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Resumo

Este trabalho foi realizado tendo por objetivo apreender e discutir a relagéao
existente entre informacdo e pratica pedagogica de professoras atuantes no
contexto do Projeto Educacé&o de Jovens e Adultos de Belo Horizonte (EJA-BH),
implementado pela Secretaria Municipal de Educagéo de Belo Horizonte (SMED-
BH). Orientou-se no sentido de identificar o comportamento informacional das
docentes, integrantes do referido projeto, bem como de analisar os reflexos desse
processo em sua pratica pedagdgica. Realizou-se a pesquisa no contexto indicado
acima, orientada por uma abordagem qualitativa e caracterizada como um estudo de
caso, tendo como subsidio as formulagées de Santos (2004), Ludke e Andre (2003)
e Roese (1998). Utilizou-se, em termos metodoldgicos, para sua concretizagdo e
como instrumentos para a obtencao de dados, a pesquisa documental, a observacao
das atividades no espaco da sala de aula, bem como entrevistas semi-estruturadas
com as participantes selecionadas. Procedeu-se a consolidag¢ao, ao tratamento e a
discussdo dos dados e recorreu-se a técnica da analise de conteudos, com vistas a
produzir uma descrigdo objetiva e sistematica da visdo das participantes, tendo
como fim interpreta-las (MINAYO, 2000). Percebeu-se, a partir da centralidade dos
resultados advindos da pesquisa, que, apesar de terem concepg¢des diferenciadas
acerca do conceito de informagao, as professoras entrevistadas atribuem a esta um
papel fundamental no processo de ensino-aprendizagem, notadamente no que diz
respeito ao suprimento das demandas advindas do contexto educacional e
interpostas as mesmas. Soma-se a esses aspectos o fato de se terem apreendido
as estratégias informacionais usadas pelas docentes no processo de busca de

informacdes, as limitacbes vivenciadas para sua efetividade, bem como as



possibilidades de sua utilizagdo em sala de aula. Num cdémputo geral, constatou-se
que a informacgado, do ponto de vista dessas professoras, constitui um elemento
primordial para o desenvolvimento da pratica pedagogica. Evidenciaram-se, a partir
de tais apontamentos, a necessidade e a relevancia de uma efetiva interlocucao
entre informacgao e educacgao, a medida que tal interacdo entre as duas areas pode
se constituir em um significativo avango no ambito da Ciéncia da Informacédo e da

Educacéo.

Palavras-chave: informacao, educacao, pratica pedagogica.



Abstract

This work was rendered aiming understand and discuss the existing
relationship between information and pedagogical practice of teachers engaged
within the context of the program entitled “Projeto Educagéo de Jovens e Adultos de
Belo Horizonte (EJA-BH)”', established by the Education Office of Belo Horizonte
county (SMED-BH). It was oriented to identify the informational behavior of those
tutors participants of the program, as well as analyze the reflexes of this process into
their pedagogical practice. The research was guided, within the context above, by a
qualitative approach and designated as a case study having as foundation the
formulations of Santos(2004), Ludke & Andre (2003) and Roese(1998). To the data
acquisition and completion of this work it was used, methodologically, documentation
research, observation of classroom activities and partially structured interviews with
the selected participants. Furthermore, the data consolidation, analysis and
discussion was carried out by means of the content analysis technique longing for
produce a objective and systematic description of the participants point of view in
order to interpret then (MINAYO, 2000). It was perceived based on the centrality of
the research’s results that, beside the different concept realized by each teacher,
they attributed to information a major role into the teach/learning process, notedly
regarding fulfill the needs interposed by the educational context. In addition to these
aspects is the learning of informational strategies used by these tutors in the
information query process, the limitations endured to its effectiveness and the
employment possibilities in class. As a whole, it was recognized that the information,

on theses teachers perspective, is a essential element to the development of the

1 Concerning adolescent and adult literacy.



pedagogical practice. Evinced, based on these parleys, the necessity and relevance
of an effective dialogue between information and education once the interaction
between these areas can integrate one expressive advance in the spheres of

information science and education.

Keywords: information, education, pedagogical practice.
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Introducao

“‘Sonhar é imaginar horizontes de possibilidades; sonhar
coletivamente é assumir a luta pela constru¢ao das condigdes de
possibilidade.” (FREIRE, 2001: 29)
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Sao recorrentes nos contextos educacionais as discussbes sobre o
aprimoramento de praticas pedagdgicas que possam ser adequadas a grupos
determinados de alunos. No que se refere as atividades de Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), é consenso entre os educadores que, para se alcangar uma praxis
que possibilite uma aprendizagem significativa, é imprescindivel que sejam
consideradas, no processo educativo, informacdes que desvelem o contexto no qual

os educandos estio inseridos.

Nesse sentido, muitas tém sido as discussdes voltadas para o
aperfeicoamento da pratica pedagogica, o que tem gerado reflexdes bastante
positivas, possibilitando avancos significativos na area. Um exemplo claro dessa
evolucao € a assimilacdo de um principio pedagdgico que preconiza a incorporagao
da cultura e da realidade vivencial dos alunos como conteudo ou ponto de partida do
processo educativo, de modo a nao interferir na forma de o educando compreender

o mundo e atuar sobre ele.

Tal principio tem como base fundamental a concepcédo de alfabetizacdo
conscientizadora, postulada por Paulo Freire, que “implica na negagdo do homem
abstrato, isolado, solto e desligado do mundo, e na negagdo do mundo como uma
realidade ausente dos homens” (FREIRE, 1978: 81). Ao contrario, tal concepgao
enreda um esforco permanente através do qual os homens vao percebendo,

criticamente, como est&o inseridos no mundo em que se encontram.

Para que seja viavel a operacionalizagdo desse principio na pratica

pedagogica, é fundamental, sobretudo, que os professores de alunos jovens e
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adultos conhegcam seus educandos, suas expectativas, suas culturas, suas
caracteristicas e os problemas de seu entorno préximo, além de suas necessidades
de aprendizagem. De acordo com esta Otica, os docentes precisam estar inseridos
numa atividade permanente de formacgao, que implica, principal e necessariamente,
na busca de informacédo para a construcdo de novos conhecimentos, que serao

trabalhados dentro da realidade dos educandos.

Embora essas questdes estejam relacionadas a formacédo de qualquer
educador, é importante ressaltar que, no caso especifico da Educacao de Jovens e
Adultos, o processo de busca dessas informagdes estda intimamente ligado as
inquietacdes que esses professores experimentam no exercicio do trabalho docente,
as questdbes que emergem dessa pratica e as tentativas de respondé-las,
constituindo-se em um caminho continuado de formagao, percorrido, muitas vezes,

individualmente.

Ressalte-se que eu mesma vivenciei tais situagcbes em minhas experiéncias
na EJA. Enquanto cursava a graduacdo em Pedagogia na FAE/UFMG, tive
oportunidade de atuar como bolsista de extensdo do Centro de Alfabetizagao,
Leitura e Escrita (CEALE), no Programa Alfabetizagcao Solidaria (PAS) e no Projeto

de Ensino Fundamental - 1° Segmento (PROEF-1).

O trabalho com o PAS aconteceu no periodo de 2000 a 2002, quando assumi,
enquanto monitora, a coordenacéao setorial do Programa Alfabetizagdo Solidaria, nos
municipios de Mata Grande e Maravilha, ambos no sertdo de Alagoas. Em cada uma

dessas cidades funcionavam dez turmas de alfabetizagdo de jovens e adultos
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vinculadas ao Programa, e minha fungao era fazer o acompanhamento pedagdgico
das mesmas mensalmente. Ja no PROEF-1, atuei como professora de uma turma
que estava na fase inicial da alfabetizagdo, no periodo de 2001 a 2002. Apesar de
trabalhar com os diversos conteudos, meu principal objetivo com os alunos - em sua

maioria servidores da UFMG - era a aquisi¢ao do cédigo escrito.

Em ambos os casos, minha maior preocupacao envolvia questdes relativas ao
suprimento das demandas suscitadas pelos alunos em sala de aula, de forma a
contextualizar o trabalho pedagdgico desenvolvido. A busca por informagdes que
pudessem responder a essas demandas sempre constituiu a base do planejamento
das atividades por mim desenvolvidas. Entretanto, pelas experiéncias vivenciadas
tanto no PAS quanto no PROEF-1, pude perceber que este nao constitui um

processo sistematizado.

Em razdo desta experiéncia, a presente pesquisa se efetivou com a
preocupacao, primeiramente, de apreender e recuperar alguns caminhos percorridos
pelos professores na sua trajetéria que envolve a necessidade, a busca e o uso de
informagdes, mais ainda de apontar caminhos e oferecer diretrizes que pudessem
beneficia-los em sua atuacao profissional, no que se refere a implementacdo de um

trabalho docente de qualidade.

Considerando-se tais apontamentos, cabe explicitar que esta pesquisa tem
origem na interface entre duas areas do conhecimento: a Ciéncia da Informacao e a
Educacado, mais especificamente, a Educacdo de Jovens e Adultos, tendo como

objeto de estudo a problematica da relagao entre informacao e a pratica pedagogica,



23

especificamente no contexto desta modalidade de ensino.

Assim, pretendeu-se responder a seguinte questdo: Como se da o
comportamento informacional dos docentes da EJA e quais sdo os reflexos desse

processo em sua pratica pedagogica?

Vale destacar que o referido problema de pesquisa se desmembrou em
alguns questionamentos interligados, quais sejam: Quais sao as necessidades de
informacao interpostas aos docentes, advindas do contexto pedagdgico, nessa
modalidade de ensino? Que estratégias eles utilizam para suprir tais necessidades?
Como eles utilizam as informagdes encontradas? De que forma essas informacdes
influenciam no trabalho pedagdégico dos mesmos? E, por fim, quais as contribuicoes

que essas informacgdes podem agregar a pratica docente?

Diante de tais questionamentos, o objetivo geral deste trabalho foi apreender
e discutir a relagao existente entre informacao e pratica pedagogica de professores
de alunos jovens e adultos, identificando o comportamento informacional desses

docentes e analisando os reflexos desse processo em sua pratica pedagogica.

De forma especifica, objetivou-se, em relagdo aos professores do segmento

Educacao de Jovens e Adultos:

= caracterizar e descrever os contextos educacionais em que surgem as

necessidades de informacéao referentes ao seu trabalho pedagdgico;
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» identificar as necessidades de informacgao relativas ao seu trabalho;

= descrever as estratégias utilizadas e os aspectos facilitadores e/ou

dificultadores encontrados por eles na busca de informagdes;

= analisar como eles utilizam as informacgdes encontradas em decorréncia das
necessidades de informagéo relativas ao trabalho pedagdgico com alunos
jovens e adultos, além das possiveis contribuicdbes que essas informacdes

podem agregar a pratica docente.

Visando a concretizacdo da pesquisa entdo proposta, o cenario escolhido
para a sua realizagao foi o Projeto Educagao de Jovens e Adultos de Belo Horizonte
(EJA-BH), implementado pela Secretaria Municipal de Educag¢ao de Belo Horizonte

(SMED-BH). Dentre os aspectos que corroboraram para essa escolha, destacam-se:

a) o referido Projeto foi criado com o intuito de desenvolver praticas pedagogicas
sistematizadas, voltadas exclusivamente para essa modalidade de ensino, tendo,
como principal critério de criacdo das turmas, as demandas oriundas da propria

populacgao;

b) o oferecimento de um amplo atendimento a populagdo, abrangendo os turnos

matutino, vespertino e noturno, em diversas regides da cidade;

c) a existéncia de uma centralidade na coordenagao das atividades pedagdgicas, a

qual preconiza encontros semanais de formacao voltados para os docentes.
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Em relacdo as escolhas e aos percursos metodoldgicos, € importante
explicitar que as particularidades inerentes ao objeto estudado determinaram a
abordagem qualitativa da pesquisa. Realizou-se, entdo, um estudo de caso,
utilizando-se como instrumentos para a coleta de dados a pesquisa documental, a
observagao, além de entrevistas semi-estruturadas. Para o tratamento e a analise
dos dados coletados, recorreu-se a técnica da analise de conteudos, sobretudo por
esta possibilitar uma descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do conteudo

manifesto das comunicagdes, tendo como fim interpreta-los (MINAYO, 2000).

Em termos de estrutura, o texto desta dissertagcdo € integrado por esta

introducgéo e os capitulos indicados a seguir:

Capitulo 1 - Informagcdao em debate: interlocu¢cbes tedricas: apresenta o
aporte tedrico referente ao campo da Ciéncia da Informacdo presente neste
trabalho. Inicialmente faz-se uma breve retrospectiva acerca da origem e da
evolucdo dessa ciéncia interdisciplinar por natureza, e, em seguida, sdao abordados
seus paradigmas epistemolodgicos, dando énfase ao paradigma social, eleito como
escopo desta pesquisa. Em concordancia com essa abordagem, discute-se, na
sequéncia, a concepgao transformadora atribuida a informacdo e sua relagao
imbricada a educacdo. Posteriormente, € abordado o conceito de praticas
informacionais, considerando-se principalmente as acdes de recep¢ao, geracao e

transferéncia de informacoes, e suas correlagdes com a pratica pedagogica.

Para dar sustentagao a estes apontamentos, utilizou-se como marco teodrico,

dentre outros, os estudos de Tefko Saracevic (1996), Lena Vania Pinheiro e José
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Mauro Loureiro (1995), Carlos Alberto Avila Aratjo (2003), Maria Nelida Gonzalez de
Gomez (2000a, 2001, 2003a), Maria Aparecida Moura (2006), Ana Maria Cardoso
(1994, 1996), Ana Maria Rezende Cabral (2007), Jesse Shera (1977), Birger
Hjgrland (2002), Lena Vania Pinheiro (1999), Rafael Capurro (2003), Gernot Wersig
(1979), Alcenir Soares dos Reis (1999, 2007), Ana Maria Rezende Cabral e
Leonardo Vasconcelos Renault (2005), Regina Marteleto (1995), Gernot Wersig e
Ulrich Neveling (1975), Miguel Angel Rendén Rojas (2005), Isa Maria Freire (2007),
Eliany Aradjo (1998, 2000, 2001a, 2001b), Paulo Freire (1978, 1985, 1992a, 1999), e

demais autores constantes na bibliografia.

