberte, pois “o homem nao pode participar ativamente na historia,
na sociedade, na transformacéo da realidade, se ndo € auxiliado a tomar consciéncia da realidade
e de sua propria capacidade de transforma-la” (FREIRE, 1980, p. 40).

Refletindo sobre a concepgdo critica de uma educacdo que humanize, liberte e
conscientize, € importante também pensar nos métodos que favorecam o pensamento critico e
a reflexdo sobre a realidade. Que favorecam a tomada de consciéncia de que o homem é dotado
de cultura e que, pelo trabalho, produz cultura e produz historia, pois a consciéncia critica passa
pela compreenséo disso. Métodos de alfabetizag&o puramente mecanicos e descontextualizados
podem ser instrumentos que reduzem o analfabeto ao estado de objeto e ndo de sujeito de sua
prépria aprendizagem. Um método que permita ao homem essa tomada de consciéncia, deve
ser um metodo ativo, de dialogo (FREIRE, 1980).

A Educacéo de Jovens e Adultos, ao engajar-se na tarefa de ajudar o homem a inserir-
se na construcdo da sociedade e na direcdo da mudanca social, deve comprometer-se com a

formagdo da consciéncia critica, considerando em tal processo:



43

- a existéncia de dois mundos, o da natureza e da cultura;

- 0 papel ativo do homem na realidade e com ela;

- 0 papel de mediagdo, que joga a natureza nas relagdes e nas comunicacdes entre 0s
homens;

- a cultura como resultado de seu trabalho, de seu esforco criador e recriador;

- a cultura como aquisicdo sistematica de experiéncia humana;

- a cultura como incorporacdo — critica e criadora — e ndo como uma justaposicao de
informacdes e de prescri¢bes superadas;

- a democratizacdo da cultura como dimensdo da democratizacdo fundamental;

- a aprendizagem da leitura e da escrita como chaves com as quais o analfabeto
comegara sua introducéo no mundo da comunicagao escrita;

- 0 papel do homem que é o de sujeito e ndo o de simples objeto (FREIRE, 1980, p.
52-53).

Concordamos que a EJA podera assumir tais tarefas; que venha contribuir para que seu
aluno se veja inserido em uma sociedade como criador de cultura e descubra o valor de sua
pessoa e a dignidade do seu trabalho.

A colecdo Educacdo Para Todos, lancada pelo Ministério da Educacéo e Cultura (MEC)
e pela Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura, contribui com o
estudo da Educacéo de Jovens e Adultos voltados para a diversidade sociocultural. Os discursos
apontados para 0 acesso e permanéncia visam contribuir para o processo de democratizacao
que a escola publica luta ao longo da histdria, contudo, a questdo da permanéncia esta ligada a
busca pela educacédo de qualidade.

O primeiro volume desta colecdo, intitulado Educacdo de Jovens e Adultos: Uma
memdaria Contemporénea 1996-2004, “busca consolidar a memoria contemporanea da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), o que faz apresentando documentos, declaracdes e
relatorios produzidos no contexto brasileiro e internacional nos ultimos sete anos” (PAIVA,
MACHADO; IRELAND, 2007, p. 11).

Este volume trata das questdes de igualdade na educacgdo, conforme a Declaragdo
Mundial de Educacéo para Todos, que foi assinada em Jomtiem, na Tailandia, em 1990. O texto
apresenta que “o objetivo de Jomtien era ndo somente tentar garantir educacdo bdasica — a
satisfagdo de necessidades de aprendizagem — para a populagdo mundial, mas também redefinir
a visdo e o escopo da educagdo basica” (PAIVA, MACHADO; IRELAND, 2007, p. 7).
Contudo, como apresentado no texto, apds um balango dez anos mais tarde, feito em Dacar -
Senegal, foi constatado que a educacao basica fora reduzida a educacao primaria, voltada para
as criancas e aos adolescentes, dando atencdo marginal, quase que excludente, para aqueles que
representam os alunos da EJA- Jovens e Adultos com baixa escolaridade.
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Como ponto inicial, o livio marca as discussdes e o documento apresentado no
Seminério Nacional de Educacgéo de Jovens e Adultos, realizado em Natal/RN, no ano de 1996,
quando o Brasil se preparava para participar da VV Conferéncia Internacional sobre Educacao
de Adultos (CONFINTEA), em Hamburgo, na Alemanha.

O terceiro volume da Colecdo, denominado Construcdo coletiva: contribuicbes a
educacédo de jovens e adultos, apresenta uma coletanea de artigos, que foram publicados na
Revista Alfabetizacao e Cidadania. Os artigos também trazem uma reflexdo acerca da EJA, a
construcdo de sua identidade na sociedade e as formas de excluséo.

Em um desses artigos, Pierro (2005) faz um balan¢o da evolucéo da Educacao de Jovens
e Adultos apo6s a declaracdo de Hamburgo, apontando como ponto principal o direito a
alfabetizacdo e a educacdo bésica.

Fazendo a ligacdo do que se propunha com a Declaracdo de Hamburgo e as politicas
publicas brasileiras, a autora percebe o que ainda falta para se abandonar os discursos e efetivar
as praticas, como aponta a seguir:

Nos anos recentes, a concepcdo de alfabetizacdo como processo de letramento, que
guarda similaridade com o conceito adotado em Hamburgo, ganhou terreno entre 0s
estudiosos brasileiros, mas programas e campanhas de curta duragdo que adotam
préaticas de alfabetizagdo centradas na decodificagdo do sistema alfabético ainda
constituem a estratégia de politica publica mais difundida no pais (PIERRO, 2005, p.
19).

A autora afirma que a V CONFINTEA passou a compreender a EJA, como uma
educacéo continuada ao longo da vida, tendo processos formais e informais de aprendizagem
maultiplos, contudo, de acordo com sua visdo, educadores e gestores concebem a EJA com a
funcdo de reposicédo da escolaridade néo realizada na infancia e adolescéncia. Ela afirma que a

EJA esteve em lugar marginal na educacdo brasileira:

A educacdo de jovens e adultos ocupou um lugar marginal na reforma da educacéo
brasileira empreendida na segunda metade da década de noventa, pois os
condicionamentos do ajuste econdmico levaram o governo a adotar uma estratégia de
focalizacdo de recursos em favor da educacdo fundamental de criancas e adolescentes
(PIERRO, 2005, p. 24).
Diante do exposto, percebemos que o problema diz respeito as politicas publicas e ndo
a falta de leis, pois as leis que surgiram nessa época asseguravam o direito publico subjetivo a
educacéo.
A seguir, destacamos as transformacdes sociais, a globalizacdo, a modernizacdo, que

sdo parametros da sociedade atual e acabam por contribuir para o aumento das desigualdades.
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Essa desigualdade acaba se transferindo para a escola. Quando tratamos de condicdes de acesso
e permanéncia, reportamo-nos as criangas e jovens pertencentes as camadas mais pobres da
populacdo que precisam trabalhar para ajudar a compor a renda familiar e essa condigdo 0s
afasta da escola.

Esse jovem ou adulto, que na idade prépria fora excluido do processo educativo, por
diversas condicOes, volta para a escola formal para continuar o processo de escolarizagéo e

amenizar as desigualdades que lhes foram impostas pela falta da escolaridade ou seja:

Embora nem sempre se disponha de estatisticas confidveis, constata-se que 0s
programas de EJA tém sido crescentemente procurados por um publico heterogéneo,
cujo perfil vem mudando em relagdo a idade, expectativas e comportamento. Trata-se
de um jovem ou adulto que historicamente vem sendo excluido, quer pela
impossibilidade de acesso a escolarizagdo, quer pela sua expulséo da educac&o regular
ou mesmo da supletiva pela necessidade de retornar aos estudos. N&o é s6 o aluno
adulto, mas também o adolescente; ndo apenas aquele ja inserido no mercado de
trabalho, mas o que ainda espera nele ingressar; ndo mais o que vé a necessidade de
um diploma para manter sua situacdo profissional, mas o que espera chegar ao ensino
médio ou & universidade para ascender social e profissionalmente (PAIVA;
MACHADO; IRELAND, 2007, p. 19).

De certa forma, a EJA pode se configurar, numa oportunidade que essas pessoas
encontram para reiniciar a vida escolar e amenizar as desigualdades, porém essa forma de
escolaridade encontra diferentes desafios, quando pensamos no tocante a oferta e qualificacao
dos professores:

Ocupando lugar secundério nas politicas educacionais, atribuem-se a EJA recursos
insuficientes; faltam informagbes sobre 0os montantes de recursos a ela destinados,
bem como critérios claros para sua distribuicdo e liberacdo. Dispondo de
financiamento escasso, 0s programas de EJA ndo contam com recursos materiais e
humanos condizentes com a demanda por atender. Essa modalidade de ensino padece
da falta de profissionais qualificados, de materiais didaticos especificos e de espagos
fisicos adequados, problemas estes agravados pela discriminagéo dos cursos e alunos
por parte dos dirigentes das unidades educativas e pela auséncia de um processo

sistematico de acompanhamento, controle e avaliagdo das agBes desenvolvidas
(PAIVA; MACHADO; IRELAND, 2007, p. 20).

Em outro artigo dentro deste mesmo volume, Carlos e Barreto (2005) apresentam em
seu texto, além do desafio de formar os professores, as expectativas dos alunos de EJA no
tocante a escolarizagdo. Eles afirmam que “A aprendizagem, na visdo popular, estd centrada na
agdo do professor. E ele que coloca o conhecimento dentro dos alunos” (CARLOS; BARRETO,
2005, p. 63) e assim pode-se perceber que a esperanc¢a dos alunos quando chegam a escola é

que o professor “ensine” a eles o diferente, o distante.
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Os alunos tém em mente uma escola, onde todos estéo enfileirados, usam lapis, borracha
e caderno. Acreditam que aprenderdo pela repeticdo e copiam tudo que a professora escreve.
Além disso, as discussdes sobre o cotidiano, para eles, é frustrante, pois consideram que o
conhecimento se da pelo que esta distante.

Como afirmam os autores, muitas vezes, nem o proprio professor percebe a funcéo da
escola na perspectiva da EJA, pois “A escola tem o papel de mais amplo: produzir
conhecimento. E conhecimento se produz no estabelecimento de relagdes entre as informacoes
obtidas” (CARLOS; BARRETO, 2005, p. 66).

No sétimo volume da Cole¢do Educacdo Para Todos, nomeado Educacdo como
exercicio da diversidade Haddad e Pierro (2005) também colaboram com a reflexdo da EJA no
contexto historico e social brasileiro. Eles oferecem um panorama do tema ao longo da historia
do Brasil, desde a chegada dos portugueses. Destacam que, no periodo Colonial, a Educacéo de
Jovens e Adultos se dava pelos jesuitas e, apos a sua expulsdo, somente volta-se a pensar na
educacéo, incluindo a adulta, em 1824, com a primeira constituicdo brasileira.

Os autores versam sobre o tema, apontando os desafios enfrentados pela EJA no
decorrer da historia e que apenas na década de 1940 as politicas pedagdgicas comecam a pensar
a EJA como tematica especifica. Mostram também que a realizacéo do Il Congresso Nacional
de Educacdo de Jovens e Adultos apresentou uma preocupacdo em redefinir as caracteristicas
especificas dessa modalidade de ensino, pois como apontam: “Até entdo, o adulto nao
escolarizado era percebido como um ser imaturo e ignorante, que deveria ser atualizado com os
mesmos contetdos formais da escola primaria, percepcao esta que reforcava o preconceito
contra o analfabeto” (PAIVA, 1973, p. 209, apud HADDAD; PIERRO, 2005, p. 92).

No decorrer do texto, eles apresentam as formas em que se pautaram a EJA e as politicas
publicas que formaram a histéria desta modalidade de ensino no Brasil, apontando os desafios
presentes e futuros acerca do tema.

Oliveira (2005) também contribui com a tematica dos jovens e adultos como sujeitos de
conhecimento e aprendizagem. Ela aponta a defasagem de estudos acerca dos adultos,
indicando que esta fase é encarada pela psicologia como fase de estabilidade e auséncia de
mudancas. A autora enfatiza também a importancia dos fatores culturais nas caracteristicas
psicologicas e de aprendizagem dos alunos adultos e afirma que “O primeiro trago cultural
relevante para esses jovens e adultos, especialmente porque nos movemos, aqui, no contexto da

escolarizagdo, ¢ sua condi¢do de excluidos da escola regular” (OLIVEIRA, 2005, p. 64).
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Outra observacdo importante € a de que os curriculos, programas e metodologias foram
basicamente desenvolvidos para criangas e que essa falta de sintonia entre o aluno da EJA e
aquilo que a escola oferece quase sempre, acaba gerando a evasdo escolar.

Como colaboracdo atual, a Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) realizada em
2010, procura estabelecer diretrizes e estratégias para a elaboracdo do Plano Nacional de
Educacéo (PNE). A discusséo circula em torno do direito de educacéo de qualidade para todos
e, para isso, fazia-se necessaria a mobilizacdo nacional pela qualidade e a valorizacdo da
educacdo, na perspectiva da inclusdo, da igualdade e da diversidade, e apresentam a
sistematizacdo das propostas para politicas de estado que expressam a efetivacao desse direito.

O que passou a ser questionado a partir de entdo, ndo era mais o individuo que a escola
pretende formar, mas sim o direito de todos a uma educacdo de qualidade. A busca por essa
educacdo passou a ser tarefa primordial na atualidade, buscando-se assegurar esse direito, que
ainda se apresenta de forma desigual. O que aqui pretendemos por meio desse estudo, é instigar
aqueles que se propdem a trabalhar nessa modalidade de ensino, a refletir e inovar suas praticas,
guando j& véem de experiéncias anteriores e, 0s iniciantes na docéncia, a ousar com novos

modelos de atividades, alinhadas as caracteristicas da metodologia de projetos
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4 METODOLOGIA DE PROJETOS

O proposito desta secdo € apresentar as caracteristicas e finalidades da metodologia de
projetos, proposta como alternativa didatica nas préaticas da educacéo com jovens e adultos.

Para pensar a pratica de projetos nessa pesquisa, procuramos apoio nas concepgoes de
Behrens (1999, 2001, 2004, 2014) e Hernandez (1998) e suas contribuicdes a pratica educativa,
analisando como essa metodologia se configura como acdo colaborativa ao fazer dos
professores. Além disso, conceituamos o termo em sua dimensao técnica, politica e conceitual,
a partir do embasamento de Lick (2003). Primeiramente, a autora coloca que a dimenséo
conceitual busca entender o significado e desdobramento dos elementos envolvidos no projeto.
A seqguir, a dimensdo técnica esta ligada ao planejamento e orientada pelo espirito cientifico.

Finalmente, a dimensao politica diz respeito as a¢des voltadas para um fim comum:

Como a elaboracdo de projetos pressupfe a tomada de decisfes a respeito do que,
como, para que se vai fazer alguma coisa, em relacdo a uma determinada situagéo que
envolve pessoas, e que estas serdo necessariamente afetadas pelo projeto, serve como
um instrumento de poder, de influéncia politica (LUCK, 2003, p. 88).

Assim, é possivel pensar em metodologia de projetos dentro da educagéo, como préatica
pedagdgica que auxilia na motivacdo, na aprendizagem e na integracdo da escola com a
comunidade e a familia, favorecendo a promocao da aprendizagem. Para isso, é necessario
convidar os docentes a encarar um desafio. Eis que: “O desafio imposto aos docentes é mudar
0 eixo do ensinar para optar pelos caminhos que levem ao aprender. Na realidade torna-se
essencial que os professores e alunos estejam num permanente processo de aprender a
aprender” (BEHRENS, 2001, p. 73).

Quando nos referimos ao projeto, pensamos em planejamento das agdes que nortearao
um trabalho: “O projeto oferece o direcionamento, as orientacGes para a acdo e os elementos
para o seu imprescindivel monitoramento e avaliagdo, condi¢6es bésicas para um processo de
gestdo eficaz” (LUCK, 2003, p. 10).

Nesse sentido, podemos destacar que os projetos devem ser entendidos dentro de um
contexto de mudancas de paradigmas para a melhoria dos resultados e como estamos falando

em educacgéo, podemos pensar em melhoria nos processos de ensino e aprendizagem. Assim:

Entende-se projeto, nesse contexto, como um conjunto organizado e encadeado de
acOes de abrangéncia e escopo definidos, que focaliza aspectos especificos a serem
abordados num periodo determinado de tempo, por pessoas associadas e articuladoras
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das condigdes promotoras de resultados, com um determinado custo (LUCK, 2003, p.
27).

Dessa forma, se 0s projetos representam um conjunto de acfes e se 0s agentes
responsaveis pela operacionalizagdo dos mesmos tém clareza desses objetivos, considera-se a
possibilidade de adotar os projetos na pratica pedagdgica o que poderd gerar uma gama de
vantagens na promocao dos resultados esperados.

Para Holanda (1974, apud LUCK, 2003, p. 49), “A elaboragdo de um projeto é processo
de maturacdo de ideias, caracterizado por observagdes, analises, comparacOes, reflexdes e
sistematizacOes. Em seu processo, sdo identificadas trés fases: estudos preliminares, anteprojeto
e o0 projeto”.

Tomando como foco tais fases e pensando nas aspiracdes e necessidades para execucao
dos projetos, confirmamos nossas hipoteses de que ao oferecer tal oportunidade aos alunos,
podera haver significativa melhoria nas condi¢des de ensino e de aprendizagem. De acordo com
Lick (2003, p. 51), “... uma das caracteristicas de um projeto € a delimitacdo do seu foco ou
raio de acdo, a partir da circunstancia da atencdo para questfes especificas, consideradas
prioritarias ou fundamentais”. Se nos apoiamos nessa ideia, percebemos a importancia em
projetar e focar no interesse necessario para a obtencao dos resultados.

Buscamos inspiracdo nas contribuicBes trazidas por Lick (2003, p. 52-53), quando

apresenta os focos de interesses para as escolas, ou seja:

Elevacdo do rendimento dos alunos
Motivagéo de alunos e de professores
Capacitacao de professores

Integracéo escola-familia-comunidade
Formagcédo e desenvolvimento de parcerias
Atracdo e reten¢do de alunos
Comunicacgéo organizacional
Desenvolvimento da imagem da escola
Projetos pedagogicos especiais

AN N N N NN YR

Esses pontos aqui destacados representam focos de interesse e até mesmo alvos
identificados no trabalho com projetos em uma escola. Cabe frisar que o trabalho com projetos,
dentro de uma perspectiva interdisciplinar, podera enriquecer a formacao reflexiva dos alunos
e ampliar as condi¢des de sucesso no &mbito de tal pratica, diante da possivel interlocucao entre
diferentes areas do conhecimento oferecida pelos professores.

A autora destaca que uma das caracteristicas de projetos bastante eficaz refere-se a

participacdo e envolvimento das pessoas, que ja no processo de elaboracdo, canalizam energia
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e orientam propositos com o objetivo da melhoria. Para isso, cabe ressaltar que o envolvimento

das pessoas é fundamental para o sucesso e o alcance dos objetivos:

[...] esses projetos sdo elaborados com participacdo daqueles que irdo envolver-se na
transformacéo/inovacdo pretendida para a melhoria, de modo criativo e inteligente.
Essa é a condicdo basica para que se evite o surgimento de resisténcias e tensdes
desnecessarias, além de promover o envolvimento e sinergia fundamental para a
eficaz implementacdo de projetos, uma vez que a melhoria depende de acgdo
comprometida e participativa, coletiva e realizada mediante espirito de equipe.
(LUCK, 2003, p. 59)

Como podemos perceber, primeiramente € preciso sonhar, planejar e somar esforgos
para alcancar um objetivo. E nesse sentido que o trabalho com projetos se torna alavanca de
uma metodologia de trabalho diferenciada em educacéo, pois é a partir da analise da realidade,
do levantamento de alternativas de acdo e da identificacdo de prioridades que pode ser
elaborado um plano de acéo.

Com relacdo as acdes executaveis a partir da experiéncia com projetos, Nogueira (2001)
reflete a necessidade de motivar os alunos, pensando em novas alternativas de trabalho, como
podemos observar nessa citagdo: “Se ndo repensarmos a nossa didatica, as formas alternativas
de trabalhar com os alunos, a mediacao de processos de interacdo que os tirem da passividade,
continuaremos com alunos desmotivados e desinteressados dentro de sala de aula”
(NOGUEIRA, 2001, p. 29). Com bem sabemos, a linha condutora das novas diretrizes
pedagdgicas reduz a passividade em favor da participacdo, comprometimento dos alunos junto
ao processo ensino-aprendizagem, estimulados pela mediacéo do professor.

Assim, de acordo com este autor, se pensarmos a partir da ideia de sujeito consciente de
sua realidade, significa que é preciso contemplar um conjunto de areas, em que a cognicao €
apenas parte deste todo. A aprendizagem experenciada e provocadora de desafios, visando a
resolucdo de problemas ndo pode ser restrita apenas a cognitiva. “Como qualquer outra
aprendizagem deve expandir-se também para as areas motora, afetiva, social, etc”
(NOGUEIRA, 2001, p. 42). Isto nos interessa em especial, quando nosso foco sdo as agdes
pedagdgicas exercitadas na EJA.

Por isso ressaltamos a importancia de oportunizar entre tais a¢fes o trabalho com
projetos: adotd-lo como um caminho na busca da melhoria da aprendizagem. Sentimo-nos
melhor apoiada quando Hernandez e Ventura (2007, p. 31) assim se expressam: “O aluno

aprende (melhor) quando torna significativa a informagdo ou os conhecimentos que se
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apresentam na sala de aula”. Esse é o papel do professor, isto €, transformar os conhecimentos
em algo concreto, relevante e de fato, interessante ao aluno.

Com base nas ideias de Liick, percebemos a melhoria dos resultados quando os objetivos
propostos sdo claros e bem definidos. Além disso, notamos a importancia dessa pratica no que

diz respeito a agilidade e flexibilidade pelo que nos oferece a autora:

Administrar por projetos estratégicos oferece uma vantagem, pois estes estabelecem,
de maneira evidente, a direcdo e o alcance das agBes, projetando-as no futuro,
indicando a concentracdo de esforcos e a mobilizacdo de recursos. Esta préatica
garante, também, agilidade e flexibilidade na consecucéo dos resultados definidos
pelo planejamento, o que ndo ocorre nos planos globais de acéo, que tem por objetivo
definir intencdes globais (LUCK, 2003, p. 30).

Também destacamos a importancia da elaboracdo de projetos, cuidando para que de
fato, vinculem a teoria com a préatica e que, de maneira global, atinjam os objetivos de

aprendizagem observando:

H&, porém, que se cuidar contra a tendéncia de pulverizar todas as agdes da
organizacdo em multiplos e pequenos projetos, de modo a criar um leque
multifacetado de projetos, que colocam seus responsaveis em continua tenséo, pois
dada a quantidade, passam a diluir a atencdo por inimeros projetos concomitantes,
estabelecendo interrupgdes, hesitagdes, ansiedade e fragmentacdo das agBes — todas
essas, condigdes a que, alids, o planejamento deveria contrapor-se (LUCK, 2003, p.
31).

Nessa citacdo fica evidente um necessario cuidado para evitar a fragmentacdo dos
projetos, para que estes ndo pulverizem o seu sentido: para se trabalhar de forma global.
Hernandez e Ventura (2007, p. 51) elucidam a questdo de globalizagdo: “A pergunta que nos
propomos a responder €: que quer dizer “globalizacdo” na pratica dos que ensinam? Na tentativa
de respondé-la, podem ser detectados pelo menos trés sentidos diferentes: somatério de
matérias, interdisciplinaridade e estrutura de aprendizagem”.

Ele aborda projetos a partir da perspectiva de um trabalho realizado na escola Pompeu
Fabra, na cidade de Barcelona, e explica que somatorio de matérias produz-se quando o
docente, partindo de um tema que surge da turma ou que venha nas programacdes oficiais ou
em livros textos, trata de propor aos alunos algumas relagdes. “Dessa maneira eles convergem
diferentes conteudos e as experiéncias propostas a turma se agrupam em torno de um tema
comum. Essa proposta estd geralmente centrada no docente” (HERNANDEZ; VENTURA,

2007, p. 52).
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Explica que a interdisciplinaridade se entende fundamentalmente como “a tentativa
voluntaria de integragdo de diferentes ciéncias com um objetivo de conhecimento comum”
(ASENSIO, 1987 apud HERNANDEZ; VENTURA, 2007, p. 53). Nesse sentido, ela parte de
uma visdo disciplinar “que tenta centralizar-se em alguns temas contemplados a partir de
maltiplos angulos e métodos [...] espera-se que os alunos relacionem o que lhes é oferecido
fragmentado” (HERNANDEZ; VENTURA, 2007, p. 54).

Ja a estrutura psicolégica da aprendizagem tem por definicdo a aprendizagem para a
compreensdo, que “implica que os estudantes devam levar adiante tarefas reconstrutivas,
reconstrutivas globais e construtivas com a informacgdo a qual tém acesso na sala de aula”
(HERNANDEZ; VENTURA, 2007, p. 56)

O que se destaca, basicamente, € a funcdo que se apresenta, na hora de ensinar, a toda
sequéncia de aprendizagem que os alunos vao realizar e a interpretacdo significativa que o
docente fara de suas respostas. Nesse caso, confere especial valor as inter-relacdes. Essas inter-
relacdes “se estabelecem entre as intengdes, recursos e atividades propostos pelos professores,
e as conexdes que, a partir de seus conhecimentos iniciais, cada estudante possa chegar a
estabelecer” (HERNANDEZ; VENTURA, 2007, p. 57).

Desta apreciagdo, podemos explicitar o sentido que-pes apresentamos na alternativa de
fazer um trabalho com projetos: pensando numa metodologia que abranja, numa perspectiva
interdisciplinar, uma maior possibilidade de flexibilidade e abertura no planejamento e na hora
de sua colocacéo em pratica.

Nogueira (2001) também nos oferece suporte para a reflexdo do trabalho com projetos
que, visando favorecer a aprendizagem dos alunos, apresenta-se como norteador de um trabalho

efetivo em busca de resultados na formacéo integral dos alunos:

Gostariamos de gerar também neste trabalho uma reflexdo sobre a sistematizacéo
destas atividades que vém demonstrando sucesso a aproveitamento na aprendizagem,
ndo s6 porque motivam os alunos pela sua total interatividade, mas também porque
propiciam uma maior formacdo de nossos alunos, gerando recursos e meios para o
desenvolvimento mais integral, potencializando as diferentes habilidades de seu
espectro e assim desenvolvendo suas multiplas inteligéncias, além, é claro, de
conseguir aquilo que todo professor esta em busca, que é a aquisi¢do do conhecimento
de seu conteddo programético (NOGUEIRA, 2001, p. 37).

Esperamos que o que aqui foi exposto possa reforgar nossa defesa de que o trabalho com
projetos pode concorrer para a formacéo integral do aluno, em qualquer nivel de ensino,
oferecendo condicGes para desenvolver suas multiplas inteligéncias, a entrar em contato com
diferentes conteudos apresentados de maneira adequada e compativel com suas reais

possibilidades. Dai ser uma forma de ensino visando a compreensao e aprendizagem.
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4.1 Metodologia de projetos como opcéao de trabalho pedagdgico na EJA

Quando pensamos em trabalho com projetos na EJA podemos no reportar a esta
afirmacdo: “Numa visdo macro, um projeto, por exemplo, tematico, é antecedido de um sonho,
uma necessidade, um interesse em projetar, uma vontade de conhecer mais e, portanto,
investigar sobre um tema e/ou assunto” (NOGUEIRA, 2001, p. 90).

Levando em consideracdo as peculiaridades da EJA, dos alunos que foram excluidos do
processo educativo (seja por ndo ter tido oportunidade de escolarizacdo na idade certa, ou por
ndo ter sido garantido um de seus direitos que é a permanéncia) é que podemos pensar numa
metodologia de trabalho diferenciada. Uma metodologia de trabalho que atenda as necessidades
desses alunos, integrando-os novamente a escola e buscando a sua permanéncia.

O que propomos por discussdo é a metodologia de trabalho baseada em projetos como
uma opcdo na pratica pedagogica na EJA, que desperte no aluno, o interesse e a vontade de
aprender e, bem como instigue-o a refletir sobre a possibilidade de transformar a realidade.

Como afirma Nogueira (2001, p. 94):

Os projetos, na realidade, sdo verdadeiras fontes de investigaco e criacdo, que passam
sem divida por processos de pesquisa, aprofundamento, anélise, depuracao e criacéo
de novas hipdteses, colocando em prova a todo momento as diferentes potencialidades
dos elementos do grupo, assim como as suas limitagdes.

Dessa forma, consideramos que 0s projetos podem ser recursos interessantes para se
trabalhar os contetidos e promover a aprendizagem de maneira mais atraente: “o projeto se bem
trabalhado poderd auxiliar a formacdo de um sujeito integral, com possibilidades de
desenvolvimento em diferentes areas, formando-se amplamente, ndo limitando-se a uma ou
outra competéncia” (NOGUEIRA, 2001, p. 95).

Assim, verificando, também, quais metodologias sdo necessarias para alcancarmos a
plena educacdo, com principios de pesquisa aprender a aprender, buscaremos ainda analisar a
metodologia de projetos e a possibilidade dessa metodologia em colaborar com a aprendizagem
significativa. De acordo com Behrens e José (2001, p. 3): “A opg¢ao por um ensino baseado em
projetos proporciona a possibilidade de uma aprendizagem pluralista e permite articulagdes
diferenciadas de cada aluno envolvido no processo” e € nessa perspectiva que a pesquisa
discorrera, analisando se o trabalho com projetos pode permitir aos alunos o acesso as diferentes

maneiras de aprender e de aprender a aprender.
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Alves (2014) aponta que o trabalho com projetos € uma questdo metodoldgica e que
muitos professores ndo se sentem seguros para adotar tal metodologia. Contudo, os projetos
didaticos sdo importantes para se colocar em pratica o Projeto Pedagogico da escola:

Os projetos didaticos ou “temadticos” contribuem no desenvolvimento das diferentes
acOes estruturadas no projeto pedagdgico, acBes que objetivam reduzir ou extinguir
os principais problemas existentes na escola, assim como séo utilizados para trabalhar

com determinados blocos de conteldos cuja fragmentacdo ndo é aconselhavel. Esses
projetos sdo requeridos para o alcance das metas tracadas (ALVES, 2014, p. 2).

O autor considera ainda que o trabalho com projetos exige do professor um repertorio
académico amplo e que suas tematicas estejam nao so de acordo com o Projeto Pedagdgico da
escola, mas, acima de tudo, de acordo com os interesses dos alunos. Ele reitera que suas
consideragdes acerca da metodologia de projetos visam “[...] estimular a curiosidade humana,
como nos dizia Paulo Freire, a buscar o conhecimento de que ndo dispomos a partir da certeza
que temos de nosso pouco saber” (ALVES, 2014, p. 2).