Capitulo 2 - EJA: especificidades e desafios: tem como foco a discussao
sobre a Educacgao de Jovens e Adultos, tematica que vém ganhando, cada vez mais,
notoriedade no ambito educacional. Para fazé-lo, considerou-se necessario
apresentar, inicialmente e em termos sintéticos, uma visao retrospectiva de sua
dimensao histdrica no cenario nacional, destacando o importante papel exercido por
Paulo Freire. Em seguida, sdo apontadas algumas ponderagdes acerca das
especificidades inerentes a essa modalidade de ensino. No intuito de aprofundar a
discussdo em direcdo ao objeto da pesquisa, é discutida, posteriormente, a
problematica que envolve a formagdo do educador de jovens e adultos e os

principais desafios encontrados nesse processo.

Destaca-se que tais discussdes relativas a EJA se consolidam no texto tendo
por base o olhar interpretativo de autores como Paulo Freire (1978, 1985, 1992b,
2001), Vanilda Paiva (1973), Vera Masagao Ribeiro (1997), Carlos Rodrigues

Brandao (1981), Patricia Parreiras (2001), Marta Kohl de Oliveira (2001), Tania
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Moura (1999), Miguel Arroyo (2006) e Lebncio Soares (2008).

Capitulo 3 - A EJA como politica publica: aborda a questdo das demandas
existentes no campo da EJA, bem como as politicas publicas voltadas para essa
modalidade de ensino. Na sequéncia, € apresentado o cenario da EJA no municipio
de Belo Horizonte, ressaltando suas caracteristicas, seus principios e,
principalmente, suas frentes de trabalho direcionadas para o atendimento a esse

publico especifico.

E importante mencionar que esta fase das discussdes foi respaldada
teoricamente pelos estudos de Paulo Freire (2001), Maria Clara Di Pierro e
Mariadngela Graciano (2003), Maria Clara Di Pierro, Orlando Joia e Vera Masagao
Ribeiro (2001), Maria Clara Di Pierro (2005, 2004), Sérgio Haddad e Maria Clara Di
Pierro (2000), Lebncio Soares (1999), Jacques Delors (2000), Marta Kohl de Oliveira
(2001), Jesus Palacios (1995), Vera Masagao Ribeiro (1999), Edgard Morin (1999,

1996) e Michael Lowy (1985).

Capitulo 4 - Percurso metodoldgico: discute os norteamentos tedricos desta
pesquisa, que busca identificar as praticas informacionais de professores de alunos
jovens e adultos e analisa os reflexos desse processo em sua pratica pedagdgica.
Conforme ja mencionado, as caracteristicas e a natureza do objeto estudado
determinaram a escolha dos procedimentos metodologicos, exigindo uma

abordagem qualitativa, definindo-se, entao, pelo estudo de caso.

As escolhas metodoldgicas para o desenvolvimento da referida pesquisa
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foram fundamentadas teoricamente pelos trabalhos de Alda Judith Alves (1991),
Robert Bogdan e Sari Knopp Biklen (1999), Anténio Chizzotti (2003), Pedro Demo
(2000b), Paulo Freire (1995), Anténio Carlos Gil (1999), Christian Laville e Jean
Dionne (1999), Menga Ludke e Marli Andre (2003), Maria Cecilia Minayo (2000),
Mauro Roese (1998), José Camilo dos Santos Filho (1995), Antbnio Raimundo

Santos (2004), Paul Thompson (1992) e Luis Vidigal (1996).

Capitulo 5 - A informagao como subsidio para a pratica pedagodgica: neste
capitulo sdo contextualizadas as professoras que compuseram a amostra desta
pesquisa, bem como suas praticas pedagdgicas, no intuito de contribuir para a
analise de seus discursos. Estes sdo apresentados em seguida, com o principal
objetivo de desvelar as percepgdes das referidas professoras acerca do fendmeno

informacional e sua relagdo com a pratica pedagogica.

Consideracoes finais: apresenta consideragdes nas quais sao
apresentadas, de forma sintética, as principais conclusdes desta pesquisa,

ressaltando suas contribuicdes e algumas sugestdes para trabalhos futuros.



Capitulo 1

Informacao em debate: interlocucoes tedricas

“A leitura do mundo precede a leitura da palavra.” (FREIRE,
1985: 11)
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1.1 - A Ciéncia da Informacgao e sua génese

Com o objetivo de situar os fundamentos tedricos que embasam o presente
trabalho, considerou-se importante recuperar, em termos sintéticos, a constituicao
da Ciéncia da Informacdo enquanto campo do conhecimento. Nesse contexto, &
possivel identificar as condicdbes de formacdo dessa disciplina em diferentes
instancias, o que levou a consolidagao de um conjunto de saberes que se instituiram
em determinada época, articulados as demandas sociais e politicas que legitimaram

seu nascimento.

Conforme explicitado por Saracevic (1996), a Ciéncia da Informacao esta
seguindo os mesmos passos evolutivos de muitos outfros campos do conhecimento,
que tiveram sua origem no bojo da revolugao cientifica e técnica que se seguiu a
Segunda Guerra Mundial. Assim, sem se aprofundar na problematica inerente as
relagdes entre a Ciéncia da Informacao e outros campos como a Biblioteconomia e a
Documentacgao, pode-se considerar que € consenso entre os autores da area que a

Ciéncia da Informagao surge em meados do século XX.

De acordo com Pinheiro & Loureiro (1995), em 1948, a obra de Norbert
Wiener, Cybernetics or control and communication in the animal and machine, e, no
ano seguinte, o livro The mathematical theory of communication, de Claude Shannon
e Warren Weaver, marcaram o prenuncio do que viria a ser a Ciéncia da Informacao.
Ainda, de acordo com os referidos autores, data de 1959 o primeiro uso do termo e
"é na década de 1960 que sdo elaborados os primeiros conceitos e definicbes e se

inicia o debate sobre a origem e os fundamentos tedricos da nova area" (PINHEIRO
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& LOUREIRO, 1995, p. 42).

Tal assertiva é corroborada por Araujo (2003), ao afirmar que varios fatos
ocorridos na década de 1960 sao vistos como verdadeiros marcos da formacao de

um novo campo disciplinar, dentre eles:

a) a realizagédo da conferéncia no Georgia Institute of Technology, em 1962, na qual
é discutida a formacao do especialista em Ciéncia da Informagao, mais relacionada
a pesquisadores do que a técnicos, que estudariam e desenvolveriam a ciéncia do
armazenamento e recuperagcdao de informacdo e que se interessariam pela

informagao em si e por si mesma;

b) a publicacdo, em 1963, nos Estados Unidos, do Relatério Weinberg: Ciéncia,
Governo e Informacédo, que destacou os problemas da transferéncia da informacao e
enfatizou a importancia da literatura cientifica como campo de conhecimento,
propondo que a producdo e a gestdo da informagdo cientifico-tecnoldgica
estivessem vinculadas aos programas de politica cientifico-tecnolégica (GONZALEZ

DE GOMES, 2003a: 64);

c) o langamento do trabalho de Milkhailov, em 1966, em parceria com Chernyi e
Giliarewskii, intitulado Informatica, com forte presenca de discussdes relativas a

Ciéncia da Informacao, por eles denominada Informatica;

d) o estudo de Rees e Saracevic, que, em conferéncia da Special Libraries

Association, no ano de 1967, elaboram a seguinte definigdo: “A ciéncia da
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informacéo (...) € um ramo de pesquisa que toma sua substancia, seus métodos e
suas técnicas de diversas disciplinas para chegar a compreensdo das propriedades,
comportamento e circulagdo de informagdo.” (PINHEIRO & LOUREIRO, 1995, p.
42). Nessa definicdo, os autores ressaltam o carater interdisciplinar do campo, que
dialoga com disciplinas como Biblioteconomia, Bibliografia e Documentacao,
Linguistica, Comunicacao, Psicologia, Ciéncia da Computag¢do, Arquivologia e

Ciéncias Sociais;

e) e, por fim, a classica definicdo de Borko, presente no artigo Information Science:

what is it?, de 1968.

“(...) ciéncia da informacdo € aquela disciplina que investiga as
propriedades e o comportamento da informacgao, as forgas que governam o
fluxo da informagdo e os meios de processamento para acesso e uso
otimizados. Ela diz respeito aquele corpo de conhecimento ligado a origem,
coleta, organizagéo, armazenagem, recuperacao, interpretacao,
transmissao, transformacdao e utilizagdo da informacgdo... possui um
comportamento de ciéncia pura, que investiga o interior do assunto sem
considerar suas aplicagbes, € um componente de ciéncia aplicada, que
desenvolve servicos e produtos.” (PINHEIRO & LOUREIRO, 1995, p. 42)

Cabe destacar que, originalmente pensada como uma ciéncia interdisciplinar,
a Ciéncia da Informagao desenvolveu-se muito ligada a tecnologia da informacao.
Enquanto disciplina, suas questdes iniciais estdo vinculadas, sobretudo, a solugao
de problemas relacionados a organizagao de sistemas de informacao especializados
na incorporagao, sistematizacdo, disseminacao e recuperagdao da informagao
(MOURA, 2006: 3). Nessa perspectiva, fortemente influenciada pelas ciéncias
empiricas e pelos modelos matematicos e da fisica, pode-se considerar que o

grande desafio da area era lidar com o grande volume informacional.
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Deste modo, apesar de ser tradicionalmente definida como uma ciéncia social
aplicada, conforme apontado por Araujo (2003), a Ciéncia da Informacdo nao
nasceu como uma ciéncia social. Num primeiro momento, pode-se considerar que a
Ciéncia da Informacéao constituiu-se exatamente nos moldes das ciéncias modernas,
sobretudo a partir do modelo das ciéncias exatas, buscando atingir um

conhecimento exato. Nesse ambito, Cardoso (1996) afirma que

“lidar com o grande volume e a diversificagdo de informacgdes
registradas em variadas formas, com vistas a sua mais ampla difusao, foi o
imperativo condicionante da ciéncia da informacdo. Fortemente
influenciadas pelas ciéncias empiricas, as primeiras manifestacées desse
campo embrionario pretendiam estabelecer leis universais que
representassem o fenémeno informacional, dai a recorréncia a modelos
matematicos (teoria da informagéo), fisicos (entropia) ou biolégicos (teoria
epidemioldgica). (...) Na década de setenta, entra em cena um personagem
que redireciona o enfoque da ciéncia da informag&o: o usuario. (...) Com a
presenga dos usuarios, as ciéncias humanas e sociais passam a contribuir
também, com seus métodos e praticas, para a composi¢gao dessa ciéncia
emergente.” (CARDOSO, 1996: 73-74)

Assim, é na década de 1970 que a Ciéncia da Informagdo inaugura uma
discussao sobre a sua especificidade enquanto ciéncia social, haja vista a mudancga
paradigmatica localizada nos estudos de usos e necessidades de informagdo. Na

verdade, conforme argumentado por Cabral (2007),

“‘observa-se como causa principal dessa mudanca o surgimento da
linha de estudos centrada no usuério, cuja mudanca de foco solicita a
contribuicdo de outras areas, no sentido de investigar ndo sé aspectos
externos do usuario, mas também aspectos internos (avaliagbes
cognitivas).” (CABRAL, 2007: 31)

Em relagao a essa nova postura, Gonzalez de Gomez (2000a) assinala que a
Ciéncia da Informacao recebe das ciéncias sociais seu trago identificador, como um
"sintoma das mudangas em curso que afetariam a produgdo e diregdo do

conhecimento no Ocidente" (GONZALEZ DE GOMEZ, 2000a, p. 2).
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A partir dai, instaura-se uma outra corrente de pensamento dentro da Ciéncia

da Informacgao que, contrapondo-se a primeira, que entende a informagéo como algo
externo, tangivel e objetivo, apresenta um olhar diferenciado, no qual a informagao é
entendida como algo subjetivo, situacional e cognitivo. Como resultado deste
desenvolvimento, a tendéncia tem sido re-humanizar o conceito de informacgao; isto
€, aborda-la dentro da perspectiva de uma ciéncia social aplicada, evidenciando-se

que sua produgao encontra-se vinculada ao contexto social.

1.2 - O paradigma social da informagao

De inicio, € de fundamental relevancia recuperar, sob um prisma histérico,
alguns elementos que colaboraram para o advento das discussbes acerca da
Ciéncia da Informacdo enquanto ciéncia social. Sob tal dtica, destacam-se as
significativas contribuicbes deixadas por Shera (1977) a area da Ciéncia da
Informacgao, sobretudo em relagéo ao conceito de “epistemologia social”, formulado
por ele e ao qual se referiu para apontar os fundamentos sociais da Biblioteconomia,
Documentacgao e Ciéncia da Informagao. Segundo ele, ndo € possivel conhecer os
processos intelectuais da sociedade somente com o estudo do individuo, isolado da
cultura e da sociedade em que esta inserido, mas, sim, apreendendo a interagao

entre individuo e sociedade.

Outra contribuicdo importante foi o paradigma social-epistemoldgico

desenvolvido por Hjgrland, identificado como a “analise de dominio”, em que o
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estudo de campos cognitivos tem relagcéo direta com comunidades discursivas, ou
seja, com distintos grupos sociais e de trabalho que constituem uma sociedade

moderna (HJGRLAND, 2002).

De acordo com as posicoes relatadas, torna-se possivel explicitar que, ao
longo de sua trajetoria, a Ciéncia da Informagdo vem encontrando cada vez mais os
seus fundamentos sociais. Conforme enfatizado por Pinheiro (1999, p. 155),
“durante vinte anos de estudos de Ciéncia da Informagdo, nossa percepgéo é de
que a Ciéncia da Informacgédo tem seu proprio estatuto cientifico, como ciéncia social

que é, portanto, interdisciplinar por natureza.”

Integrando-se as formulagdes anteriores e na perspectiva de Capurro (2003),
os paradigmas epistemolégicos da Ciéncia da Informacdo sao explorados sob o
ponto de vista das duas raizes que compdem essa ciéncia: a Biblioteconomia
Classica, considerada como o estudo dos problemas relacionados com a
transmissdao de mensagens, e a Computacdo. A primeira raiz esta ligada aos
aspectos sociais e culturais proprios do mundo humano, enquanto que a segunda se
refere ao impacto que a computagdo exerce nos processos de producao, coleta,
organizagao, interpretacao, armazenagem, recuperacao, disseminacao,
transformacgao e uso da informagao, em especial da informacao cientifica registrada

em documentos impressos.