Para isso, é necessario repensar o papel da escola, superar a reproducdo e pensar em
produgdo, pois como afirma Behrens: “O paradigma inovador tem como pressuposto essencial
uma pratica pedagogica que possibilite a produ¢do do conhecimento” (BEHRENS, 1999, p.
387). Pensar esse paradigma inovador como a metodologia de projetos supde que professores
e alunos estejam empenhados para tal mudanca, pois 0 que esta em pauta € a visdo total do
conhecimento e o aprender a aprender, 0 pesquisar, ou seja, ser autbnomo para buscar o
conhecimento.

Nesse sentido, a metodologia de projetos contempla, de acordo com Behrens e Alcantara
(2004, p. 165), propostas que levem a uma visdo mais integrada, complexa e global do

conhecimento, como podemos observar em:

A metodologia de projetos readquire pertinéncia quando abre possibilidades para que
o professor possa desenvolver a acdo docente tendo como pressupostos: a visao da
totalidade, a conex&o das diversas &reas do conhecimento, o espirito critico reflexivo,
a busca formacdo para a cidadania e a recuperacdo do posicionamento ético
(BEHRENS E ALCANTARA, 2004, p. 165).

Podemos afirmar que a metodologia de projetos visa contribuir com a aprendizagem de
forma significativa, pois dentro de uma visdo transformadora, contribui para que os alunos
interajam e para que o professor trabalhe de forma interdisciplinar, “Afinal, o projeto tem a
funcdo de canalizar energias para investigar possiveis respostas para um determinado problema,
e esse problema ndo estd isolado em uma unica visdo e nem em uma Unica disciplina”

(BEHRENS; ALCANTARA 2004, p. 168). Para os autores, 0s projetos precisam ser
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organizados num todo e assumidos pelo grupo, para assim darem sentido e se tornarem
relevantes para a acao pedagogica de forma democratica.

Dessa forma, destacamos que a EJA pode ser uma oportunidade para amenizar as
desigualdades e para favorecer uma educacio verdadeiramente igualitaria. E a partir desse
principio que esta pautado este projeto, observando as praticas pedagdgicas e como elas podem

colaborar com essa tematica.
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5 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

5.1 Tipo de pesquisa

A presente pesquisa €, por natureza, basica pois busca encontrar conhecimentos
relevantes sobre a tematica em discussdo. Qualitativa na sua esséncia, trata-se de um estudo
exploratdrio, descritivo e explicativo.

A pesquisa exploratoria visa uma maior familiaridade com o problema, tornando-o mais
explicito. Tem por objetivo principal “o aprimoramento de ideias ou a descoberta de
instituicdes” (GIL, 1991, p.45) e apresenta um planejamento mais flexivel, considerando, dessa
forma, os mais variados aspectos relativos aos fatos estudados.

A pesquisa descritiva “tem como objetivo primordial a descri¢do das carateristicas de
determinada populacao ou fendmeno ou, entdo, o estabelecimento de relagdes entre variaveis”
(GIL, 1991, p.46).

De acordo com Silva (2005, p. 21) a pesquisa explicativa “visa identificar os fatores que
determinam ou contribuem para a ocorréncia dos fenémenos, aprofunda o conhecimento da
realidade porque explica a razdo, o ‘porqué’ das coisas” ou como os fatos estdo acontecendo.

Numa sequéncia de acBes iniciamos pela exploracdo, seguida da descricédo e da analise
das caracteristicas do grupo de professores e do fenémeno em estudo, ou seja, como a op¢ao
pela metodologia de projetos pode contribuir como recurso de trabalho com a EJA.

No desenvolvimento da pesquisa, efetuou-se um delineamento, de modo a
operacionalizar e analisar os fatos do ponto de vista empirico, confrontando a visao tedrica com
0s dados. De acordo com Gil (1991, p.48) “o delineamento expressa em linhas gerais o
desenvolvimento da pesquisa, com énfase nos procedimentos técnicos de coleta e analise de
dados [...]”.

Do ponto de vista dos procedimentos técnicos, fizemos um estudo de caso que “envolve
0 estudo profundo e exaustivo de um ou poucos objetos de maneira que se permita o seu amplo
e detalhado conhecimento” (SILVA, 2005, p. 21).

Dessa forma desenvolvemos uma pesquisa dotada de sentidos, tracada em situagdes que
refletiram momentos de comunicacdo humana e de relagdes sociais. Assim, utilizando das
representacdes dos sujeitos, construimos um significado para o fenébmeno observado, e depois

0 interpretamos.
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5.2 Participantes

Para responder aos problemas de pesquisa e descrevermos as metodologias utilizadas
pelos docentes que atuam na EJA, pesquisamos o trabalho destes docentes em uma Rede
Municipal de Ensino.

A Rede Municipal analisada conta com o total de oito salas de EJA, ou seja, sob a
responsabilidade de oito professoras. Desse grupo, somente foi possivel coletar dados com sete
docentes, pois uma delas se encontrava-se em licengca médica desde o inicio do ano de 2014. A
professora substituta havia assumido recentemente a sala e ndo tinha experiéncia de trabalho
anterior com a EJA, razdo pela qual optamos por ndo inclui-la na pesquisa.

Ap0s 0s primeiros contatos com o grupo, realizados individualmente, as sete professoras
convidadas a colaborar com a pesquisa foram informadas sobre o tema e 0s objetivos da mesma.
Na primeira etapa, entregamos-lhes um questionario com questbes sociodemogréaficas e
questdes que diziam respeito as suas praticas pedagdgicas no cotidiano. Diante das respostas
trazidas no questionario, observou-se que apenas quatro professoras ja haviam se utilizado da
metodologia de projetos na EJA. Tal experiéncia serviu de parametro para entdo, convida-las
para a entrevista, realizada em etapa posterior. Mediante o convite, apenas duas professoras
concordaram em colaborar por meio da entrevista.

A partir das entrevistas, uma das professoras sugeriu 0 nome de mais duas professoras
aposentadas que, por muitos anos, trabalharam com a metodologia de projetos na EJA.
Resolvemos contatar essas professoras e convida-las a participar da pesquisa, pois as mesmas
poderiam auxiliar na resposta ao problema, isto é, destacando a importancia dessa metodologia
nas situacOes da pratica pedagogica cotidiana e ainda, se tal pratica favorece ou favoreceu a
inclusdo escolar dos alunos da EJA.

A partir das entrevistas com as professoras da EJA, fomos conduzidas a realizar mais
duas entrevistas com professoras que ja trabalharam com a metodologia de projetos nessa
modalidade de ensino.

Assim, confirmamos a participacdo das duas professoras aposentadas na pesquisa,
considerando a experiéncia das mesmas com a metodologia de projetos na Educacao de Jovens
e Adultos. Inicialmente estas professoras responderam ao questionario socio demografico e,
como afirmaram ja ter trabalhado com a metodologia de projetos, também foram convidadas e

aceitaram participar das entrevistas.
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O passo seguinte foi a realizacdo de um trabalho baseado na metodologia de projetos e
entdo, convidamos todas as professoras que participaram da pesquisa, (com excegdo das
professoras aposentadas) para fazerem experiéncias com projetos em suas turmas. Oferecemos
nossa colaboracéo e observacao pontual no decorrer da experiéncia. Somente uma professora
aceitou o convite para tal vivéncia.

Dai que, essa pesquisa contou com a participacdo de um grupo de nove professoras.
Todas elas responderam aos questionarios. Desse grupo, quatro professoras participaram das
entrevistas e apenas uma aceitou a experiéncia em trabalhar projetos com sua turma da EJA.

Para preservar 0 anonimato das participantes revolvemos conferir a elas nomes
ficticios, relacionados as professoras marcantes em nossa prépria trajetoria escolar. Sendo
assim, as professoras que responderam os questionarios foram: Tatiana, Vania, Helena,
Januéria, Flavia, Marta, Consuelo, Raquel, lvete. Destas professoras Marta, Raquel, lvete e
Consuelo participaram das entrevistas. Somente a professora Marta concordou em realizar a
experiéncia com a metodologia de projetos.

O perfil destas professoras que atuam na EJA sera melhor detalhado na secdo
resultados, na qual sera destacado o tempo de docéncia das mesmas na educacado e na EJA; suas

escolhas e préaticas pedagdgicas.

5.3 Instrumentos

Para coleta dos dados foram utilizados os seguintes instrumentos: questionario
sociodemografico com perguntas abertas e fechadas; entrevista por pautas e observacao

participante.

5.3.1 Questionario Sociodemografico

O primeiro instrumento utilizado foi 0 questionario socio-demografico, de acordo com
modelo apresentado no Apéndice I. Ele foi entregue as sete professoras durante as visitas
exploratérias e as duas professoras aposentadas logo no primeiro encontro, quando ja
explicitamos nosso desejo de inclui-las nesse estudo e as mesmas concordaram em participar.

Por meio do questionario sécio demografico, com questdes abertas e fechadas, fizemos
um levantamento do perfil destas professoras que atuam ou atuaram na EJA deste municipio e,
além disso, observamos quais os procedimentos metodoldgicos que eram mais comuns em suas

praticas pedagogicas cotidianas.
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Sendo assim, as respostas obtidas nos ajudaram a familiarizar com as praticas
pedagogicas que as professoras utilizavam no cotidiano, bem como com suas crengas, seus
valores, seus sentimentos e opinides acerca do problema de pesquisa. Tivemos ao todo, nove

questionarios respondidos que estardo sendo explorados nessa etapa da pesquisa.

5.3.2 Entrevista

O segundo instrumento utilizado foi a entrevista. De acordo com (SELLTIZ et al, 1967,
p. 273 apud GIL, 1994, p. 113) consideramos que “[...] a entrevista é bastante adequada para a
obtenc¢éo de informac0es acerca do que as pessoas sabem, creem, esperam, se tem ou desejam,
pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca das suas explicacdes ou razdes a respeito
das coisas precedentes”.

Nesse sentido, nos definimos pelo uso da entrevista, procurando maiores
esclarecimentos acerca da metodologia de trabalho cotidiano das professoras da EJA e
enfatizando nas mesmas, o interesse em conhecer o que as docentes sabem e pensam sobre a
metodologia de projetos.

Primeiramente fizemos uma entrevista informal, em uma visita exploratéria a fim de
obtermos uma visdo geral do campo de trabalho da EJA, no qual atuam as professoras
investigadas. Foi nesse momento que buscamos identificar o que sabem as professoras e se ja
adotam ou adotaram a metodologia de projetos em seu cotidiano de trabalho na EJA.

Fizemos a opc¢do por fazer as entrevistas por pautas, pois de acordo com Gil (1994, p.
117):

A entrevista por pauta apresenta certo grau de estruturagdo, ja que se guia por uma
relacdo de pontos de interesse que o entrevistador vai explorando ao longo de seu
curso. As pautas devem ser ordenadas e guardar certa relagdo entre si. O entrevistador
faz poucas perguntas diretas e deixa o entrevistado falar livremente & medida que
refere as pautas assinaladas. Quando este se afasta delas, o entrevistador intervém,
embora de maneira suficientemente sutil, para preservar a espontaneidade do
processo.

Dessa forma, elaboramos um roteiro conforme modelo apresentado no Apéndice Il e
fizemos as entrevistas por pautas, o que facilitou os procedimentos de analise dos dados.

Todas as entrevistas foram gravadas e depois transcritas. Cada transcri¢ao foi oferecida
as professoras para corrigirem e fazerem a validacdo. Todas as participantes leram as

transcri¢des de suas entrevistas, antes do inicio das analises.
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5.3.3 Observacéo Participante

ApOs as entrevistas, todas as professoras foram incentivadas por nos a utilizar a
metodologia de projetos como forma de experiéncia em sua pratica pedagdgica cotidiana.
Contudo, apenas uma professora, que ja tem essa préatica incorporada em seu cotidiano, aceitou
0 convite para implementar junto as demais atividades que ja realiza, a metodologia de projetos,
nas aulas da EJA. Em razdo da professora ter aceito desenvolver essa experiéncia com sua
turma, resolvemos utilizar a técnica da observacdo participante no decorrer dos trabalhos,
buscando ampliar a oportunidade de obter dados e acompanhar algumas experiéncias com
projetos em sala de aula na EJA.

De acordo com Valladares (2007, p. 154):

A observagdo participante supde a interacdo pesquisador/pesquisado. As informacGes
que obtém, as respostas que sdo dadas as suas indagac¢des, dependerdo, ao final das
contas, do seu comportamento e das relagdes que desenvolve com o grupo estudado.

Para Gil (2005), a observacéo participante pode assumir duas formas distintas: a natural
e a artificial. No caso desse estudo, optamos pela observagao artificial, que se d4 quando “o
observador se integra ao grupo com o objetivo de realizar uma investiga¢ao” (GIL, 2005, p.
108).

Dessa forma, pudemos nos integrar ao grupo e observar a aplicacdo da metodologia de
projetos alunos adultos matriculados na EJA. Também nos atentamos para que a rotina de
observagéo fosse sistematica, como pudemos ler em Valladares (2007):

Desenvolver uma rotina de trabalho é fundamental. O pesquisador ndo deve recuar
em face de um cotidiano que muitas vezes se mostra repetitivo e de dedicacdo intensa.
Mediante notas e manutengdo do didrio de campo (field notes), o pesquisador se
autodisciplina a observar e anotar sistematicamente. Sua presenca constante contribui,
por sua vez, para gerar confianca na populacéo estudada (VALLADARES, 2007, p.
154, grifos do autor).

Em vista disso, a observacdo, além de apresentar uma rotina, serd& minuciosa e
contemplard os detalhes das relacGes entre os sujeitos. Faremos as observagfes uma vez por
semana, durante todo o periodo das aulas das quartas-feiras, ou seja, cerca de trés horas por
semana. Contudo, havendo o convite da professora, podemos acompanhar as atividades em
outro dia e horario, ampliando o foco na observacéo.

Nesse caso, como aponta Gil (2005), uma das vantagens da observacao participante esta
na possibilidade de captar palavras, emoc¢des e sentimentos que acompanham o comportamento
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do grupo. No foco desse estudo, estaremos atentas as huances de comportamento e as relacdes

presentes no momento da atividade.

5.4 Procedimentos para coleta de dados

O procedimento inicial de aceitacdo e autorizacdo para dar inicio a investigagdo foi
contatar a Secretaria de Educacédo, 6rgao publico responsavel pela Educacdo Fundamental no
municipio, que abriga a Educacdo de Jovens e Adultos, instalado em oito unidades escolares
em diferentes bairros da cidade. Cada escola, recebe um bom namero de alunos adultos, que
chegam a lotar as salas de aula, conforme Anexo B.

Com a autorizacdo fornecida pela Secretaria Municipal de Educagdo encaminhamos o
projeto para obter o parecer do Comité de Etica da Universidade.

Iniciamos a nossa pesquisa somente ap6s a aprovacdo do Comité de Etica, sob nimero
827.604, como consta no Anexo C.

A principio visitamos cada escola, no horério das aulas da EJA e conversamos com cada
uma das professoras sobre a pesquisa, convidando-as para colaborarem nas etapas posteriores.
Nas oito visitas realizadas, abordamos sete professoras, pois uma delas encontrava-se afastada
em licenca médica.

Nesta visita, apds explicacdes necessarias, entregamos 0s questionarios as professoras,
orientadas a neles responderem se ja trabalharam ou se ainda trabalham com projetos.

Apbs leitura dos questionarios, verificamos que quatro professoras afirmaram ja ter
trabalhado com a metodologia de projetos na EJA. Convidamos entdo estas professoras a
participarem das entrevistas em virtude da experiéncia vivida com a metodologia de projetos,
contudo apenas duas aceitaram participar da etapa seguinte, ou seja, a etapa da entrevista.

As entrevistas foram gravadas seguindo o roteiro exposto no Apéndice Il. Durante as
entrevistas, a professora Marta indicou duas professoras que, ao trabalharem com a EJA,
adotaram a metodologia de projetos.

Fizemos contato via telefone com estas professoras, hoje aposentadas convidando-as
para participar da pesquisa. Elas aceitaram prontamente e entdo marcamos um encontro para
gue pudéssemos explicar melhor os objetivos da pesquisa, bem como entregar-lhes o
questionario sociodemografico. O contato inicial foi bastante amistoso e bastante proveitoso

para a pesquisa. Marcamos entdo um novo encontro para gravarmos as entrevistas
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No momento das entrevistas, as professoras que ainda estavam atuando com as classes
de EJA foram convidadas a aplicar os projetos, que poderiam ser de livre escolha, ou também
poderiamos elaborar um projetos de acordo com a demanda de seus alunos.

Contudo, a professora que aceitou participar desta etapa ja trabalhava dessa forma com
seus alunos e desenvolvia projetos em suas aulas. Dessa forma, combinamos com esta
professora de observar a sua pratica cotidiana.

Como ela trabalhava com essa metodologia ha algum tempo e realizava varios projetos,
nos limitamos a observar a execucdo de trés projetos apenas: Conte até Dez, Receitas e
Economia Doméstica.

O projeto Conte até Dez valoriza a autonomia e o dialogo, oportunizando as pessoas
envolvidas no conflito que possam conversar e entender a causa deste, a fim de restaurar a
harmonia e o equilibrio entre todos. Um dos objetivos do projeto é encarar o conflito como
oportunidade de mudanga e de aprendizagem, ressaltando os valores da inclusdo, do
pertencimento, da escuta ativa e da solidariedade.

O projeto Receitas favorece aos alunos fazer o registro daquilo que ja esta presente em
sua oralidade, pois trabalha com um tema que faz parte de sua pratica. Um dos objetivos €
proporcionar aos alunos a troca de receitas das diferentes regides do pais. Além disso, estimula
a interacdo e compartilhamento

O projeto Economia Doméstica possibilita a constru¢do de atitudes conscientes, tanto
para a organizacdo da parte financeira da familia quanto para a sustentabilidade do meio
ambiente. Um dos objetivos € auxiliar os alunos a se organizarem financeiramente para
equilibrar o orcamento doméstico.*

Até o presente momento da pesquisa, ja observamos a aplicacdo de projetos durante as
aulas do primeiro e segundo semestre, contudo, ndo foi possivel observar ainda a culminancia
destes projetos, a qual deverd acontecer ao final do corrente ano. As observagGes seguiram um
roteiro como o apresentado no Apéndice IlI, no qual visamos atender ao objetivo proposto
inicialmente: analisar a relevancia e estimular o emprego da metodologia de projetos como

possivel recurso que favoreca a inclusdo nas salas de Educacdo de Jovens e Adultos.

4 Cada projeto sera melhor explicado na secéo resultados, quando a andlise das observacdes forem
sistematizadas.
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5.5 Procedimentos para analise de dados

Para a analise dos dados obtidos utilizamos a analise de contetido, que “¢ um conjunto de
técnicas de analises das comunicacGes” (BARDIN, 2011, p. 37, grifos do autor). De acordo
com a analise de conteldo as mensagens sdo descritas e interpretadas pelo pesquisador,
passando pela inferéncia, como procedimento intermedidrio, ou seja, “o analista tira partido do
tratamento das mensagens que manipula, para inferir (de maneira l6gica) conhecimentos que
extrapolem o conteddo manifesto nas mensagens e que podem estar associados a outros
elementos” (FRANCO, 2007, p. 29, grifos do autor).

De acordo com a autora, toda anélise de contetudo implica em comparacdes, ja que 0
conteddo de uma mensagem se torna sem sentido até que seja relacionado a outros dados. Logo,
as mensagens sao comparadas com as diferentes abordagens tedricas.

A partir dessa perspectiva, 0s passos para a analise deverdo estar integrados ao plano da
pesquisa, na qual estardo definidos o0s objetivos e integrados a teoria, a coleta, a analise e a
interpretacdo, ou seja, quando coletamos os dados devemos ter claro o que pretendemos fazer
com estes dados.

Do ponto de vista técnico, ao definir os objetivos e alinhd-los com o referencial tedrico é
necessario definir as Unidades de Analise. Elas podem ser divididas de acordo com Franco
(2007) em Unidades de Registro e Unidades de Contexto. As Unidades de Registro constituem
a menor parte do conteido e podem ser de diferentes tipos: palavra, tema, personagem ou item.
As Unidades de Contexto se configuram na parte mais ampla do contetdo a ser analisado.

Em nossa pesquisa optamos pela Unidade de Registro, combinando nos seus diferentes

tipos, pois segundo Franco (2007, p. 46):

[...] elas podem e devem ser combinadas, compartilhadas e interrelacionadas para
garantir a possibilidade de realizacdo de analises e interpretagdes mais amplas e que
levem em conta as variadas instancias de sentido e significados implicitos nas
comunicagdes orais, escritas ou simbolicas.

Nesse caso, a partir dos dados coletados por meio dos questionarios, entrevistas e
observacdes foram criadas Unidades de Registro de acordo com a palavra e também de acordo
com o tema.

Orientadas em Bardin (2011), a anélise de conteudo organiza-se em trés fases: a pré-
andlise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo.
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Primeiramente organizamos uma pré-analise que é composta por leitura flutuante,
escolha dos documentos e formulagdo das hipoteses. A leitura flutuante € definida por Bardin
(2011, p. 126) por “[...] estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto
deixando-se invadir por impressdes e orientagdes”. Nesse sentido, fizemos uma leitura flutuante
com os dados obtidos no questionario, na entrevista e na observagéo participante.

Em seguida, na fase de exploragdo do material, foram criadas categorias de anélise,
reagrupadas por critérios definidos. Porem, ndo foram descartadas as categorias que surgiram
no decorrer das falas, ou seja, a medida que surgiram as respostas. Essas categorias obedeceram
a algumas regras, tais como: exclusao matua, pertinéncia e produtividade.

Finalmente, na fase do tratamento dos resultados, da inferéncia e da interpretacdo o
pesquisador “[...] pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretaces a propdésito dos
objetivos previstos” (BARDIN, 2011, p. 131). Nesse sentido, para a interpretagdao dos dados,
fizemos inferéncia ao referencial tedrico estabelecendo quadros, diagramas e gréficos, para

auxiliar no tratamento da informacéo.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

Entre muitas manifestacbes do comportamento humano, a expressdo verbal, suas
mensagens e enunciados, agem como possiveis indicadores para a compreensao dos problemas
relativos as préaticas educativas e seus componentes psicossociais. Pela producdo de inferéncias
em torno dos dados verbais e/ou simbolicos, obtidos por meio de observacfes, perguntas e
entrevistas no foco da problematica na qual incide essa pesquisa, 0 ponto de partida da Anélise
de Contetudo é a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa,
documental ou provocada.

Na Anélise de Conteudo, a organizacdo dos dados se apresenta dividida em trés fases: a
fase da pré-andlise, a fase da exploracdo do material e finalmente a fase do tratamento dos
resultados, da inferéncia e da interpretacdo (BARDIN, 2011).

Na fase inicial fizemos a pré-anélise e a exploracdo do material, isto é, partimos para a
organizacdo dos dados, selecionamos o material e de acordo com 0s objetivos propostos,
elaboramos indicadores que nos auxiliaram na fundamentacéo da interpretacao final.

Primeiramente realizamos a leitura flutuante dos questionarios e das entrevistas e
elaboramos quadros tematicos de acordo com as unidades de contexto, conforme apresentado
no Apéndice VI.

A organizacdo desses dados aconteceu da seguinte forma: primeiramente tracamos o
perfil das docentes que participaram da pesquisa. Em seguida criamos as categorias de analise
de acordo com as Unidades de Registro, finalmente, ja na fase de tratamento dos resultados,

estabelecemos os nicleos de sentido e fizemos a discussao destes.

6.1 - Perfil dos docentes da EJA

A partir da utilizacdo das respostas nos questionarios socio-demograficos tragamos o
perfil dos docentes que, como sujeitos de nossa pesquisa, atuam ou atuaram na EJA desta Rede
Municipal de Ensino.

O perfil das participantes foi descrito a partir das caracteristicas pessoais (idade, género)
e profissionais (tempo de servi¢o no magistério e na EJA). Incluido ao perfil das participantes,

apresentamos uma breve caracterizacgdo das escolas em que elas atuam ou atuaram, como segue:
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Vania tem 33 anos de idade e ha treze anos trabalha na area da educacdo. Do tempo de
profissdo, nove anos foram dedicados a EJA. Sua formacéo em nivel médio é constituida pelo
Magisterio e no nivel superior € graduada em Artes e Pedagogia. Possui especializacdo lato
sensu em Educacéo Especial.

A escola em que ela atua fica localizada em uma regido periférica da cidade. O prédio
tem a estrutura de uma construcao antiga, cercada por grades. A sala de aula ocupada por alunos
do Ensino Fundamental 11 nos periodos matutino e vespertino, abriga a turma da EJA no periodo
noturno. Ndo ha nem um tipo de recurso didatico no ambiente da sala, que caracterize esse
grupo de alunos.

A professora informou que ndo pode expor os trabalhos dos alunos da EJA, pois 0s
outros alunos destroem. Ela inclusive esclareceu que ja teve o armario arrombado diversas
vezes. Os alunos ndo mantém contato com outros alunos do ensino regular, ou até mesmo outros
funcionarios da escola, pois estudam na Unica turma do periodo noturno.

Segue abaixo a descricdo de suas caracteristicas profissionais relativas ao ingresso na

Educacdo e na EJA:

Quadro 2: Caracteristicas basicas de Vania

Indicadores Relato

Motivagéo da escolha em “Sempre tive vontade de ser professora, estudei no

trabalhar com educacéo Ezequiel e como la tinha magistério resolvi fazer. Prestei
0 concurso e passei”

Motivacao da escolha em “Me apaixonei pela EJA durante o meu estagio, quando

trabalhar com a EJA surgiu a oportunidade fiquei muito feliz”

Onde busca suporte “Encontrei suporte/ajuda com uma professora que
trabalhava com a EJA ha alguns anos”

Maiores dificuldades “Acredito que a maior dificuldade seja de trabalhar com

as turmas de AI/AC juntas, pois ja tive a oportunidade
de trabalhar s6 com uma das turmas e o trabalho fica
mais direcionado”

Pratica pedagdgica “Gosto muito de trabalhar em grupo, enfatizando a agdo
cotidiana grupal (auxilio ao proximo), porém cobrando o esfor¢o
individual”

Fonte: Dados de identificacdo do questionario.

Tatiana tem 38 anos de idade e trabalha hd um ano na area da educacéao, sendo que sua
experiénciainicia-se com a EJA. Sua formacéo em nivel medio € constituida pelo Ensino Médio
e no nivel superior é graduada em Pedagogia. Possui especializacdo lato sensu em

Psicopedagogia.
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A escola em que a professora atua localiza-se numa regido periférica da cidade,
atendendo uma comunidade bastante desfavorecida economicamente. O prédio se constitui em
uma construcdo ampla e arejada, na qual o patio tem uma visao para a Serra da Mantiqueira. A
sala de aula, ocupada por alunos do Ensino Fundamental Il nos periodos matutino e vespertino
e também ndo possui material pedagdgico ou recurso visual que represente algum tipo de
trabalho direcionado para alunos da EJA.

Por frequentarem o periodo noturno, essa turma unica ndo mantém contato com outros
alunos do ensino regular, ou até mesmo com outros funcionarios da escola.

Segue abaixo a descricdo de suas caracteristicas profissionais relativas ao ingresso na

educacéo e na EJA:

Quadro 3: Caracteristicas basicas de Tatiana

Indicadores Relato

Motivacdo da escolha em “A paixdo, a necessidade e a vocagdo pela profissdo”

trabalhar com educacéo

Motivacdo da escolha em “A for¢a de vontade dos alunos em querer aprender e

trabalhar com a EJA aumentar seus conhecimentos e também porque
valorizam os professores”

Onde busca suporte “Em livros e na internet”

Maiores dificuldades “A maior dificuldade é que o professor ndo tem muito
apoio pedagogico e ndo é oferecido nenhum tipo de
capacita¢do’”

Préatica pedagdgica “Fu utilizo mais o método Paulo Freire”

cotidiana

Fonte: Dados de identificacdo do questionario.

Raquel tem 31 anos e ha dez anos atua na area da educacdo. Dos anos de experiéncia
com educacdo, dois foram dedicados a EJA. Sua formacdo em nivel médio é constituida pelo
Magisterio e no nivel superior cursa Pedagogia. N&o possui especializacdo lato sensu.

A escola em que a professora atua localiza-se em uma regido afastada do centro da
cidade, atendendo uma comunidade de classe média baixa. O prédio se constitui em uma
construcdo ampla e arejada, contudo necessita de reforma, como pintura e troca de vidros. A
sala de aula, como nas escolas observadas anteriormente, é ocupada por alunos do Ensino
Fundamental 11 nos periodos matutino e vespertino. Observamos que nao ha exposto nenhum
tipo de material pedagogico visual fixado na parede ou mesmo indicativos da presenca dos
alunos da EJA.

Constatamos o isolamento desse grupo dos demais alunos do ensino regular, ou até

mesmo de outros funcionarios da escola, inclusive da equipe gestora.
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Segue abaixo a descricdo de suas caracteristicas profissionais relativas ao ingresso na

educacéo e na EJA:

Quadro 4: Caracteristicas basicas de Raquel

Indicadores Relato

Motivacdo da escolha em “Um desejo infantil de lecionar, confirmado com a
trabalhar com educacéo fascinagdo despertada no magistério”

Motivacao da escolha em “Peguei as aulas da EJA por forca de atribuicéo no
trabalhar com a EJA primeiro ano. Confesso que fui resistente e temerosa em

relacdo a modalidade. Ja no segundo ano, acolhi as
aulas por escolha”

“Na internet, em blogs relacionados ao tema, em
materiais de suporte lancados pelo MEC, em livros
destinados a modalidade e na troca de experiéncias com
colegas atuantes na area”

Onde busca suporte

Maiores dificuldades “A dificuldade em obter materiais pedagogicos
especificos para o adulto em processo de alfabetizacéo e
letramento”

Prética pedagdgica “Confesso que abordo em sala de aula tanto prdticas

cotidiana construtivistas, quanto tradicionalistas”

Fonte: Dados de identificacdo do questionario.

Marta tem 47 anos de idade e ha 27 anos atua na area da educacéo. Do tempo de trabalho
na educacdo, dezoito anos foram dedicados a EJA. Sua formacdo em nivel médio é constituida
pelo Magistério e no nivel superior é graduada em Pedagogia. Possui especializagdo lato sensu
em Processo Ensino Aprendizagem e em Violéncia Doméstica contra Criancas e Adolescentes.

A escola em que a professora atua localiza-se num bairro afastado do centro da cidade,
atendendo tanto a uma comunidade economicamente desfavorecida, quanto da classe média
baixa. O prédio se constitui em uma construcdo ampla e arejada, contudo ndo apresenta boas
condicdes fisicas, necessitando de reforma imediata.

A sala de aula que abriga a turma da EJA é ocupada por alunos do Ensino Fundamental
I nos periodos matutino e vespertino Ela é simples e ampla, Neste caso, constatamos a
existéncia de material pedagdgico fixado na parede, como alfabeto e mapas. Tal material faz
parte de outras producdes desenvolvidas e utilizadas nas aulas da EJA.

Os alunos da EJA ndo mantém contato com outros alunos e demais funcionarios da
escola.

Segue abaixo a descri¢do de suas caracteristicas profissionais relativas ao ingresso na

educacdo e na EJA:
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Quadro 5: Caracteristicas basicas de Marta

Indicadores Relato

Motivacao da escolha em “Eu ndo tive nenhuma situa¢do marcante que eu

trabalhar com educacéo pudesse colocar com um motivo. Simplesmente sempre
quis ser professora’

Motivacao da escolha em “Primeiramente foi por conta do acumulo de cargo, que

trabalhar com a EJA ainda permanece, mas este segmento € o que mais tenho
afinidade”

Onde busca suporte “Como trabalho também com orientagdo pedagogica em

outra cidade, consigo me alimentar quanto a concepgao
e propostas pedagogicas a serem trabalhadas com meus
alunos”

Maiores dificuldades “Muitos alunos da EJA possuem algum comprometimento
e levam um tempo maior para aprender. O sistema como
ndo vé individualidade sempre querendo formatar a EJA
dando a terminalidade pelo tempo que o aluno esta
freqlientando e ndo por seus conhecimentos”

Pratica pedagdgica “Hoje em dia, muitas. Desde que fagam os alunos
cotidiana aprenderem. Essencialmente prefiro e acredito no sdcio
interacionaismo, mas se o aluno s6 aprender com o
fonético eu fago uso também”

Fonte: Dados de identificacdo do questionario.

Flavia tem 47 anos de idade e ha 26 anos atua na area da educacdo. Do tempo de
profissdo, dois anos foram dedicados a EJA. Sua formacdo em nivel médio é constituida pelo
Magistério e no nivel superior é graduada no curso Normal Superior. Possui especializa¢éo lato
sensu em Gestdo Escolar.

A escola em que a professora atua localiza-se na regido central do municipio e é uma
das mais concorridas na comunidade. Atende uma populacdo bastante heterogénea, oriunda de
varios bairros da cidade. A estrutura do prédio ¢ de uma construcéo antiga, mas em bom estado
de conservacéo.

Nos periodos matutino e vespertino, alunos do Ensino Fundamental | ocupam as salas
de aula, despojadas de material pedagdgico estimulante, em especifico que se caracterizem
como espaco da EJA.

Os alunos nédo interagem com outros alunos do ensino regular, ou até mesmo outros
funcionarios da escola, pois estudam na Unica turma do periodo noturno.Segue abaixo a

descricdo de suas caracteristicas profissionais relativas ao ingresso na educacéo e na EJA:
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Quadro 6: Caracteristicas basicas de Flavia

Indicadores Relato

Motivagéo da escolha em “Desde crianga dizia que queria ser professora sempre

trabalhar com educacéo brincava de escolinha e eu era a professora. Portanto foi
um sonho que se concretizou”

Motivacdo da escolha em “No inicio do ano passado foi porque queria dobrar

trabalhar com a EJA periodo e era a Unica possibilidade”

Onde busca suporte “Livros didaticos; revista Nova Escola,; Internet”

Maiores dificuldades “Falta de encontros com os professores da EJA para

troca de experiéncias e salas multiseriadas: Poderia
separar em duas turmas Al e AC. Numero elevado de
alunos especiais. Alguns adolescentes que sdo usuarios

de drogas”
Prética pedagdgica “Divido os alunos em dois grupos: um de alfabetiza¢do e
cotidiana outro mais avancado. As atividades sdo desenvolvidas de

acordo com o nivel de conhecimento de cada grupo. O
atendimento ¢ quase individualizado™
Fonte: Dados de identificacdo do questionario.

Helena tem 50 anos de idade e h4 26 anos atua na area da educacdo. Do tempo de
profissdo, seis anos foram dedicados a EJA. Sua formacdo em nivel médio é constituida pelo
Magistério e no nivel superior é graduada em Pedagogia. Possui especializacdo lato sensu em
Gestédo Escolar.

Esta escola, localizada numa regido periférica da cidade, atende a uma comunidade de
classe social menos favorecida. Sdo precarias as condi¢cdes do prédio em péssimo estado de
conservagao.

A sala de aula é ocupada por uma classe de Ensino Fundamental | nos periodos matutino
e vespertino. Ela possui muitos jogos pedagogicos no entorno da sala, mas ndo ha algo que
caracterize a turma da EJA.

Tal como os demais, o alunos da EJA ndo convivem com os alunos do ensino regular,
ou até mesmo outros funcionarios da escola, pelo fato de frequentarem a Gnica turma do periodo
noturno.

Segue abaixo a descri¢do de suas caracteristicas profissionais relativas ao ingresso na

educacéo e na EJA:
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Quadro 7: Caracteristicas basicas de Helena

Indicadores Relato
Motivacao da escolha em “A importincia da educa¢do em todos os aspectos
trabalhar com educacéo sociais”

“A principio a necessidade de conciliacdo de horarios
(acumulo de cargos) e agora ( logo a seguir) a realizacao
propiciada pelos alunos”

“Pesquisas relativas a EJA (bibliografias relacionadas,
internet, materiais da SEE, entre outros)”
“descontinuidade — elevado numero de auséncias dos
alunos por motivos diversos, principalmente de trabalho.
Pouca valorizacdo desta modalidade de ensino”

“varias, porém mais acentuadamente a de projetos”

Motivacdo da escolha em
trabalhar com a EJA

Onde busca suporte

Maiores dificuldades

Prética pedagdgica
cotidiana
Fonte: Dados de identificacdo do questionario.

Januéria tem 48 anos de idade e ha 28 anos trabalha com educacdo. Do tempo de
profissdo, 22 anos foram dedicados a EJA. Sua formacdo em nivel médio é constituida pelo
Magistério e no nivel superior € graduada em Pedagogia com énfase em Educacdo Especial.
Possui especializacdo lato sensu em Psicopedagogia Clinica e Institucional.

A sala de aula da professora possui uma especificidade, pois fica fora do ambiente
escolar, estando localizada em um centro comunitario proximo a regido central, num bairro
bastante populoso. As aulas acontecem no periodo da tarde e sdo destinadas apenas aos alunos
da EJA. Por esse motivo, em volta da lousa observa-se a existéncia de cartazes com alfabeto,
palavras significativas com a silaba inicial em destaque e os nomes dos alunos.

Nesse caso especifico, os alunos da EJA demonstram muita satisfacdo por estarem
abrigados neste local. O fato de estarem distanciados do prédio da escola faz com que também
se mantenham afastados dos outros alunos e mesmo da equipe escolar.

Segue abaixo a descri¢do de suas caracteristicas profissionais relativas ao ingresso na

educacéo e na EJA:

Quadro 8: Caracteristicas basicas de Januaria
Indicadores Relato

Motivacao da escolha em
trabalhar com educacéo

“Sempre gostei da interagdo com o outro e admirava a
magia do ensinar e aprender; fiz opcéo para concluir o
magisterio e fui de encontro com minha voca¢do”

Motivacao da escolha em
trabalhar com a EJA

“FEu passei no concurso em SJC, porém em Taubaté
dobrava na Educacéo Infantil, a op¢éo foi trabalhar com
a EJA no periodo noturno, entrei em contato com essa
realidade e me identifiquei”

Onde busca suporte

“Eu pesquiso pela internet, livros, jornais, revistas, como
também experiéncia de vida dos proprios alunos”




Maiores dificuldades

“Ndo nomeio como dificuldade, mas ‘“trabalhoso” por
ser um grupo heterogéneo em relacdo ao nivel
educacional dos alunos e manter a frequéncia.
Dificuldade posso citar o trabalho solitario da EJA”

Pratica pedagdgica
cotidiana

“Utilizo a pratica pedagogico do acolhimento aplicando
a pedagogia da escuta, do respeito e da afetividade”

Fonte: Dados de identificacdo do questionario.
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Ivete tem 59 anos de idade, dos quais trabalhou por 36 anos na area da educacdo. Do

tempo de profisséo, 26 anos foram dedicados & EJA. Sua formacdo em nivel médio é constituida

pelo Magistério e no nivel superior é graduada em Pedagogia. N&o possui especializagdo lato

Sensu.

A escola que a professora lvete atuou a maior parte de sua carreira € a mesma escola em

que atua a professora Flavia atualmente, ou seja, localiza-se na regido central e atende uma

comunidade bastante heterogénea do ponto de vista social e econdémico.

O diferencial é que na época em que a professora Ivete atuava, cerca de cinco anos,

existiam duas salas de EJA no mesmo prédio: uma com alunos de Agrupamento Inicial e outras

com alunos de Agrupamento de Continuidade.

Segue abaixo a descricdo de suas caracteristicas profissionais relativas ao ingresso na

educacdo e na EJA:

Quadro 9: Caracteristicas basicas de lvete

Indicadores

Relato

Motivacdo da escolha em
trabalhar com educacéo

“O que me motivou buscar a educagdo como trabalho
profissional foi perceber inimeros jovens e seus pais,
avos, tios, primos e vizinhos ndo saberem ler. Muitos
deles iniciaram seus estudos, mas ndo terminaram o
Ensino Fundamental I. Outros n&o tiveram a chance de
frequentar uma sala de aula ™.

Motivacdo da escolha em
trabalhar com a EJA

A motivacdo se consolidou a medida que percebia a
dificuldade cada vez mais frequentes de colegas
professores falando do alto indice de repeténcia de
criancas que, ao longo de sua aprendizagem, nao
conseguiam se alfabetizarem. Histdrias de pais
analfabetos que n&o tinham condicdo de acompanhar
seus filhos em li¢cBes de casa. Irm&os dos meus alunos que
se evadiram da escola antes mesmo de concluirem os
quatro anos iniciais, hoje cinco anos ou seja, Ensino
Fundamental /"




Onde busca suporte

No insucesso de criangas, de jovens e adultos, tracando
metodologias e estratégias que levem em conta o dia a dia
dos mesmos, e consequentemente, o aprendizado eficaz’.

Maiores dificuldades

As diferentes faixas etarias, a inclusdo dos excluidos e a
continuidade nos estudos”.

Prética pedagdgica
cotidiana

A pratica pedagogica € construtivista e interacionista. A
aprendizagem ocorre por meio de um processo ativo de
envolvimento do aprendiz na construgdo do
conhecimento, resultado de sua interacdo com o
ambiente, com o outro e em grupo. O circuito de
atividades com dificuldades evolutivas. Os aprendizes que
se superam trabalham com os aprendizes que necessitam
evoluir”.

Fonte: Dados de identificacdo do questionario.
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Consuelo tem 62 anos de idade e trabalhou com educagdo por 29 anos. Do tempo de

profissdo, dez anos foram dedicados a EJA. Sua formacdo em nivel médio é constituida pelo

Magistério e no nivel superior é graduada em Pedagogia. Possui especializacdo lato sensu em

Psicologia Infantil.

A escola em que a professora atuava, localiza-se na periferia da cidade de Taubaté

atendendo a uma comunidade social e economicamente desfavorecida. O prédio se constitui em

uma construcdo antiga do Governo do Estado e ap6s municipalizacdo, foi ampliada.

Na época em que a professora atuava, ha cinco anos, a sala de aula da EJA era dividida

com sala de Ensino Fundamental 1l e no periodo Noturno funcionavam duas salas de Educacao

de Jovens e Adultos.

Segue abaixo a descricdo de suas caracteristicas profissionais relativas ao ingresso na

educacéo e na EJA:

Quadro 10: Caracteristicas basicas de Consuelo

Indicadores

Relato

Motivacdo da escolha em
trabalhar com educacéo

“Me espelhei no meu irmado, professor que ja lecionava
na época em que eu estava estudando”

Motivacdo da escolha em
trabalhar com a EJA

“A EJA foi a alternativa encontrada para que eu pudesse
dobrar periodo”

Onde busca suporte

“Dentre os varios recursos pedagogicos que jd usei
como suporte ao meu trabalho, destaco a didatica como
um dos mais valiosos. Sendo ela a arte de ensinar, busco
nela a inspiragdo para rever minha préatica pedagdgica
e assim perceber necessidade de mudar metodologias,

adotar outras, buscar recursos pedagdgicos adequados




a aprendizagem de determinados conteudos, usar
estratégias pessoais de ensino que deram certo, enfim,
ela me impulsiona a buscar todos os meios disponiveis
para melhorar e facilitar a aprendizagem dos alunos”

Maiores dificuldades

“Sdao aquelas relacionadas a aprendizagem dos
contetidos das diversas disciplinas que sdo agravadas
por limites caracteristicos desse grupo (adultos e idosos)
entre eles: cansaco mental, vista cansada, dificuldades
em memorizar, alguns sentem sono em pouco tempo de
concentracao, coordenag¢ao motora fina, etc.”

Pratica pedagdgica
cotidiana

“No ensino dos conteudos, uso estratégias de avangos e
retrocessos de modo a avangar os alunos que estéo
aprendendo e revisar conteldos para aqueles que
necessitam de maior explicacdo para fixar a
aprendizagem. Utilizo recursos pedagogicos que estao
disponiveis  (livros  didaticos, apostilas, jogos
pedagogicos, videos para ensino e fixacdo de contetdo,
recortes de textos quando significativos para
complementar outros, enriquecer e confrontar, criacdo
de atividades para atender dificuldades especificas)
cultivo o respeito matuo para garantir um ambiente
agradavel e motivador da aprendizagem e assiduidade”

Fonte: Dados de identificacdo do questionario.
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Ao observar as caracteristicas das professoras que atuam ou atuaram na EJA da rede de

ensino pesquisada, notamos a uniformidade dos géneros, ou seja, todos 0s sujeitos participantes

da pesquisa sdo do género feminino como podemos observar na tabela 1. Também é possivel

observar um grupo diverso na variacdo da idade, contudo, todas possuem mais de 31 anos.

Tabela 1 Caracteristicas pessoais dos participantes

Indicadores

Caracteristicas Total

Género

Feminino 9

Idade

18 a 25 anos -
26 a 30 anos
31 a 40 anos
41 a 50 anos
Acima de 51 anos

N B> W

Fonte: Dados de identificacdo do questionario.

A maioria das participantes possui 0 Magistério como formacao inicial em nivel

médio.



Tabela 2 Formacao em nivel médio

Indicadores Caracteristicas Total
Escolaridade Ensino Médio 1
(Nivel Médio) Magistério 8

Fonte: Dados de identificacdo do questionario

A maioria das professoras possui Pedagogia, como observado na tabela 3.

Tabela 3 Formacdo em nivel Superior

Indicadores Caracteristicas Total
Pedagogia 8
Graduacao Licenciatura -
QOutros 1 (Normal Superior)

Fonte: Dados de identificacdo do questionario
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Apenas duas participantes ndo possuem especializacdo lato sensu e nenhuma das

participantes possui pos graduacdo stricto sensu, como € possivel observar na tabela 4.

Tabela 4 — P6s graduacao

Indicadores

Caracteristicas

Total

Pds Graduacéo

Lato Sensu
Stricto Sensu

Fonte: Dados de identificacdo do questionario

Com relacdo ao tempo de trabalho no magistério, percebemos que a maioria das

professoras possui mais de vinte anos, ou seja, sdo poucas que estdo na fase da “exploracdo” e

de “estabilizagao” (HUBERMAN, 1995), de acordo com o exposto na tabela 5.

Tabela 5 — Tempo de trabalho no magistério

Indicadores Caracteristicas Total
1a5anos 1
e 6 a 10 anos 1
Tempo no Magistério 11 a 15 anos 1
16 a 20 anos -
Acima de 21 anos 6

Fonte: Dados de identificagdo do questionario

Por fim, apresentamos o tempo de trabalho na EJA, que se caracteriza por uma certa
diversidade. Como podemos notar na tabela 6, algumas professoras estdo iniciando o trabalho
com educacéo de Jovens e Adultos enquanto outras ja estdo ha mais de dez anos exercendo essa

tarefa.
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Tabela 6 — Tempo de trabalho na EJA

Indicadores Caracteristicas Total
1 a5anos 3
6 a 10 anos 3
Tempo de trabalho na EJA | 11 a 15 anos -
16 a 20 anos 1
Acima de 21 anos 2

Fonte: Dados de identificacdo do questionario

A partir do exposto, foi possivel observar o perfil das professoras que atuam ou atuaram
na EJA da rede municipal pesquisada. Este estudo nos trouxe contribui¢bes para analises
posteriores acerca da adocdo da metodologia de projetos na pratica pedagégica com os alunos
da EJA. Ao examinar o perfil das professoras pudemos observar e discutir as suas escolhas,
sendo importante este delineamento, pois contribuiu na identificacdo das mesmas e na definicédo

de suas escolhas.

6.2 — Definicdo das categorias

Nesta etapa serdo apresentadas as categorias que emergiram a partir das Unidades de
Registro nos dados obtidos por meio dos questionarios e entrevistas.

Dessa forma, elegemos eixos tematicos de acordo com os objetivos da pesquisa e
estabelecemos as categorias a partir da leitura e releitura dos textos gerados pelas entrevistas e
pelos questionarios. De acordo com Bardin (2011, p.149) as categorias tém por objetivo “uma
representacao simplificada dos dados brutos”.

A partir dessa perspectiva, estas categorias foram organizadas conforme quadro

apresentado no Apéndice G e estdo listadas a seguir:

Trabalhar com projetos € uma pratica interdisciplinar;

Tema gerador incidindo com o interesse e a necessidade do aluno;

Projeto prevé um produto final (culminancia) coerente com o objetivo proposto;
O projeto é um norteador de a¢6es visando atingir um objetivo proposto;

Todo projeto se conduz por meio de um tema gerador;

Projeto possibilita pesquisa;

Dificuldades dos alunos no trabalho em grupos;

Ansiedade dos alunos para aprender rapido;

NN N N N N N AN

Resisténcia dos alunos perante ao trabalho diferenciado;
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Motivacdo diante de um tema de interesse comum;
Projeto adquire sentido e significado quando extraido de uma situagdo real;

A troca de experiéncia € positiva no trabalho em grupos;

RN NERN

Os alunos da EJA veem com desconfianca um trabalho diferente do tradicional (projeto

ndo é aula);

<\

Dificuldade dos alunos para desenvolver pesquisa em casa;

v' Possibilidade de trabalho diferenciado e melhores resultados na aprendizagem;

v Metodologia que exige maior criatividade e compromisso do professor no planejamento
das aulas;

v Ac0es do projeto objetivam auxiliar na aprendizagem;

<\

Requer mais esforco do professor como instrumento de avaliacao;

v" Dificuldades para encontrar recursos pedagogicos adequados a atividade.

A partir destas categorias de analise e levando em consideragdo os objetivos propostos,
definimos um sistema de analise em torno dos seguintes nucleos de sentido: concepcdo das
professoras acerca do que elas acreditam ser a metodologia de projetos (Quadro AS8);
perspectiva das professoras quanto as dificuldades e possibilidades dos alunos em relacéo a
pratica com projetos (Quadro A9) e dificuldades e possibilidades mediante a utilizacdo dos
projetos na prética pedagégica (Quadro A10).

Com base na aglutinacdo das categorias, foi possivel a construcdo dos nuacleos de

sentido, 0s quais apresentaremos na proxima secao.

6.3 — Construcdo dos nucleos de sentido

Nesta etapa da analise, em que os dados foram organizados em categorias, faz-se
necessario, criar os nucleos de sentido. De acordo com Bardin (2011, p. 135) os ndcleos de
sentido “compdem a comunicagao € cuja presenga, ou frequéncia de apari¢ao, podem significar
alguma coisa para o objetivo analitico escolhido”.

Produzimos nucleos de sentido de acordo com as narrativas observadas nos
questionarios e nas entrevistas das professoras. Dessa forma, as categorias foram reagrupadas
em nucleos de sentido, a partir das tematicas que apresentavam semelhanca.

Apresentamos no Quadro 11, o reagrupamento das categorias criadas para constituicéo
dos nacleos de sentido. Esses nucleos nos servirdo de base para interpretagdo e tratamento dos

dados que faremos na préxima secao.



Quadro 11 — Reagrupamento das categorias e formacao dos nucleos de sentido

Categorias

Ndcleos de sentido

Trabalhar com projetos € uma pratica
interdisciplinar

Tema gerador incidindo com o interesse e
a necessidade do aluno

Projeto prevé um produto final
(culminancia) coerente com o0 objetivo
proposto

O projeto é um norteador de agdes visando
atingir um objetivo proposto;

Todo projeto se conduz por meio de um
tema gerador

Projeto possibilita pesquisa

Concepcao das professoras acerca do que
elas acreditam ser a metodologia de
projetos

Dificuldades dos alunos no trabalho em
grupos

Ansiedade dos alunos para aprender
rapido

Resisténcia dos alunos perante ao trabalho
diferenciado

Motivagéo diante de um tema de interesse
comum

Projeto adquire sentido e significado
quando extraido de uma situacéo real

A troca de experiéncia € positiva no
trabalho em grupos

Os alunos da EJA veem com desconfianca
um trabalho diferente do tradicional
(projeto néo ¢ aula)

Dificuldade para desenvolver pesquisa em
casa

Perspectiva das professoras quanto as
dificuldades e possibilidades dos alunos
em relacdo a pratica com projetos

Possibilidade de trabalho diferenciado e
melhores resultados na aprendizagem

Metodologia que exige maior criatividade
e compromisso do professor no
planejamento das aulas

Acdes do projeto objetivam auxiliar na
aprendizagem

Requer mais esfor¢co do professor como
instrumento de avaliagdo

Dificuldades para encontrar recursos
pedagdgicos adequados a atividade

Dificuldades e possibilidades mediante a
utilizacdo dos projetos na pratica
pedagdgica

78

Fonte: dados obtidos a partir da analise das narrativas e das respostas dos questionarios

respondidos pelas professoras participantes.
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No proximo item desta se¢do apresentaremos a discussao dos nucleos de sentido a qual
dividimos em trés momentos: o primeiro retratou a concepcao das professoras acerca do que
elas acreditam ser a metodologia de projetos; o segundo momento descreveu a perspectiva das
professoras quanto as dificuldades e possibilidades dos alunos em relacdo a pratica com
projetos, e o terceiro momento discorreu sobre as dificuldades e possibilidades mediante a
utilizacdo dos projetos na pratica pedagogica.

6.4 — Interpretacdo dos Nucleos de Sentido

Anteriormente expusemos 0s registros das narrativas e dos questionarios respondidos
pelas professoras que atuam ou atuaram na EJA do municipio pesquisado. Apresentamos uma
exploracdo dos dados obtidos, desde o perfil destas professoras até a organizacao de nucleos de
sentido que surgiram a partir da criacdo das categorias de analise.

Os nucleos de sentido foram organizados a partir dos objetivos previstos para nossa
pesquisa e, nesta etapa, faremos a interpretacdo desses nucleos, no qual procuramos “um sentido
mais amplo para os dados, através de sua ligagdo a outros conhecimentos ja obtidos” (GIL,
1994, p. 188).

O primeiro nucleo de sentido se constitui a partir das concep¢des das professoras
acerca do que elas acreditam ser a metodologia de projetos. A construcdo desse sentido,
busca colaborar com as respostas ao objetivo especifico que visa descrever a percepcao dos
professores em relacdo a metodologia de projetos;

O segundo nucleo de sentido procurard descrever a perspectiva das professoras
quanto as dificuldades e possibilidades dos alunos em relagédo a pratica com projetos.

A partir da construcdo desse sentido procuramos observar a metodologia de projetos

como pratica de trabalho na EJA, identificando as nuances de comportamento e as relaces
entre professor-aluno e aluno-aluno, presentes no momento da atividade.
Por fim, o terceiro sentido produzido pelas categorias tratara das dificuldades e possibilidades
mediante a utilizacdo dos projetos na pratica pedagdgica. Nesse caso, além de identificar e
descrever os procedimentos de ensino adotados pelos professores da EJA na escola publica
municipal, serd possivel descrever a percepcdo dos professores em relagdo a metodologia de
projetos.

Na sequéncia, apresentaremos as discussdes elaboradas para cada nucleo de sentido,
articulados com os objetivos propostos na pesquisa e apoiados no referencial tedrico estudado.
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Assim, a partir das narrativas das professoras poderemos analis-las e interpreta-las, a
fim de entender as nuances que circundam a metodologia de projetos, verificando se ela € ou
ndo adotada junto a pratica dessas professoras e colocando em destaque as possibilidades de

utilizar tal recurso metodoldgico na Educacéo de Jovens e Adultos.

6.4.1 — Concepcdes das professoras acerca do que elas acreditam ser a metodologia de

projetos

O proposito desta etapa da pesquisa é discutir as concepcdes das professoras acerca da
metodologia de projetos. A partir da analise das respostas contidas nos questionarios e do
conteddo das entrevistas, na forma de narrativas foi possivel identificar as seguintes categorias:
trabalhar com projetos é uma pratica interdisciplinar, tema gerador incidindo com o interesse
e anecessidade do aluno, projeto prevé um produto final (culminancia) coerente com o objetivo
proposto, o projeto é um norteador de a¢fes visando atingir um objetivo proposto, todo projeto
se conduz por meio de um tema gerador, projeto possibilita pesquisa.

Dessa forma, ao interpretar esse nucleo de sentido, baseado nas categorias criadas a
partir dos dados, foi possivel descrever a percepc¢do das professoras acerca da metodologia de
projetos, buscando interpretar como elas a compreendem.

Segundo Liick (2003, p. 10) “O projeto oferece o direcionamento, as orientagdes para a
acao e os elementos para o seu imprescindivel monitoramento e avaliacdo, condi¢des basicas
para um processo de gestdo eficaz” e, nesse sentido, nos baseamos na autora para refletir a
concepcao de projeto.

A concepcéo destacada na categoria de que “o projeto é um norteador de agoes visando
atingir um objetivo proposto” revelou-se nas narrativas e respostas de trés professoras: Raquel,
Ivete e Consuelo. Elas consideram que os projetos sdo agOes desenvolvidas para atingir

determinado objetivo, como podemos observar nesses trechos:

[...] acBes para atingir o objetivo proposto.

Uma sequéncia didatica planejada e direcionada para atingir um objetivo pré-
estabelecido através de uma necessidade (RAQUEL).

Projeto é uma direcao, com planificacdes metodoldgicas e estratégias definidas para
a realizacdo de metas.

Quero dizer que, o envolvimento dos aprendizes no processo de aprendizagem por
meio de projetos nos da o Norte no que se refere aos objetivos a serem alcangados e
0s caminhos a serem percorridos, auxiliando muito o trabalho do professor (IVETE).
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O projeto € o planejamento de a¢des visando resolver um problema. Para atingir seu
objetivo sio elaboradas as estratégias para se alcangar a solugéo [...] (CONSUELO).

Assim, percebemos gue a concepc¢éo de projeto como um plano de acéo, que oferece um
norte para o trabalho ndo estid presente somente nas narrativas das professoras que estdo
atuando, mas também aparece nas falas das professoras que ja estdo aposentadas.

Refletindo sobre a questdo da interdisciplinaridade, analisando a categoria “tfrabalhar
com projetos é uma prdtica interdisciplinar” podemos destacar também as narrativas de trés
professoras: Marta, Helena e Consuelo.

A concepcdo de interdisciplinaridade trazida pelas professoras estd na proposicao de
que, dentro de um tema, podemos dialogar com diferentes areas do conhecimento e podemos
refletir o quanto ¢ importante o pensamento interdisciplinar dentro da escola, pois “o pensar
interdisciplinar parte do principio de que nenhuma forma de conhecimento é em si mesma
racional. Tenta, pois, o dialogo com outras formas de conhecimento, deixando-se interpenetrar
por elas” (FAZENDA, 2013, p. 20).

De acordo com Fazenda (2013, p. 20) “um projeto interdisciplinar de trabalho ou de
ensino consegue captar a profundidade das relacdes consistentes entre pessoas e entre pessoas

e coisas” e € o que percebemos na fala de Marta, quando diz:

O projeto fala mais pro aluno, por que assim, como ele sai pra todas as areas, 0
aluno as vezes ele ta trabalhando com determinada disciplina, que vocé teria que
trabalhar, sem aquela “conceitualizacdo” mais tradicional. Ele t4 aprendendo
Matemética, ele t& aprendendo os estudos da Sociedade e da Natureza, ele té
aprendendo a calcular, ele ta4 aprendendo a registrar... Trabalhar com projetos é
mais da prética social deles, eu acho que é o que ajuda bastante na aprendizagem.
Entdo o ponto positivo é vocé ver o desenvolvimento dos alunos quando vocé
trabalha com os projetos e assim, em todas as areas. (MARTA)

Essa interpretacdo de projeto como um articulador do conhecimento, abrangendo
diversas areas do conhecimento rompe com a concep¢éo tradicional do curriculo organizado

por disciplinas e favorecedor do acumulo de contetudo, como discute Fazenda (2013):

Sabemos, por exemplo, em termos de ensino, que os curriculos organizados pelas
disciplinas tradicionais conduzem o aluno apenas a um acumulo de informagdes de
que pouco ou nada valerdo na sua vida profissional, principalmente porque o
desenvolvimento tecnolégico atual é de ordem tdo variada que fica impossivel
processar-se com velocidade adequada a esperada sistematizacéo que a escola requer
(p- 19, grifos do autor).

Piconez (2004b, p.15) também considera que “existe forte preconceito entre 0s
professores que a pedagogia de projetos acarreta defasagem em conteddos tradicionalmente

tratados pelos livros didaticos”.
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Outros autores que discutem a caracterizacao da possibilidade interdisciplinar do projeto
sdo Hernandez e Ventura (2007), que apresentam a organiza¢do do mesmo por eixos teméticos,

possibilitando romper com os limites do curriculo tradicional, com disciplinas fechadas:

Como indicamos, um projeto pode organizar-se seguindo um determinado eixo: a
definicdo de um conceito, um problema geral ou particular, um conjunto de perguntas
inter-relacionadas, uma tematica que valha a pena ser tratada por si mesma...
Normalmente superam-se os limites de uma matéria (HERNANDEZ; VENTURA,
2007, p. 61).

Assim, percebemos nas narrativas das professoras que o trabalho com projetos realizado
por elas, vem desenvolvendo-se de modo interdisciplinar, pois, como afirma Consuelo, “nao
tem como trabalhar fechado, como se tudo estivesse dentro de “caixinhas”. Marta concorda que

ao adotar essa metodologia ela abrange varias disciplinas, perpassadas pelo tema gerador:

[Sobre o projeto do meio ambiente quando questionada se aprenderam sé sobre 0 meio
ambiente] N&o, eu fiz a interdisciplinaridade né? Mas a interdisciplinaridade de
um projeto, ela encaixa naquele tema, porque a gente ndo vai, por exemplo, falar
“agora vou trabalhar graficos”, mas vocé€ ndo vai conseguir aprofundar. Por mais que
vocé queira fazer a interdisciplinaridade, vocé ndo vai poder fazer o
aprofundamento de um contetido dentro de um tema, porque ele ndo pode ser uma
coisa apelativa.