Ainda de acordo com Capurro (2003), a Ciéncia da Informagédo conta hoje
com a co-existéncia de trés paradigmas: o fisico, o cognitivo e o social. O paradigma

fisico estabelece uma analogia entre a veiculagao fisica de um sinal e a transmissao
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de uma mensagem, sem considerar os aspectos relativos a interagdo entre os
sujeitos e a informacdo. O paradigma cognitivo incorpora a idéia de sujeito
cognoscente, partindo do pressuposto de que a informagao tem origem num estado
cognitivo andmalo de conhecimento que se manifesta como uma necessidade
informacional. Ja o paradigma social, definido como escopo para este estudo,
procura romper com as duas perspectivas precedentes, ao incorporar a constituicao

social dos processos informativos concretos.

Em relagéo a este ultimo paradigma, vale apontar as contribuigbes de alguns
autores da Ciéncia da Informacdo que consideram a informacdo como atividade
humana e social, portanto, inscrita nas praticas sociais dos sujeitos, capaz de
provocar transformacdes nas estruturas individuais e sociais, através de acdes de

atribuicdes de sentido e geracdo de novos conhecimentos (WERSIG, 1979).

Sob esse ponto de vista, a informagao, na perspectiva de Capurro (2003),

adquire um sentido pragmatico. Segundo o autor,

‘o trabalho informativo é um trabalho de contextualizar ou
recontextualizar praticamente o conhecimento. O valor da informagéao, sua
mais-valia com respeito ao mero conhecimento, consiste precisamente da
possibilidade pratica de aplicar um conhecimento a uma demanda
concreta.” (CAPURRO, 2003: 9)

Essa postura é compartilhada por Gonzalez de Gomez (2001: 6) ao afirmar
que "o objeto da Ciéncia da Informagdo tem que ser considerado como uma
construgao de significado de segundo grau a partir das praticas e agdées sociais de
informacé&o que constituem seu dominio fenoménico". Neste cenario, entende-se que

as dimensoes historicas, culturais, econdmicas, tecnoldgicas, sociais e politicas sao
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pré-condi¢des para o entendimento da informacéo.

Prosseguindo nesta retrospectiva, vale incorporar as formulagdes de Cardoso
(1994), que traz para a discussédo as dimensdes de inter-relagcbes entre a
problematica informacional e a realidade social. Ao tomar como pressuposto basico
e fundamental que a realidade esta permanentemente em movimento e em
construcdo, e que todo processo de conhecimento € apenas uma possibilidade,
dentre outras, de aproximagao da verdade, a referida autora aponta que o objeto de

estudo da area de informacéao social deve ser assimilado tendo como referéncia:

“

a) a historicidade dos sujeitos cognoscentes e dos objetos
cognosciveis (lembrando que nas ciéncias do homem sao também suijeitos,
por definicdo) que os coloca em uma relagao culturalmente determinada;
(...) b) a totalidade dos fenbmenos sociais; (...) ¢) a tensionalidade constante
que esta presente na sociedade (...).” (CARDOSO, 1994, p. 111-112)

Tal abordagem é corroborada por Reis (2007), ao considerar que o0s
elementos acima explicitados — a historicidade, a totalidade e a tensionalidade —
constituem-se como categorias analiticas fundamentais para a apreensdo do
fendbmeno da informagao, permitindo analisa-la sob um prisma dialético, bem como

evidenciar suas contradi¢des e limites.

Sob esse ponto de vista, dentro do paradigma social a informagao deve ser
referenciada a historicidade dos sujeitos, ao funcionamento das estruturas e das
relagbes sociais e aos sujeitos que executam acgdes. Sendo assim, sua

compreensao requer

“o entendimento da mesma enquanto construto social, resultado das
relagdes estabelecidas entre os homens no contexto de uma sociedade
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historicamente construida, e que se apresenta de forma dindmica e em
permanente mutabilidade” (REIS, 2007: 23).

Cabe destacar aqui que os argumentos antes apresentados reiteram alguns
dos apontamentos que norteiam os trabalhos e as reflexdes desenvolvidos no
ambito da linha de pesquisa Informagao, Cultura e Sociedade, da Escola de Ciéncia
da Informacdo da UFMG, conforme colocado por Reis (2007). Dentre tais

apontamentos:

“a compreenséao de que informagado € um produto social e resulta das
interagcdes entre os homens e nela incorpora as dimensdes historicas,
econOmicas, politicas e culturais; (...) a perspectiva de que a producgéo, a
organizacao e a utilizacdo da informacdo se realizam em um determinado
contexto histérico, destinado a atores que no &mbito da realidade social tém
posicdes e oportunidades distintas, o que torna necessaria a compreensao
do fenbmeno em sua insergao social; (...) a compreensdo da né&o
neutralidade da informacao, tendo em vista a dualidade intrinseca a mesma,
ou seja, legitimagdo do status quo ou possibilidades de mudanga e
transformagéao.” (REIS, 2007: 25)

Somando-se as consideragdes supracitadas, Cabral & Renault (2005)
sustentam, em artigo sobre o estado da arte da referida linha de pesquisa, que os
trabalhos que vém sendo desenvolvidos na mesma abordam tematicas diversas,
delimitadas pelos pesquisadores, havendo, entretanto, como elementos comuns, a
preocupacao em discutir problemas relativos a democratizacdo do acesso a
informacdo, em procurar evidenciar, também, as contradi¢gdes, os limites e as

alternativas que se apresentam no contexto da sociedade da informacao.

Em razdo dos elementos acima indicados, o que parece distinguir as
pesquisas da area de Informagao, Cultura e Sociedade é o modo particular como os
pesquisadores buscam observar os processos informacionais, a medida que

consideram a informagdo como um produto cultural, gerado pelos sujeitos no lugar
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social especifico que ocupam na sociedade de classes. Outra caracteristica da area
de Informacgao, Cultura e Sociedade € a posicao ideoldgica que marca a perspectiva
da mesma, tendo em vista que assume privilegiar a observacdo e a analise do
fendmeno informacional sob um enfoque histérico e totalizante, levando em conta
nao apenas os aspectos quantitativos da producao da informagdo, mas, também,
aspectos do contexto de acesso e uso da informagao, bem como da construgao de

sentido pelos usuarios (CABRAL & RENAULT, 2005).

1.3 - Informagao sob o prisma social: contrapontos e perspectivas

Acrescentando-se aos elementos abordados anteriormente, deve-se destacar
que muitas tém sido as discussdes acerca do papel transformador da informacao.
Sob o prisma de diferentes autores da area da Ciéncia da Informagao, a mesma tem
sido vista como um ‘instrumento de democratizagdo e cidadania”, sobretudo ao se
considerar que “a disponibilidade e o acesso a ela constituem elemento crucial para

a transformacgéo social” (REIS, 1999: 153).

Portanto, com base nas discussdes anteriormente apresentadas e
coerentemente com os argumentos relativos ao paradigma social da informagéo,
vale demarcar que, no escopo desta dissertacdo, a informagao encontra-se atrelada
as dimensdes histéricas, sociais e culturais. Nesse sentido, cabe aqui explicitar o

conceito de informagao escolhido como diretriz para o presente trabalho:
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“Informagéo — substrato da vida social, fundamental a compreensao
dos fendbmenos, requerendo daquele que a recebe submeté-la a um
processo de anadlise, critica e reflexdo, para que, inserindo-o na
historicidade dos processos sociais possa ser incorporada como
conhecimento, norteando a ag&o.” (REIS, 1999: 155)

A partir desta dtica, cabe entdo ponderar que somente a disponibilidade e o
acesso da informacgdo nao sado capazes de garantir sua apropriacao pelos sujeitos.
De um ponto de vista critico, ndo se pode desconsiderar que, para além de seu
carater indutor de mudancas, a informagao constitui“um dos aparatos da estrutura
social, exigindo para sua compreensdo o desvelamento das articulagbes de poder
bem como uma visdo historica da sociedade e das relagbes sociais que nela se

engendram” (REIS, 1999: 154).

Numa perspectiva semelhante a da informacdo como atributo para a
transformacao da realidade, ressalta-se que a esfera educacional também tem
assumido  significativa relevancia frente aos multiplos desafios da
contemporaneidade, uma vez que se constitui numa ferramenta basica para a
participacdo cidada na vida coletiva. Em razdo do exposto, faz-se necessario e
urgente que se pense a educagdo como uma for¢ga motriz para a reconstrugao do
sujeito social ativo, além de um canal potencializador da consciéncia critica nos

individuos.

Em vista das colocag¢des supracitadas, Marteleto (1995) situa a escola como
um Jocus privilegiado para a realizagdo de praticas informacionais e de reflexdes
acerca da realidade. Nesse contexto, “a comunicagdo e a interacdo pessoais, o
acesso e a troca de informagbes que podem levar a mudanca [e] a possibilidade,

enfim, de reflexdo” sao fatores que distinguem o campo pedagogico de outros
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espacos de producdo e uso da informagdo (MARTELETO, 1995, p. 79). E assim
que, no campo cientifico da informagdo, é possivel abordar o professor como
‘agente social’ no processo de “transmissdo do conhecimento para aqueles que dele

necessitam” (WERSIG & NEVELING, 1975: 128).

O professor teria, entédo, a fungdo de mediador na comunicagao entre sujeitos
gue necessitam de conhecimento no seu processo de desenvolvimento pessoal e
social, e os estoques de informagao acumulados e disponiveis na sociedade, com
vistas a producao do conhecimento. Entretanto, é imprescindivel que essa mediacao
seja pensada além da simples proliferagdo da informag¢ao, mas “entendendo-a como
instrumento de aproximagéo do real, que exige de quem a recebe um processo de

critica e reflexdo, transformando-a em conhecimento” (REIS, 1999: 155).

Tendo como referéncia tais reflexdes, € imprescindivel que se compreenda a
informagcdo como elemento base para a geragcao do conhecimento e agado social.

Sobre esse aspecto, Rendén afirma que

“Distinguimos entre informacién y conocimiento [...] la informacion es
el insumo del conocimiento, y siempre es recibida a través de los sentidos
[...] no puede haber conocimiento sin un conocedor.” (RENDON ROJAS,
2005: 53)?

Complementando, o autor ainda coloca que

“En el caso de la informacién, su fuente son los datos y la actividad
requerida es la estructuracion e interpretacion de los mismos. Con respecto
al conocimiento, su origen esta dado en la informacién y posteriormente se
requiere realizar una actividad complementaria que comprende el analisis, la

2 Distinguimos entre informagao e conhecimento [...] a informacdo € o insumo do conhecimento, e
sempre € recebida através dos sentidos [...] ndo pode haver conhecimento sem um conhecedor
(traducao nossa).
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sintesis, aplicar una visién dialéctica a lo que se aprende, sacar inferencias
de lo aprendido, aplicar, evaluar y asimilar. Por ultimo, el valor surge a partir
de informaciones y conocimientos recibidos, pero que adicionalmente se
exige una interiorizacién y apropiacion movidos por un acto de la voluntad
que elige como deseable esos principios como elementos de su proyecto
existencial personal para que sirvan como guias en la interaccién con la
realidad.” (RENDON ROJAS, 2005: 59-60)°

Diante do exposto, € possivel perceber a relevancia de uma efetiva
interlocucdo entre informacédo e educacéo, pois, na verdade, as salas de aulas
constituem-se, também, em espacos privilegiados de informacao e conhecimento.
Nesse aspecto, a informacgao é tida como um elemento fundamental e indissociavel

da educacéao, uma vez que

“informar, no ambiente escolar, ndao significa apenas buscar e
recuperar informagdes julgadas relevantes no processo de aquisigdo de
conhecimentos, mas, especialmente, envolver-se profundamente com o
processo de busca e utilizagdo do conhecimento representado pela
informacgéo, em um dado momento de aprendizagem.” (FREIRE, 2007: 144)

Por fim, somando-se aos elementos acima discutidos, € de fundamental
importancia se atentar para o fato de que, para que a informagdo, por meio da
educacao, contribua de forma efetiva para a mudanca da realidade, é preciso que os
sujeitos envolvidos, nesse caso especifico educadores e educandos, estejam
constantemente engajados com a praxis*, ou seja, com o processo “agdo-reflexéo-
acdo”. Para tanto, Freire (1978) aponta que, nesse contexto, o didlogo se faz

necessario e exige um pensar critico, que nao dicotomiza homens e mundo, mas os

3 No caso da informagdo, sua fonte sdo os dados e a atividade requerida é a estruturacdo e
interpretacdo dos mesmos. Com respeito ao conhecimento, sua origem se da na informagéo e
posteriormente se requer realizar uma atividade complementar que compreende a analise, a sintese,
aplicar uma visdo dialética ao que se aprende, obter inferéncias do aprendido, aplicar, avaliar e
assimilar. Por ultimo, o valor surge a partir de informagdes e conhecimentos recebidos, mas de que
adicionalmente se exige uma interiorizagao e apropriagdo movidos por um ato da vontade que elege
como desejavel esses principios como elementos de seu projeto existencial pessoal para que sirvam
como guias na interagdo com a realidade (tradug¢do nossa).

4 Para Paulo Freire, praxis é "a acao e reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo".
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vé em continua interagcdo. Nesse sentido, espera-se que a educagao possa atuar

como uma acao politica de transformacao.

1.4 - Praticas informacionais: acées de recepgao, geragcdo e transferéncia da

informagdo no contexto das praticas pedagdgicas

Retomando a linha mestra deste trabalho, € oportuno reiterar que a referida
pesquisa tem, como objeto de estudo, a problematica da relagcédo entre informacao e
a pratica pedagodgica de professores, especificamente na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). Em razao desta perspectiva, seu principal objetivo é responder a
seguinte questao: como se da o comportamento informacional dos docentes da EJA
e quais sao os reflexos desse processo em sua pratica pedagégica? Para tanto, é
imprescindivel que se compreenda 0 que sdao e como se dao suas praticas

informacionais.

E importante ressaltar que, coerentemente com os subsidios da linha tedrica
que fundamenta a presente dissertagdo, a abordagem das praticas informacionais
no campo da Ciéncia da Informagdo também se centra no paradigma social da
informagéo, haja vista que a mesma considera a informagdo como um insumo

fundamental da vida social e base para a geragao de conhecimento.

Complementando a discussao antecedente, vale abordar o conceito de Araujo
(1998), que aponta que ‘préaticas informacionais sdo agbes de recepgdo, geracdo e

transferéncia de informagbes, que se desenvolvem através de circuitos
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comunicacionais ocorridos nas diversas formacées sociais” (ARAUJO, 1998: 160).
Deve-se destacar ainda que, no contexto das praticas sociais, a informagao € um
elemento de fundamental importancia, pois € através do intercambio informacional
que oOs sujeitos sociais se comunicam e compartiiham conhecimento. Assim, ao
estabelecerem circuitos comunicacionais, 0s sujeitos constroem as praticas

informacionais.