[...] entdo ele tem a interdisciplinaridade que pode ser aplicada ou ndo, eu por
exemplo, ndo gosto de interdisciplinaridade forgada e apelativa é uma coisa que
sempre questionei (CONSUELO)

Entdo o projeto ndo fica s6 em uma disciplina ou em uma area ele abrange varias
disciplinas. Ele traz muito sobre a pratica social. Os projetos que vocé for ver... faz a
pratica social. O projeto ele coloca em contato com 0 conhecimento mais com aquilo
no dia a dia mesmo por isso é tdo importante trabalhar projetos com os alunos.

E uma proposta pedagégica que permite o dialogo entre as diferentes areas do
conhecimento [...] (MARTA)

Quando Marta discute a questao de que o projeto também traz a pratica social do aluno,

é possivel entender que ela preocupa-se em trabalhar a interdisciplinaridade e busca temas que

surgem da necessidade do aluno. Helena, discorre sobre essa questdo, pois atrela o fato do

projeto interdisciplinar estar também associado as necessidades especificas da turma, como
observamos nessa resposta contida no questionario:

E um plano de ag#o, elaborado considerando-se as necessidades especificas da

turma (publico alvo). Plano abrangente, que envolve todas as disciplinas

(articulado)
Integracdo das disciplinas (HELENA)

Partindo da premissa, de que um trabalho interdisciplinar deve estar ligado também aos

interesses e necessidades da turma, Fazenda (2013, p. 20, grifos do autor) argumenta: “nesse
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sentido, ele nunca podera ser imposto, mas devera surgir de uma proposicao, de um ato de
vontade frente a um projeto que procura conhecer melhor”.

Fazenda (2014) nos faz refletir sobre a atitude interdisciplinar, que devemos entender
sua problematica, pois a questdo da interdisciplinaridade esta ligada a intervencéo educativa e
a partir desse olhar que nos questionamos acerca da pratica profissional.

Piconez (2002) também destaca essa questdo ao discutir os saberes necessarios a
educacdo de adultos, que alie teoria e pratica, na qual versa sobre a necessidade de repensar o

projeto pedagogico com base em alguns critérios:

Entre alguns dos critérios criados pela autora, podemos destacar o de adequagdo do
projeto pedagdgico a realidade concreta na qual vive o aluno, que deverd ser capaz de
compreendé-la e transformé-la. Ou seja, a escola deve tomar a préatica social como
ponto de partida e critério de adequacdo (PICONEZ, 2002, p. 43)

A autora aborda a prética social como um dos critérios para a escolha dos conteudos.
Nesse sentido, ao prever um projeto pedagdgico baseado em fundamentos politicos é que
pensamos nas necessidades e interesses dos alunos, tomando como ponto de partida a préatica
social.

Assim, a metodologia de projetos surge como articuladora da préatica docente e favorece
esse fazer interdisciplinar, pois como Marta relata em sua entrevista, o projeto “traz muito sobre
a prética social [...] ele coloca em contato com o conhecimento mais com aquilo no dia a dia
mesmo [...]”, ao trabalhar os conhecimentos do dia a dia dentro do projeto, o professor favorece
a interdisciplinaridade, pois busca nas diferentes disciplinas o conceito que precisa trabalhar.

Outra categoria que emergiu nas narrativas e que faz necessario pensar em sua
importancia para a metodologia de projetos ¢ a questdo do “tema gerador incidindo com o
interesse e a necessidade do aluno”. Como observamos na narrativa de Marta apontada no
paragrafo anterior, trabalhar o cotidiano dos alunos é valido a medida que atinja as necessidades
da turma.

Outra professora também aborda essa questdo em sua narrativa: “o projeto surge de
uma necessidade apresentada pela turma e é elaborado de forma a suprir essa necessidade ou
levar a discussdo e compreensao melhor... dessa necessidade especifica”. (RAQUEL)

A professora Helena também destaca um ponto positivo quando o tema surge da
necessidade dos alunos:

E um plano de agéo, elaborado considerando-se as necessidades especificas da
turma (publico alvo).

Interesse dos alunos, [com relacdo ao ponto positivo no trabalho com projetos] uma
vez que os projetos sdo voltados para as suas necessidades. (HELENA)
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Perante as narrativas das professoras e pelas respostas obtidas nos questionarios,
percebemos que as professoras concebem a metodologia de projetos como auxiliar em sua
pratica didatica do cotidiano.

Portanto, podemos pensar a metodologia de projetos, como auxiliar na préatica
pedagogica cotidiana, com uma postura interdisciplinar e acolhedora dos alunos e como
observamos nessa citacdo: “tal atitude ainda exigira romper com velhos paradigmas, acreditar
de novo” (NOGUEIRA, 2001, p. 148).

Quando escolhemos a metodologia de projetos como auxiliar na pratica cotidiana,
estamos pensando no processo ensino e aprendizagem. Apresentamos essa discussdo na
seguinte categoria: “as agdes do projeto tém o objetivo de auxiliar na aprendizagem” e essa

preocupacao surge na resposta do questionario da professora Consuelo:

[...] geralmente estdo relacionadas com a melhoria do processo ensino
aprendizagem. Os projetos desenvolvidos na escola sdo 0s projetos educacionais e
ensino e de aprendizagem. Ambos apresentam diferencas em alguns aspectos porém
sdo semelhantes no que diz respeito a busca ou intengdo da melhoria da qualidade de
ensino. Podem ser usados juntos onde o professor escolhera aspectos de um e outro
que atendam suas expectativas. (CONSUELO)

Assim, a metodologia de projetos € mais um recurso que o professor podera utilizar em
sua pratica pedagdgica cotidiana e que podera favorecer a aprendizagem a partir da necessidade
e interesse do aluno, de forma mais dindmica e prazerosa. Principalmente o aluno da EJA que
retoma os estudos, buscando ndo so a escolarizagdo, mas também o sentimento de pertenga na
sociedade letrada.

Considerando essa perspectiva, € notdrio que a aprendizagem acontece no decorrer dos
projetos, ndo sendo necessario aguardar a etapa de culminancia para que ocorra. Notamos nas
falas da maioria das professoras a preocupacdo com a culminancia, como exposto na seguinte
categoria “projeto prevé um produto final (culmindncia) coerente com o objetivo proposto”.

Nesse sentido, observamos a sequir:

Acredito que seja um estudo mais profundo, de um determinado tema, com um
produto final, onde sejam pautados 0s objetivos, metas, metodologia e avaliagdo.
(VANIA)

E um conjunto de atividades que trabalha conhecimento especifico, onde a
metodologia de ensino envolve os alunos em investigacGes de problemas atrativos que
geram resultados. (TATIANA)

E uma proposta pedagdgica que permite o dialogo entre as diferentes areas do
conhecimento, dando visibilidade das etapas necessarias para chegarmos ao nosso
produto final.

Satisfacdo quando o projeto se encerra, dando competéncia a cada um de que
realmente fizeram parte do processo. (MARTA)
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O projeto também precisa ter um produto final. (FLAVIA)

Projeto € o estudo de um determinado assunto com comego, meio e fim. Com tempo
mais longo, pois abrange pesquisa, confeccdo de materiais para a culminancia.
(JANUARIA)

Com relacdo ao projeto do meio ambiente o ponto positivo foi a adesdo geral, o
alcance dos objetivos.

Com relacdo ao projeto de “pintura de telas” foi a qualidade dos materiais, a
culminancia que contou com a exposicao dos trabalhos de todos os alunos da EJA.
Foi 0o momento que que os alunos se sentiram orgulhosos ao verem seus trabalhos
expostos num lugar publico e poder conhecer a producéo de alunos das demais salas
de EJA. Este momento foi importante para que refletissem a importéncia da
colaboracao de todos para se alcangar objetivos propostos, seja qual for a situagéo.
(CONSUELO)

Como pudemos notar, as professoras indicam a culminancia, ou produto final, como se
fosse uma etapa imprescindivel na realizacéo de projetos. Entretanto, vimos que esta etapa seria
apenas a finalizacdo. Analisando pelo proprio discurso das docentes, percebemos que a
aprendizagem ocorre em todas as etapas.

Podemos fazer aqui uma ligacdo com a préxima categoria “projeto possibilita
pesquisa”, na qual observamos claramente na resposta de Ivete a sua concepgéo de projetos:
“quero dizer que para os aprendizes da EJA eles [os projetos] sdo fundamentais, uma vez que
proporciona a todos os envolvidos estudos, pesquisas, entrevistas, seminarios, palestras e
muito conhecimento”.

E partindo desse principio, de que o projeto possibilita pesquisa, que citamos Hernandez
e Ventura (2007, p. 66) “A perspectiva de globalizagdo que se adota na escola, e que se reflete
nos Projetos de trabalho, trata de ensinar o aluno a aprender, a encontrar 0 nexo, a estrutura, o
problema que vincula a informagdo e que permite aprender”. Dessa maneira, percebemos a
importancia da pesquisa no processo de aprendizagem, pois também o ensina a procurar e
consequentemente a aprender.

As narrativas das professoras observadas nos questionarios e entrevistas nos auxiliou a
descrever a percepcdo destas em relacdo a metodologia de projetos, concepcéo identificadas

por meio das categorias.

6.4.2 Perspectiva das professoras quanto as dificuldades e possibilidades dos alunos em

relacdo a pratica com projetos

O proposito desta etapa da pesquisa € discutir as rea¢des dos alunos frente a metodologia
de projetos, bem como as concepgOes das professoras de como se dé a aprendizagem destes

alunos. A partir da andlise das respostas contidas nos questionarios e das narrativas das
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entrevistas foi possivel identificar as seguintes categorias: dificuldades dos alunos no trabalho
em grupos, ansiedade dos alunos para aprender rapido, resisténcia dos alunos perante ao
trabalho diferenciado, motivacdo diante de um tema de interesse comum, projeto adquire
sentido e significado quando extraido de uma situacao real, a troca de experiéncia € positiva
no trabalho em grupos, os alunos da EJA veem com desconfianca um trabalho diferente do
tradicional (projeto ndo é aula), dificuldade para desenvolver pesquisa em casa.

A primeira categoria que nos propomos a discutir diz respeito “dificuldades dos alunos
no trabalho em grupos”. Marta narra em sua entrevista que hoje ndo tem dificuldade com esse
tipo de trabalho, mas no comeco foi dificil, pois os alunos de suas classes de EJA, ndo gostavam

de trabalhar em grupo:

N&o [com relacdo a dificuldade no envolvimento dos alunos] Hoje talvez eu ndo sinta
tanto isso, por conta da minha turma. Ela renova, mas ela tem antigo. Entdo como eles
ja conhecem os procedimentos... Antigamente quando eu propunha, “gente
vamos sentar em dupla” nossa era um horror. Eu lembro disso... e eu deixava
escolher, sentava com quem tinha mais afinidade, com quem tinha mais afetividade e
mesmo assim era dificil.

Entdo hoje eu ja ndo tenho problema com trabalho em grupo... Pelo contrario... eu
tenho que dizer “hoje tem que fazer individual de um e ndo de dois, porque sendo eu
também ndo consigo avaliar né... porque eu tenho que avaliar o conhecimento de cada
um.

Hoje em dia eles me chamam muito menos, porgque quando eu comecei a fazer, nossa,
era um terror! Porque a dependéncia é muito grande do adulto, eles ndo viam o
parceiro no trabalho em dupla como o mais experiente, alguém que eles podiam
trocar. (MARTA)

Consuelo também destaca essa dificuldade do trabalho em grupo:

[sobre uma experiéncia com projetos e a reagdo dos alunos quanto a troca de
experiéncia] a troca de experiéncia... ndo coloquei eles em grupo porque o projeto de
aprendizagem, eles ficam ali em grupo, se interagem, vocé vai mediando mas 0s
alunos, as vezes, da EJA nem todos gostam de falar, as vezes ficam timidos claro
que depois vai adquirindo uma familiaridade com eles e eles com vocé, mas todo o
trabalho que envolve, por exemplo, uma pergunta “o que vocé acha” as vezes ele pode
ficar ali meio blogueado, entdo eu evito. [situacdo em que eles tenham que se expor]
Toda a interacdo era entre eu e o grupo. (CONSUELO)

Percebemos que as duas professoras relatam essa dificuldade do trabalho em grupo
pelos alunos da EJA, contudo, a postura das duas é diferente. Marta narra que hoje eles ndo tém
mais essa dificuldade, pois percebemos que ela continuou com esse tipo de trabalho e talvez
tenha mostrado aos alunos as possibilidades de se trabalhar junto, das trocas que eles poderiam
fazer com os pares. Ja Consuelo relatou que evitava esse tipo de trabalho, pois havia uma

aversdo dos alunos, que eles ficavam bloqueados e que a interacdo era apenas entre ela e 0s
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alunos. Ela afirma que “todo trabalho novo que eles ndo estdo acostumados tem sim
resisténcia” (CONSUELO). Nesse caso podemos incluir aqui a categoria: “a resisténcia dos
alunos perante ao trabalho diferenciado”, e nos fundamentar em Freire (1987) quando afirma
que o medo da liberdade esta presente quando se pensa na aplicacdo de uma educacdo realmente
libertadora.

Nesses termos, conduzir uma educagao que promova a consciéncia critica supde romper
com paradigmas de uma educacdo tradicional, com uma educacdo bancaria e promover a
libertag¢ao: “a libertacdo, por isto, € um parto. E um parto doloroso. O homem que nasce deste
parto € um homem novo que s6 é viavel na e pela, superacdo da contradicdo opressores-
oprimidos, que ¢ a libertacdo de todos” (FREIRE, 1987, p. 19).

Promover a libertacdo passa por:

Propiciar as condi¢cdes em que os educandos em suas relagdes uns com 0s outros e
todos com o professor ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se
como ser social e histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
realizador de sonhos, capaz de ter raiva, porque capaz de amar (FREIRE, 1996, p. 46).

A medida em gue os alunos se deparam com uma metodologia de educacdo diferenciada
que proporcione a troca de relacdes e exercam a capacidade de aprender mais criticamente,
mais se constroi e desenvolve a curiosidade epistemolégica (FREIRE, 1996).

Aqui, nos baseamos também em Nogueira (2001, p. 33) para discutir a questdo da
interacdo dos alunos: “a interagao ¢ fundamental, mas nada pior que uma intera¢do sem sentido,
sem contexto com as atividades que seguirdo”, ou seja, quando os alunos sabem exatamente
porque estdo trabalhando em grupo, qual o sentido da atividade, eles acabam se adaptando,
como podemos observar na narrativa da Marta.

Podemos concluir essa questdo com essa afirmagao: “o grande problema ento persiste
nesta pratica, ou pior, nesta falta da pratica que propicie as multiplas interacdes” (NOGUEIRA,
2001, p. 31).

Ao analisar o item relativo a troca de experiéncia no trabalho em grupos, trazemos as
respostas da professora Januaria, presente no questionario, para iniciar a discussdo das proximas
categorias, “a troca de experiéncia é positiva no trabalho em grupos” € “os alunos da EJA

veem com desconfianga um trabalho diferente do tradicional (projeto néo é aula)

[Com relacdo aos pontos positivos na realizacdo de projetos] Formacao de grupos de
acordo com a forma de aprendizagem para confeccao de materiais, ou seja, grupos
visuais, auditivos e cinestésicos (JANUARIA).
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Os alunos da EJA ndo gostam de projetos, eles reclamam do “tempo” utilizado para
abordagem da pesquisa, [refere-se a uma experiéncia que teve com o trabalho com um
projeto trazido por um professor da Universidade para pesquisar sobre a Histéria do
bairro e nesse projeto eles tiveram que caminhar pelo bairro para levantar, o que
cansou os alunos idosos] acham que perdem tempo em relacdo a aprendizagem, nao
demonstram paciéncia para ouvir e fica visivel a desmotivacdo do grupo
(JANUARIA).

Percebemos que, ao mesmo tempo em que ela confere importancia de trabalhar em
grupos e fazer um trabalho diferenciado com a turma, ela cita a resisténcia dos alunos perante
um trabalho diferenciado. Contudo a desmotivacao que ela afirma fazer parte do grupo, surgiu
quando o projeto veio de fora e ndo partiu da necessidade dos alunos.

Assim como Januéria, Consuelo também expressa que o0s alunos veem com

desconfianca um trabalho diferenciado:

Esse projeto [meio ambiente] eles gostaram bastante porque foi feito no caderno nada
que assim eles tivessem que apresentar, fazer uma feira... Enfim ndo teve nada disso.
Porgue os alunos da EJA eles gostam muito de escrever. Como se aula pra eles
tivesse que té escrevendo no caderno. Mas por exemplo, a reagao deles em trabalhos
diversificados existe. Que nem no inicio da pintura, como estava falando pra vocé, um
medo “nio sei” “eu nunca pintei” “eu nio sei desenhar”. Entdo essa reacdo houve.
Tem aluno que até ante a um trabalho diversificado quer faltar. Nesse projeto de
pintura, [projeto que foi elaborado pela secretaria de educacgdo] nds tivemos que
conversar muito com ele pra que eles pudessem acolher. Depois se adaptaram...
viram que podiam pintar a partir dele... 0 que saisse estava 6timo. (CONSUELO)

Entretanto, notamos na fala, que o projeto desenvolvido por esta professora também foi
um projeto externo, que ndo partiu do interesse tampouco das necessidades dos alunos.

Ao relatar essa desconfianca, Raquel demonstra implicitamente uma auséncia desse
trabalho em sua pratica “Porém, os adultos trazem uma concepgao antiga da escola, e néo
consideram aulas assim como “aula efetiva”. Por isso, a necessidade de dosar o trabalho com
projetos” (RAQUEL).

Como afirma Fonte (2014, p. 26) “o professor que trabalha com projetos respeita os
diferentes estilos e ritmos de trabalho dos alunos desde a etapa de planejamento, a escolha do
tema, até a problemadtica a ser investigada”, e nesse sentido, percebemos a importancia de todas
as etapas do projeto partir das necessidades do aluno.

Podemos entender pela fala de Januéria que ela percebe a importancia do trabalho
diferenciado e da formacdo de grupos, para atender as necessidades dos alunos. No entanto,
quando ela relata os passos de um projeto que teve experiéncia, ela revela que este projeto ndo
partiu da necessidade da turma, pois veio pronto. Assim, notamos que além de ndo atender aos
interesses, ndo respeitou os seus limites e talvez por conta dessa experiéncia negativa, os alunos

tenham rejeitado a proposta.
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Helena, Tatiana, Marta e lvete respectivamente também destacam a importancia do
trabalho em grupos quando relatam sobre suas experiéncias com projetos:

Sempre muito boa. [quando responde acerca da experiéncia que teve com projetos]
Todos os projetos desenvolvidos sempre apresentaram bons resultados e foram
aprimorados a cada nova turma (HELENA)

a interacao, a troca de ideias, as pesquisas, etc (TATIANA)

Trabalho em equipe

Cooperacdo entre os alunos

Aprendizagens mais significativas contempladas nos &mbitos de experiéncia e de
conhecimento de mundo. (MARTA)

E sempre muito positivo porque nos da a possibilidade de conhecer melhor os
aprendizes, suas reais dificuldades, seus anseios e frustragdes, seus gostos, suas ideias
e tantas outras descobertas ao longo da proposta. O professor deve estar muito atento
porque é nesses momentos de execucdo do(s) projeto(s) que ajustamos melhor os
meios e a trajetéria a ser seguida. Na inter-relagdo professor/aprendiz,
aprendiz/aprendiz e aprendiz/professor detectamos 0 momento exato de dar
continuidade ao que foi proposto ou de fazer modificacGes [...] Satisfatdrio
[avaliagdo que faz acerca do trabalho com projetos] pois ndo h4 receita pronta, mas
sim troca de experiéncias que comprovam uma aprendizagem de fato. (IVETE)

E importante destacar ainda, dentro desse nicleo de sentido, a seguinte categoria
“motivagdo diante de um tema de interesse comum” em gue as professoras consideraram que
os alunos apresentavam motivacdo quando trabalhado um tema de interesse comum dos
mesmos, como podemos observar nessa fala de Raquel “os projetos, quando levantado um tema
comum a todos, motiva o aluno e desperta a curiosidade. Eles se envolvem mais, se sentem
participantes do processo”. Sendo assim, conforme discutido anteriormente, partir do
interesse dos alunos é ponto chave para a motivacao destes.

Discutindo proxima categoria “projeto adquire sentido e significado quando extraido
de uma situagdo real” Vania também considera que é mais significativo para o aluno, quando
parte de sua realidade: “acredito que seja o aprendizado de maneira mais solta, algo mais
concreto, com um produto final palpavel (cartaz, livro, objeto, escultura, etc) Mais
significativo” e Marta acredita que “[...] esse é 0 ponto principal, porque se eles estdo
escrevendo dentro de uma situagdo que é real, a producéo deles é diferente de quando a gente
da uma atividade escolarizada”.

Dessa forma é possivel concluir que quando um tema, um assunto, ou mesmo 0s
encaminhamentos de um trabalho surgem dos interesses e até mesmo das necessidades dos
alunos, torna a aprendizagem motivadora e mais significativa. Isso podemos concluir
analisando as narrativas, pois ao mesmo tempo em que as professoras apresentam o0s pontos
negativos (ou dificuldades encontradas no trabalho com projetos) a partir da reacdo negativa

dos alunos, elas também consideram que eles manifestam reacGes positivas.
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De um modo geral as professoras afirmaram que os alunos ndo gostam de um trabalho
diferente do tradicional, entretanto, declaram que um trabalho diferenciado motiva, desperta o
interesse e fazem os alunos sentirem-se participantes do processo e ndo meros expectadores,
sinalizando certa contradicao.

Freire (1987) destaca que é na acdo profunda que sera possivel enfrentar a cultura de
dominacdo e para que se tenha uma pedagogia libertadora é necessario uma mudanca de

percepcdo do mundo opressor. 1sso acontece em dois momentos distintos:

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, terd, dois
momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o mundo da
opressao e vao comprometendo-se na préaxis, com a sua transformacao; o segundo, em
que transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido e
passa a ser a pedagogia dos homens em processo de permanente libertagdo (FREIRE,
1987, p. 23)

Nessa perspectiva, a acdo do professor € fundamental para essa mudanca de
mentalidades, para libertacdo. Como argumenta Freire (1987) o educador precisa sair da
posicao fixa de unico sabedor, pois a “rigidez destas posi¢des nega a educacao e o conhecimento
como processos de busca” (FREIRE, 1987, p. 34).

Portanto, concluimos que a reacdo dos alunos esta na forma com que as professoras

apresentam a proposta para eles e como se da o encaminhamento das atividades.

6.4.3 Dificuldades e possibilidades mediante a utilizacdo dos projetos na pratica
pedagdgica

O propdsito desta etapa da pesquisa € discutir as dificuldades encontradas pelas
professoras, bem como os pontos positivos na realizagdo da metodologia de projetos, referentes
ao trabalho das professoras. A partir da analise das respostas contidas nos questionarios e das
narrativas das entrevistas foi possivel identificar as seguintes categorias: possibilidade de
trabalho diferenciado e melhores resultados na aprendizagem, metodologia que exige maior
criatividade e compromisso do professor no planejamento das aulas, agdes do projeto
objetivam auxiliar na aprendizagem, requer mais esfor¢co do professor como instrumento de
avaliacdo, dificuldades para encontrar recursos pedagdgicos adequados a atividade.

Iniciamos a interpretacdo com as narrativas das professoras que falaram na entrevista,

ou responderam no questionario acerca dos pontos positivos para o trabalho com a metodologia
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de projetos, a partir da qual surgiu a seguinte categoria “Possibilidade de trabalho diferenciado

e melhores resultados na aprendizagem ™"

Positivo é porque vocé vé mais resultado e a gente enquanto professor, a gente quer
ver mais resultado, né? (MARTA)

Considero como ponto positivo a seguranca no trabalho, embora em muitas das vezes
precisdssemos mudar o rumo, mas nunca o proposito [...] (IVETE)

O ponto positivo é que a gente pode elaborar aulas personalizadas, com elementos
que identifiquem o grupo e atraiam os alunos. (RAQUEL)

O mesmo assunto abrange diferentes niveis (JANUARIA)

Cada uma das professoras destacou uma questdo diferente sobre o ponto positivo para a
realizacdo de projetos: o resultado final, as aulas diferenciadas, a flexibilidade. No entanto,
resumimos essas respostas em apenas uma categoria, pois ao interpretarmos, percebemos que
um fator, mesmo que diferente, € condicionante do outro. A possibilidade de trabalhar
diferenciado, de acordo com cada nivel e ainda ter a flexibilidade para alterar na medida em
que surgirem as intempéries, com certeza, produzira mais resultado com relacdo a
aprendizagem.

Essa flexibilidade ¢ discutida por Nogueira (2001, p. 100) quando afirma que “¢
importante mencionar que um planejamento pode ser alterado no decorrer de sua execucao,
pois ajustes sdo necessarios ao bom funcionamento e andamento de um processo”.

Fonte (2014), ao versar sobre as vantagens da organizacdo de projetos pedagogicos,

reconhece também que:

O trabalho com projetos é uma alternativa eficaz para a formacéao de individuos com
uma visdo global da realidade, cidaddo ativos em prol de uma sociedade mais justa e
pacifica. O trabalho com projetos possibilita que os alunos ao decidirem, opinarem e
debaterem construam sua autonomia e seu compromisso com o social, formando-se
como sujeitos culturais (FONTE, 2014, p. 31).

Assim, podemos considerar que o trabalho com projetos possibilita uma gama de
vantagens ao trabalho com Educacéo de Jovens e Adultos, pois além de partir da necessidade e
interesse dos alunos, tem uma flexibilidade por trabalhar diferenciado e de acordo o nivel de
aprendizagem de cada aluno.

Agora, para discutir a segunda categoria (criada dentro desse nucleo de sentido) de que
projetos ¢ uma “metodologia que exige maior criatividade e compromisso do professor no
planejamento das aulas”, iniciaremos com as consideragdes de Liick (2003) quando faz a anlise
de resisténcia ao planejamento. Ela considera que geralmente surge a resisténcia ao

planejamento de ac¢Bes, por motivos que elenca a seguir:
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Falta de tempo para planejar;

Preocupacdo com solugfes imediatas;

Influéncia de pressdes do contexto de trabalho;

Hesitacdo em assumir responsabilidades;

Falta de conhecimento sobre planejamento e a habilidade em planejar;
Falta de conhecimento sobre o objeto do planejamento;

Descrédito quanto ao planejamento;

Dificuldades pessoais do gestor planejador.
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Marta, que trabalha com a metodologia de projetos ha quatro anos, deixa explicito em

sua fala a dificuldade com relacdo ao planejamento. Afinal, como discutimos anteriormente,

para trabalhar com projetos temos que partir da necessidade do aluno e as necessidades de cada

turma ndo estdo postas em livros didaticos ou apostilas para serem seguidas, € necessario

planejar.

A parte que eu acho que é de dificuldade, ndo € negativa, mas é dificuldade pra gente
enquanto profissional, porque ndo tem cartilha. Gragas a Deus, porque nds andamos
com cartilha durante uns bons anos. As nossas supervisoras vinham pra ver se vocé
tava dando. Uma coisa totalmente fora do contexto dos nossos adultos [...]

Vocé tem que planejar, porque ndo tem um planejamento... Vocé pode assim, beber
em fontes, procurar na Internet que ajuda bastante a gente, mas vocé tem que ter uma
disponibilidade muito grande e uma disposicédo de saber que vocé vai fazer o projeto
e vocé... eu ndo consigo ter todas as atividades prontas.

Entdo ele ndo ¢é fechadinho, tem hora que eu tenho que parar, trazer outra situacao e
colocar ali no meio, entéo isso da muito trabalho.

Tenho que fazer varias atividades e acompanhar os alunos de acordo com o
conhecimento deles também d& muito trabalho (MARTA).

Para melhor elucidar esse tema, a partir da perspectiva de uma agdo docente colaborativa

baseada na metodologia de projetos, nos apropriamos de Demo (1996, p. 15 apud BEHRENS,

2001, p. 105):

Para sermos coerentes com o conceito de competéncia ndo cabe jamais produzir
receitas prontas. Cada professor precisa propor seu modo préprio e criativo de teorizar
e praticar a pesquisa, renovando-a constantemente e mantendo-a como fonte principal
de sua capacidade inventiva.

Portanto, compreendemos que dentro de uma aprendizagem colaborativa baseada em

projetos, a pesquisa se faz necessaria para auxiliar o docente a buscar novos caminhos.

Outra questdo que emerge na narrativa de Marta é que planejar demanda tempo e

disposi¢éo para 0 novo, ja que o trabalho é intenso. Ela discorre sobre a movimentagdo mental

gue temos que ter, a qual é exigida para produzir atividades diferenciadas para cada nivel de

aprendizagem.
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apostila, de atividades preparadas... a gente sai dessa zona de conforto. VVocé tem que
trabalhar o tempo todo... Essa movimentacdo mental que a gente tem que ter
(MARTA).

Podemos localizar essa preocupagdo com o tempo na fala de Raquel “como ponto
negativo... é 16gico que demanda mais trabalho do professor. Ele necessita de tempo voltado
para pesquisa e elaborac¢ao das atividades” (RAQUEL). Ela expde ainda a necessidade da
pesquisa, e com isso podemos notar a mesma preocupacdo de Marta, pois para que haja uma
atividade diferenciada, que atenda as necessidades da turma, € preciso pesquisar e pesquisa
demanda tempo.

Quando falamos em tempo para pesquisar, nos deparamos com outra categoria que
emergiu na fala das professoras, que é “dificuldades para encontrar recursos pedagdgicos
adequados a atividade”, como afirma Raquel nesse trecho: “ndo ha materiais prontos, mesmo
usando algum de base, o professor deve fazer alteracdes que especificam o trabalho com sua
turma”. Logo, percebemos que a situagdo torna-se ciclica, pois se h& pouco material disponivel
sobre a faixa etaria e ndo ha tempo adequado para realizar a pesquisa, dificilmente o professor
fard um trabalho diferenciado, j& que precisa pesquisar com tempo para encontrar materiais
adequados.

Ivete também considera a falta de materiais para o trabalho como um ponto de
dificuldade na realizacdo de projetos ou de qualquer outro trabalho diferenciado, como
observamos nessa narrativa: “[...] € como ponto negativo a inseguranga em ndo saber como
prosseguir e para onde ir, quais materiais usar” (IVETE).

A avaliacdo da aprendizagem e do trabalho do professor dentro da perspectiva do
trabalho com projetos, também nédo se constitui em uma tarefa facil e foi uma categoria que
emergiu da narrativa das professoras de que a metodologia de projetos “requer mais esfor¢o do
professor como instrumento de avaliagdo” afinal, como declara Piconez (2002, p. 123)
“Avaliar ¢ tarefa complexa quando ultrapassa a funcdo de medir niveis de lembranca. Avaliar
a compreensdo é tarefa mais complexa ainda. Necessita atitude aberta ao provisorio, ao
inacabado, ao heterogéneo, ao contexto”.

Fonte (2014) expressa como deve ser a avaliacdo dentro da metodologia de projetos:

A avaliagdo ndo é centrada na nota, mas no processo de desenvolvimento do aluno
durante o processo de realizacdo do projeto, sendo que o professor, na qualidade de
mediador das aprendizagens, deve ficar atento para possiveis intervencfes que se
facam necessarias, visando a harmonia do grupo de maneira que os objetivos tracados
no projeto ndo se percam (FONTE, 2014, p. 30).
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Dentro dessa perspectiva, Marta e Raquel descrevem como realizam a avaliagéo da
aprendizagem dos alunos e relatam que é um trabalho exaustivo, pois elas avaliam a
aprendizagem do aluno como um todo:

Eu vou fazendo os registros, ndo é uma coisa muito elaborada, mas eu vou fazendo o
registro do desenvolvimento deles. Porque por exemplo... essa melhora na oralidade
deles eu ndo consigo, entdo tem que ter registro. Hoje ja conseguem argumentar.
Muito mais [quando questionada sobre a questdo de ser trabalhoso] Quando vocé
pega ele, vocé tem que avaliar aquilo pra vocé tanto promover o aluno quanto pra
voceé segurar ele mais um pouco. (MARTA)

Sempre avalio a participacdo do aluno, suas devolutivas no decorrer dos trabalhos,

sua interacéo no debate de ideias, e isso com certeza toma mais tempo [compara com
a forma tradicional de avaliar com provas]. (RAQUEL)

Fugir do método tradicional, da aplicacdo de provas e respeitar a heterogeneidade dos
alunos ndo € uma tarefa simples, pois demanda tempo, responsabilidade e comprometimento.
Entretanto, ao fazer esse trabalho diferenciado, o professor respeita o aluno e seu tempo.

Nesse sentido, a andlise dessas categorias possibilita compara-las com as proximas
categorias que as professoras consideraram como pontos positivos no trabalho com a
metodologia de projetos.

Iniciamos com a observacao dessas narrativas de Consuelo e de Helena:

[..] geralmente estdo relacionadas com a melhoria do processo ensino
aprendizagem. Os projetos desenvolvidos na escola sdo 0s projetos educacionais de
ensino e de aprendizagem. Ambos apresentam diferengas em alguns aspectos, porém
sdo semelhantes no que diz respeito & busca ou intencdo da melhoria da qualidade de
ensino. Podem ser usados juntos onde o professor escolhera aspectos de um e outro
que atendam suas expectativas. (CONSUELO)

Plano de acédo — especifica objetivos e estratégias, o que facilita o desenvolvimento
das acdes e avaliacdo do desempenho (HELENA)

Ambas apresentam a ideia de que trabalhar com projetos auxilia na aprendizagem dos
alunos, pois ao planejar (mesmo que seja trabalhoso) temos a possibilidade de definir objetivos
e estabelecer quais estratégias seguiremos para atingir esses objetivos.

E possivel observar, por meio da interpretacdo dos dados, que o trabalho com a
metodologia de projetos é uma forma de se concretizar um trabalho diferenciado na EJA.
Piconez (2002) considera ainda que o trabalho com projetos torna coerente a pratica e as
intencGes dos professores. Assim, essa pratica consiste na possibilidade de atender as
necessidades dos alunos e atingir os objetivos que o professor sempre almeja, que estdo

presentes no discurso das professoras: ter resultados na aprendizagem.
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6.5 Observacao Participante: uma interpretagao

Esta secdo tem por objetivo apresentar a discussdo em torno das observacdes realizadas
junto as atividades escolares fazendo uso da metodologia de projetos na EJA. Como parte final
desta pesquisa, propusemos que as professoras, elaborassem projetos e os desenvolvessem com
suas turmas. A professora que se propds a realizar, nos cedendo espaco para a observacao foi
Marta. Como ela trabalha com essa metodologia ha algum tempo e realiza varios projetos,
resolvemos fazer a observacdo da aplicacdo de trés projetos: Conte até Dez, Receitas e
Economia Domeéstica.

Partindo do pressuposto de que a busca por metodologias diferenciadas se constitui um
recurso para restabelecer um vinculo com o aluno, favorecendo a instalacdo de um ambiente
acolhedor e vantajoso e também que se produzam impactos positivos, podemos questionar
como a préatica de projetos se constitui numa metodologia diferenciada que proporcione o
estimulo aos alunos? Ao pensarmos nessa metodologia como fonte de investigacao e interacdo
entre 0s sujeitos, damos a abertura para integrar as dimensdes afetiva e cognitiva?

No ambito deste estudo, optamos pela observacdo participante, porque nos permitiu
obter as percepcOes das pessoas e expressdes por intermédio dos sentimentos, pensamentos e
crengas. Nesse caso, a atencdo ndo foi apenas nas expressdes verbais, mas também nos gestos,
tom de voz, linguagem corporal e outras formas de interacdo que aparecem de formas sutis.

Ao observar as atividades, foi possivel identificar as nuances de comportamento bem
como as relagdes professor-aluno e professor-professor no momento da atividade. As categorias
emergidas na secdo anterior servirdo como parametro para as discussdes das observacdes aos
projetos.

A observagdo aconteceu em dois momentos: no inicio do 1° semestre de 2015 e no inicio
do segundo semestre, nas datas em que a professora trabalhou com estes projetos (25/3, 01/04,
15/04, 22/04, 29/04, 03/08, 04/08, 05/08) e seguindo determinado roteiro:

v Aspectos a serem observados quanto ao planejamento das atividades:
a) Estratégias utilizadas pelo professor para aplicacéo das atividades.
b) As atividades sdo explicadas passo a passo?
¢) Como o professor planeja as atividades?
d) Quais materiais utilizados? H& materiais diferentes daqueles do cotidiano?
e) Ha participacdo dos alunos na preparagdo?



96

v" Aspectos a serem observados no desenvolvimento das atividades:
a) Como os alunos recebem as atividades? Demonstram animo? Com prazer? Com indiferenca?
b) Como os alunos executam as atividades? Com dificuldade ou facilidade?
¢) Como interagem? Trabalham em grupo ou individual?
d) Os lideres realizam as atividades sozinhos? Ha cooperacdo?
e) Solicitam o professor para tirar dividas?
) S6 o professor fala? Os alunos falam? Como se expressam?
g) O professor circula pelos grupos? Como é a reacdo dos alunos com a aproximacdo do
professor?

h) O tempo para a realizacdo das tarefas é suficiente?

As observacOes duraram cerca de trés horas e meia cada, o que equivale ao periodo total
da aula. Dentro dessa perspectiva, observamos a evolucdo das atividades definidas pela
metodologia de projetos, bem como as relagdes afetivas e interagdes entre 0s sujeitos: professor-
aluno e aluno-aluno.

Por meio das observacdes pudemos acompanhar o inicio e o desenvolvimento dos
projetos.

Em seguida vamos analisar cada um dos projetos observados, fazendo a discusséo a
partir das categorias apresentadas na secdo anterior. Cada observacao foi registrada em diario
de campo e depois transformada em contetdo, o qual sera analisado de acordo com o referencial

tedrico adotado.

6.5.1 — Conte até Dez

O projeto denominado Conte até Dez esta pautado nos quatro pilares da educagdo que
buscam: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver. Dentro
desse prisma, a educacao tem um papel importante na resolucédo de conflitos diarios, pois é na
convivéncia e experiéncias diarias que podemos perceber o lugar do outro e a existéncia de
limites. Ele est& baseado na Justica Restaurativa que € um novo modelo de Justica voltado para
as relacOes prejudicadas por situacdes de violéncia. Esse modelo valoriza a autonomia e o
dialogo, oportunizando as pessoas envolvidas no conflito que possam conversar e entender a
causa deste, a fim de restaurar a harmonia e o equilibrio entre todos. Um dos objetivos do
projeto € encarar os conflitos como oportunidades de mudancga e de aprendizagem, ressaltando

os valores da inclusdo, do pertencimento, da escuta ativa e da solidariedade.
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Em uma das observacgdes os alunos estavam em sala realizando uma atividade, relativa
a outro projeto. Quando chegou a hora do intervalo, a professora informou que depois da
merenda eles iriam para outra sala, para realizar outra atividade, do projeto “Conte até Dez”.
Nesse momento uma aluna comentou “acabou a aula professora?”. A professora sorriu e disse
“ndo, vamos continuar a aula na outra sala”.

A tarefa de incorporar a metodologia de projetos como uma maneira de aprender é dificil
tanto para os professores quanto para os alunos, pois muitas vezes ela ndo é bem interpretada e
0s objetivos ndo estdo bem claros. Podemos classificar aqui, como rupturas com o tradicional.
Piconez (2004b, p. 13) considera que “dimensionar o curriculo escolar por projetos de trabalho
significa uma ruptura com esse modelo fragmentado de educagdo” e como afirma Nogueira
(1959, p.70) “essas rupturas no ambiente escolar muitas vezes sdo interpretadas de forma
incorreta, nao so pelos demais professores, mas também pelos proprios alunos”.

Quando a aluna pergunta se a aula acabou, ela demonstra claramente a sua concepgéo
de aula, tradicional que j& tem incorporada em sua mente e qualquer forma diferente daquilo
que vivencie, passa a ser extraclasse e ndo aula. Para ela, ndo esta claro o que a atividade podera
contribuir com o processo de aprendizagem e isso é de extrema importancia para aceitacdo entre
todos os envolvidos no processo.

Dando continuidade a observacdo, ao sair para a merenda, a professora apontou um
aluno e falou “Esse ¢ o N., ele que te falei, que vem de longe”. Ela havia falado de um aluno
gue vem de um bairro distante. Ele disse que queria muito aprender a ler. Falou que onde ele
trabalha, agueles funcionarios que tém estudo, ganham trés vezes mais, pois ele € marceneiro e
tem servicos que ele ndo pode executar porque nédo sabe ler medidas.

Comentamos com ele que |4 perto da casa dele ndo tem mais EJA e que ha alguns anos
atras tinha e nos surpreendemos com a seguinte resposta: “Mas mesmo que tivesse eu ndo ia, ja
t0 acostumado aqui e com a professora”.

Quando ouvimos esta resposta percebemos claramente os lagos afetivos que criou com
a turma e com a professora e ao falar de afeto, podemos destacd-lo como um “elemento
imprescindivel e inerente a um desenvolvimento humano saudavel e harmonioso” (DINIZ;
KOLLER, 2010, p. 66). As autoras afirmam ainda que o afeto se revela na capacidade do ser
humano de criar vinculos e estabelecer relagdes.

Ao pensarmos em desenvolvimento humano como um processo em constante evolucao
e influenciado pelo meio podemos pensar que “nesse processo, os afetos sdo algo que se
constituem como determinantes para o sucesso desenvolvimental. E através dos afetos que o

ser humano se reconhece, assim, pode se relacionar e ligar-se aos outros e sdo, também, esses
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afetos que influenciam o curso vital” (STERN, 1985; 1992, apud DINIZ; KOLLER, 2010, p.
71).

Assim que saimos da sala todos foram para o refeitorio, comeram a merenda e fomos
para outra sala, onde sentamos em circulo e participamos do projeto Conte até Dez.

A professora explicou que um dos objetivos do projeto é socializar modelos de cultura,
de paradigmas e de préticas que permitem uma melhoria nos relacionamentos, contribuindo
para a construcdo de cultura de paz nas escolas.

A dindmica é composta de uma atividade para qual é utilizada um gatinho de tecido, que
é 0 mascote. Ele passa de mdo em mao e somente podem falar aqueles que tém o gatinho na
mao. Os outros devem ficar em siléncio e escutar.

A proposta do dia foi colocar num papel o nome de uma pessoa que merecesse uma
homenagem. Essa pessoa poderia ser| alguém que tivesse passado pela nossa vida e tivesse
muita importancia.

Percebi na fala dos alunos uma historia de vida muita sofrida, mas em nenhum momento
eles culpam alguém por essa condicdo, pois se posicionam como se fossem 0s responsaveis pela
exclusdo por qual passaram. Pinto (2010) ao debater a condicdo social do analfabeto adulto,

afirma:

O menosprezo pela educagdo dos adultos, a atitude de condené-los, definitivamente
ao analfabetismo (de parte de sua profunda imoralidade) incide no erro sociolégico de
supor que o adulto é culpado de sua prépria ignoréncia. Nao reconhece que o adulto
ndo é voluntariamente analfabeto, ndo se fez analfabeto, ndo se faz analfabeto, sendo
que é feito como tal pela sociedade, com fundamento nas condigdes de sua existéncia
(PINTO, 2010, p. 85, grifos do autor).

Nesse caso é importante desenvolver a consciéncia critica do aluno, fazendo com que
perceba que a condicdo de analfabeto foi imposta pela prépria excluséo posta pela sociedade,
independente se ele ndo teve oportunidade ou foi excluido no meio do processo, por conta da
escola ndo Ihe oferecer as devidas condi¢Ges de permanéncia.

Dando sequéncia a observacao, um aluno homenageou uma amiga que fizera inscrigdo
dele na EJA, pois havia confiado na capacidade dele. Ele adverte aos colegas adolescentes que
estudem, afirmando: “sem 0 estudo a gente ndo é nada e a cada dia acabam mais 0s empregos.
L4 na firma onde trabalho eram vinte e agora s6 tem cinco marceneiros”.

Alguns alunos homenagearam a professora e em especial a dona L. afirmou: “A
professora é nossa mae: elogia quando merece e da bronca quando precisa. Agradeco muito a

ela por tudo que ja fez por mim”.
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Fica evidenciado nessa fala da aluna o carater social da afetividade, que segundo Leite
(2013, p.49):

Néo se trata de uma dimensdo natural, mas constituida na relacdo com o outro. Assim,
o tipo de relacdo afetiva que se estabelecera entre 0s sujeitos e os objetos culturais
dependerd, concretamente, da histdria de mediacdo vivenciada pelo sujeito com o
respectivo objeto, a qual, em grande parte, é determinada pela presenca do outro nas
relagdes sociais.

Percebemos que é na relagdo de mediacao da professora com os alunos que surgem 0s
lacos afetivos entre os sujeitos, pois a aluna chega a compara-la com a mée que quer o melhor
para o seu filho.

Outra aluna homenageou uma senhora que fez muito por sua familia quando ela morava
em Alagoas. Disse que sente muita saudade e que esta senhora ficard para sempre no seu
coragdo. Para completar afirmou que “a professora sera lembrada pra sempre no seu coragao
também, pois assim como a dona S. ela também faz muito por eles e por fim, ela agradece por
toda a paciéncia da professora”.

Todos os alunos que quiseram tiveram a palavra e quem nao quis, também foi respeitado
no seu momento de siléncio. Ao final tiveram outra chance pra falar e explorar novas ideias.

Quando terminou o circulo, os alunos foram para a sala de multimidia da escola onde
assistiram a um video em comemoracdo a pascoa. A professora deu uma lembranca a todos 0s
alunos. Em seguida tiramos fotos com toda a turma reunida e eles voltaram para a sala.

Em outro dia, ao observar o0 mesmo projeto, chegamos no momento do lanche, pois
haviamos combinado com a professora antecipadamente de participar apenas do projeto, ndo
ficando todo o periodo, naquela data.

Assim que os alunos terminaram a refei¢do, nos dirigimos para a sala onde iria acontecer
o circulo. Neste encontro, a dinamica foi diferente. Haviam frases coladas na lousa e a
professora propds que cada um escolhesse uma frase para depois discursar sobre ela.

Todos, que estavam acomodados em circulo, levantaram-se e foram escolher as frases.
Alguns nos solicitaram auxilio para a leitura das mesmas, outros pediram para 0S proprios
colegas lerem as frases.

A troca dos alunos ficou evidente nesse momento, pois a mediagdo ndo foi apenas na
relacdo professor-aluno, mas também na relacdo aluno-aluno e como percebemos nesta citacdo
de Esteban (2003, p. 81):

A pedagogia de projetos estimula a introducdo de atividades mais dindmicas na
relagdo ensino-aprendizagem. Atividades cooperativas, baseadas no dialogo, em que
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professores e professoras, alunos e alunas, interagem num processos permanente de
construgdo do conhecimento (ESTEBAN, 2003, p. 81).

Assim, percebemos a interacdo ndo apenas da professora com os alunos, mas também
foi possivel notar a interacdo entre os alunos. Eles se questionavam e interrogavam os parceiros,
interagindo num processo de construcao do conhecimento.

Pudemos visualizar nesse momento, a mediacdo que “[...] em termos genéticos, ¢ o
processo de intervencdo de um elemento intermediario nua relacéo; a relagéo deixa, entdo, de
ser direta e passa a ser mediada por esse elemento” (OLIVEIRA, 1993, p. 26) e o elemento
mediador nesse caso foram os proprios alunos.

Depois que todos escolheram, foram para os seus devidos lugares para iniciar suas
exposicdes. Como no outro encontro do projeto, s6 poderia falar aquele que estivesse com o
mascote na m&o e 0s outros deveriam escutar.

Agueles gue ndo se sentissem a vontade, ndo precisariam falar e também aqueles que
estivessem mais seguros, poderiam iniciar as exposicoes.

Percebi que, neste encontro, alguns alunos estavam mais a vontade para falar. A maioria
dos alunos discorreu sobre as dificuldades por quais passaram durante a vida. Falaram sobre os
percalcos que tiveram até chegar aos dias de hoje. Uma aluna, declarou que poderia falar
naquele momento de todas as dificuldades por quais passara, ho entanto, no auge de seus oitenta
anos, ela prefere deixar o passado pra tras e falar de hoje. Ela considera, que hoje, “a sua maior
satisfacdo é a escola e agradece o que ela ja aprendeu e reforca a satisfacdo de continuar o
aprendizado”.

E demonstrado, por este relato, que devemos ressaltar ser de uma senhora de oitenta
anos, que a presenca do afeto no desenvolvimento humano possibilita individuo se adaptar as
exigéncias e transformagdes do meio de convivio, como podemos observar nesse trecho “[...]
considera-se, que o desenvolvimento afetivo necessita ser estabelecido ao longo do tempo e é
através de sua presenca que o ser humano tera a capacidade para se adaptar as exigéncias,
dificuldades e transformagdes do seu meio” (BRONFENBRENNER, 2001, 2005, apud DINIZ;
KOLLER, 2010, p. 74). Assim, percebemos a interiorizagdo que a aluna fez, no tocante as
relagdes que sdo postas entre ela, a professora e os alunos.

Outra aluna, mais jovem (por volta de quarenta anos), que deveria discorrer sobre a
seguinte frase: “o que vocé precisa para ser feliz?”, entdo disse: “nao sou feliz e nunca vou ser”
e passou 0 mascote. Apos todos falarem, a professora perguntou se alguém gostaria de falar
sobre a frase que outro aluno escolhera. Neste momento, alguns alunos que pediram a palavra

falaram para a aluna que afirmou nédo ser feliz. Eles disseram para ela refletir sobre suas
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palavras, pois todos podem ser felizes, ja que a felicidade depende de n6s mesmos. “Ela esta
dentro de n6s”, afirmou um dos alunos.

Nesse momento percebemos a importancia do outro no desenvolvimento humano:

Os grupos sdo, para cada um, referéncias que possibilitam viver experiéncias
imprescindiveis para o desenvolvimento, para a diferenciacdo e autonomia. E no
grupo que acontecem as relagdes interpessoais, que se adquire a consciéncia de si e
dos outros, que se apropria da cultura, que se aprende valores, enfim, é no grupo que
o individuo se humaniza. O homem é um ser essencialmente social (CALIL, 2007, p.
305).

Quando alguns alunos discursaram sobre 0 que a aluna havia falado, expressaram as
relagOes afetivas que estabelecem com a mesma, demostrando preocupagao com os seus dizeres
fortes.

Como no outro encontro, aqueles que ndo quisessem ndo eram obrigados a falar, pois
esse ndo era 0 objetivo do circulo e alguns alunos ndo falaram neste momento. Percebi que
alguns alunos que falaram no outro encontro ndo o fizeram hoje e alguns que ndo falaram da
outra vez, desta vez se pronunciaram. Alguns até sentem-se mais a vontade para falar.

A professora fez o fechamento desta conversa considerando que a partir de todos 0s
comentarios que ouviu sobre os relatos da vida, que as coisas mais importantes que foram
trazidas ndo sdo pagas com dinheiro. Que ndo é necessario dinheiro para nos fazer felizes, ou
para nos deixar marcas.

Em outro momento, ja no segundo semestre, quando observado este mesmo projeto a
professora iniciou a aula relembrando a atividade anterior que eles estavam realizando, da
producdo escrita de um poema. Ela fez referéncia a histdria de vida de Cora Coralina, que
passou por muitas dificuldades em sua vida. Entdo iniciou o circulo com a seguinte proposta:
cada um deveria falar sobre as dificuldades que teve na vida e que superou.

A aluna que iniciou relatou que uma grande dificuldade que teve em sua vida foi de
sentir vergonha por ndo saber ler, pois toda vez que precisava ler algo, ndo falava para ninguém
que ndo sabia. Disse que teve outras dificuldades em sua vida como financeiras, mas que
“gracas a Deus” tudo ela ja superou.

Ela passou 0 mascote para a colega ao lado e esta iniciou dizendo que se ela fosse falar
de todas as dificuldades por quais tinha passado, nds ficariamos ali a semana inteira, pois afirma
que ela veio do Sertdo de Pernambuco e que |& a pobreza e a fome sdo muito fortes. Relata que

qguando chegou a S&o Paulo, com dois filhos, era tudo muito dificil, pois além da pobreza, tinha
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que resolver por si s os problemas, ja que ndo tinha familia por perto. Contudo, afirma que
tudo isso passou e que agora ela ja superou tudo, tem todos os filhos criados e passou o gatinho.

A proxima aluna relatou que a maior dificuldade que encontra hoje é de estar ali, pois,
como mulher e dona de casa, ter que deixar o marido e ir para a escola ¢ um sufoco. O marido
sempre a questiona do porqué estudar, pois para ele “ela ja esta velha e ndo entra mais nada em
sua cabega dura”. Assim, todos os dias ela trava uma luta para estar ali.

A professora, neste momento, interrompeu e solicitou a aluna que contasse um evento
ocorrido durante a semana e que a deixara muito feliz. A aluna entédo relata, que estar ali lhe
trouxe duas vitorias. A primeira foi de poder ler, mesmo que pequenos versiculos da biblia em
seu grupo de oracéo, pois todas as vezes que se reunia com o grupo e tinha que ler, ela passava
a vez e tinha muita vergonha em expor sua dificuldade. Hoje ja consegue ler, mesmo que
devagar. A segunda vitoria foi poder preencher um formulario no médico, quando lhe foi
solicitado, pois ela conseguiu ler e o preencheu todo. Entdo, conclui que as maior dificuldade
dela €é de estar ali, pois 0 marido diz que ndo d& mais tempo de nada na vida e que ela ndo vai
ser advogada e nem professora, entdo nao faz sentido perder tempo na escola.

Evidenciamos nesse momento, o papel da professora em elucidar a importancia da
escola na vida desta aluna, pois mais do que se formar ela consegue elucidar as vitdrias que a
escola Ihe trouxe.

Em seguida a aluna passou o gatinho e ninguém mais quis falar.

A professora encerrou dando o exemplo de Cora Coralina que formou-se depois de
adulta e superou todas as dificuldades.

A docente também afirmou, que ndo temos uma dificuldade, mas passamos por diversas
dificuldades no dia a dia e que todos os dias temos que supera-las, como se essas “pedras no
nosso sapato” estivessem para que possamos vencé-las.

Leite (2013) evidencia que € nas atividades de ensino que concentra-se a maior carga

afetiva da relacdo professor-aluno, declarando que:

Finalmente, é necessario relembrar que, nas atividades de ensino, concentra-se a
maior carga afetiva da relacdo professor/aluno: olhares, posturas, contetdos verbais,
contatos, proximidade, tom de voz, formas de acolhimento, instrugdes e corregdes,
etc. constituem aspectos de trama de relagdes interpessoais, com enorme poder de
impacto afetivo no aluno, seja positivo, seja negativo — dai a importancia dessas
decisdes (LEITE, 2013, p. 56).

Identificamos, nesse momento, a postura da professora, uma postura de acolhimento,
em que faz o alunos sentirem-se a vontade para exporem seus sentimentos, ddvidas, anseios,

medos e dificuldades.
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Posterior & concluséo da professora, um aluno que fala pouco, sentiu-se a vontade e
contou as dificuldades que passou, que sempre apanhou muito do pai, que vivia em extrema
pobreza e que quando tinha festas na cidade eles faziam roupas de saco, pois nao tinha dinheiro
para comprar roupas ou tecidos.

Percebemos na relacdo estabelecida em sala de aula, o desenvolvimento da
aprendizagem e como afirma Piconez (2002, p. 50):

O cotidiano de sala de aula tem revelado que ha sempre um rico desenvolvimento de
aprendizagens e uma efetiva reconstru¢do do conhecimento, quando se da espago a
integragdo entre as diferentes possibilidades de expressdo, também por diferentes
linguagens.

Partindo desse pressuposto, notamos algumas habilidades que os alunos passaram a
desenvolver com a realizacdo desse projeto, pois, além do didlogo aprimorar as relaces
interpessoais e a escuta ativa ser importante para conhecer o outro e diminuir os conflitos, a
oralidade € aperfeicoada e aqueles que apresentam dificuldades comecam a falar com mais
desenvoltura.

Concluimos com a colaboracao de Freire (1983, p. 96) de que “a educagdo € um ato de
amor, por isso, um ato de coragem. N&o pode temer o debate. A analise da realidade. Nao pode

fugir a discussao criadora, sob a pena de ser uma farsa”.

6.5.2 — Receitas

O projeto denominado Receitas visava proporcionar aos alunos a possibilidade de troca
de receitas das diferentes regides do pais. Ao trabalhar com um tema que faz parte de sua pratica
social, é oportunizado aos alunos o registro daquilo que ja estd presente em sua oralidade.
Reunidos em duplas ou trios, eles devem pensar em receitas tipicas de sua regido e organiza-
las, pensando em sua estrutura textual.

Na primeira visita, quando chegamos a escola, fui até a sala da professora e a aula ja
havia iniciado. A professora estava trabalhando com o projeto Receitas. Nesta aula, os alunos
sentaram-se em duplas e cada dupla escolheria receitas de comidas tipicas de sua regido. A
professora alegou que na sala ha alguns alunos provenientes da regido Nordeste como um todo
e também alunos de Minas Gerais e Sao Paulo. Assim, eles teriam liberdade para escolher uma
receita tipica que representasse a sua regiao.

Alguns alunos chegaram atrasados e a professora formou duplas com eles. Quando ela

passou pela dupla desses meninos, que séo mais jovens, se deparou com um conflito: eles ndo
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sabem receitas, mas ela logo resolveu esse problema, refazendo o agrupamento. Solicitou a
duas senhoras que também desfizessem sua dupla para sentarem cada uma com um dos
meninos. Os meninos explicaram prontamente para as senhoras “noéis num sabe cozinhar”. Eles
refizeram as duplas sem maiores problemas.

Esse dinamismo da professora em perceber o que estava acontecendo e em reagrupar 0s
alunos, possibilitou um contexto favoravel para a aprendizagem. Koller (2004), ao escrever

sobre 0 modelo bioecoldgico do desenvolvimento humano, registra que:

O desenvolvimento consiste em um processo de interagdo reciproca entre a pessoa e
0 seu contexto através do tempo, sendo uma funcdo das forcas que emanam de
maltiplos contextos e de relagdes entre eles. O desenvolvimento ocorre, entdo, através
de processos de interacdo reciproca, progressivamente mais complexa, de um ser
humano ativo, biopsicologicamente em evolugdo com as pessoas, objetos e simbolos
presentes em seu ambiente imediato (NARVAZ; KOLLER, 2004, p. 57, grifos
N0SS0S).

Durante a realizacdo da atividade, a professora passou pelas duplas tirando duvidas,
incentivando-os a pensar, fazendo intervengdes, sugerindo e essa interacdo da professora é

fundamental para dar sentido ao que os alunos estdo produzindo:

O que se destaca, sobretudo, é a funcdo que, por um lado, se outorga, na hora de
ensinar, a toda sequéncia de aprendizagem que os alunos vao realizar e a interpretacéo
significativa que o docente fard de suas respostas. Por outro lado, se concede um
especial valor as inter-relagdes comunicativas que se estabelecem entre as intencdes,
recursos e atividades propostos pelos professores, e as conexdes que, a partir de seus
conhecimentos iniciais, cada estudante possa chegar a estabelecer (HERNANDEZ;
VENTURA, 2007, p. 57).

Assim, como narram 0s autores, as interacdes e conexdes propostas pelos professores
sdo relevantes na constituicdo da aprendizagem pelos educandos, pois € através dessas
interacdes que os alunos produzem sentido na atividade em que estdo realizando.

Oliveira (1993, p. 33) também considera que “a mediacdo € um processo essencial para
tornar possivel atividades psicologicas voluntarias, intencionais, controladas pelo proprio
individuo”.

No momento desta atividade, havia um menino na porta esperando a professora. A
professora assim explicou: “Ele é um ex-aluno que retornou para ajudar na horta, ele estd me
esperando para levar a mangueira”. Em seguida, a professora se ausentou para levar o rapaz até
a horta. Enquanto isso, os alunos continuaram seus trabalhos sozinhos, discutindo, ou seja,

envolvidos com a atividade.
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Foi possivel observar diferentes formas de agrupamentos, entre os quais destacamos
uma dupla formada por um rapaz e uma senhora. A atividade fluia muito bem, pois a senhora
ensinava o jovem 0s passos da receita em seguida produziram o texto juntos.

Foi possivel perceber que, ao trazer para a sala de aula algo que estava presente na
realidade dos alunos, os motivou a produzir. Essa valorizagdo se apresenta como condigéo para

estimular o processo de aprendizagem, como podemos ler nessa citagéo:

Importa trazer para a sala de aula as vivéncias do aluno, colhidas em seu meio
ambiente e que estdo relacionadas com os conteldos escolares. Poder-se-ia, dessa
forma, enriquecer os meios didaticos usualmente empregados, além de atingir a tdo
almejada valorizacéo e priorizagdo do aluno. Isso tem mostrado que a qualidade de
ensino pode trazer no seu bojo a melhoria da auto-estima do aluno, que é mais uma
condicdo para sua efetiva autonomia no processo de aprendizagem (PICONEZ, 2002,
p. 51).