Ressalte-se ainda que, de acordo com Araujo (2000), o conceito de praticas
informacionais é subsidiado pelo modelo comunicativo-informacional, que pode ser
entendido como uma representacao tedrica do fendmeno informacional, que se
estrutura a partir das praticas informacionais de recepgéao, geracao e transferéncia

de informacao.

Vale ainda acrescentar que, segundo a referida autora, o modelo
comunicativo-informacional tem suas bases tedricas nos estudos do educador
brasileiro Paulo Freire e € com base neste autor que Araujo (2000) defende que a
participacdo do receptor é tdo essencial quanto a do gerador de informacéo, para
que as praticas informacionais ocorram de forma completa e eficaz, no sentido de

que a informacao seja elemento de mudanca social.

E preciso destacar também que o pensamento pedagdgico de Paulo Freire,
como evidenciado pelas postulagbes de Araujo (2000), contribuiu de maneira
decisiva para a formulagdo de um modelo de comunicacao horizontal e democratico.
Nos termos de Freire, a comunicagao € que transforma essencialmente os homens

em sujeitos. Com esta base, ele formulou sua proposi¢gdo fundamental de que a
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educagao, como construgao compartilhada de conhecimentos, constitui um processo
de comunicagao porque se gera através de relacbes dialéticas entre os seres
humanos e com o mundo. A educagdo como pratica da liberdade é sobretudo e
antes de tudo uma situagao de conhecimento que nao termina no objeto estudado,
ja que se comunica a outros sujeitos também abertos ao conhecimento (FREIRE,

1992a).

Tendo como diretriz os elementos acima explicitados, cabe aqui resgatar que,
de acordo com Araujo (2000), o fendmeno informacional € constituido pelas praticas
informacionais de recepcdo, geragao e transferéncia de informagédo. Nessa
perspectiva, a referida autora argumenta que a pratica de recepgao de informacoes
desenvolve-se em dois momentos: o acesso a informacdo e a selecdo da
informagédo. Ja o processo de geragao de informacgdes é caracterizado pela atividade
de reapropriagao pelo sujeito, no sentido de agregar valor a informagéao, objetivando

atribuir-lhe um novo significado (ARAUJO, 2001a).

No que se refere a transferéncia de informacgodes, é conveniente delimitar que,
para as finalidades deste trabalho, este termo sera visualizado como uma pratica
informacional que sera considerada sob o prisma da socializagdo da informacéao
(ARAUJO, 2001b). Sobre esse aspecto, é importante atentar-se para o fato de que a
pratica informacional de transferéncia enquanto socializagdo visa a insergdao do
sujeito na sociedade, tendo como elemento central o dialogo. Outro elemento que se
faz presente € o uso da linguagem cotidiana, que permite a comunicacao entre os

diferentes sujeitos sociais.
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Tendo como base as discussdes antecedentes, € possivel aventar que as
praticas informacionais constituem elemento fundamental no processo de
construgcao do conhecimento docente, sendo possivel, entdo, relaciona-las a pratica
pedagodgica. Assim, um primeiro ponto a ser destacado em relagdo ao trabalho
docente diz respeito ao rigor metddico e intelectual que o educador deve
desenvolver em si proprio. Este deve atuar como pesquisador, sujeito curioso, que
busca o saber e o assimila de uma forma critica, com questionamentos e orienta
seus educandos a seguirem também essa linha metodoldgica de estudar e entender
o mundo, relacionando os conhecimentos adquiridos com a realidade de sua vida,
sua cidade, seu meio social. Tal assertiva € defendida por Freire (1999), que afirma

que "ndo ha ensino sem pesquisa nem pesquisa sem ensino" (FREIRE, 1999: 32).

Esse carater investigativo atribuido ao perfil do professor pode ser associado
as acodes de busca/recepcgao de informagdes, tanto em relagdo ao acesso quanto a
selecao, realizadas por ele durante sua pratica educativa. Deve-se ressaltar que
esse processo € fundamental para que se consiga atender as necessidades de
informagéao interpostas aos docentes, advindas do contexto pedagdgico, notadamente

no contexto da Educacao de Jovens e Adultos.

Coerente com o argumento supracitado, outro elemento importante a ser
discutido, inerente tanto a pratica pedagdgica quanto a pratica informacional, se
refere a geragao de informagdes e conhecimentos. Conforme explicitado por Freire
(1999), ensinar, aprender e pesquisar lidam com dois momentos: 0 em que se
aprende o conhecimento ja existente e 0 em que se trabalha a produgdo do

conhecimento ainda nao existente. De acordo com o referido autor: "quem forma se
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forma e re-forma ao formar, e quem é formado forma -se e forma ao ser formado”

(FREIRE, 1999: 25).

Cabe evidenciar, ainda, mais um aspecto tido como elementar para a pratica
educativa: de acordo com Freire (1999), o ensino ndo depende exclusivamente do
professor, assim como a aprendizagem n&o é algo relativo apenas ao aluno. Em
suas palavras, "ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam, e seus
sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢cdo de
objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina ao

aprender” (FREIRE, 1999: 25).

Tal principio € condizente com as agdes de transferéncia de informacgdes,
sobretudo no que se refere a socializacdo destas, de maneira dialdgica, entre
docente e educandos. Entretanto, é preciso esclarecer que ensinar nao significa
simplesmente transferir conhecimentos, mas criar possibilidades para a sua
construcdo. Para tanto, o professor precisa estar disposto a dialogar e a fazer de
suas aulas momentos abertos. Segundo Freire (1999), a educagao, apesar de
ideologica, deve ser dialogante e atentiva, para que se possa estabelecer a

auténtica comunicagéo da aprendizagem.

Diante do exposto, compreender a interacédo entre informacao e educacao se
constituiu em uma relevante alternativa para o avanco da problematica informacional
no ambito educacional. Face a esta o6tica, deve-se destacar que o eixo tedrico que
norteou a presente pesquisa buscou referenciar ndo a informagao por si s, mas

sua interlocucdo no contexto do processo educativo, evidenciando suas



contribuigdes e a efetiva inter-relacado entre informagao-educacgao.
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Capitulo 2

EJA: especificidades e desafios

‘Enquanto necessidade ontoldgica, a esperanga precisa da
pratica para tornar-se concretude histérica. E por isso que ndo ha
esperangca na pura espera, nem tampouco se alcangca o que se
espera na espera pura, que vira, assim, espera va.” (FREIRE, 1992b:

11)
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2.1 - A EJA no cenario nacional

O debate sobre uma educacéao voltada para a populagao jovem e adulta surge
na histéria educacional do Brasil a partir da década de 1930, quando finalmente
comega a se consolidar um sistema publico de educagao elementar no pais. Nesse
periodo, a sociedade brasileira passava por grandes transformacées, associadas ao
processo de industrializagdo e concentracdo populacional em centros urbanos. A
oferta de ensino basico gratuito estendia-se consideravelmente, acolhendo setores
sociais cada vez mais diversos. Tal movimento incluiu também esforgos articulados
nacionalmente que visavam a extensdo do ensino elementar aos adultos,

especialmente nos anos 40 (PAIVA, 1973).

Com o fim da ditadura, em 1945, o pais vivia a efervescéncia politica da
redemocratizagdo, o que contribuiu para que a educagao dos adultos ganhasse
destaque dentro da preocupacado geral com a educagado elementar comum.
Conforme salienta Paiva (1973), era urgente a necessidade de se aumentar as
bases eleitorais para a sustentacdo do governo central, integrar as massas

populacionais de imigragao recente e também incrementar a produgao.

E importante destacar que a década de 1940 constituiu-se em um periodo
aureo para a Educacao de Adultos, sendo cenario para inumeras iniciativas politicas
e pedagogicas de peso. Dentre elas, vale ressaltar o langamento da Campanha de
Educacdo de Adultos em 1947, que alimentou a reflexdo e o debate em torno do
analfabetismo no Brasil, manifestando uma preocupacdo em relagdo a elaboracao

de material didatico especifico para o ensino da leitura e da escrita para os adultos.
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Entretanto, no final da década de 1950, as criticas a Campanha de Educacéao

de Adultos dirigiam-se tanto as suas deficiéncias administrativas e financeiras
quanto a sua orientacdo pedagogica. Denunciava-se o carater superficial do
aprendizado que se efetivava no curto periodo da alfabetizag¢ao, a inadequacao do
método para a populagdo adulta e para as diferentes regides do pais. Todas essas
criticas convergiram para uma nova visao sobre o problema do analfabetismo e para
a consolidagdo de um novo paradigma pedagogico para a Educacido de Adultos,
cuja referéncia principal foi o educador pernambucano Paulo Freire, cuja biografia é

explicitada de forma sucinta a seguir (PAIVA, 1973).

Nascido em 1921, em Recife, uma das regides mais pobres do pais, Paulo
Freire pode experimentar logo cedo as dificuldades de sobrevivéncia das classes
populares. Desde a adolescéncia, engajou-se na formagdo de jovens e adultos
trabalhadores. Formou-se em Direito, mas nao exerceu a profissdo, preferindo
dedicar-se a projetos de alfabetizagdo. Nos anos de 1950, quando ainda se pensava
na Educacdo de Adultos como uma pura reposicdo dos conteudos transmitidos as
criangas e jovens, Paulo Freire propunha uma pedagogia especifica, associando

estudo, experiéncia vivida, trabalho, pedagogia e politica.

Nesse periodo de reconstrucdo democratica, muitas experiéncias de
alfabetizacdo ganharam consisténcia, pautadas sobretudo num novo entendimento
da relagao entre as problematicas educacional e social. Antes apontado como causa
da pobreza e da marginalizagado, o analfabetismo passou a ser interpretado como
efeito da situacdo de pobreza gerada por uma estrutura social nado igualitaria

(RIBEIRO, 1997). Era preciso, portanto, que o processo educativo interferisse na
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estrutura social que produzia o analfabetismo.

Em decorréncia desta visao, a alfabetizacido e a educacao de base de adultos
deveriam partir sempre de um exame critico da realidade existencial dos educandos,
da identificagdo das origens de seus problemas e das possibilidades de supera-los.
Somados a essa dimensao social e politica, os ideais pedagdgicos que se difundiam
tinham um forte componente ético, implicando um profundo comprometimento do
educador com os educandos. Os analfabetos deveriam ser reconhecidos como

homens e mulheres produtivos, que possuiam uma cultura.

Dessa perspectiva, Paulo Freire criticou a chamada “educacao bancaria”, que
considerava o analfabeto paria e ignorante, uma espécie de gaveta vazia onde o
educador deveria depositar conhecimento. Tomando o educando como sujeito de
sua aprendizagem, Freire propunha uma acgao educativa que nao negasse sua
cultura mas que a fosse transformando através do dialogo. Na época, ele se referia
a uma consciéncia ingénua ou intransitiva, heranga de uma sociedade fechada,
agraria e oligarquica, que deveria ser transformada em consciéncia critica,
necessaria ao engajamento ativo no desenvolvimento politico e econémico da nagao

(FREIRE, 1978).

Nesse contexto, a alfabetizacdo e a educacao de base de adultos deveriam
partir sempre de um exame critico da realidade existencial dos educandos, da
identificacdo das origens de seus problemas e das possibilidades de supera-los.
Além dessa dimensao social e politica, os ideais pedagdgicos que se difundiam

tinham, também, um forte componente ético, implicando um profundo
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comprometimento do educador com os educandos, conforme desvela a fala do

préprio educador:

“Ao considerarmos os educandos como seres passiveis de se
conhecer, é preciso considerar, também, dois aspectos fundamentais: a
cultura e a conscientizacdo, indispensaveis tanto na compreensao das
capacidades de aprender desses sujeitos como, principalmente, da sua
capacidade de criar e intervir para transformar.” (FREIRE, 1978: 89)

Em vista desta 6tica em relacdo a Educagcao de Adultos e das preocupacgdes
éticas presentes na sua visdao educativa, Freire articula uma proposta de
alfabetizagcao centrada no dialogo e no respeito a cultura dos educandos, conforme

se evidencia nos aspectos de seu método, apresentado a seguir.

2.1.1 - O Método Paulo Freire

O pensamento de Paulo Freire deve ser entendido no contexto em que surgiu
- 0 nordeste brasileiro, onde, no inicio da década de 1960, metade de seus 30
milhées de habitantes vivia na "cultura do siléncio", como ele dizia, isto é, eram
analfabetos. Era preciso "dar-lhes a palavra" para que "transitassem" rumo a
cidadania, de forma que fossem donos de seu proprio destino e que superassem o

colonialismo.

A partir dessa sua pratica, criou um método, que o tornaria conhecido no
mundo, fundado no principio de que o processo educacional deve partir da realidade

que cerca o educando. N&o basta saber ler que "Eva viu a uva", diz ele. E preciso
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compreender qual a posi¢cao que Eva ocupa no seu contexto social, quem trabalha
para produzir a uva e quem lucra com esse trabalho. Nessa perspectiva, Paulo
Freire elaborou uma proposta de alfabetizagdo de adultos conscientizadora, cujo
principio basico pode ser traduzido numa frase sua que ficou célebre: "A leitura do

mundo precede a leitura da palavra" (FREIRE, 1985: 11).

Renunciando a simples utilizacdo de cartilhas, desenvolveu um conjunto de
procedimentos pedagdgicos que ficou conhecido como “Método Paulo Freire”. Tal
método previa uma etapa preparatéria, na qual o alfabetizador deveria fazer uma
pesquisa sobre a realidade existencial do grupo junto ao qual iria atuar.
Concomitantemente, ele faria um levantamento de seu universo vocabular, ou seja,
das palavras utilizadas pelo grupo para expressar essa realidade. Desse universo, o
alfabetizador deveria selecionar as palavras com maior densidade de sentido, que

expressassem as situacdes existenciais mais importantes.

Em continuidade, era necessario selecionar um conjunto que contivesse os
diversos padrdes silabicos da lingua e organiza-lo segundo o grau de complexidade
desses padrdes. Essas seriam as palavras geradoras, a partir das quais se realizaria

tanto o estudo da escrita e leitura como o da realidade.

Antes de entrar no estudo dessas palavras geradoras, Paulo Freire propunha
ainda um momento inicial, em que o conteudo do didlogo educativo girava em torno
do conceito antropoldgico de cultura. Utilizando uma série de ilustracbes (cartazes
ou slides), o educador deveria dirigir uma discussdo na qual fosse sendo

evidenciado o papel ativo dos homens como produtores de cultura e as diferentes
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formas de cultura: a cultura letrada e a nao letrada, o trabalho, a arte, a religido, os

diferentes padrdes de comportamento e a sociabilidade.