Em um outro momento da observacao junto ao projeto Receitas, a professora iniciou a
atividade com uma “tempestade mental” com os alunos. Todos deveriam falar sobre receitas
possiveis de fazer com sobras de alimentos. Ela sugeriu sobras de frango e feijdo.
Primeiramente eles expuseram oralmente sobre as receitas com frango e a professora foi
anotando na lousa. Entre as sugestdes de receitas de frango, destacaram-se: risoto, torta, farofa,
empadao, sopa, pastel, canja, coxinha, escondidinho, omelete e molho. Com feijdo os alunos
sugeriram: tutu, virado, caldinho, sopa e farofa de ovo.

Percebemos nesse momento, que a professora exerceu papel catalisador ao incentivar
os alunos a buscar os conhecimentos prévios ajudando-os a perceber que tais conhecimentos
séo verdadeiros (PICONEZ, 2004a).

Em seguida, a professora definiu os agrupamentos e solicitou que cada dupla ou trio
escolhesse a receita que quisessem escrever. A escolha dos grupos se deu de modo a efetivar o
agrupamento produtivo, ou seja, 0 mais experiente na culinaria ditava a receita € 0 outro
escrevia.

Ao escrever as receitas alguns alunos se confundiam com as medidas e a professora
sempre de forma descontraida, os corrigia e brincava: “Lembrem-Se que as receitas s&o com as
sobras... aqui sobrou um quilo? Erraram a mao heim!”. E assim, conduziu a atividade.

Durante a realizacdo dos trabalhos pelos alunos a professora nos deixou as receitas
produzidas no inicio do ano. Observando as primeiras receitas escritas pela turma e as receitas
produzidas nesta data, percebemos que ja apresentavam avangos na producao escrita.

A Ultima etapa da observagdo neste projeto ja apresentava um avango na etapa, que

consistia na digitacéo das receitas para confeccao do livro. Quando chegamos a escola os alunos
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estavam jantando e, enquanto isso, a professora estava arrumando o laboratoério de informatica.
Ela voltou preocupada porque o computador desligou-se e solicitava uma senha para religar e
ela ndo sabia. A professora buscou a ajuda do vice-diretor que estava presente na escola. Pela
primeira vez, no decorrer de todas as observacdes, encontramos alguém da equipe gestora no
periodo noturno, que entdo contornou a situacdo. Dai, entdo, constatarmos a conducéo de um
trabalho quase sempre solitario dos professores da EJA.

Os alunos terminaram a refei¢do e foram para o patio, pois a professora de Educacao
Fisica, que estava iniciando os seus trabalhos com a turma, iria medir e pesar todos os alunos
para calcular o IMC.

Em seguida a professora solicitou que, apenas duas duplas se encaminhassem para o
laboratdrio de informatica para iniciar as digitacdes, enquanto a professora de Educacao Fisica
terminava as afericdes.

Acompanhamos a professora com os alunos até o laboratério de informatica para
iniciarem os trabalhos. A professora direcionou as tarefas orientando como deveriam digitar as
receitas.

Ela deixou os alunos com essa tarefa e foi ao encontro dos outros alunos para
encaminha-los para a sala de aula, na qual passou outra atividade.

Em razdo de haver apenas dois computadores ligados, a docente precisou ficar o tempo
todo em transito, isto é, do laboratério para a sala de aula, onde se encontrava o restante da
turma.

Percebemos que a professora teve um trabalho extra, pois ndo pdde levar todos ao
laboratério. Ao trabalhar dessa maneira, além de romper com o método tradicional, aceitou o

contexto de mudancas paradigmaticas, como explica Liick (2003):

Em ultima instancia, todo projeto, num contexto de mudancas paradigmaticas, além
dessas vantagens, deveria representar rupturas com o status quo, pelas quais de supera
a zona de conforto e acomodacdo, para arriscar-se, para enfrentar periodos de
instabilidade, visando criar novos patamares de realizacdo. Vale dizer que a adogéo
do método de projetos estaria necessariamente assentada sobre a adocdo da
perspectiva estratégica (LUCK, 2003, p. 20, grifos do autor).

Observamos também, certa dificuldade da professora Marta em lidar com o Sistema
Operacional instalado nas maquinas, pois nao favorecia o andamento das atividades como

planejou. Isso exigiu maior esforgco e dedicacdo da professora. Oferecemos ajuda durante a
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realizacdo dessa atividade e também encontramos dificuldade em relagéo ao editor de texto
instalado nos computadores, pois era necessario configurar o corretor ortogréfico.

Uma aluna entrou em conflito com a digitacdo e entdo nos dispusemos a auxilia-la.
Quando ela digitou corretamente, olhou para a tela e expressou-se de maneira satisfeita “Eita
que coisa mai linda! E professorinha... Um dia eu chego 14 também!”.

Quando Piconez (2003) discute sobre as principais caracteristicas dos alunos adultos
que devem ser levadas em consideracdo quando se planeja a educacdo escolar de qualidade,
debate: “sao motivados por material que € pratico, aplicavel ao seu trabalho ou situacao de vida
e centrado em problema; trazem consigo o desejo de crescer e aprender” (PICONEZ, 2003, p.
1). Assim, percebemos na fala desta aluna o desejo de aprender e crescer, articulado com a
felicidade de conseguir realizar uma atividade a qual foi proporcionada pela professora na
aplicacdo de um projeto.

Cabe destacar que, o tempo todo da atividade, observamos a mediacdo e intervencao da
professora, sempre atenta as dificuldades dos alunos. Também foi possivel observar o nivel de
interacdo entre os alunos, que a todo momento auxiliavam-se mutuamente.

Com estas observacgdes, notamos que, além de romper com os paradigmas, saindo de
uma zona de conforto, a professora promove uma aula mais dindmica, na qual a interacdo dos
alunos é um recurso eficaz que auxilia na aprendizagem. Assim, percebemos 0s processos
proximais de interacdo reciproca, quando o agrupamento realizado pela professora se tornou
produtivo para a aprendizagem dos alunos.

Destacamos o papel da mediacdo, utilizando o conceito de zona de desenvolvimento
proximal de Vygotsky onde Oliveira (1993, p.61) afirma que “é na zona de desenvolvimento
proximal que a interferéncia de outros individuos € mais transformadora” e a escola exerce
funcao essencial nessa tarefa, pois o papel explicito do professor de “[...] provocar nos alunos
avangos que ndo ocorreriam espontaneamente consiste exatamente em uma interferéncia na
zona de desenvolvimento proximal” (OLIVEIRA, 2003, p. 60).

6.5.3 — Economia Doméstica

O projeto Economia Domestica tem por objetivo auxiliar os alunos a se organizarem
financeiramente para equilibrar o orgcamento domeéstico. Para isso, serdo anotados diariamente
os gastos a fim de eliminar o desperdicio que ocorre em casa nas minimas agdes. Dessa maneira,
possibilitando a construgéo de atitudes conscientes, tanto para a organizacgao da parte financeira

da familia quanto para a sustentabilidade do meio ambiente. Para que as acGes se tornem
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significativas, os alunos deverdo estabelecer sonhos de curto, médio e longo prazo e pautados
nestes sonhos aprender a planejar, a evitar o desperdicio e diminuir os gastos desnecessarios.

Em uma das observacOes a este projeto, a professora iniciou a aula explicando que
naquela data os alunos sentariam individualmente, pois eles aprenderiam a fazer uma planilha
de gastos mensais e que isso € muito pessoal, pois cada um tem um gasto.

Ela colocou na lousa uma tabela com duas colunas, uma denominada entrada e outra
denominada saida e pediu para que eles colocassem o total de dinheiro que entrou e saiu naquela
data.

Explicou aos alunos o que poderia ser gasto e lhes foi instigando a falar. Ela perguntou
se compraram alguma coisa naquele dia, se tinha recebido algum dinheiro e indicando como
colocar isso na tabela. Uns responderam que sim, outros que ndo.

Uma aluna comentou que o marido havia comprado bacalhau no mercado, ja que a data
antecedia a pascoa. Entdo a professora perguntou-lhe quanto foi o bacalhau e ela disse que nédo
sabia ao certo, mas achava que tinha sido uns vinte reais.

A professora entdo falou “vocé€ tem que perguntar pra ele, assim bem...”, quando a aluna
interrompeu: “que bem o que fessora, ¢ Z¢é mesmo” a professora, para descontrair, entdo
comentou “Se voce falar Z¢, da proxima vez ndo vai ser bacalhau que ele vai comprar, vai ser
sardinha”.

Nesse momento, quando a professora fala com a aluna de maneira afetiva, ela favorece
a relacdo eu-outro, que € essencial para o desenvolvimento humano. Acerca desta questao, Calil
(2007, p. 302) explica que: “esta relagdo Eu-Outro é, a0 mesmo tempo, de acolhimento e de
0posicAo, e esta sempre presente ao longo da vida[...]”. E nesse sentido que pensamos no papel

das emocdes na vida social:

[..] a coesdo de reagdes, atitudes e sentimentos, que as emocles sdo
capazes de realizar em um grupo, explica o papel que elas devem ter
desempenhado nos primeiros tempos das sociedades humanas: ainda
hoje sdo as emogdes que criam um publico, que animam uma multiddo, por uma
espécie de consentimento geral que escapa ao controle de cada
um. Elas suscitam arrebatamentos coletivos capazes de escandalizar, por
vezes, a razdo individual (WALLON, 1986, p146, apud CALIL, 2007, p. 308).

Assim, percebemos a importancia da sensibilizacdo do professor nessa relacdo Eu-
Outro, em que a emocao “¢ provocadora da agdo do professor, seja ela
uma saida, seja uma forma diferente de solucionar os varios e diversos embates

provocados por situagdes indutoras internas ou externas a sala de aula” (CALIL, 2007, p. 308).
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Outra aluna levantou a mdo e disse que também havia comprado bacalhau. Relatou o
que gastou naquele dia, todos os itens que tinha comprado no supermercado e 0S precos.
Pontuou inclusive que as coisas estdo muito caras, que ela teve que aproveitar a promocao.

Nesse momento chegou a dona L. e a professora foi logo mudando na lousa a planilha
e explicou para os alunos “gente vou mudar a planilha, vou escrever com letra de forma, para a
dona L.”

Quando a professora se ausentou para levar o aluno que ia regar a horta (0 mesmo do
outro dia) novamente percebi que os alunos estavam entretidos e trabalhavam de modo
independente e organizado. Um aluno, mais jovem, se levantou e foi até a mesa de outro que
estava com mais dificuldades para ajudé-lo. Outra aluna veio até mim e pediu ajuda. Ela queria
saber como colocar os valores, separando os reais de centavos.

Percebemos entdo que quando se efetivam situacdes como a de relagdo com o outro, se
constituem contextos do desenvolvimento humano. Como vemos em Bronfenbrenner (1996, p.
46) “sempre que uma pessoa em um ambiente presta atengao as atividades de uma outra pessoa,
ou delas participa, existe uma relacdo” e nesse caso, a relacdo define uma diade. O autor explica

que:

Uma diade de atividade conjunta é aquela em que dois participantes se percebem
como fazendo alguma coisa juntos. Isso ndo significa que eles estdo fazendo a mesma
coisa. Pelo contrario, as atividades que cada um realiza tendem a ser um pouco
diferentes, mas complementares- parte de um padrdo integrado
(BRONFENBRENNER, 1996, p. 47).

Além disso, percebemos nas relagdes entre 0s pares a reciprocidade, onde as relagdes
estdo coordenadas entre si e 0 desenvolvimento ocorre.

Para complementar essa analise, podemos destacar que a fase da culminancia ndo
aconteceu até 0 momento em nenhum dos projetos. Nogueira (2001, p. 104), explica que “fase
de apresentagdo servira para coroar o “término” do projeto, o qual dara oportunidade a equipe
de expor suas descobertas, hipoteses, criagdes e conclusdes”, ou seja, a culmindncia, pode
acontecer em diferentes formatos, como uma apresentagéo.

O que podemos destacar que, para a realizacdo de projetos, a culminancia, nem sempre
é a parte mais importante, visto que, as a¢des que acontecem durante o percurso todo, devem

ser valorizadas, pela riqueza das experiéncias vividas no momento da realizacao das atividades.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A educacdo que chega pro senhor ¢ a sua, da sua gente, é pros
usos do seu mundo. (...) E por isso que eu lhe digo que a sua é a
sua e aminha é a sua. S6 que a sua lhe fez. E a minha? (...) Agora,
nisso tudo tem a educacdo dentro, ndo tem? (...) Quem vai
chamar isso ai de uma educacdo? Um tipo de ensino
esparramado, coisa de sertdo. Mas tem, ndo tem? Mas pra esses
meninos, quem sabe o que espera? ... E, me diga, quem é quem
na cidade sem um saberzinho de estudo? Se bem que a gente fica
pensando: o0 que € que a escola ensina, meu Deus? Ai o senhor
diz que isso bem que podia ser feito tudo junto: gente daqui, de
14, professor, pedo, tudo. Dai eu pergunto: pode? Pode ser de um
jeito assim? Pra qué? Pra quem? (CICERO, apud GADOTTI;
ROMAO, 2000, p. 9)

Carlos Rodrigues Brand&o utiliza-se da narrativa de Antonio Cicero de Souza, lavrador
de sitio, na estrada entre Andradas e Caldas, no Sul de Minas Gerais, no prefacio de seu livro:
A questdo politica da Educacdo Popular. Gadotti e Romao (2000) também se apropriam dessa
narrativa na apresentacao do livro “Educacao de Jovens e Adultos: teoria, pratica e proposta”.

O discurso de Cicero contribuiu para orientar nossa reflexao acerca de qual educa¢éo os
alunos da EJA buscam e ficamos na incerteza se o ensino que Ihes € oferecido consegue atender
as suas expectativas e necessidades pessoais, estimulando-os a continuidade da formacdo em
nivel mais avancado. O trecho aqui trazido bem ilustra o quanto é importante reconhecer o
papel da escola e 0 que ela representa como espago do saber na vida dos jovens e idosos que a
procuram em certa etapa da vida. Cheios de expectativa, desejos e esperanca para 0S quais
contam com o bom desempenho docente nas atividades empreendidas, contribuindo para o
éxito da formacéo dos alunos.

Ao apresentar as consideracdes finais de nossa pesquisa, fazemos uma retomada de todo
0 processo até chegarmos aqui, ou seja, desde a escolha do tema, os problemas que perpassam
nossa tematica e 0s objetivos que pretendiamos com nosso estudo. Isto é, destacamos a
importancia da metodologia de projetos como uma alternativa na pratica pedagdgica na
Educacdo de Jovens e Adultos.

Familiarizados com o tema, percebemos a relevancia em pesquisa-lo. Como apresentado
na revisdo de literatura, no inicio da pesquisa, deparamo-nos com uma tematica pouco estudada.
A maioria dos trabalhos encontrados foi da Regido Norte. No entanto, a metodologia de
projetos, como forma de trabalho na EJA, ndo foi temaética encontrada em nenhuma das

dissertagdes ou teses.
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Assim, iniciamos a nossa conversa abordando a condig&o social dos alunos da Educagéo
de Jovens e Adultos e discutindo a necessidade da formacg&o consciente e critica do individuo,
inclusive para repensar o papel da escola perante aos alunos que necessitam de apoio
pedagdgico.

Como afirmamos anteriormente, o aluno da Educacdo de Jovens e Adultos apresenta
uma especificidade: o fato de, por situacGes diversas, ter-lhe sido negado o0 acesso ao sistema
escolar na idade certa ou, ainda, por ter sido excluido da escola no decorrer do processo de
escolarizacdo. Quando retoma os estudos, ja numa fase de vida quase sempre avancada, almeja
uma mudanca na sua propria historia, ou pelas oportunidades de trabalho ou pelo pleno direito
do exercicio da cidadania, de perceber-se parte da sociedade, entendendo seu papel de sujeito e
ndo de simples objeto.

Considerando tal perspectiva, baseada no incentivo e na disposicado para aprender na
idade adulta e na velhice, ressaltamos o papel da escola no que diz respeito a ampliar as
oportunidades de permanéncia do aluno, mantendo-o motivado por meio de metodologias
ativas e integradoras dos contetdos didaticos. Isso exige dos docentes disposi¢do para mudar,
inovar, implementar, ou seja, para agir de modo dinamico, criativo e ousado, cuidando para que
a EJA ndo se constitua num momento de dupla exclus&o.

Essas questdes estimularam essa pesquisa, orientada para o trabalho pedagdgico docente
utilizando a metodologia de projetos como referéncia para uma préatica diferenciada, mais
dindmica. Uma proposta de trabalho organizada de modo a atender ao perfil do aluno da EJA,
respeitando suas potencialidades e limitagcdes; buscando valorizd-lo acima de tudo e
favorecendo o acolhimento e a inclusdo escolar.

Dessa forma, foi se delineando nosso problema de pesquisa na busca de respostas para
as seguintes questdes: Como os professores organizam e desenvolvem o trabalho pedagdgico
cotidiano na Educacéo de Jovens e Adultos numa rede municipal de ensino? Os professores de
EJA utilizam a metodologia de projetos na préatica pedagogica? Esta préatica favorece a incluséo
escolar desses alunos?

Tais indagagdes provocaram o interesse por estudiosos do tema, que contribuiram nas
bases do estudo como referencial tedrico. A curiosidade impulsionou a exploragéo da realidade
na qual as situacOes de ensino acontecem: fomos as escolas que sediam salas de aula da EJA,
se constituindo o campo do estudo. Deparamo-nos diante de condicGes diversas de trabalho
pedagdgico. Cada escola tem uma realidade e cada professor trabalha do seu modo, 0 que
contribuiu para aumentar nosso desejo de indagar e observar o trabalho pedagdgico das

professoras da EJA de uma rede municipal de ensino. Perseguimos 0 nosso objetivo em
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verificar o emprego da metodologia de projetos e investigar sua relevancia como possivel
recurso de incluséo escolar nas salas de Educacéo de Jovens e Adultos.

Diante dos resultados obtidos, exercitamos o dialogo entre os dados presentes na
realidade e as contribuicgdes trazidas da literatura selecionada. Mediante a pesquisa, foi possivel
perceber as concepcdes das professoras acerca da metodologia de projetos, as reagfes dos
alunos perante a essa metodologia de ensino e também as nuances que permeiam o trabalho do
professor no contexto da EJA.

Percebemos, por meio das categorias que emergiram nas narrativas, que o trabalho com
projetos ndo era realizado por todas e, além disso, havia um desconhecimento quanto a evolugédo
dessa metodologia. Apenas uma das professoras conhecia com propriedade.

Sabemos que o trabalho com a metodologia de projetos exige bastante esforco do
docente, como afirmado pelas proprias professoras e, muitas vezes, por conta disso, tenha pouca
utilizacdo na préatica. O professor precisa se desdobrar para planejar suas aulas e para aplicar
em sala de aula, j& que os niveis de aprendizagem sao diferentes.

Ao analisar o perfil que comp@e o grupo de professoras que atuam na EJA, também
pudemos concluir que a maioria ndo estd na EJA por op¢do, mas por “for¢a de atribui¢ao”,
como afirmou uma das professoras. Afinal, a maioria estd em situacdo de acimulo de cargo e
necessita lecionar na EJA por ser no periodo noturno. Como essas professoras geralmente
trabalham os trés periodos, o tempo é escasso. Além disso, constatamos que ndo hd uma
formacédo voltada para a Educacédo de Jovens e Adultos na graduacdo e também ndo é oferecida
formacdo em servico. Identificamos nas respostas que as docentes geralmente buscam suporte
pedagogico entre as colegas, na Internet e até mesmo em outra rede de ensino. Dessa forma,
buscar um trabalho diferenciado exige muito comprometimento e tempo.

Como elas afirmaram, o trabalho com projetos favorece uma aprendizagem mais
dindmica e mais atraente, visto que parte das necessidades do aluno. Entretanto, a falta de
assisténcia e apoio pedagogico as professoras também pode se configurar um elemento
desmotivador para o trabalho com a metodologia.

As docentes participantes da pesquisa reiteram que a metodologia de projetos pode se
configurar como um recurso que o professor podera utilizar em sua préatica pedagdgica cotidiana
e que, também, pode favorecer a aprendizagem de forma mais dinamica e prazerosa por partir
da necessidade e do interesse do aluno. Principalmente do aluno da EJA que retoma os estudos,
buscando ndo so a escolariza¢do, mas também o sentimento de pertenca na sociedade letrada.

Nos limites que foram tragados para essa pesquisa, a observacao ocorreu nas aulas da

professora Marta, o que nos permitiu vivenciar o momento das atividades e observar a aplicacao



113

da metodologia de projetos como pratica de trabalho na EJA, identificando o comportamento e
as relagdes entre professor-aluno e aluno-aluno, presentes no momento da atividade.

Concluimos que, atuar com projetos, amplia a possibilidade de um trabalho diferenciado
que, em razao do proprio modelo, aproxima professor-aluno no decorrer das atividades, dando
a eles a oportunidade de melhorar o nivel de interacdo e como consequéncia, obterem melhores
resultados no processo ensino-aprendizagem.

Importa ressaltar que as categorias emergidas com as narrativas das professoras e a
observacao nos fez notar que a metodologia de projetos ndo pode ser considerada a “redentora”;
que sozinha melhorara a dindmica de aprendizagem dos alunos, ou que fara a incluséo escolar
destes, pois, quando tratamos da inclusdo escolar, devemos pensar nos muitos aspectos que
ocorrem na sala de aula, no tocante as relagcdes. Isso se da quando o docente se abre para a
reflexdo critica e permanente sobre sua pratica, de desafiar o educando e de fazer o aluno
perceber-se também como detentor de conhecimento.

Outro aspecto relevante é a atitude de disponibilidade do professor para com o aprendiz.
E indispensavel que ele assuma essa postura pedagégica em favor do aluno, ja que o grupo da
EJA apresenta uma caracteristica peculiar e uma necessidade de acolhimento.

O trabalho com projetos, como foi observado nas narrativas das professoras, apresenta-
se como uma metodologia diferenciada, que permite a relacdo nao sé da professora com 0s
alunos, como também dos proprios alunos entre si. Considerando um grupo com uma
diversidade cultural, social e econébmica, como foi observado pela pesquisadora e colocado por
eles préprios, a metodologia diferenciada contribui para as inter-relacdes, integrando o afetivo,
cognitivo e motor.

Ele precisa sentir-se parte da escola e acolhido. A observagdo que as professoras fazem
sugerem que, geralmente, os alunos buscam a mesma escola em que eles estudaram no passado.
Esse dado nos leva a pensar que a escola tradicional na qual o aluno retorna € a mesma que lhes
excluiu no passado. Porém, percebe-se a existéncia de possiveis vinculos afetivos, fazendo com
que tais alunos insistam na escolha.

Nesse sentido, buscar uma forma diferenciada de trabalho pedagdgico supGe acolher
tais alunos, fazendo-os perceberem-se incluidos. Para isso, 0 professor precisa engajar-se na
tarefa de permitir que os mesmos concluam os estudos e encontrem as possibilidades de uma
mudanga em sua vida, seja pelas oportunidades de trabalho, ou pelo pleno direito do exercicio
da cidadania, como ja afirmado anteriormente.

Diante do exposto, retomando os pontos destacados ap6s a interpretacdo dos dados,

subsidiados pelo referencial tedrico de base, que o trabalho com a metodologia de projetos pode
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ser uma alternativa para concretizar um trabalho diferenciado na EJA. Confirmamos a
necessidade dos 6rgdos publicos e seus representantes nas Secretarias Municipais e Estaduais
de Educacdo, responsaveis por oferecer essa modalidade de ensino em diferentes niveis, de se
comprometerem em oferecer apoio incondicional aos professores que assumem a tarefa de
educar jovens e adultos. Seja qual for o fio condutor das a¢Ges praticadas no interior da escola
ou salas de aula da EJA, é preciso identificar as melhores condigdes de desenvolver a pratica
pedagdgica, orientada para as necessidades e expectativas desse publico adulto.

Para tanto, insistimos que também seja uma preocupacdo dos centro formadores
oferecer oportunidades de observacao e experiéncias praticas na educacdo de Jovens e Adultos
considerando essa uma possibilidade encontrada no caminho profissional dos graduandos.
Aproveitamos para destacar a necessidade de oferecer aos professores iniciantes diferentes
estratégias de ensino, entre as quais a metodologia de projetos pouco difundido no curso de
formagéo profissional.

Entre tantas ressalvas, aqui deixamos mais uma sugestdo aos formadores, para que
incluam no rol de conteudos a serem trabalhados na licenciatura, as caracteristicas do adulto
(jovem e idoso), dando énfase as peculiaridades dessas fases da vida, que assim sendo, merecem
especial mais atencdo nas acdes pedagogicas que lhes sdo oferecidas nas situacGes de
escolaridade.

Levados a refletir em torno das palavras de Cicero, sobre o propdsito da educacao,
pensamos que a metodologia de projetos se configura em um proposta de trabalho que
possibilita atender as necessidades dos educandos, em diferentes etapas da vida. Temos ciéncia
que a metodologia de projetos ndo ird operar milagres junto ao processo ensino-aprendizagem,
mas certamente se bem planejada e devidamente orientada, ird a contribuir para concretizar
conhecimentos importantes para o desenvolvimento dos alunos, em especial aqueles que
buscam uma oportunidade de escolarizacdo tardia. Isso feito, traz a tona o tema norteador desse
estudo, a incluséo escolar do aluno da EJA, por que sabemos, podera também contribuir para a
interacdo social do mesmo.

Consideramos que a inclusdo escolar dos alunos Jovens e Adultos na Educacao Bésica
depende de muitos fatores, entre as quais as relagdes sociais que séo estabelecidas na escola e
na sala de aula, com o grupo e com a professora, permeadas pela afetividade e respeito a
diversidade socio-historico-cultural, nas oportunidades trazidas pela propria situacdo de

escolarizacéo ali vividas.
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APENDICE A - DISSERTACOES DO BANCO DE DADOS DA CAPES

Quadro Al: Sintese das dissertagdes do banco de dados da CAPES

TITULO

AUTOR

SINTESE

Perspectivas do uso da TV e
do computador

nas praticas docentes de
lingua portuguesa na
Educacdo de Jovens e Adultos

FLORES, Eneida da
Silva, 2011

O estudo versa sobre as praticas de professores de
EJA, mediadas pelas tecnologias como televisao e
computador. A autora procura identificar se essas
ferramentas auxiliam na aprendizagem e inclusdo
social.

O programa educacional

de jovens e adultos - PROEJA
a partir da concepcao de seus
educandos: um estudo
comparado da realidade do
Instituto Federal do Rio
Grande do Sul - Campus
Sertdo e do Campus Bento
Gongalves

OLIVEIRA, Marcos
Antonio de, 2011

A pesquisa busca fazer uma correlagdo entre a
abordagem metodoldgica, a pratica docente e a
formacéo educacional do cidaddo atendido pela
PROEJA. O autor considera que este cidaddo tem
sua histéria marcada por profundas desigualdades
sociais. Assim ele procura identificar se as praticas
metodolégicas favorecem o processo de inclusdo
social.

Programa de Educacdo de
Jovens e Adultos: da
experiéncia de vida a
experiéncia escolar

SILVA, Ana Ligia
Andrade da, 2011

Com base na confirmagéo da condicéo dos alunos
de EJA, como excluidos dos sistema educativo, a
autora investiga a histéria de vida e familiar de
quatro alunos, descrevendo suas experiéncias e
dificuldades enfrentadas no presente. Considera
gue os resultados obtidos podem auxiliar no
aperfeicoamento de préaticas pedagdgicas voltadas
para a modalidade de ensino.

A inclusdo de pessoas com
deficiéncia intelectual na
Educacéo de Jovens e Adultos
(EJA): um estudo de caso

DANTAS, Dulciana
de Carvalho Lopes,
2012

A pesquisa busca investigar as concepgdes de
professores e alunos sobre aspectos que se
apresentam nos processos de escolarizacdo de
pessoas com deficiéncia intelectual na EJA e que
repercutem nas configuracdes de inclusdo dessas
pessoas nessa modalidade educacional.

Formacéo continuada em
servigo: um caminho possivel
para ressignificacdo da pratica
pedagdgica, numa perspectiva
inclusiva

SILVA, Katiene
Symone de Brito
Pessoa da, 2011

A pesquisadora parte do principio de que um dos
caminhos possiveis para a efetivacdo do processo
de inclusdo escolar envolve um investimento na
formacdo continuada dos professores. Ela
desenvolve uma pesquisa-acdo e percebe que
durante o processo formativo, os professores
demonstraram interesse em ressignificar a pratica
pedagdgica.

As contribui¢des da Educacéo
de Jovens e Adultos na
construcdo de processos
inclusivos no campo da salde
mental

SILVA, Marcus
Macedo da, 2012

O estudo objetiva-se em analisar as possiveis
contribuicdes que as turmas de EJA presentes
nessa instituicdo proporciona para 0S processos
inclusivos das pessoas com sofrimentos psiquicos.
Ele analisa que os anos anteriores ao estudo, as
praticas eram mais voltadas para a emancipacédo e
que essa experiéncia foi se tornando aos poucos
mais escolarizante, deixando de lado a formacgdo
humanizadora.

Ensino noturno e adultos:
analise dos principais
aspectos que interferem na
aprendizagem dos adultos do
ensino noturno

GOMES, Meire
Marcia Dantas, 2012

A pesquisa busca identificar os problemas que
afligem os programas de ensino noturno. Ela
aponta que desde a LDB 9.394/96, a EJA se
apresenta como uma modalidade de ensino, mas
gue pouco foi discutido com rela¢do aos alunos que
buscam essa modalidade de ensino e as
dificuldades que estes apresentam. Assim, a
pesquisadora busca preencher essa lacuna,
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identificando  as  principais  dificuldades
enfrentadas pelos alunos do curso noturno.

A politica publica saude e
prevencéo nas escolas e a
percepcao de adolescentes
escolares e professores sobre
a abordagem do tema da
sexualidade em uma escola
municipal de Duque de
Caxias

SOUZA, Kalline
Russo de, 2011

A pesquisa versa sobre o Programa Saude e
Prevencdo nas Escolas (PSE) do Governo Federal,
que visa elaborar acdes integradas entre saude e
educacdo no ambiente escolar. O programa pauta-
se por fazer do jovem um multiplicador. Assim, a
pesquisa objetiva conhecer as percepcBes dos
adolescentes e dos professores da EJA, sobre a
abordagem do tema sexualidade na escola.

Politica publica e educacéo: a
modalidade de ensino EJA
como referencial

de inclus&o social

BISSOLI, Isid
Angelo Martins, 2012

A partir de um estudo bibliogréfico, a pesquisa
busca investigar o projeto EJA, enquanto projeto
de inclusdo social. Para isso € feita uma analise
sobre a condicdo de desigualdade social
considerada condicionante da excluséo dos alunos
desta modalidade de ensino.