Portanto, o objetivo era, antes mesmo de iniciar o aprendizado da escrita,
levar o educando a assumir-se como sujeito de sua aprendizagem, como ser capaz
e responsavel. Tratava-se, também, de desmistificar a cultura letrada, na qual o

educando estaria se iniciando.

Apés o cumprimento dessa etapa, iniciava-se o estudo das palavras
geradoras, que também eram apresentadas junto a cartazes contendo imagens
referentes as situagbes existenciais relacionadas a essas palavras. Com cada
gravura, desencadeava-se um debate em torno do tema e s6 entdo a palavra escrita
era analisada em suas partes componentes: as silabas. Enfim, era apresentado um
quadro com as familias silabicas com as quais os alfabetizandos deveriam montar

novas palavras.

Com um elenco de dez a vinte palavras geradoras, acreditava-se conseguir
alfabetizar um educando em trés meses, ainda que num nivel rudimentar. Numa
etapa posterior, as palavras geradoras seriam substituidas por temas geradores, a
partir dos quais os alfabetizandos aprofundariam a analise de seus problemas,

preferencialmente ja se engajando em atividades comunitarias ou associativas.

Segundo Brandao (1981), pode-se dizer que o “Método Paulo Freire” consiste
de trés momentos dialética e interdisciplinarmente entrelagados: a) a investigagédo

tematica pela qual aluno e professor buscam, no universo vocabular do aluno e da
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sociedade onde ele vive, as palavras e temas centrais de sua biografia; b) a
tematizacdo pela qual eles codificam e decodificam esses temas; ambos buscam o
seu significado social, tomando, assim, consciéncia do mundo vivido; e c) a
problematizagdo na qual eles buscam superar uma primeira visdo magica por uma

visdo critica, partindo para a transformagao do contexto vivido.

Destaca-se que nesse periodo foram produzidos diversos materiais de
alfabetizacado orientados por esses principios. Elaborados no ambito regional ou
local, no intuito de expressar o universo vivencial dos alfabetizandos, esses
materiais se caracterizavam n&o apenas pela referéncia a realidade imediata dos
adultos, mas, sobretudo, pela inten¢éo de problematizar essa realidade (BRANDAO,

1981).

Como se pbde verificar, o objetivo que Paulo Freire se propunha era o de
utilizar a educagado para transformar a realidade, minimizando os efeitos da
opressao, aliando educacgao a um projeto histérico de emancipacgao social. Por isso,
ele concebia a educagado mais como um ato de construcdo de conhecimentos do
que a simples transmissao de informacgdes, razao pelas quais foram incorporados

tais fundamentos tedricos para subsidiar o presente trabalho.

2.2 - Algumas reflexées acerca das especificidades inerentes a EJA

Conforme explicitado anteriormente, e de acordo com os principios
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defendidos por Paulo Freire, as praticas pedagodgicas voltadas para alunos jovens e
adultos devem tomar o estudo da cultura e da realidade vivencial desses sujeitos
como conteudo basico, levando-os a se compreenderem como seres culturais,
originarios e produtores de uma cultura (PARREIRAS, 2001). Torna-se, entao,
fundamental se atentar para o fato de que a fase da vida dos alunos dessa
modalidade de ensino confere a Educacao de Jovens e Adultos uma identidade que
a diferencia da escolarizacdo regular, com demandas educativas especificas,
caracteristicas diferenciadas de aprendizado, praticas adequadas de trabalho,
representacbes também distintas acerca da idade cronologica e do tempo de

formacao.

Coerentemente com as colocagdes supracitadas, cabe destacar que a
singularidade dessa modalidade educativa em relagdo as outras engendra uma
dindmica prépria do publico que ela atende. Quando nos referimos ao educando
jovem e adulto, ndo nos reportamos a qualquer sujeito vivenciando a etapa de vida
jovem ou adulta, e sim a um publico particular e com caracteristicas especificas:
sujeitos que foram excluidos do sistema escolar, possuindo, portanto, pouca ou
nenhuma escolarizacdo; individuos que possuem certas especificidades socio-
culturais; sujeitos que ja estdo inseridos no mundo do trabalho, normalmente
ocupando fungdes ndo qualificadas; sobretudo, nos referimos a sujeitos que se

encontram em uma etapa de vida diferente da etapa da infancia (OLIVEIRA, 2001).

Diante do exposto, ndo se pode desconsiderar que esses alunos jovens e
adultos chegam a escola com uma grande bagagem de conhecimentos, adquiridos

ao longo de suas histérias de vida. De acordo com Oliveira (2001), eles trazem
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consigo conhecimentos, crengas e valores ja constituidos, e é a partir do
reconhecimento do valor de suas experiéncias de vida e de suas visdbes de mundo
que cada aluno jovem ou adulto pode apropriar-se das aprendizagens escolares de
modo critico e original, na perspectiva de ampliar sua compreensao e seus meios de

acgao e interagdo no mundo.

Nesse contexto, é funcdo da educacdo, aqui representada principalmente
pelos professores dessa modalidade de ensino, potencializar esses conhecimentos
e habilidades que o jovem e o adulto trazem para a escola, tornando-os melhor
capacitados para enfrentar sua vida cotidiana. A complexidade dessa

responsabilidade é explicitada por Moura (1999):

“Ao longo de sua trajetéria, Freire mostrou que os educadores de
alunos jovens e adultos devem, além de seu papel politico de ajudar a
desvelar o mundo, a fazer uma leitura critica da realidade e buscar
elementos necessarios a intervengdo na sociedade, proporcionar aos
educandos os saberes necessarios a leitura e escrita da palavra e a sua
consequente apropriagdo como instrumento desencadeador de novos
conhecimentos que possibilitem formas competentes de atuagdo nos
contextos em que estao inseridos.” (MOURA, 1999: 76)

Assim, a implementacdo desses principios no trabalho docente exige dos
professores que se dedicam a Educacdo de Jovens e Adultos um conhecimento
efetivo das realidades de seus educandos: suas expectativas, sua cultura, as
caracteristicas e problemas de seu entorno proximo, além de suas necessidades de
aprendizagem, conforme mencionado. Para tanto, considera-se fundamental que
esses professores estejam engajados e comprometidos com atividades
permanentes de formacgao. Isso implica, principal e necessariamente, na busca de

informacgao para a construgao de novos saberes.
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E importante evidenciar que, conforme j& explicitado, a informacéo consiste
no elemento primordial capaz de promover a inser¢cdo dos sujeitos e a

transformacgao da realidade. Como explicitado por Reis (1999):

“[...] os argumentos de diferentes autores enfatizam a centralidade da
informagdo ndo s6 para o sistema produtivo mas como instrumento de
democratizagdo e cidadania, a medida que se considera que a
disponibilidade e acesso a mesma, constituiria elemento crucial para a
transformagéo social.” (REIS, 1999: 153)

Cabe aqui ressaltar um ponto comum entre duas variaveis que compdem o
objeto de estudo dessa pesquisa: o carater emancipatério atribuido tanto a
informacdo quanto a propria Educacdo de Jovens e Adultos, como explicitado
anteriormente e reiterado por Arroyo (2006), ao afirmar que “a Educacgéo de Jovens
e Adultos sempre fez parte da dindmica da sociedade, da dinamica mais

emancipadora” (ARROYO, 2006: 19).

A partir das questbdes apresentadas, pode-se afirmar que a tarefa imputada
aos professores de alunos jovens e adultos exige deles um perfil plural, multiplo,
multifacetado, que va além do ato de alfabetizar. Assim, em raz&o desse perfil
diferenciado, torna-se imperativo discorrer sobre os desafios inerentes a formacao

do educador de jovens e adultos, conforme sistematizado a seguir.

2.3 - Desafios para a formagao do educador de jovens e adultos

Inicialmente, € importante destacar que o debate que envolve o processo de
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formacgao do educador de jovens e adultos ndo é recente. Conforme explicitado por

Soares (2008),

“a primeira Campanha Nacional de Educagédo de Adultos no Brasil,
langada em 1947 e baseada na acgido voluntariada, foi sistematicamente
criticada por nado preparar adequadamente professores para trabalhar com
essa populagcdo. Além disso, o | Congresso Nacional de Educacdo de
Adultos, realizado no Rio de Janeiro, ainda em 1947, ja ressaltava as
especificidades das agbes educativas em diferentes niveis e recomendava
uma preparagao mais apropriada para se trabalhar com adultos. Passados
mais de dez anos, no Il Congresso Nacional de Educagdo de Adultos,
realizado em 1958, as criticas a auséncia de formagéo especifica para o
professorado, assim como a falta de métodos e conteudos pensados
particularmente para a Educagdo de Adultos, tornaram-se ainda mais
agudas, explicitas e generalizadas.” (SOARES, 2008: 84)

Apesar de nao se tratar de uma questdo nova, como apontado por Soares,

somente nas ultimas décadas a formacao de educadores para a EJA ganhou maior

by

repercussao, o que pode ser relacionado a propria configuragdo do campo da
Educacdo de Jovens e Adultos. Em vista desta perspectiva, “a formacdo dos
educadores tem se inserido na problematica mais ampla da instituicdo da EJA como
um campo pedagogico especifico que, desse modo, requer a profissionalizacao de

seus agentes” (SOARES, 2008: 85).

De acordo com a Declaragédo de Hamburgo sobre Educagao de Adultos:

“A Educacgéo de Adultos engloba todo o processo de aprendizagem,
formal ou informal, onde pessoas consideradas “adultas” pela sociedade
desenvolvem suas habilidades, enriquecem seu conhecimento e
aperfeicoam suas qualificagdes técnicas e profissionais, direcionando-as
para a satisfacao de suas necessidades e as de sua sociedade. A Educacgao
de Adultos inclui a educagéo formal, a educag¢édo ndo-formal e o espectro da
aprendizagem informal e incidental disponivel numa sociedade multicultural,
onde os estudos baseados na teoria e na pratica devem ser reconhecidos.”
(Declaracédo de Hamburgo sobre Educacédo de Adultos, V. CONFINTEA,
UNESCO, 1997, p. 42)

Tal assertiva é corroborada pelo inciso VIl do art. 4° da LDBEN 9394/96, que
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determina que as especificidades dos trabalhadores matriculados nos cursos
noturnos devem ser consideradas no contexto pedagdgico. Assim, torna-se evidente
a necessidade de uma formagao especifica para atuar na EJA, o que é sustentado
pelo Parecer CEB/CNE 11/2000: “Trata-se de uma formagdo em vista de uma
relacdo pedagogica com sujeitos, trabalhadores ou ndo, com marcadas experiéncias

vitais que ndo podem ser ignoradas” (p. 58).

Entretanto, um aspecto importante a ser destacado em relagao a tematica da
formacgao de educadores de jovens e adultos é que ndo existem parametros oficiais
que possam delinear o perfil desse profissional. Isso pode ser associado ao fato de
nao termos ainda uma definicdo muito clara da préopria EJA, sendo essa uma area
que permanece em construgcdo e, portanto, com muitas interrogacdes. Nesse

sentido, Arroyo (2006) afirma que

“a formagédo do educador de jovens e adultos sempre foi um pouco
pelas bordas, nas préprias fronteiras onde estava acontecendo a EJA.
Recentemente passa a ser reconhecida como uma habilitagdo ou como uma
modalidade, como acontece em algumas faculdades de Educagdo.”
(ARRQYO, 2006: 17)

Em razdo do exposto, a questdo que se impde é: que perfil de educadores de
jovens e adultos formar? Em concordancia com o que foi mencionado anteriormente,
se partirmos do pressuposto de que € fundamental reconhecer as especificidades da
EJA, entdo torna-se imprescindivel pensar num perfil especifico para esse educador,
e, consequentemente, numa politica especifica para a sua formacéo. Assim, um dos
tracos da formacgado dos educadores de jovens e adultos tem de ser conhecer as

especificidades desse jovem e desse adulto.
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E preciso considerar que ndo se trata de qualquer jovem e qualquer adulto.

Sao jovens e adultos com histérias, trajetérias sdcio-étnico-raciais, do campo, da
periferia. Entdo, o foco para se definir uma politica para a EJA e para a formacao do
seu educador deve enfatizar a necessidade de os profissionais conhecerem bem

gquem sdo esses jovens e adultos populares e como se constroem como tal.

De acordo com Arroyo (2006), essa especificidade de vida confere
caracteristicas proprias a EJA e a formacdo de seus educadores. “E essa
particularidade de sua condi¢do social, étnica, racial e cultural que tem de ser o
ponto de referéncia para a construgdo da EJA e para a conformacao do perfil do seu
educador” (ARROYO, 2006: 23). Do contrario, os educandos serdo vistos apenas
como alunos com trajetérias escolares truncadas, incompletas, a serem supridas; e
ver esses jovens e adultos no olhar escolar é negar a especificidade da EJA e do

perfil do educador.

Outro elemento essencial para o qual se deve atentar em relagao a formacéao
do educador de jovens e adultos é a base tedérica que ira fundamentar sua pratica.
Para tanto, cabe destacar que as teorias pedagogicas construidas com base no
periodo da infancia (quando se acreditava que os tempos da educagédo se
esgotavam depois da infancia e da adolescéncia), nao atendem as caracteristicas
inerentes a EJA e, portanto, ndo respondem as demandas advindas da pratica do

seu educador.

Constata-se, portanto, que um grande desafio se apresenta: a construgéo,

pelos proprios educadores da EJA, de uma proposta pedagdgica que privilegie os
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processos de formagdo dos jovens e adultos, sujeitos que ja tém voz e
questionamentos e que sdo formados em multiplos espacgos. Para além, conforme é
defendido por Arroyo (2006), € necessario vincular a construcdo dessa teoria
pedagogica com as grandes matrizes formadoras que tiveram por referéncia a vida
adulta: educacado e trabalho, movimentos sociais, cultura. E preciso reconhecer,
como nos lembra Paulo Freire®, que a propria opressdo vivida por esses jovens e

adultos € uma matriz formadora.

Coerente com tal assertiva, é essencial que os educadores da EJA sejam
capacitados para captar os saberes que seus educandos trazem de sua vivéncia,
uma vez que o conhecimento escolar que foi selecionado, ordenado e hierarquizado
para as mentes e vivéncias infantis ndo se adequa a realidade do publico jovem e
adulto. Isso é corroborado pela herangca que recebemos dos movimentos de
educagao popular, que tanta importancia deu a EJA, e defendia que seus
educadores deviam valorizar e trabalhar os saberes, conhecimentos, culturas,
interrogacdes e significados que os jovens e adultos produzem em suas vivéncias

coletivas.

Em termos concretos, € preciso considerar que a experiéncia vivencial de
educandos e educadores pode se constituir em um eixo propicio para a leitura critica
do mundo e para a constituicdo de uma visao reflexiva que va além do instituido,

possibilitando a emergéncia do novo.

5 FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 6 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1978. 218 p.



Capitulo 3

A EJA como politica publica

“‘Nossa Iuta de hoje nao significa que necessariamente
conquistaremos mudancgas, mas sem que haja essa luta, hoje, talvez
as geragoes futuras tenham de lutar muito mais. A histéria nao
termina em nés: ela segue adiante.” (FREIRE, 2001: 40)
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3.1 - Os indices do analfabetismo no Brasil e as politicas publicas voltadas

para a EJA

A realidade atual da EJA no pais pode ser clara e precisamente analisada a
partir de alguns dados que revelam a magnitude da demanda potencial por essa
modalidade educativa. Para se ter uma idéia geral deste cenario, no que se refere a
educacao basica, dados do Censo Escolar 2007 contabilizaram aproximadamente
52,9 milhdes de matriculas, distribuidas em diferentes etapas e modalidades de

ensino®.

Entretanto, apesar da expansdo do sistema educacional observada nas
ultimas trés décadas, o ultimo Censo Demografico realizado no pais revelou que 1,2
milhdo de criangas e adolescentes (3,95% da populagdo de 7 a 14 anos) ainda
estavam fora da escola em 2000, e mais de 35,8 milhdes de jovens e adultos (30%
da populagdo com 15 anos ou mais) possuiam menos de 4 anos de estudos’,

encontrando-se possivelmente em situagdo de analfabetismo funcional®.

Os dados apresentados denotam que o analfabetismo é um bom indicador

6 Fonte: INEP. Censo Escolar, 2007.
7 Fonte: IBGE. Censo Demografico, 2000.

8 De acordo com o INAF — Indicador de Alfabetismo Funcional (indicador que revela os niveis de
alfabetismo funcional da populagdo adulta brasileira), a definicdo de analfabetismo vem, ao longo das
dltimas décadas, sofrendo revisdes significativas como reflexo das préprias mudancas sociais. E
considerado analfabeto absoluto a pessoa que “ndo sabe ler e escrever um bilhete simples”; e
analfabeto funcional a pessoa que “ndo consegue realizar tarefas simples que envolvem
decodificagdo de palavras e frases (em relagdo as habilidades de leitura e escrita) e ndo consegue
realizar operagbes basicas com numeros como ler o prego de um produto ou anotar um nimero de
telefone (em relagao as habilidades matematicas)”. Disponivel em:
<http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.00.00.00&ver=por>.
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dos desafios pendentes no campo educacional. Embora as taxas de analfabetismo
venham declinando continuamente ao longo do ultimo século (ver Tabela 1), a
reducao no numero absoluto de analfabetos € um fenbmeno bastante recente que
nao resulta de politicas publicas educacionais abrangentes, continuas e adequadas
para a populacdo jovem e adulta, mas, sim, do esfor¢o realizado em direcao a
universalizagao do ensino fundamental para criancas e adolescentes, acompanhada
por programas de correcdo de fluxo escolar e aceleracdo de estudos para
estudantes com defasagem na relagcao entre idade e série cursada (DI PIERRO &

GRACIANO, 2003).

Tabela 1

Analfabetismo no Brasil entre pessoas de 15 anos ou mais: tendéncia 1920/2000

Ano/Censo Total Analfabetos %
1920 17.557.282 11.401.715 64,90
1940 23.709.769 13.269.381 56,00
1950 30.249.423 15.272.632 50,50
1960 40.278.602 15.964.852 39,60
1970 54.008.604 18.146.977 33,60
1980 73.541.943 18.716.847 25,50
1991 95.837.043 19.233.758 20,07
1996 106.169.000 15.560.000 14,70
2000 119.533.048 16.294.889 13,63

Fontes: http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censohistorico/default.shtm
http://www.ibge.gov.br’/home/estatistica/populacao/contagem2007/contagem.pdf
IBGE. Censo Demografico, 2000.

INEP. Mapa do analfabetismo no Brasil, 2003.

Diante da realidade evidenciada pelos dados dos censos realizados entre
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1920 e 2000, torna-se imprescindivel uma discussdo acerca de aspectos
relacionados as politicas publicas voltadas para a Educagao de Jovens e Adultos, no
intuito de se compreender melhor seus paradigmas, seus avangos e retrocessos,

além de seus principais entraves.

Inicialmente, é relevante destacar que, embora a histéria da educacao
brasileira registre numerosas experiéncias de educagao nao-formal, os desafios da
alfabetizacdo e elevacado de escolaridade tendem a ocupar o centro do debate
publico atual a respeito da Educagao de Jovens e Adultos no Brasil, relegando a um
plano secundario outras dimensdes igualmente significativas da educagao popular. A
prioridade conferida a escolarizacdo pode ser atribuida ao fato de a Constituicdo
Federal de 1988 assegurar o ensino fundamental publico e gratuito em qualquer

idade, inscrevendo a Educacao de Jovens e Adultos no rol dos direitos da cidadania.

No final dos anos de 1960, ao mesmo tempo em que se percebe a
necessidade de direcionar o sistema educacional para o atendimento das
necessidades de recursos humanos demandados pelo modelo econdmico
capitalista, a escolarizagado basica para jovens e adultos adquiriu institucionalidade
nas redes de ensino: a Lei 5692 de 1971 reformou o ensino de 1° e 2° graus e
regulamentou o ensino supletivo, conferindo a supléncia a fungdo de repor
escolaridade nao realizada na infancia e adolescéncia, entdo consideradas os ciclos

da vida mais adequados a aprendizagem (DI PIERRO et al, 2001).

A referida Lei, que dedicou especialmente um capitulo a Educacao de Jovens

113

e Adultos, definiu o ensino supletivo de acordo com as seguintes fungdes: “a
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supléncia - relativa a reposicdo de escolaridade; o suprimento - relativo ao
aperfeicoamento; e a aprendizagem e a qualificagdo - referentes a formagdo para o

trabalho e profissionalizacdo” (Lei 5692 de 1971, Capitulo V).

Conforme explicitado por Di Pierro (2004), a “doutrina do ensino supletivo”
(como a denominaram seus formuladores), aprovada em plena ditadura militar, ndo
incorporou as ricas contribuicdes que os movimentos de educacao e cultura popular
do inicio da década de 1960 legaram a Educagéo de Adultos (difundidas em todo o

mundo pela obra de Paulo Freire).

Ao contrario, o ensino supletivo atendeu ao apelo modernizador da educagao
a distancia e aderiu aos preceitos tecnicistas da individualizagdo da aprendizagem e
instrugdo programada, que fundamentaram a difusdo das modalidades de educagéao
nao-presencial em centros de estudos supletivos e telecursos, que se somaram aos
cursos presenciais na configuracdo de um subsistema de ensino supletivo em
expansao. Além disso, a ampliacdo da escolaridade obrigatéria de quatro para oito
anos de estudos, por sua vez, teve reflexos nas exigéncias de certificacdo do
mercado de trabalho, o que ampliou substancialmente a procura pelos exames

supletivos.

Mais de trés décadas depois, € mesmo apods a promulgagdo, em 1996, da
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDBEN 9394/96), a cultura escolar
brasileira ainda se encontra impregnada pela concep¢do compensatéria de
Educacdo de Jovens e Adultos que inspirou o ensino supletivo, visto como

instrumento de reposicado de estudos nao realizados na infancia ou adolescéncia.
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De acordo com Haddad & Di Pierro (2000), ao focalizar a escolaridade nao
realizada ou interrompida no passado, o paradigma compensatério acabou por
enclausurar a escola para jovens e adultos nas rigidas referéncias curriculares,
metodoldgicas, de tempo e espago da escola de criangas e adolescentes, interpondo
obstaculos a flexibilizacdo da organizacdo escolar necessaria ao atendimento das
especificidades desse grupo sociocultural. Ao dirigir o olhar para a falta de
experiéncia e conhecimento escolar dos jovens e adultos, a concepgéao
compensatoéria nutre visbes preconceituosas que subestimam os alunos, dificultando
que os professores valorizem a cultura popular e reconhegam os conhecimentos

adquiridos pelos educandos fora da escola, no convivio social e no trabalho.

Nao se pode, porém, atribuir os escassos resultados qualitativos alcancados
pelo ensino supletivo apenas a limitagdo pedagodgica do paradigma compensatério,
uma vez que a escassez de recursos financeiros e a falta de preparo especifico dos
professores também tiveram papel significativo no contexto das mazelas que
atingiram o conjunto do ensino publico em expansdo naquele periodo, mas que
afetaram de modo mais agudo as modalidades de menor prestigio, como a

Educacao de Jovens e Adultos.

Conforme salientado por Di Pierro (2005), o fim do regime militar e a
retomada das elei¢des diretas nas capitais em meados dos anos de 1980 criaram o
ambiente politico-cultural favoravel para que os sistemas de ensino publico
comegassem a romper com o paradigma compensatorio do ensino supletivo e,
recuperando o legado dos movimentos de educacdo e cultura popular,

desenvolvessem experiéncias inovadoras de alfabetizacdo e escolarizagdo de
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jovens e adultos.

De fato, algumas das iniciativas mais bem sucedidas do periodo da
redemocratizagcdo foram conduzidas por governos locais, em parceria com
organizagbes e movimentos sociais, que emergiram na cena politica e
impulsionaram o reconhecimento dos direitos sociais na Constituicdo Federal de

1988, dentre os quais os dos jovens e adultos ao ensino publico gratuito.

Quando, em 1997, a V CONFINTEA - Conferéncia Internacional de Educacgao
de Adultos - realizada em Hamburgo, proclamou o direito de todos a educacao
continuada ao longo da vida (para além do direito a escolarizagéo), ainda nao havia,
no Brasil, consenso em torno desse paradigma. Ainda que lentamente, porém, a
transicdo de referéncias vem sendo impulsionada pelo resgate da contribuicido da
educagao popular, ao lado de um conjunto de mudangcas no pensamento
pedagdgico e nas relagdes entre educacio e trabalho na sociedade contemporanea

(SOARES, 1999).

Reitera-se que o conceito de educacao que se fez presente na “Declaragao
de Hamburgo sobre a Educagdo de Adultos” (documento resultante da V
CONFINTEA), o de uma educagao que deve acontecer durante toda a vida, € uma
alternativa para responder aos desafios do novo modelo social vigente; é uma
proposta de educacao que possibilita ao educando conduzir seu préprio destino,
elaborando pensamentos autbnomos e criticos, formular os seus proprios juizos de
valor e saber como agir nas variadas circunstancias da vida, principalmente nesse

contexto de profundas e rapidas transformagdes. E um conceito de educacdo
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considerado como “a chave que abre as portas do século XXI” (Relatério Jacques

Delors, 2000: 117).

Segundo Oliveira (2001), a psicologia do desenvolvimento humano ja nao
sustenta a idéia de que exista uma idade apropriada para aprender. Tal principio é

defendido por Palacios (1995), que afirma que

"as pessoas humanas mantém um bom nivel de competéncia
cognitiva até uma idade avangada (desde logo, acima dos 75 anos). Os
psicologos evolutivos estao, por outro lado, cada vez mais convencidos de
que o que determina o nivel de competéncia cognitiva das pessoas mais
velhas ndo é tanto a idade em si mesma, quanto uma série de fatores de
natureza diversa. Entre esses fatores pode-se destacar, como muito
importantes, o nivel de saude, o nivel educativo e cultural, a experiéncia
profissional e o tébnus vital da pessoa (sua motivagdo, seu bem estar
psicolégico...). E esse conjunto de fatores e ndo a idade cronoldgica per se,
0 que determina boa parte das probabilidades de éxito que as pessoas
apresentam, ao enfrentar as diversas demandas de natureza cognitiva."
(PALACIOS, 1995: 312)

Também ja ndo subsiste a suposta correspondéncia entre etapas do ciclo
vital, processos de formagado e engajamento na produgado, pois diante das rapidas
mudancas no mundo do trabalho, da ciéncia e da técnica, os conhecimentos
adquiridos na escolarizagao realizada na infancia e juventude nao sao suficientes
para ancorar toda uma vida profissional e de participagcdo sociocultural na idade
adulta, impondo-se a educagao permanente. A necessidade da aprendizagem ao
longo da vida se amplia em virtude também da elevagao da expectativa de vida das
populagdes e da velocidade das mudangas culturais, que aprofundam as distancias

entre as geragoes, as quais a Educacao de Jovens e Adultos pode ajudar a reduzir.

Frente as demandas do mundo contemporédneo, o novo paradigma da

Educacao de Jovens e Adultos sugere que a aprendizagem ao longo da vida nédo sé



72
€ um fator de desenvolvimento pessoal e um direito de cidadania, mas, também,
uma condi¢gdo de participagdo dos individuos na construgdo de sociedades mais

tolerantes, solidarias, justas, democraticas, pacificas, prosperas e sustentaveis.

A educacao capaz de responder a esse desafio ndo é aquela voltada para as
caréncias e o passado (tal qual a tradicdo do ensino supletivo), mas aquela que,
reconhecendo nos jovens e adultos sujeitos plenos de direito e de cultura, pergunta
quais sdo suas necessidades de aprendizagem no presente, para que possam

transforma-lo coletivamente.

Diante do exposto, pode-se constatar que a demanda pela EJA é extensa e
complexa, comportando em seu interior uma grande diversidade de necessidades
formativas. Dentre elas, destaca-se a necessidade de se consolidar a alfabetizacao
funcional dos individuos, no intuito de se formarem usuarios da linguagem escrita
capazes de fazer dela multiplos usos, com o objetivo de expressar a propria
subjetividade, buscar informacao, planejar e controlar processos e aprender novos

corpos de conhecimento (RIBEIRO, 1999).

Além disso, é imprescindivel considerar também os requisitos formativos cada
vez mais complexos para o exercicio de uma cidadania plena, as exigéncias
crescentes por qualificagdes de um mercado de trabalho excludente e seletivo e as
demandas culturais peculiares a cada subgrupo etario, de género, étnico-racial,

socioecondmico, religioso ou ocupacional.