Educago inclusiva e
formacé&o continuada:
contribuigdes dos casos de
ensino para 0s processos de
aprendizagem e
desenvolvimento profissional
de professores

DUEK, Viviane
Preichardt, 2011

O estudo versa sobre o0s processos de
aprendizagem e desenvolvimento profissional
vividos por professores que tem alunos com
necessidades especiais. A pesquisadora adota a
metodologia da pesquisa-intervengdo, onde atua na
formacéo continuada de professores dentro de uma
perspectiva inclusiva

Um estudante cego no curso
de licenciatura em musica da
UFRN: questdes de
acessibilidade curricular e
fisica

MELO, Isaac Samir
Cortez de, 2011

A dissertacdo analisa o processo de inclusdo
escolar de uma pessoa cega ho curso de
Licenciatura em Musica e reflete sobre a
importancia da contribuicdo de sistemas de apoio
para assegurar o processo inclusivo universitario
de pessoas com deficiéncia visual. Por meio de um
estudo de caso, a pesquisadora utiliza-se de
entrevistas, analise de documentos e observacao
para responder aos questionamentos.

Curriculo integrado do
projovem urbano: do discurso
oficial as percepc6es dos
educadores do programa

CANTANHEDE,
Rosa Maria Pimentel,
2011

A pesquisadora pretende com seu estudo de
natureza bibliografica, documental e de campo,
considerar as percepgdes dos educadores acerca do
curriculo do Projovem Urbano, que contempla a
escolarizagdo, a qualificacdo profissional e a
participagdo cidada. Ela entrevista 14 educadores,
que relataram a formacdo inicial e continuada sdo
imprescindiveis para a operacionaliza¢do do
curriculo.

O paradigma da incluséo no
curso de pedagogia do IFPA:
0 projeto formativo em debate

SANTOQOS, Yvonete
Bazbuz da Silva,
2012

A pesquisa trata da questdo do paradigma da
inclusdo no curso de Pedagogia da UFPA. Ela tem
0 propdsito de analisar o processo formativo para
0 desenvolvimento de um profissional inclusivo.
Um profissional que atenda além da politica de
educacdo especial, também ao negro, ao indigena,
aos jovens e adultos, ou seja, as culturas
silenciadas.

Concepcoes

e préticas pedagdgicas de
professoras da Educacéo
Infantil na inclusdo de alunos
com deficiéncia

DANTAS, Priscila
Ferreira Ramos, 2012

A pesquisa aborda a educacdo inclusiva na
Educacdo Infantil, com o objetivo de investigar a
expectativa de professores de Educacdo Infantil,
sobre a incluséo escolar de alunos com deficiéncia.
Os dados obtidos possibilitaram a observagdo de
que a escola regular, a0 mesmo tempo em que
colabora, também pode construir uma barreira para
a aprendizagem desses alunos.

Educacéo inclusiva: praticas d
e professores frente a
deficiéncia intelectual

SANTOQOS, Teresa
Cristina Coelho dos,
2012

A pesquisa versa sobre as praticas pedagogicas de
professores que atuam com alunos com
Deficiéncia Intelectual. Através do estudo de caso
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ela observou que as praticas estdo voltadas para
uma pedagogia tradicional, com poucas
adequagdes.

O estudo buscou compreender de que modo um
processo de formacdo pode contribuir para a
expressdo da criatividade de profissionais da
VIEIRA, Francileide | educacdo, visando a efetivacdo da educacédo
Batista de Almeida, inclusiva. A pesquisa envolve supervisoras
2012 escolares e professoras que atuam no atendimento
educacional especializado e constatou que nem
todas as participantes elaboram estratégias
criativas para efetivacdo da educacdo inclusiva.

Formacdo, subjetividade e
criatividade: elementos para
construcdo de uma escola
inclusiva

A pesquisa analisa o atendimento educacional
especializado implantado em quatro escolas da
rede Municipal de Ensino de Mossor6- RN. Ela

O atendimento educacional
especializado no processo de | BEDAQUE, Selma

incluséo escolar, na rede Andrade de Paula, x
o . procura entender a colaboracdo entre professores
municipal de ensino de 2012 . e
. de sala de recursos multifuncionais e professores
Mossoré/RN

da sala regular.
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QUESTIONARIO

1. Dados Pessoais:
Idade Género: Fem: (] Masc: ()

2. Escolaridade:

Ensino Médio (] Magistério (] Ano de Concluséo:

Graduacdo em: Ano de Concluséo:
Pés graduacéo:

Lato sensu: Sim (] Nio (]
Especializagdo em:

Stricto sensu: mestrado (] doutorado B

a- Quanto tempo vocé atua na profissdo docente?

b- Quanto tempo vocé trabalha com turmas da EJA?

c- O que levou a escolher trabalhar com educagéo?

d- O que motivou a trabalhar com turmas da EJA?

e- Onde vocé busca suporte para o seu trabalho?
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f- Quais as maiores dificuldades no trabalho com as turmas de EJA?

g- Qual a prética pedagdgica que vocé utiliza no cotidiano?

h- Vocé j& utilizou a prética de projetos? Sim (J Nao (]

i- Caso sua resposta seja afirmativa, como foi a experiéncia?

j- Caso a resposta seja negativa, por quais motivos vocé néo utiliza o trabalho com

projetos?
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k- Para vocé o que é um projeto?

I) Quais as dificuldades encontradas no andamento das atividades durante a
realizacdo do(s) projeto(s)?

m) Quais 0s pontos positivos no andamento das atividades durante a realizacdo do(s)
projeto(s)?
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Tempo de trabalho do professor na EJA:

v Ha quanto tempo vocé trabalha com a Educacgédo?
v Ha quanto tempo trabalha com a EJA?
v Conte o0 que te motivou a trabalhar com a EJA?
+* Relate como foi o primeiro contato com a EJA, se teve dificuldades, como fez
para superar.
v" Quais as principais dificuldades no trabalho com adultos hoje?
v Quais a peculiaridades que a EJA apresenta e que te fazem seguir no trabalho?

Metodologia de projetos:
Descreva seu trabalho cotidiano.

Vocé conhece a metodologia de projetos?
Para vocé, o que € um projeto?
Ja trabalhou com essa prética na EJA?
Conte como foi sua experiéncia.
¢+ Aqui vocé pode descrever como foi o trabalho detalhando os passos seguidos e
resultados.

\

ASRNENEN

Aspectos relativos ao trabalho do professor:

v" Quais os pontos considera relevantes destacar no trabalho com projetos?
v" Cite 0s pontos positivos e negativos ao se trabalhar essa metodologia para o professor,
no tocante a:
¢+ Preparacdo das aulas
% Envolvimento dos alunos
¢ Resultados de aprendizagem
¢+ Trocas de experiéncia

Aspectos relativos aos alunos:

v/ Como os alunos reagem a essa metodologia interdisciplinar?

v Cite as principais vantagens em se trabalhar projetos, de acordo com a perspectiva do
aluno.

v No decorrer dos trabalhos, quais as principais dificuldades com os alunos?

v Ao final dos trabalhos com projetos, como avalia o resultado com os alunos?
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APENDICE D - ROTEIRO DE OBSERVACAO DA PESQUISA EXPLORATORIA EM
TURMAS DE EJA.

a) Aspectos fisicos dos ambientes:

e A salade aula é utilizada somente por alunos de EJA?
e Como é a decoragdo?

e Em que estado de conservagéo estdo os materiais?

b) Relagdes afetivas:

o Relacdes afetivas dos alunos com os professores;
e Relacdes afetivas dos alunos com os alunos;

e Relacgdes afetivas com o ambiente fisico.

c¢) Alunos:

¢ Quantidade de adultos e adolescentes;
e Ha presenca de alunos com deficiéncia?

e Quais as motivacgdes que lhes fizeram retornar aos estudos?

d) Professores:

e Quanto tempo trabalham com as turmas de EJA?
e Por que escolheram essa modalidade de ensino?

e (Gostam de trabalhar com a EJA?
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APENDICE E - ROTEIRO DE OBSERVACAO DA APLICACAO DA
METODOLOGIA DE PROJETOS EM TURMAS DE EJA.

1. ASPECTOS A SEREM OBSERVADOS QUANTO AO PLANEJAMENTO DAS
ATIVIDADES:

a)
b)
c)
d)
e)

Estratégias utilizadas pelo professor para aplicacdo das atividades.

As atividades sdo explicadas passo a passo?

Como o professor planeja as atividades?

Quais materiais utilizados? H& materiais diferentes daqueles do cotidiano?

Ha participacao dos alunos na preparacao?

2. ASPECTOS A SEREM OBSERVADOS NO DESENVOLVIMENTO DAS
ATIVIDADES:

a)

b)
c)
d)
e)
f)
9)

h)

Como os alunos recebem as atividades? Demonstram animo? Com prazer? Com
indiferenca?

Como os alunos executam as atividades? Com dificuldade ou facilidade?

Como interagem? Trabalham em grupo ou individual?

Os lideres realizam as atividades sozinhos? Ha cooperacao?

Solicitam o professor para tirar dividas?

S6 o professor fala? Os alunos falam? Como se expressam?

O professor circula pelos grupos? Como € a reagdo dos alunos com a aproximacao do
professor?

O tempo para a realizacdo das tarefas é suficiente?

3. ASPECTOS A SEREM OBSERVADOS NA CULMINANCIA DOS PROJETOS E
NA INCLUSAO E PARTICIPACAO DE TODOS OS ALUNOS:

a)
b)

c)

d)

f)

Os alunos que apresentam mais dificuldades participam das atividades?

Os alunos se sentem motivados com a participacao nas atividades? As propostas séo
estimulantes e desafiadoras?

Os temas propostos sdo recebidos positivamente pelos alunos? Eles participam da
escolha do tema?

Qual a reacédo dos alunos com os resultados obtidos na realizacdo das tarefas?

Os alunos percebem sua aprendizagem por meio desta pratica?

Como reagem os professores com os resultados? Ele tem clareza dos resultados?
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APENDICE F - QUADROS TEMATICOS DE PRE ANALISE REFERENTES AOS
DADOS OBTIDOS POR MEIO DAS RESPOSTAS ENCONTRADAS NOS
QUESTIONARIOS E DAS NARRATIVAS OBTIDAS NAS ENTREVISTAS

Quadro A2 — Dados das narrativas relativos as concepg¢des das professoras acerca
de projetos

Pre-anélise
Acredito que seja um estudo mais profundo, de um determinado tema, com um
produto final, onde sejam pautados 0s objetivos, metas, metodologia e avaliagao.
(VANIA — QUESTIONARIO)
E um conjunto de atividades que trabalha conhecimento especifico, onde a metodologia
de ensino envolve os alunos em investigacbes de problemas atrativos que geram
resultados. (TATIANA — QUESTIONARIO)
O projeto surge de uma necessidade apresentada pela turma e é elaborado de forma
suprir essa necessidade ou levar a discussédo e compreensdo melhor dessa necessidade
especifica. Apresenta um tema de interesse comum. A partir disso, o professor elenca
uma serie de momentos e atividades voltadas para exploracéo do tema e elabora
um conjunto especifico de acGes para atingir o objetivo proposto. (RAQUEL —
ENTREVISTA)
Uma sequéncia didatica planejada e direcionada para atingir um objetivo pré-
estabelecido através de uma necessidade. (RAQUEL — QUESTIONARIO)
Entdo o projeto ndo fica s6 em uma disciplina ou em uma area ele abrange varias
disciplinas. Ele traz muito sobre a prética social. Os projetos que vocé for ver... faz a
pratica social. O projeto ele coloca em contato com o conhecimento mais com aquilo
no dia a dia mesmo por isso é tdo importante trabalhar projetos com os alunos.
(MARTA - ENTREVISTA)
E uma proposta pedagodgica que permite o didlogo entre as diferentes areas do
conhecimento, dando visibilidade das etapas necessarias para chegarmos ao nosso
produto final. (MARTA - QUESTIONARIO)
Projeto é uma proposta de trabalho realizada a partir de uma problematica que seja do
interesse dos alunos e que venha ao encontro dos contedos a serem desenvolvidos.
O projeto também precisa ter um produto final. (FLAVIA — QUESTIONARIO)
E um plano de aco, elaborado considerando-se as necessidades especificas da turma
(publico alvo). Plano abrangente, que envolve todas as disciplinas (articulado)
(HELENA — QUESTIONARIO)
Projeto é o estudo de um determinado assunto com comego, meio e fim. Com tempo
mais longo, pois abrange pesquisa, confeccdo de materiais para a culminancia.
(JANUARIA — QUESTIONARIO)
Um projeto € o Norte, isto é, seguir em frente; projetar-se adiante, com métodos,
estratégias e propositos. (IVETE - ENTREVISTA)
Projeto € uma direcdo, com planificagdes metodologicas e estratégias definidas para a
realizacdo de metas. (IVETE - QUESTIONARIO)
O projeto para escola existem dois projetos: o de ensino e projeto de aprendizagem. O
ensino o professor que escolhe um tema que ele percebe que é necessario aprender.
Acho super valido e tem projeto de aprendizagem o aluno escolhe um tema e o
professor vai mediando.
O projeto ele tem uma toda estrutura para ser envolvido a partir de uma situacao
problema, entdo tem que ser relevante e significativa pro aluno, entdo ele tem a
interdisciplinaridade que pode ser aplicada ou ndo, eu por exemplo, ndo gosto de




interdisciplinaridade forcada e apelativa € uma coisa que sempre questionei
(CONSUELO - ENTREVISTA)

O projeto é o planejamento de ac¢des visando resolver um problema. Para atingir seu
objetivo sdo elaboradas as estratégias para se alcancar a solucdo que geralmente estdo
relacionadas com a melhoria do processo ensino aprendizagem. Os projetos
desenvolvidos na escola séo os projetos educacionais e ensino e de aprendizagem.
Ambos apresentam diferencas em alguns aspectos porém sdo semelhantes no que diz
respeito a busca ou intengdo da melhoria da qualidade de ensino. Podem ser usados
juntos onde o professor escolhera aspectos de um e outro que atendam suas
expectativas. (CONSUELO — QUESTIONARIO)

Quadro A3 — Dados relativos as reacdes dos alunos frente @ metodologia

Pré-analise

Né&o [com relacdo a dificuldade no envolvimento dos alunos] Hoje talvez eu ndo sinta
tanto isso, por conta da minha turma. Ela renova, mas ela tem antigo. Entdo como eles
ja conhecem os procedimentos... Antigamente quando eu propunha, “gente vamos
sentar em dupla” nossa era um horror. Eu lembro disso... e eu deixava escolher,
sentava com quem tinha mais afinidade, com quem tinha mais afetividade e mesmo
assim era dificil.

Entdo hoje eu ja ndo tenho problema com trabalho em grupo... Pelo contrério... eu
tenho que dizer “hoje tem que fazer individual de um e ndo de dois, porque sendo eu
também ndo consigo avaliar né... porque eu tenho que avaliar o conhecimento de cada
um. (MARTA - ENTREVISTA)

Sempre muito boa. [quando responde acerca da experiéncia que teve com projetos]
Todos os projetos desenvolvidos sempre apresentaram bons resultados e foram
aprimorados a cada nova turma. (HELENA — QUESTIONARIO)

Os alunos da EJA néo gostam de projetos, eles reclamam do “tempo” utilizado para
abordagem da pesquisa, [refere-se a uma experiéncia que teve com o trabalho com um
projeto trazido por um professor da Universidade para pesquisar sobre a Historia do
bairro] acham que perdem tempo em relacdo a aprendizagem, ndo demonstram
paciéncia para ouvir e fica visivel a desmotivacdo do grupo. (JANUARIA —
QUESTIONARIO)

Muito bem [quando perguntado como os alunos reagem a essa metodologia] embora
todos queiram aprender rapido e sem dificuldades. Mas ha momentos em que
precisamos parar e juntos refletir sobre o melhor naquela hora. (IVETE -
ENTREVISTA)

[sobre uma experiéncia com projetos e a reacdo dos alunos quanto a troca de
experiéncia] a troca de experiéncia... ndo coloquei eles em grupo porque o projeto de
aprendizagem, eles ficam ali em grupo, se interagem, vocé vai mediando mas os
alunos, as vezes, da EJA nem todos gostam de falar, as vezes ficam timidos claro que
depois vai adquirindo uma familiaridade com eles e eles com vocé, mas todo o trabalho
que envolve, por exemplo, uma pergunta “o que vocé acha” as vezes ele pode ficar ali
meio bloqueado, entdo eu evito. [situacdo em que eles tenham que se expor] Toda a
interacdo era entre eu e 0 grupo. (CONSUELO - ENTREVISTA)

Os alunos, como ja disse, trazem uma concepcéo de aula e escola de sua infancia,
que ndo cabe mais a descricio da escola hoje. E muito dificil tirar essa concepcao dos
alunos. O trabalho que envolve o projeto, tende a néo ser considerado como aula e
“matéria”, e sim como uma conversa informal. (RAQUEL — ENTREVISTA)
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Quadro A4 — Dados das narrativas relativos ao trabalho do professor

Pré-analise

Positivo é porque vocé vé mais resultado e a gente enquanto professor, a gente quer
ver mais resultado, né? Acho que esse € o ponto principal, por que se eles estdo
escrevendo dentro de uma situacé@o que é real, a producéo deles é diferente de quando
a gente da uma atividade escolarizada.

A parte que eu acho que é de dificuldade, ndo é negativa, mas é dificuldade pra gente
enquanto profissional, porque ndo tem cartilha. Gracas a Deus, porque nds andamos
com cartilha durante uns bons anos. As nossas supervisoras vinham pra ver se vocé
tava dando. Uma coisa totalmente fora do contexto dos nossos adultos [...]

Vocé tem que planejar, porque ndo tem um planejamento... Vocé pode assim, beber
em fontes, procurar na Internet que ajuda bastante a gente, mas vocé tem que ter uma
disponibilidade muito grande e uma disposicdo de saber que vocé vai fazer o projeto e
VOCE... eu ndo consigo ter todas as atividades prontas.

Entdo ele ndo é fechadinho, tem hora que eu tenho que parar, trazer outra situagdo e
colocar ali no meio, entéo isso d& muito trabalho.

Tenho que fazer varias atividades e acompanhar os alunos de acordo com o
conhecimento deles também da muito trabalho.

Eu acho que o mais dificil é isso, porque a gente sai de uma zona de conforto, de
apostila, de atividades preparadas... a gente sai dessa zona de conforto. Vocé tem que
trabalhar o tempo todo... Essa movimentacdo mental que a gente tem que ter.
(MARTA - ENTREVISTA)

[com relacdo as dificuldades encontradas no trabalho com projetos] Falta de material,
espaco fisico ndo propicio, heterogeneidade acentuada da turma (HELENA -
QUESTIONARIO)

Considero como ponto positivo a seguranca no trabalho, embora em muitas das vezes
precisdssemos mudar o rumo, mas nunca 0 prop@sito e como ponto negativo a
inseguranca em nao saber como prosseguir e paraondeir. (IVETE - ENTREVISTA)

O ponto positivo é que a gente pode elaborar aulas personalizadas, com elementos
que identifiqguem o grupo e atraiam os alunos.

Como ponto negativo...é l6gico que demanda mais trabalho do professor. Necessita
de tempo voltado para pesquisa e elaboracdo das atividades. Ndo ha materiais
prontos, mesmo usando algum de base, o professor deve fazer alteragdes que
especificam o trabalho com sua turma. (RAQUEL — ENTREVISTA)
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Quadro A5 — Dados das narrativas relativos a metodologia de projetos no tocante
aos alunos

Pré-analise

O projeto fala mais pro aluno, por que assim, como ele sai pra todas as areas, 0
aluno as vezes ele ta trabalhando com determinada disciplina, que vocé teria que
trabalhar, sem aquela “conceitualizagdo” mais tradicional. Ele ta aprendendo
Matemética, ele ta aprendendo os estudos da Sociedade e da Natureza, ele ta
aprendendo a calcular, ele t4 aprendendo a registrar... Trabalhar com projetos é
mais da pratica social deles, eu acho que é o que ajuda bastante na aprendizagem.
Entdo o ponto positivo é vocé ver o desenvolvimento dos alunos quando vocé trabalha
com os projetos e assim, em todas as areas.

Troca de experiéncia também, um aprende como outro. Algumas situacfes sdo em
grupos, outras situagdes sdo em duplas, numas situagdes eu deixo a livre escolha,
outras eu escolho. Entdo eles sabem que é para ajudar na aprendizagem, nessa troca
com eles.

Hoje em dia eles me chamam muito menos, porque quando eu comecei a fazer, nossa,
era um terror! Porque a dependéncia ¢ muito grande do adulto, eles ndo viam o
parceiro no trabalho em dupla como o mais experiente, alguém que eles podiam trocar.
Agora eles ja conseguem mais, eles s6 chamam quando tem algum impasse. Tudo isso
é aprendido também, porque o outro ensina, ndo é sé o professor que ensina. Um
ensina o outro.

Tarefa [sobre as dificuldades no decorrer dos trabalhos com alunos] Néo posso falar
que n&o seja uma dificuldade. E muita dificuldade, se eu peco uma pesquisa, € muito
dificil que venha [...]Mas eu ndo me fio nisso também... eu peco pra fazer e trabalho
com o que vem e alimento com o que eu trago também, por que dai se eu for depender
disso eu ndo trabalho.

Mas é uma dificuldade pedir pra eles trazerem, entdo tudo que eu fizer na sala de aula
é melhor. Eu ndo deixo de pedir, mas também n&o fico dependendo disso, sendo eu
ndo tenho os contetdos pra trabalhar. (MARTA - ENTREVISTA)

Interesse dos alunos, [com relacdo ao ponto positivo no trabalho com projetos] uma
Vvez que os projetos sao voltados para as suas necessidades.
Integracdo das disciplinas (HELENA — QUESTIONARIO)

Aprofundamento na pesquisa do assunto escolhido;

O mesmo assunto abrange diferentes niveis;

Formacdo de grupos de acordo com a forma de aprendizagem para confeccdo de
materiais, ou seja, grupos visuais, auditivos e cinestésicos. (JANUARIA —
QUESTIONARIO)

Quero dizer que para os aprendizes da EJA eles [os projetos] séo fundamentais, uma
vez que proporciona a todos os envolvidos estudos, pesquisas, entrevistas,
seminarios, palestras e muito conhecimento. (IVETE - ENTREVISTA)

Esse projeto [meio ambiente] eles gostaram bastante porque foi feito no caderno nada
que assim eles tivessem que apresentar, fazer uma feira... Enfim ndo teve nada disso.
Porque os alunos da EJA eles gostam muito de escrever. Como se aula pra eles
tivesse que ta escrevendo no caderno. Mas por exemplo, a reacéo deles em trabalhos
diversificados existe. Que nem no inicio da pintura, como estava falando pra vocé, um
medo “nao sei” “eu nunca pintei” “eu nao sei desenhar”. Entdo essa reacdo houve.
Tem aluno que até ante a um trabalho diversificado quer faltar. Nesse projeto de
pintura, [projeto que foi elaborado pela secretaria de educagdo] noés tivemos que
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conversar muito com ele pra que eles pudessem acolher. Depois se adaptaram... viram
que podiam pintar a partir dele... 0 que saisse estava 6timo.

Todo trabalho novo que eles ndo estdo acostumados tem sim resisténcia.

Entdo tem esses dois [projeto de leitura e do meio ambiente] que tenho para citar mas
eu acho que tem os pontos positivos sim a medida que ele consiga atingir realmente a
necessidade do aluno.

[Sobre o projeto do meio ambiente quando questionada se aprenderam sé sobre 0 meio
ambiente] N&o, eu fiz a interdisciplinaridade né? Mas a interdisciplinaridade de
um projeto, ela encaixa naquele tema, porque a gente ndo vai, por exemplo, falar
“agora vou trabalhar graficos”, mas vocé€ ndo vai conseguir aprofundar. Por mais que
vocé queira fazer a interdisciplinaridade, vocé néo vai poder fazer o aprofundamento
de um conteddo dentro de um tema, porque ele ndo pode ser uma coisa apelativa.
(CONSUELO - ENTREVISTA)

Os projetos, quando levantado um tema comum a todos, motiva o aluno e desperta a
curiosidade. Eles se envolvem mais, se sentem participantes do processo. Porém,
0s adultos trazem uma concepgéo antiga da escola, e ndo consideram aulas assim
como “aula efetiva”. Por isso, a necessidade de dosar o trabalho com projetos.
(RAQUEL —ENTREVISTA)

Quadro A6 — Dados das narrativas referentes a avaliacdo a partir da metodologia
de projetos

Pré-analise

Eu vou fazendo os registros, ndo € uma coisa muito elaborada, mas eu vou fazendo o
registro do desenvolvimento deles. Porque por exemplo... essa melhora na oralidade
deles eu ndo consigo, entdo tem que ter registro. Hoje ja conseguem argumentar.
Muito mais [quando questionada sobre a questéo de ser trabalhoso] Quando vocé pega
ele, vocé tem que avaliar aquilo pra vocé tanto promover o aluno quanto pra vocé
segurar ele mais um pouco. (MARTA - ENTREVISTA)

Satisfatério [avaliacdo que faz acerca do trabalho com projetos] pois ndo héa receita
pronta, mas sim troca de experiéncias que comprovam uma aprendizagem de fato.
(IVETE - ENTREVISTA)

Sempre avalio a participacdo do aluno, suas devolutivas no decorrer dos trabalhos,
sua interagdo no debate de ideias, e isso com certeza toma mais tempo [compara com
a forma tradicional de avaliar com provas]. (RAQUEL — ENTREVISTA)

Quadro A7 — Dados relativos aos pontos positivos na realizagdo dos projetos

Pré-analise

Acredito que seja 0 aprendizado de maneira mais solta, algo mais concreto, com um
produto final palpavel (cartaz, livro, objeto, escultura, etc)
Mais significativo. (VANIA — QUESTIONARIO)

A interacéo, a troca de ideias, as pesquisas, etc (TATIANA — QUESTIONARIO)

A familiaridade com o tema que gera no aluno um certo conforto para realizar novas
descobertas, ja que o aluno adulto tende a ser resistente a novos conhecimentos, ou
conhecimentos que se choguem com o0s pré-concebidos. (RAQUEL -
QUESTIONARIO)

Trabalho em equipe

Cooperagdo entre os alunos

Aprendizagens mais significativas contempladas nos ambitos de experiéncia e de
conhecimento de mundo.
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Satisfagdo quando o projeto se encerra, dando competéncia a cada um de que realmente
fizeram parte do processo. (MARTA — QUESTIONARIO)

Integracao das disciplinas

Interesse dos alunos — uma vez que os projetos séo voltados para as suas necessidades
Plano de acéo — especifica objetivos e estratégias, o que facilita o desenvolvimento das
acoes e avaliagio do desempenho (HELENA — QUESTIONARIO)

Aprofundamento (na pesquisa) do assunto escolhido.

O mesmo assunto abrange os diferentes niveis

Formacao de grupos de acordo com a forma de aprendizagem, para a confecgédo de
materiais, ou seja, grupos visuais, auditivos e cinestésicos (JANUARIA —
QUESTIONARIO)

E sempre muito positivo porque nos da a possibilidade de conhecer melhor os
aprendizes, suas reais dificuldades, seus anseios e frustrac@es, seus gostos, suas ideias
e tantas outras descobertas ao longo da proposta. O professor deve estar muito atento
porgue € nesses momentos de execucdo dos projetos que ajustamos melhor os meios e
as trajetérias a serem seguidas. Na inter-relacdo professor/aprendiz,
aprendiz/aprendiz e aprendiz/professor detectamos o momento exato de dar
continuidade ao que foi proposto ou de fazer modificacdes. Quero dizer que, o
envolvimento dos aprendizes no processo de aprendizagem por meio de projetos nos
da o Norte no que se refere aos objetivos a serem alcancados e os caminhos a serem
percorridos, auxiliando muito o trabalho do professor. (IVETE — QUESTIONARIO)

Com relacéo ao projeto do meio ambiente o ponto positivo foi a adesao geral, o alcance
dos objetivos.

Com relagdo ao projeto de “pintura de telas” foi a qualidade dos materiais, a
culminancia que contou com a exposicao dos trabalhos de todos os alunos da EJA. Foi
0 momento que que os alunos se sentiram orgulhosos ao verem seus trabalhos
expostos num lugar publico e poder conhecer a producdo de alunos das demais salas
de EJA. Este momento foi importante para que refletissem a importancia da
colaboracéo de todos para se alcangar objetivos propostos, seja qual for a situacéo.
(CONSUELO — QUESTIONARIO)
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APENDICE G - AGLUTINACAO DAS UNIDADES DE REGISTRO EM

CATEGORIAS

Quadro A8 - Concepcao das professoras acerca do que elas acreditam ser a

metodologia de projetos

Unidades de Registro

Categorias

Entdo o projeto ndo fica s6 em uma
disciplina ou em uma area ele abrange
varias disciplinas. Ele traz muito sobre a
pratica social. Os projetos que vocé for
ver... faz a préatica social. O projeto ele
coloca em contato com o conhecimento
mais com aquilo no dia a dia mesmo por
isso € tdo importante trabalhar projetos com
os alunos.

O projeto fala mais pro aluno, por que
assim, como ele sai pra todas as areas, 0
aluno as vezes ele ta trabalhando com
determinada disciplina, que vocé teria que
trabalhar, sem aquela ‘“conceitualizagdo”
mais tradicional. Ele t4 aprendendo
Matematica, ele td4 aprendendo o0s
estudos da Sociedade e da Natureza, ele
td aprendendo a calcular, ele ta
aprendendo a registrar... Trabalhar com
projetos é mais da pratica social deles, eu
acho que é o0 que ajuda bastante na
aprendizagem.

Entdo o ponto positivo € vocé ver o
desenvolvimento dos alunos quando vocé
trabalha com os projetos e assim, em todas
as areas.

(MARTA - ENTREVISTA)

E uma proposta pedagogica que permite o
dialogo entre as diferentes areas do
conhecimento [...] (MARTA -
QUESTIONARIO)

E um plano de agdo, -elaborado
considerando-se as necessidades
especificas da turma (publico alvo). Plano
abrangente, que envolve todas as
disciplinas (articulado)

Integracdo das disciplinas(HELENA —
QUESTIONARIO)

[Sobre o projeto do meio ambiente quando
questionada se aprenderam sé sobre 0 meio
ambiente] Né&o, eu fiz a
interdisciplinaridade  né? Mas a
interdisciplinaridade de um projeto, ela

Trabalhar com projetos € uma prética
interdisciplinar




encaixa naquele tema, porque a gente ndo
vai, por exemplo, falar “agora vou trabalhar
graficos”, mas vocé ndo vai conseguir
aprofundar. Por mais que vocé queira fazer
a interdisciplinaridade, vocé ndo vai poder
fazer o aprofundamento de um contetido
dentro de um tema, porque ele ndo pode
ser uma coisa apelativa.