Essa realidade torna evidente a pertinéncia do seguinte questionamento:
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como contemplar, com equidade, um direito basico da cidadania (o direito a
educacao), retendo sob um pardmetro comum de qualidade, necessidades
formativas tao diversas? Conforme explicitado por Di Pierro et al (2001), a literatura
e a experiéncia nacional e internacional indicam alguns caminhos para a solugao

desse impasse.

Um primeiro passo nessa diregao deve buscar a superagcao da concepcgao de
que a idade adequada para aprender € a infancia e a adolescéncia e de que a
funcdo prioritaria ou exclusiva da educacdo de pessoas jovens e adultas é a
reposi¢cao de escolaridade perdida na “idade adequada”. Nesse sentido, os objetivos
da formagdo de pessoas jovens e adultas ndo se devem restringir a compensagao
da educacdo basica nao adquirida no passado, mas devem, sim, responder as
multiplas necessidades formativas que os individuos tém no presente e terdo no

futuro.

Superar a concepcao compensatoria de educacdo de pessoas adultas nao
implica, porém, negar que ha desigualdades educativas a serem enfrentadas. Assim,
por impulsos diversos, a Educacéo de Jovens e Adultos € convidada a reavaliar sua
identidade e tradicao, reelaborando os objetivos e conteudos de formacgao politica,
privilegiando a formacgao de sujeitos livres, autbnomos, criticos, abertos a mudanca,

capazes de intervir em processos de produgao cultural que tenham alcance politico.

As questdes supracitadas indicam alguns dos desafios a serem enfrentados
num processo de qualificacdo da oferta de EJA. Repensar essas questdes constitui

um permanente e complexo desafio. E apropriado, aqui, ressaltar que esse termo,
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“‘complexa(o)”’, € comumente utilizado em reflexdes acerca da EJA, sobretudo pela
gama de especificidades que envolve esta modalidade de ensino. Edgar Morin
(1996, 1999) é um dos autores que discute esse conceito; segundo ele, pensar de

forma complexa consiste em pensar na totalidade.

Di Pierro et al (2001: 1) reitera a complexidade desse processo ao assumir
que “a Educacdo de Jovens e Adultos € um campo de praticas e reflexdo que
inevitavelmente transborda os limites da escolarizagdo em sentido estrito”. Isso se
justifica pelo fato de a EJA abarcar processos formativos diversos, em que podem
ser incluidas iniciativas visando a qualificagdo profissional, o desenvolvimento
comunitario, a formagao politica e um numero significativo de questdes culturais
pautadas em outros espacos que nao o escolar. Além disso, mesmo quando se
focalizam os processos de escolarizagdo de jovens e adultos, o modelo padronizado
da escola regular, com seus tempos e espagos rigidamente delimitados, se
apresenta como problematico, sobretudo por ndo atender as expectativas/demandas

desse publico especifico.

Nesse cenario, a implementacdo de politicas publicas que atendam as
demandas supracitadas e estejam voltadas para o aprimoramento das praticas
pedagdgicas no contexto da EJA, considerando todas as facetas implicitas nas
necessidades formativas diversas (incluindo ai a formagao adequada e satisfatéria
dos docentes, que extrapole a mera aplicagdo da técnica), pode parecer, num

primeiro momento, uma tarefa utdpica.

Entretanto, cabe destacar que utopia, de forma geral, ndo é algo inatingivel;
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ao contrario, ela € capaz de nos mobilizar em diregdo aos nossos propodsitos. De
acordo com Lowy (1985: 11), as utopias podem ser compreendidas como “..aquelas
idéias, representagdes e teorias que aspiram uma outra realidade, uma realidade
ainda inexistente”. Nesse sentido, € preciso superar as contradigdes historicas,
sociais e culturais, nas quais se adotam concepg¢des mais restritivas sobre o
fendmeno educativo, que entendem o lugar da Educacgao de Jovens e Adultos como
marginal ou secundario, sem maior interesse do ponto de vista da formulagao

politica e da reflexdo pedagodgica.

Inversamente, torna-se eminente reconsiderar a abordagem do fenédmeno
educativo de forma ampla e sistémica. Assim a Educacao de Jovens e Adultos sera,
necessariamente, reconhecida como parte integrante da histéria da educagdo em
nosso pais, como uma das arenas importantes em que se vém empreendendo

esforcos para a democratizagcao do acesso ao conhecimento.

3.2 - A EJA na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte (RME-BH)

Inicialmente, cabe destacar que a definicdo de politicas educacionais para a
EJA no municipio de Belo Horizonte esta pautada no quadro de referéncias legais de
abrangéncia nacional em que a Educacdo de Jovens e Adultos se inscreve
atualmente: a Constituigdo Federal e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao

Nacional (LDBEN 9394/96).
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Conforme citado anteriormente, a Constituicao Federal de 1988, incorporando
antigas reivindicagbes dos movimentos sociais, reconhece o direito de todos os
brasileiros a educacao basica, estabelecendo a garantia do ensino fundamental,
obrigatorio e gratuito, a todos aqueles que n&o tiveram acesso a0 mesmo durante a

infancia. O artigo 208 da Constituigao assim o define:

“O dever do estado com a educagdo sera efetivado mediante a
garantia de:

| - Ensino Fundamental obrigatério e gratuito, assegurada inclusive sua
oferta gratuita para todos os que a ele nao tiveram acesso na idade prépria;
[...].” (BRASIL, 1988)

A LDBEN 9394/96 reafirma o disposto na Constituicdo Federal, explicitando
no paragrafo terceiro do artigo quinto que qualquer cidadédo tem legitimidade para
acionar o Poder Judiciario no sentido de fazer valer o artigo 208 do texto
constitucional. No que tange especificamente a EJA, a LDBEN 9394/96 dispde, nos
artigos 37 e 38 da sec¢éo V, sobre o papel do poder publico e dos sistemas de ensino
de assegura-la. Rompendo com a concepgédo de EJA enquanto ensino supletivo,
presente na LDBEN anterior, a lei atual incorpora a EJA enquanto modalidade da

educacgao basica, nas etapas do ensino fundamental e médio.

Explicitados, mesmo que sucintamente, seus marcos legais, é imprescindivel,
também, que se compreenda qual é a concepg¢ao de EJA que norteia as diretrizes
municipais para essa modalidade de ensino na RME-BH. De acordo com essas

diretrizes, a EJA é entendida como

“[...] um processo educacional especificamente pensado para uma
parcela da populacdo que ndo se define, tdo somente, pelo corte
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cronoldgico da juventude ou da vida adulta, mas por caracteristicas
socioculturais que tornam estas pessoas demandatarias de uma proposta
politico-pedagdgica diferenciada, pessoas marcadas pela exclusdo, para as
quais a EJA é o resgate de uma divida social.” (BELO HORIZONTE, 2000:
27)

Para além de um direito, a EJA € vista como condi¢do e consequéncia do
exercicio pleno da cidadania. E compreendida como um processo que inclui duas
vertentes: a da escolarizagdo (o direito a alfabetizagédo e a educagao basica) e a
educacgao continuada, garantindo o direito a aprender por toda a vida, uma vez que
as significativas mudancas ocorridas nas sociedades modernas demandam um
processo de aprendizagem continuo. Nesse sentido, as diretrizes que orientam a
EJA no municipio de Belo Horizonte partem do reconhecimento de que essa
modalidade de ensino € um processo educativo que ndo se restringe aos espacgos e

tempos escolares (BELO HORIZONTE, 2000).

Assim, a EJA nao deve ser compreendida como um apéndice ou estrutura
marginal ao sistema regular de ensino. Ela constitui uma modalidade especifica da
educacao basica, em suas etapas fundamental e média, e, enquanto modalidade,
visa atender as necessidades de um publico cujas especificidades ndo séao

atendidas pelo ensino regular comum nem pela supléncia.

No que se refere a abrangéncia da EJA na RME-BH, ressalte-se que a cidade
de Belo Horizonte tem uma populagdo de, aproximadamente, 78 mil analfabetos na
faixa etaria acima de 15 anos de idade, conforme dados do IBGE (Censo
Demografico de 2000). Frente a esse cenario, reitera-se que a RME-BH toma como
sujeito de suas ag¢des educativas o adulto trabalhador, marcado por uma condigéao

de classe, geralmente proveniente da zona rural e filho de pais analfabetos. Ao
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inserir-se nos meios urbanos, dedica-se a atividades profissionais pouco qualificadas

e retorna a escola para alfabetizar-se.

Os jovens que demandam a EJA sdo, também como os adultos, excluidos do
sistema de ensino. Além das praticas excludentes do sistema educacional, a entrada
precoce no mercado de trabalho e as pressbes por ele exercidas contribuem para
que, cada vez mais, adolescentes e jovens sejam direcionados a EJA em busca de
completar a escolaridade. Em geral, esses sujeitos foram excluidos da cultura
letrada e dos bens culturais e sociais, 0 que compromete sua participacdo mais ativa

no mundo do trabalho, da cultura e da politica.

Coerente com essa realidade, a politica de atendimento ao jovem e adulto
pela Secretaria Municipal de Educagao de Belo Horizonte (SMED-BH) vem sendo
construida no sentido de garantir o direito a educagao a todos os cidadaos, visando
a concretizacdo da principal meta do governo municipal: o Programa BH Sem
Analfabetos®. Para atingir tal objetivo, a SMED-BH se organizou em quatro frentes
de trabalho, que podem ser traduzidas em duas linhas mestras. A primeira visa
atender aos jovens e adultos nas escolas da RME-BH, em turmas de Ensino
Fundamental Regular Noturno e de modalidade EJA. O publico atendido nas
escolas, além da marca da exclusao, apresenta uma trajetoria escolar entrecortada

por multiplas repeténcias e interrupgoes.

9 Campanha lancada pela Prefeitura de Belo Horizonte em janeiro de 2004 no intuito de reforgar sua
estrutura para receber os cidaddos que queiram se alfabetizar e aqueles que desejam retomar os
estudos. Fonte: Diario Oficial do Municipio - Belo Horizonte Ano X - N°: 2.251 - 12/01/2004. Disponivel
em:
<http://bhz5.pbh.gov.br/dom2004.nsf/6fe6b6fd533f4516032569c800797c30/ca799de4b19a641483256
f5¢00729ac1?0OpenDocument>
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A segunda linha visa atender aos jovens e adultos, com predominancia dos

mais velhos, que ndo vao a escola por varios motivos: ndo se reconhecem como
sujeitos de direito, tém dificuldade para sair da proximidade de sua moradia, ndo se
adaptam a organizagao rigida de horarios nas escolas, ndo dispéem de recursos
financeiros para o deslocamento, possuem longa jornada de trabalho e, as vezes,
sofrem de doencas crdnicas (problemas de visdo. hipertensdo, diabetes, dentre
outros). Essa segunda linha se caracteriza pelos atendimentos do Programa Brasil

Alfabetizado (atualmente extinto) e do Projeto Educacdo de Jovens e Adultos de

Belo Horizonte (EJA-BH).

Esta estruturacdo, que constitui o arcabouco do trabalho implementado no
municipio em relagdo a Educagao de Jovens e Adultos, € melhor descrita no topico a

seqguir.

3.2.1 - Atendimento em escolas

Ensino Fundamental Regular Noturno

O Ensino Fundamental Regular Noturno atende a um publico cujas
caracteristicas basicas sao: possuem 15 anos ou mais e, por diversas razdes, nao
tiveram oportunidade de frequentar ou concluir a educacéo basica e tém interesse
em iniciar ou continuar os estudos. Sua estrutura de trabalho parte do principio de

que, além das diferentes faixas de idade, de escolarizagdo, de inser¢ao no mundo
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do trabalho, de suas responsabilidades familiares, etc., € preciso considerar que os
alunos do noturno buscam a escola ndo somente para concluir os estudos, mas,
principalmente, para uma formacado mais apropriada, que os ajude a responder as

questdes que enfrentam na vida cotidiana.

Para tanto, a organizagdo dos tempos e espacgos escolares se da com base
na LDBEN 9394/96, tendo como referéncia o minimo de 200 dias letivos anuais e
800 horas de efetivo trabalho escolar, flexibilizando para o minimo de 600 horas
cumpridas no espaco escolar e 200 horas cumpridas nos diversos espacos da
cidade na forma de atividades curriculares alternativas articuladas no curriculo,
dialogando com os diversos campos do conhecimento. Atualmente, o Ensino
Fundamental Regular Noturno é ofertado em 76 escolas municipais de Belo

Horizonte, atendendo a aproximadamente 20 mil alunos™.

Modalidade EJA nas escolas

A EJA nas escolas da RME-BH tem como objetivo assegurar o direito a
educacdo escolar aos jovens e adultos com caracteristicas etarias e de exclusao
semelhantes ao anteriormente descrito. Seu diferencial em relagdo ao Ensino
Fundamental Regular Noturno esta na flexibilizagdo dos tempos escolares, néo
sendo obrigatorio o cumprimento de carga-horaria minima (mediante justificativa), no

intuito de atender as reais demandas do aluno trabalhador.

10 Dados disponiveis no site da SMED-BH:
<http://portal.pbh.gov.br/pbh/index.html?id_conteudo=12788&id_nivel1=-1&ver_servico=N>.



81

Entretanto, considerando a auséncia de recursos financeiros federais
especificos para a EJA, faz-se necessario estabelecer critérios para a sua oferta nas
escolas municipais, quais sejam: existéncia de demanda para EJA, localizagcdo em
area de vulnerabilidade social, oferta de ensino fundamental completo, bem como a
construcdo de uma proposta pedagogica para esse publico. Sendo assim, a SMED-
BH organizou o atendimento a EJA em 45 escolas da RME-BH, distribuidas em nove

regionais, totalizando, aproximadamente, 12 mil vagas''.

3.2.2 - Atendimento fora das escolas

Programa Brasil Alfabetizado

O Programa Brasil Alfabetizado, realizado em parceria com o Ministério da
Educacgao/Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade/Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagao, foi implantado em Belo Horizonte em
2003 e se estendeu até o final de 2006, quando foi extinto. Seu publico constituia-se,
prioritariamente, por cidadédos atendidos pelos programas de saude e de assisténcia
social, de baixa renda, acima de 15 anos de idade. Eram homens e mulheres, de
meia idade ou idosos, em situacdo de vulnerabilidade social, com dificuldade para
sair da proximidade de sua moradia e acompanhar os horarios de escolarizagao

regular.