[...] entdo ele tem a interdisciplinaridade
que pode ser aplicada ou n&o, eu por
exemplo, ndo gosto de interdisciplinaridade
forcada e apelativa é uma coisa que sempre
questionei (CONSUELO - ENTREVISTA)

Trabalhar com projetos € uma pratica
interdisciplinar

O projeto surge de uma necessidade
apresentada pela turma e é elaborado de
forma suprir essa necessidade ou levar a
discusséo e compreensdo melhor... dessa
necessidade especifica.

(RAQUEL — ENTREVISTA)

Uma sequéncia didatica planejada e
direcionada para atingir um objetivo pré-
estabelecido através de uma necessidade.
(RAQUEL — QUESTIONARIO)

Projeto é uma proposta de trabalho
realizada a partir de uma problematica que
seja do interesse dos alunos e que venha ao
encontro dos conteddos a serem
desenvolvidos.

(FLAVIA — QUESTIONARIO)

E um plano de acdo, -elaborado
considerando-se as necessidades
especificas da turma (publico alvo).
Interesse dos alunos, [com relacdo ao
ponto positivo no trabalho com projetos]
uma vez que os projetos sdo voltados para
as suas necessidades. (HELENA -
QUESTIONARIO)

O projeto para escola existem dois projetos:
0 de ensino e projeto de aprendizagem. No
de ensino o professor que escolhe um tema
que ele percebe que é necessario aprender.
Acho super vélido e tem projeto de
aprendizagem o aluno escolhe um tema o
professor vai mediando.

O projeto ele tem uma toda estrutura para
ser envolvido a partir de uma situacéo
problema, entdo tem que ser relevante e
significativa pro aluno [...]

Ent&o tem esses dois [projeto de leitura e do
meio ambiente] que tenho para citar mas eu

Tema gerador incidindo com o interesse e
a necessidade do aluno
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acho que tem os pontos positivos sim a
medida que ele consiga atingir realmente a
necessidade do aluno.

(CONSUELO - ENTREVISTA)

Tema gerador incidindo com o interesse e
a necessidade do aluno

Acredito que seja um estudo mais
profundo, de um determinado tema, com
um produto final, onde sejam pautados 0s
objetivos, metas, metodologia e avaliacéo.
(VANIA — QUESTIONARIO)

E um conjunto de atividades que trabalha
conhecimento  especifico, onde a
metodologia de ensino envolve os alunos
em investigacdes de problemas atrativos
que geram resultados. (TATIANA -
QUESTIONARIO)

E uma proposta pedagdgica que permite o
didlogo entre as diferentes areas do
conhecimento, dando visibilidade das
etapas necessarias para chegarmos ao nosso
produto final.

Satisfacdo quando o projeto se encerra,
dando competéncia a cada um de que
realmente fizeram parte do processo.
(MARTA - QUESTIONARIO)

O projeto também precisa ter um produto
final. (FLAVIA — QUESTIONARIO)

Projeto é o estudo de um determinado
assunto com comec¢o, meio e fim. Com
tempo mais longo, pois abrange pesquisa,
confeccao de materiais para a culminancia.
(JANUARIA — QUESTIONARIO)

Com relacdo ao projeto do meio ambiente o
ponto positivo foi a adeséo geral, o alcance
dos objetivos.

Com relagdo ao projeto de “pintura de
telas” foi a qualidade dos materiais, a
culminancia que contou com a exposicao
dos trabalhos de todos os alunos da EJA.
Foi o momento que que os alunos se
sentiram orgulhosos ao verem seus
trabalhos expostos num lugar publico e
poder conhecer a producao de alunos das
demais salas de EJA. Este momento foi
importante para que refletissem a
importancia da colaboracgéo de todos para
se alcancar objetivos propostos, seja qual
for a situacdo. (CONSUELO -
QUESTIONARIO)

Projeto prevé um produto final
(culminancia) coerente com o objetivo
proposto
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[...] acdes para atingir o objetivo
proposto. (RAQUEL — ENTREVISTA)
Uma sequéncia didatica planejada e
direcionada para atingir um objetivo pré-
estabelecido através de uma necessidade.
(RAQUEL — QUESTIONARIO)

Um projeto € o Norte, isto &, seguir em
frente; projetar-se adiante, com métodos,
estratégias e propositos. (IVETE -
ENTREVISTA)

Projeto é uma direcdo, com planificacdes
metodoldgicas e estratégias definidas para a
realizacdo de metas.

Quero dizer que, o envolvimento dos
aprendizes no processo de aprendizagem
por meio de projetos nos da o Norte no que
se refere aos objetivos a serem alcangados
e 0s caminhos a serem percorridos,
auxiliando muito o trabalho do professor.
(IVETE - QUESTIONARIO)

O projeto é o planejamento de a¢des
visando resolver um problema. Para
atingir seu objetivo sdo elaboradas as
estratégias para se alcangar a solugéo [...]
(CONSUELO QUESTIONARIO)

O projeto é um norteador de acGes
visando atingir um objetivo proposto

Apresenta um tema de interesse comum.
A partir disso, o professor elenca uma serie
de momentos e atividades voltadas para
exploracdo do tema e elabora um conjunto
especifico de acoes

Todo projeto se conduz por meio de um
tema gerador

Aprofundamento (na pesquisa) do assunto
escolhido. (JANUARIA -
QUESTIONARIO)

Quero dizer que para os aprendizes da EJA
eles [os projetos] sdo fundamentais, uma
vez que proporciona a todos os envolvidos
estudos, pesquisas, entrevistas,
seminarios, palestras e muito
conhecimento. (IVETE - ENTREVISTA)

Projeto possibilita pesquisa

Fonte: Dados obtidos a partir das narrativas das entrevistas e respostas dos

questionarios
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Quadro A9 — Perspectiva das professoras quanto as dificuldades e possibilidades
dos alunos em relacéo a pratica com projetos

Unidades de Registro

Categorias

Ndo [com relagdo a dificuldade no
envolvimento dos alunos] Hoje talvez eu
ndo sinta tanto isso, por conta da minha
turma. Ela renova, mas ela tem antigo.
Entdio como eles j& conhecem o0s
procedimentos... Antigamente quando
eu propunha, “gente vamos sentar em
dupla” nossa era um horror. Eu lembro
disso... e eu deixava escolher, sentava com
guem tinha mais afinidade, com quem tinha
mais afetividade e mesmo assim era dificil.
Entdo hoje eu ja ndo tenho problema com
trabalho em grupo... Pelo contrério... eu
tenho que dizer “hoje tem que fazer
individual de um e ndo de dois, porque
sendo eu também ndo consigo avaliar neé...
porque eu tenho que avaliar o
conhecimento de cada um.

Hoje em dia eles me chamam muito menos,
porque quando eu comecei a fazer, nossa,
era um terror! Porque a dependéncia é
muito grande do adulto, eles ndo viam o
parceiro no trabalho em dupla como o mais
experiente, alguém que eles podiam trocar.
(MARTA - ENTREVISTA)

[sobre uma experiéncia com projetos e a
reacdo dos alunos quanto a troca de
experiéncia] a troca de experiéncia... ndo
coloquei eles em grupo porgue o projeto de
aprendizagem, eles ficam ali em grupo, se
interagem, vocé vai mediando mas 0s
alunos, as vezes, da EJA nem todos
gostam de falar, as vezes ficam timidos
claro que depois vai adquirindo uma
familiaridade com eles e eles com vocé,
mas todo o trabalho que envolve, por
exemplo, uma pergunta “o que vocé acha”
as vezes ele pode ficar ali meio bloqueado,
entdo eu evito. [situacdo em que eles
tenham que se expor] Toda a interacdo era
entre eu e o grupo. (CONSUELO -
ENTREVISTA)

Dificuldades dos alunos no trabalho em
grupos

Muito bem [quando perguntado como 0s
alunos reagem a essa metodologia] embora
todos queiram aprender rapido e sem

Ansiedade dos alunos para aprender
rapido
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dificuldades. Mas ha momentos em que
precisamos parar e juntos refletir sobre o
melhor  naquela hora. (IVETE -
ENTREVISTA)

A familiaridade com o tema que gera no
aluno um certo conforto para realizar novas
descobertas, ja que o aluno adulto tende a
ser resistente a novos conhecimentos, ou
conhecimentos que se choquem com os pré-
concebidos. (RAQUEL -
QUESTIONARIO)

Todo trabalho novo que eles ndo estdo
acostumados tem sim resisténcia.
(CONSUELO —ENTREVISTA)

Resisténcia dos alunos perante ao
trabalho diferenciado

Os projetos, quando levantado um tema
comum a todos, motiva o aluno e desperta
a curiosidade. Eles se envolvem mais, se
sentem participantes do processo.
(RAQUEL — ENTREVISTA)

Motivagao perante a um tema de
interesse comum

Acredito que seja o aprendizado de
maneira mais solta, algo mais concreto,
com um produto final palpavel (cartaz,
livro, objeto, escultura, etc)

Mais  significativo. ~ (VANIA  —
QUESTIONARIO)

Acho que esse € o0 ponto principal, por que
se eles estdo escrevendo dentro de uma
situacdo que é real, a producdo deles é
diferente de quando a gente da uma
atividade escolarizada. (MARTA -
ENTREVISTA)

Projeto apresenta significado e sentido
quando extraido de uma situacéo real

[Com relacdo aos pontos positivos na
realizacdo de projetos] Formacdo de
grupos de acordo com a forma de
aprendizagem para confeccéo de materiais,
OuU Seja, grupos visuais, auditivos e
cinestésicos. (JANUARIA -
QUESTIONARIO)

Sempre muito boa. [quando responde
acerca da experiéncia que teve com
projetos] Todos os projetos desenvolvidos
sempre apresentaram bons resultados e
foram aprimorados a cada nova turma.
(HELENA — QUESTIONARIO)

A interacdo, a troca de ideias, as
pesquisas,  etc (TATIANA —
QUESTIONARIOQ)

Trabalho em equipe
Cooperacdo entre 0s alunos

A troca de experiéncia € positiva no
trabalho em grupos
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Aprendizagens mais significativas
contempladas nos &mbitos de experiéncia e
de conhecimento de mundo. (MARTA —
QUESTIONARIO)

E sempre muito positivo porque nos da a
possibilidade de conhecer melhor os
aprendizes, suas reais dificuldades, seus
anseios e frustragdes, seus gostos, suas
ideias e tantas outras descobertas ao longo
da proposta. O professor deve estar muito
atento porque € nesses momentos de
execucdo do(s) projeto(s) que ajustamos
melhor os meios e a trajetdria a ser seguida.
Na inter-relacdo professor/aprendiz,
aprendiz/aprendiz e aprendiz/professor
detectamos 0 momento exato de dar
continuidade ao que foi proposto ou de
fazer modificagdes.
(IVETE — QUESTIONARIO)

Satisfatorio [avaliacdo que faz acerca do
trabalho com projetos] pois ndo ha receita
pronta, mas sim troca de experiéncias que
comprovam uma aprendizagem de fato.
(IVETE - ENTREVISTA)

A troca de experiéncia € positiva no
trabalho em grupos

Os alunos da EJA ndo gostam de projetos,
eles reclamam do “tempo” utilizado para
abordagem da pesquisa, [refere-se a uma
experiéncia que teve com o trabalho com
um projeto trazido por um professor da
Universidade para pesquisar sobre a
Histéria do bairro e nesse projeto eles
tiveram que caminhar pelo bairro para
levantar, o que cansou 0s alunos idosos]
acham que perdem tempo em relacdo a
aprendizagem, ndo demonstram paciéncia
para ouvir e fica visivel a desmotivacdo do
grupo. (JANUARIA — QUESTIONARIO)

Os alunos, como ja disse, trazem uma
concepcado de aula e escola de sua
infancia, que ndo cabe mais a descric¢éo da
escola hoje. E muito dificil tirar essa
concepgdo dos alunos. O trabalho que
envolve o projeto, tende a néao ser
considerado como aula e “matéria”, e sim
como uma conversa informal. (RAQUEL —
ENTREVISTA)

Esse projeto [meio ambiente] eles gostaram
bastante porgue foi feito no caderno nada
que assim eles tivessem que apresentar,

Os alunos da EJA veem com
desconfianga um trabalho diferente do
tradicional (projeto ndo é aula)
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fazer uma feira... Enfim ndo teve nada
disso. Porque os alunos da EJA eles gostam
muito de escrever. Como se aula pra eles
tivesse que ta escrevendo no caderno.
Mas por exemplo, a reacdo deles em
trabalhos diversificados existe. Que nem no
inicio da pintura, como estava falando pra
vocé, um medo “nio sei” “eu nunca
pintei” “eu niao sei desenhar”. Entio essa
reacdo houve. Tem aluno que até ante a um
trabalho diversificado quer faltar. Nesse
projeto de pintura, [projeto que foi
elaborado pela secretaria de educagdo] nos
tivemos que conversar muito com ele pra
que eles pudessem acolher. Depois se
adaptaram... viram que podiam pintar a
partir dele... 0 que saisse estava &timo.
(CONSUELO —ENTREVISTA)

Porém, os adultos trazem uma concepcao
antiga da escola, e ndo consideram aulas
assim como “aula efetiva”. Por isso, a
necessidade de dosar o trabalho com
projetos. (RAQUEL — ENTREVISTA)

Os alunos da EJA véem com
desconfianga um trabalho diferente do
tradicional (projeto nédo é aula)

Tarefa [sobre as dificuldades no decorrer
dos trabalhos com alunos] Néo posso falar
que ndo seja uma dificuldade. E muita
dificuldade, se eu peco uma pesquisa, €
muito dificil que venha [...]Mas eu ndo me
fio nisso também... eu peco pra fazer e
trabalho com o que vem e alimento com o
que eu trago também, por que dai se eu for
depender disso eu n&o trabalho.

Mas é uma dificuldade pedir pra eles
trazerem, entdo tudo que eu fizer na sala
de aula é melhor. Eu ndo deixo de pedir,
mas também ndo fico dependendo disso,
sendo eu ndo tenho os conteddos pra
trabalhar. (MARTA - ENTREVISTA)

Dificuldade para desenvolver pesquisa
em casa

Fonte: Dados obtidos a partir das narrativas das entrevistas e respostas dos

questionarios
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Quadro A10 - Dificuldades e possibilidades mediante a utilizagdo dos projetos na

pratica pedagdgica

Unidades de Registro

Categorias

Positivo é porque vocé vé mais resultado
e a gente enquanto professor, a gente quer
ver mais resultado, né? (MARTA -
ENTREVISTA)

Considero como ponto positivo a
seguranca no trabalho, embora em muitas
das vezes precisdssemos mudar o rumo,
mas nunca o proposito [...] (IVETE -
ENTREVISTA)

O ponto positivo é que a gente pode
elaborar aulas personalizadas, com
elementos que identifiguem o grupo e
atraiam os alunos. (RAQUEL -
ENTREVISTA)

O mesmo assunto abrange diferentes
niveis JANUARIA — QUESTIONARIO)

Possibilidade de trabalho diferenciado e
melhores resultados na aprendizagem

A parte que eu acho que € de dificuldade,
ndo € negativa, mas é dificuldade pra
gente enquanto profissional, porque néo
tem cartilha. Gracas a Deus, porque nds
andamos com cartilha durante uns bons
anos. As nossas supervisoras vinham pra
ver se vocé tava dando. Uma coisa
totalmente fora do contexto dos nossos
adultos [...]

Vocé tem que planejar, porque ndo tem
um planejamento... VVocé pode assim,
beber em fontes, procurar na Internet que
ajuda bastante a gente, mas vocé tem que
ter uma disponibilidade muito grande e
uma disposicdo de saber que vocé vai
fazer o projeto e vocé... eu ndo consigo
ter todas as atividades prontas.

Entdo ele ndo é fechadinho, tem hora que
eu tenho que parar, trazer outra situacéo e
colocar ali no meio, entdo isso d4 muito
trabalho.

Tenho que fazer varias atividades e
acompanhar os alunos de acordo com 0
conhecimento deles também da muito
trabalho.

Eu acho que o mais dificil é isso, porque a
gente sai de uma zona de conforto, de
apostila, de atividades preparadas... a

Metodologia que exige maior criatividade
e compromisso do professor no
planejamento das aulas
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gente sai dessa zona de conforto. Vocé
tem que trabalhar o tempo todo... Essa
movimentacdo mental que a gente tem que
ter. (MARTA - ENTREVISTA)

Como ponto negativo...6 ldégico que
demanda mais trabalho do professor.
Necessita de tempo voltado para
pesquisa e elaboragdo das atividades.
(RAQUEL — ENTREVISTA)

Metodologia que exige maior criatividade
e compromisso do professor no
planejamento das aulas

[...] geralmente estéo relacionadas com a
melhoria do processo ensino
aprendizagem. Os projetos
desenvolvidos na escola sdo 0s projetos
educacionais de ensino e de
aprendizagem.  Ambos  apresentam
diferencas em alguns aspectos, porém sao
semelhantes no que diz respeito a busca ou
intencdo da melhoria da qualidade de
ensino. Podem ser usados juntos onde o
professor escolherd aspectos de um e outro
que atendam  suas  expectativas.
(CONSUELO — QUESTIONARIO)

Plano de acdo — especifica objetivos e
estratégias, o que facilita o
desenvolvimento das acdes e avaliacao
do desempenho (HELENA -
QUESTIONARIO)

Acdes do projeto objetivam auxiliar na
aprendizagem

Eu vou fazendo os registros, ndo é uma
coisa muito elaborada, mas eu vou
fazendo o registro do desenvolvimento
deles. Porque por exemplo... essa melhora
na oralidade deles eu ndo consigo, entéo
tem que ter registro. Hoje ja conseguem
argumentar.

Muito mais [quando questionada sobre a
questdo de ser trabalhoso] Quando vocé
pega ele, vocé tem que avaliar aquilo pra
vocé tanto promover o aluno quanto pra
vocé segurar ele mais um pouco.
(MARTA - ENTREVISTA)

Sempre avalio a participacdo do aluno,
suas devolutivas no decorrer dos
trabalhos, sua interacdo no debate de
ideias, e issO com certeza toma mais
tempo [compara com a forma tradicional
de avaliar com provas]. (RAQUEL -
ENTREVISTA)

Requer mais esforco do professor como
instrumento de avaliagéo
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[com relacdo as dificuldades encontradas
no trabalho com projetos] Falta de
material, espaco fisico ndo propicio,
heterogeneidade acentuada da turma
(HELENA — QUESTIONARIO)

Nado ha materiais prontos, mesmo
usando algum de base, o professor deve
fazer alteracbes que especificam o
trabalho com sua turma. (RAQUEL -
ENTREVISTA)

[...] e como ponto negativo a inseguranca
em ndo saber como prosseguir e para
onde ir, quais materiais usar. (IVETE -
ENTREVISTA)

Dificuldades para encontrar recursos
pedagogicos adequados a atividade

Fonte: Dados obtidos a partir das narrativas das entrevistas e respostas dos

questionarios
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O Sr. (a) esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa INCLUSAO SOCIAL NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: os prejetos come opcie metodeligica. Nesta pesquisa
pretendemos “Observar a metodologia de projetos como pratica nas salas de Educagéo de Jovens e
Adultos e promotoras da inclusfo”.

Para esta pesquisa os dados serfio coletados por meio de observaglio participante do
pesquisador nos encontros do grupo focal, realizados em horério de HTPC e por meio da solicitagéo
de respostas a questionérios semi abertos.

Para participar deste estudo o Sr (a) n#o terd nenhum custo, nem receberd qualguer vantagem
financeira. Ter4 o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar € estara livre para
recusar-se a participar. A sua participag8o ¢ voluntaria e a recusa em participar nfio acarretard qualquer
penalidade ou modificag3o na forma em que € atendido pelo pesquisador, que tratard a sua identidade
com padrbes profissionais de sigilo.

Os resultados da pesquisa estarfio & sua disposi¢iio quando finalizada. Seu nome ou o material
que indique sua participacio nfo sera liberado sem a sua permissdo.

O (A) St (a) ndo sera identificado em neniiuina publicacio que possa resuitar.

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficario arquivados com o pesquisador
responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos, © ap6s esse tempo serdo destruidos. Este termo de
consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cdpia sera arquivada pelo
pesquisador responsavel, e a outra sers fornecida ao senhor.

NOME DO PESQUISADOR: Denise Teberga Mendand
TELEFONE: 12 3022.2207 ou 12 991574428 (inclusive liga¢Ges a cobrar)
F-MATL: denise_mend@hotmail.com '

Denise Teberga Mendand

Eu, , portador do documenio de Identidade
fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “INCLUSAO SOCIAL NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: os projetos como opgiio metodolégica” dc mancira
clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas
informacBes e modificar minha decisfio de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma coOpia deste termo de consentimento livre e
esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler ¢ esclarecer as minhas dividas.

5 de de 2014.

Assinatura do (a) Participantc
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ANEXO B — AUTORIZAGAO DE PESQUISA

SECRETARIA DE ZDUI

AGAD

Pratuoois M.° 72” - /20

Autorizag@o de Pesquisa

pats 037109 4 201

ilma Sra. Edna Maria Querido de Oliveira Chamon —Secretaria Municipal de

Educagao — Prefeitura Municipal de Taubaté

Eu, Denise Teberga Mendand, RG 34.583.685-6, residente e domiciliada na Rua
dos Cortezes, n¢ 343, em Taubaté/SP, telefone {12} 3022-2207, aluna regularmente
matriculada, no ano de 2014, no curso de Mestrado Profissional em Educagdo {MPE) —
da Universidade de Taubaté — UNITAU, Linha de Pesquisa “Inclus3o e Diversidade
Sociocultural”, responsavel pela pesquisa “INCLUSAC SOCIAL NA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS: os projetos como op¢io metodolégica” venho pelo presente,
solicitar de V.Sa. autorizacdo para realizar a pesquisa acima referida, nas escolas
municipais vinculadas a esta Secretaria de Educagdo, com o objetivo de identificar as
metodologias utilizadas pelos professores da EJA e Analisar a relevancia da
metodologia de projetos como possivel ferramenta de inclusdo social nas salas de
Educacdo de Jovens e Adultos.

A pesquisa pretende coletar dados através de questionarios destinados aos
professores e observacdo de grupo pela téenica de grupo focal.

Comprometo-me a manter a confidencialidade e privacidade de conteddos
sobre os dados coletados e ndo necessarios a pesquisa.

Contando com a colaboracio e autorizagdo de Vossa Senhoria, apresento

protestos de alta estima e distinta consideragdo.

Taubaté, 1 de setembro de 2014. 2 »

Denise Teberga Mendanad

{maSr2
Edna Maria Querido de Oliveira Chamon
Secretédria Municipal de Educagdo

Prefeitura Municipal de Taubaté — Sdo Paulo
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ANEXO C - PARECER DO COMITE DE ETICA

Fissr | UNIVERSIDADE DE TAUBATE - Plabofor
V| GEP UNITAU asdl ¢

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: INCLUSAD SOCIAL NA EDUCACAD DE JOVENS E ADULTOS: os projelos como
opgao metodolagica

Pesquisador: Denisa Teberga Mendand

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 36385014.6.0000.5501

Instituigao Proponente: Universidade da Taubals

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

HNamero do Parecer: B27.604
Data da Relatoria: 10102014

Apresentagio do Projeto:

O presente estudo aborda a tematica da inclus3o social dos alunos da Educagio de Jovens & Adultos
matriculados am ascolas da reda pablica municipal de uma cidada do Vale do Paraiba e inferessa-se pelas
metodologias adotadas pelos professores da EJA. A pesquisa sera norteada pelos seguintes
guestionamentos: como os professores qua atuam na EJA da Rede Municipal de ensino arganizam e
desenvalvam o trabalho padagdgico colidiano? Esses professores ufilizam a metodologia de prajelos na
pratica pedagdgica? Ainda, esta pratica favoreca a inclusdo social dessas alunos? A parlir dessas
guestionamentos obsarvaremos como a malodologia de projetos pode ser ferramenta de inclusdo social nas
salas de

Educagdo de Jovens & Adultos. Muma abordagem de natureza qualitativa a pasquisa, caracterizada como
pesquisa-agdo, sera norteada pelo referencial tedrico relativo 8 tematica em foco. Para o levantameanto dos
dados ufilizaremos primairameanta um questionario dirigido aos professores @ organizaramos um grupo focal
com estas docentes da EJA. Apds os levantamentos & analise no vids tedrico, faramos a discuss80 com os
resultados encontrados, a gqual asperamos que vanham responder aos questionameantos, ou seja, 58 a
matodologia de projalos contribui como pratica padagagica, favoracendo a inclus3o social, especialmante
dos alunos da EJA

Enderego:  Rua Visconde do Rie Branco, 210

Bairro: Ceniro CEP:  12.020-040
UF: =P Municipio: TALUBATE
Tedefone:  (12)3655-123% Fax: [1Z)3655-1233 E-mail: cepunitausBEunitau br

Piagaraa 01 dm 83
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isr UNIVERSIDADE DE TAUBATE - £~ Platafor
V‘GEPH UNITAU ail ¢

Objetivo da Pesquisa:
Analisar a relavancia da melodologia de projelos como possivel ferramenta de inclusdo social nas salas de
Educacio de Jovens & Adulins

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

A prasenie pesquisa ndo oferece risco aos participantas, que terdo sigilo am todas as informagdes, inclusive
podem se nagar a responder qualguer pergunta, como também nSo participar da pesquisa, sem nenhum
dnus.

Beneficios:

A pesquisa frata de praficas de ensino @ a possibilidade de trocas enire os participantes traz muitos
beneficios am relagio aos métodos, além de estudo e oporfunidade de reflexdo sobra a sua pratica.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesguisa:

A presants pesquisa pretende abordar a tematica da Indusdo Social de alunos de Educagio da Jovens e
Adultas (EJA), onde sa respeite a formagado integral do individuo, ou saja, desenvolvendo na sua
integralidade as dimensdes: fisica, afetiva, cognitiva, intelectual & ética. Diante da crescente desigualdade
social, estendida a educagio, observa-sa cerla preocupacdo governamantal, trazidas nos atuais discursos
acerca da formagao do individuo da mansaira inclusiva. Parcabemos este discurso tambéam, akguns modelos
de politicas plablicas que nam seampre s& efelivam na pratica, o que favorece a parmanéncia da exclusdo
social, especialmente na area da educagio. Messa santido, tendo como foco o grupo

assistido na Educacio de Jovens & Adulios, objetiva-se observar como a matodologia de projetos pode sar
ferramenta de inclusdo social nas salas de Educagdo de Jovens a Adultos. Vivemos numa sociedade
desigual, em que as minorias sempre s30 favorecidas & tem as melhores oporfunidades, o gue se observa
também na escola poblica, gqua se consfitui numa instifuicdo “desonesta”, assim descrita por Darcy Ribeiro,
ou seja, afetivameants temos uma escola pablica desonesta, porgue se ajusta, de fato, a8 minoria dos seus
alunos. Aqueles oriundos das classes médias, que t&m casa onde astudar e, nesta casa, quem estude com
eles. Exataments, os que a rigor, nam precisariam da escola para ingressar no mundao

latrado. Em conseqléncia, repale @ hostiliza o aluno-massa, que da por imaturo ou incapaz. (RIBEIRD,
2009, p. 184, apud, FUNDAGAD ITAU CULTURAL, 2011, p. 12)De acordo com o autor os alunos que nio
tem suporta pedagogico em casa, desprovidos de boa asfrutura familiar, fica de cerla forma a mercé de
politicas pdblicas, gua proponham uma educagio de qualidade.
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Continaad; do Parscar. 377004

Conslderagdes sobre 05 Termos de apresentagio obrigatéria:

Alende as recomendagdes da Resolugao 466/12,

Recomendagbes:

Conclusdes ou Pendéncias ¢ Lista de Inadequagbes:

Raver a parle sobre riscos e beneficios pois cabe destacar que toda pesquisa possul sigum nsco, @ 0s
beneficios devem ser para o pesquisador, para ¢ participanie ¢ para a comunidade.

Sitwagio do Parecer:

Aprovado

Necessita Aprociagio da CONEP:

Nio

Considaragdoes Finais a critério do CEP:

0 Comitd de Etica em Pasquisa da Universidade de Taubaté, em reunido de 10/10/2014, ¢ no uso das
compeléncias definidas na Resolugiio CNSIMS 486/12, considerou o Projeio de Posquisa: APROVADO,

Maria Dolores Mm Cocco
(Céordenador)

Endirego!  Rua Visoondo do R Branco, 210

Badrro; Centro CEP: 12020040
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Tolefone: (12106351233 P (12)3536-233 Emalt capniti@ueitasbe
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ANEXO D - LISTAGEM DAS TESES E DISSERTACOES RESULTANTES DO
LEVANTAMENTO DAS PRODUCOES CIENTIFICAS SOBRE EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS E INCLUSAO SOCIAL
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Dissertagdo (Mestrado Académico em Educagdo) Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, 2012.

BISSOLLI, Isid Angelo Martins. Politica publica e educacédo: a modalidade de ensino EJA
como referencial de incluséo social. 2012. 100f. Dissertacdo (Mestrado Académico em
Ciéncias Sociais) Universidade Vila Velha, 2012.

CANTANHEDE, Rosa Maria Pimentel. Curriculo integrado do projovem urbano: do
discurso oficial as percepcdes dos educadores do programa. 2011. 162f. Dissertacao
(Mestrado Académico em Educacéo) Universidade Federal do Maranh&o, 2011.
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em Educacgéo) Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 2012.
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DUEK, Viviane Preichardt. Educacao inclusiva e formacéo continuada: contribui¢cfes dos
casos de ensino para os processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional de
professores. 2011. 349f. Tese (Doutorado em Educacéo) Universidade Federal do Rio Grande
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2011.
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Visconde de Cairu, 2012

MELO, Isaac Samir Cortez de. Um estudante cego no curso de licenciatura em musica da
UFRN: questdes de acessibilidade curricular e fisica. 2011. 146f. Dissertacdo (Mestrado
Académico em Educacdo) Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 2011.

OLIVEIRA, Marcos Antonio de. O programa educacional de jovens e adultos - PROEJA
a partir da concepcéo de seus educandos: um estudo comparado da realidade do Instituto
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Federal do Rio Grande do Sul - Campus Sertdo e do Campus Bento Gongalves. 2011. 75f.
Dissertacdo (Mestrado Académico em Educacdo Agricola) Universidade Federal Rural do Rio
de Janeiro, Rio de Janeiro, 2011.
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Educacdo) Universidade Federal do Para, 2012.
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Distlarbios do Desenvolvimento) Universidade Presbiteriana Mackenzie, 2011.
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2011. 264f. Tese (Doutorado em Educacdo) Universidade Federal do Rio Grande do Norte,
2011.

SILVA, Marcus Macedo da. As contribuigdes da Educacgdo de Jovens e Adultos na
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em Saude Publica) Fundacdo Oswaldo Cruz, 2011
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