11 Dados disponiveis no site da SMED-BH:
<http://portal.pbh.gov.br/pbh/index.htm|?id_conteudo=12788&id_nivel1=-1&ver_servico=N>.
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As turmas do referido programa eram constituidas por meio de cadastro dos
alunos, realizado via regionais ou por telefone (Ald6 Educacao!)'? e procuravam
atender o alfabetizando no local mais proximo de sua residéncia ou local de
trabalho. Para tanto, as turmas funcionavam em diversos espagos da cidade
(igrejas, postos de saude, associagdes e centros comunitarios, dentre outros) e o
horario das aulas era acordado com o grupo de alunos, a fim de garantir sua
frequéncia e permanéncia no programa, cumprindo uma carga horaria semanal de

10 horas, perfazendo um total de 240 horas.

E importante ressaltar que este programa se constituiu num importante
mecanismo de entrada para o Projeto EJA-BH, uma vez que, através dele, eram
identificadas as demandas por alfabetizagcdo existentes na cidade e montadas as
turmas, que eram atendidas por um periodo de 6 meses (com exceg¢ao das primeiras
turmas, que tiveram duracdo de 8 meses) e que, posteriormente, encaminhavam

seus alunos egressos para darem continuidade aos estudos no Projeto EJA-BH.

Projeto EJA-BH

Inicialmente, cabe esclarecer que o Projeto Educacgéo de Jovens e Adultos de
Belo Horizonte (EJA-BH) existe, com essa nomenclatura, desde o inicio de 2005.

Anteriormente denominado Projeto Educacdo de Jovens e Adultos do Programa

12 Servigo oferecido pela SMED-BH, que registra sugestdes e tira duvidas sobre as atividades
desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educagao. O Ald, Educagao! é o telefone 3277-8646 e
esta disponivel de segunda a sexta-feira, de 8h as 18h.
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Bolsa Escola Municipal de Belo Horizonte (EJA/BEM-BH), ele foi criado em 1997
para atender a uma demanda especifica dos bolsistas do Programa Bolsa Escola
Municipal', que precisavam se alfabetizar com o objetivo imediato de aprender a ler
e escrever o0 proprio nome para receber o beneficio. Ao longo de sua execugéo, o
atendimento foi estendido e o Projeto passou a receber, também, outras pessoas da
comunidade. O funcionamento das turmas sempre aconteceu em varios espagos da
cidade, procurando garantir o acesso e a permanéncia dos alfabetizandos,
localizando-os 0 mais préximo de sua residéncia ou local de trabalho e em horarios

flexiveis.

Ressalte-se que, em 2004, o Projeto EJA/BEM-BH foi ampliado, no intuito de
responder a politica de continuidade dos estudos dos alunos egressos do Programa
Brasil Alfabetizado. Devido a essa ampliagdo e a necessidade de garantir a vida
escolar e a certificacdo das primeiras etapas do Ensino Fundamental, em 2005 as
turmas foram vinculadas a escolas da Rede Municipal de Ensino, mas o
funcionamento continuou nos locais de origem. Assim, a coordenagédo do Projeto
passou do Programa Bolsa Escola Municipal para o Nucleo de EJA e Educagao
Noturna da Geréncia de Coordenagdo de Politica Pedagogica e de Formacéo

(GCPF), e ele passou entédo a ser denominado Projeto EJA-BH.

Atualmente, sdo atendidos pelo referido Projeto aproximadamente 2000

13 O Programa Bolsa-Escola Municipal (BEM-BH) foi criado em 1996, pela lei municipal n° 7.135 de
05 de julho, e, recentemente, reafirmado pela lei municipal n°® 8.278 de 29 de dezembro de 2001, que
0 consorcia com o Programa Bolsa-Escola do Governo Federal (BEF). Atualmente, o BEM-BH atende
a 9187 familias, num total de 53823 pessoas beneficiadas. Trata-se de um Programa que, além de
repassar um beneficio financeiro mensal da ordem de R$ 150,00 por familia, faz o acompanhamento
sécio-educativo dos grupos envolvidos por meio de reunides de acompanhamento, cursos de
alfabetizacao de adultos, cursos de formacgao profissional, visitas domiciliares, entre outros.
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alunos, em 117 turmas, distribuidas nas nove regionais da cidade™. Os professores
que atuam no Projeto EJA-BH s&o vinculados a Rede Municipal de Ensino, e
trabalham em sua maioria em regime de dobra. Em janeiro de 2008, eles totalizavam

117 docentes (um por turma).

Em relacdo ao ingresso deles no referido Projeto, ressalta-se que, num
primeiro momento, os professores que ja estavam a frente das turmas incorporadas
do Projeto EJA/BEM e do Programa Brasil Alfabetizado foram mantidos no entao
denominado Projeto EJA-BH. Posteriormente, a entrada deles passou a acontecer
por meio de selecdo (a partir de um pequeno teste ou relato escrito de sua
experiéncia e posterior entrevista) e/ou convite, sempre considerando a
disponibilidade de atuarem de acordo com o horario e o local de funcionamento das

turmas.

E de fundamental relevancia evidenciar que esses professores participam de
acoes de formacao continuada e em servico, de forma centralizada, com duracao de
quatro horas semanais, coordenadas pelo Nucleo de EJA e Educacao
Noturna/GCPF. Estes encontros acontecem as sextas-feiras e se constituem em
espacgos importantes para a aprendizagem coletiva e para a troca de experiéncia

entre os docentes.

No que se refere ao Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), apesar de este néo
estar ainda finalizado, os esforgcos para sua construgcao existem desde a implantacéo

do Projeto EJA-BH. Dadas as especificidades inerentes ao Projeto, a maior

14 Dados de janeiro/2008.
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preocupagao sempre foi construir uma proposta que realmente caracterizasse a

organizacao e o funcionamento almejados para o EJA-BH.

Em linhas gerais, as diretrizes que orientam o PPP priorizam a questdo da
flexibilidade de horario/local de realizagdo das aulas, garantindo aos sujeitos o
direito de serem atendidos de acordo com sua disponibilidade. Além disso, cabe
destacar que a concepcao de alfabetizacdo que norteia o documento considera os
conhecimentos prévios dos educandos e circunda a perspectiva do letramento,
extrapolando o processo de aquisigcdo do cddigo escrito, atentando-se para seus

usos e fungdes sociais.

Outro aspecto interessante que diz respeito ao PPP do Projeto EJA-BH é que
sua construcado tem sido pensada de forma coletiva, contando com a colaboragao
nao s6 da equipe técnico-pedagodgica vinculada ao Nucleo de EJA e Educacao
Noturna, mas, também, dos professores que estdo a frente das turmas. Tal iniciativa
teve como principal objetivo aproximar o proposto no PPP da realidade vivenciada

em sala de aula.

Deve-se ressaltar que, de acordo com a coordenagao do Projeto EJA-BH, a
finalizacdo do PPP, bem como a aprovacdo do mesmo pelo Conselho Municipal de
Educacado, tem previsdo de se efetivar até o final de 2008, consolidando a

perspectiva orientadora da politica de EJA sob a égide do governo municipal.

A analise do processo de instituicdo do Projeto EJA-BH revela que o mesmo

teve como motivagdo intrinseca a demanda advinda da sociedade civil e vem
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contando com o importante envolvimento de seus professores e da equipe técnico-
pedagogica da Nucleo de EJA e Educacao Noturna/GCPF, bem como a anuéncia
por parte da RME-BH. Porém, face a propria historicidade desta modalidade de
ensino, € preciso destacar que o avango da mesma deve contar com a adesao e a
participacdo ampliada das distintas forcas politicas para que a EJA, enquanto
politica publica, tenha o reconhecimento e a legitimidade exigidos por essa realidade

educacional.



Capitulo 4

Percurso Metodolégico

“O risco s6 tem sentido quando o corro por uma razao valiosa,
um ideal, um sonho mais além do risco mesmo.” (FREIRE, 1995: 57)
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4.1 - Orientagao da pesquisa

O delineamento do percurso metodolégico para a presente pesquisa supde
um relacionamento fundamental com a pratica docente e com a pratica
informacional. Assim, para a realizacao desse estudo, utilizou-se a metodologia
qualitativa, que se baseia na existéncia de uma relagao dinamica entre o mundo real
e os sujeitos, considerando suas varias nuancgas. Cabe ressaltar que essa escolha
também se justificou pelo fato de a pesquisa quantitativa ou experimental apresentar
problemas para lidar com fenbmenos singulares, imprevisiveis e originais, oriundos

das relagbes interpessoais e sociais (CHIZZOTTI, 2003).

Ao caracterizar a pesquisa qualitativa, Alves (1991) afirma que essa

abordagem

“[.--] parte do pressuposto de que as pessoas agem em funcdo de
suas crengas, percepgoes, sentimentos e valores e seu comportamento tem
sempre um sentido, um significado que ndo se da a conhecer de modo
imediato, precisando ser desvelado.” (ALVES, 1991: 54)

De forma complementar, Santos Filho (1995) apresenta como caracteristicas
da pesquisa qualitativa o entendimento da realidade como socialmente construida,
do homem como sujeito e ator, da centralidade do significado (0 que é entendido
como produto da interagdo social) e da verdade como relativa e subjetiva. Devido a
esses pressupostos, esse tipo de pesquisa admite a influéncia do investigador e do
processo de pesquisa sobre o que esta sendo investigado. Segundo esse autor, o

objetivo da pesquisa qualitativa é
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“[...] a compreenséo ou interpretacdo do fenébmeno social, com base
nas perspectivas dos atores por meio da participagdo em suas vidas. O
pesquisador precisa tentar compreender o significado que os outros dao as
suas proprias situagdes.” (SANTOS FILHO, 1995: 43)

E importante destacar que, segundo Demo (2000b), a palavra qualidade na
pesquisa esta mais associada ao conceito de intensidade que ao conceito de
esséncia. Tal assertiva indica que a intensidade ndo se esgota na extensdo de um
fendbmeno, mas se marca pela profundidade, envolvimento e participacao,
caracterizadas pela dinamica e criatividade, préprias dos fenbmenos complexos,
tocando o plano da subjetividade. Realizar estudos qualitativos deve, entéo, ser
entendido como a possibilidade de ler uma dada realidade, tentando captar a
intensidade com que se manifesta, vista com profundidade, envolvimento e

participagcédo dos sujeitos estudados.

Ressalte-se, ainda, que algumas peculiaridades inerentes a pesquisa
qualitativa, tais como a preocupacédo em retratar a perspectiva dos participantes e a
obtencdo de dados descritivos coletados no contato direto do pesquisador com a
situacdo estudada (LUDKE & ANDRE, 2003), favorecem a compreensao do
problema central deste trabalho, motivo pelo qual elegeu-se como fundamental
efetivar a apreensado da pratica informacional dos professores de alunos jovens e

adultos e dos reflexos desse processo em sua pratica pedagdgica.

De maneira mais especifica, € oportuno esclarecer que optou-se por realizar
um estudo de caso desenvolvido a partir de levantamentos e/ou observacdes
sistematicas do fato, fendmeno ou processo que constitui seu objeto de estudo

(SANTOS, 2004). Conforme explicitado por Laville e Dionne (1999), esse tipo de
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pesquisa permite o estudo, em profundidade, de determinada problematica,

possibilitando uma compreensao abrangente do caso estudado.

Deve-se destacar que um dos objetivos centrais desse tipo de estudo € a
compreensao de uma instancia singular. Isso significa que o objeto estudado é
tratado como uUnico, uma representacdo singular da realidade, que é
multidimensional, e historicamente situada (LUDKE & ANDRE, 2003). Apesar de
seus resultados ndo serem generalizaveis (uma vez que as conclusées ou
explicagbes, em geral, se limitam aquele caso especifico), ndo se pode
desconsiderar que podem servir de diretriz em contextos semelhantes. De acordo
com Roese (1998: 194), “a especificidade do caso é o trago diferenciador desta
técnica, o que, ao contrario de ser uma caracteristica fragilizadora, é a sua grande

forga”.

Cabe ressaltar que a opcao pelo método do estudo de caso se justificou,
também, pelo fato de a politica de atendimento a populagdo jovem e adulta da
Secretaria Municipal de Educagédo de Belo Horizonte (SMED-BH) estar organizada
em diferentes frentes de trabalho, com caracteristicas e processos organizacionais e
pedagogicos diversificados e especificos, conforme ja descrito e explicitado
anteriormente, o que faz com que cada uma delas apresente um contexto/cenario

préprio.
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4.2 - Escolha do campo de investigagao e sele¢cdo dos sujeitos

Atentando-se para o fato de que o contexto estudado deve ser tomado como
unidade significativa do todo e como um marco de referéncia de complexas
condigdes socio-culturais que envolvem uma situagéo (CHIZZOTTI, 2003), o cenario
escolhido para a realizagdo dessa pesquisa foi o Projeto Educagdo de Jovens e
Adultos de Belo Horizonte (EJA-BH), que atende a aproximadamente 2000 alunos
distribuidos em 117 turmas. Conforme mencionado no capitulo anterior, uma
caracteristica marcante do referido Projeto diz respeito ao fato de as turmas
funcionarem em espacgos publicos e comunitarios do municipio de Belo Horizonte,

em horarios flexiveis (de acordo com a demanda de cada turma).

Outro aspecto relevante é inerente a propria dindmica do Projeto, que
privilegia, por meio de sua coordenagdao pedagogica, a formacdo de seus
professores com encontros semanais. Desde a sua criagao, o calendario do Projeto
EJA-BH prevé aulas de segunda a quinta-feira, sendo a sexta-feira reservada para
os encontros de formacdo pedagodgica. Pelo fato de as turmas serem
descentralizadas, este espaco é fundamental para possibilitar momentos de
aprendizagens e trocas de experiéncias coletivas entre os docentes envolvidos no

Projeto em questao.

Diante dos elementos acima apresentados, € importante salientar que a

escolha desse Projeto pautou-se nos seguintes aspectos:
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a) o Projeto EJA-BH foi criado com o intuito de desenvolver praticas pedagdgicas
sistematizadas, voltadas exclusivamente para essa modalidade de ensino. Tem,
como principal critério de criagdo das turmas, as demandas oriundas da prépria
populacao, fato que denota um comprometimento social e politico com a Educacao

de Jovens e Adultos;

b) o oferecimento de um amplo atendimento a populagdo, abrangendo os turnos
matutino, vespertino e noturno, em diversas regides da cidade, o que possibilita uma
maior diversidade e representatividade dos sujeitos, dentro do cenario a ser

estudado;

c) a existéncia de uma centralidade na coordenagao das atividades pedagdgicas, a
qual preconiza encontros semanais de formacao voltados para os docentes, fator
esse que muito corrobora para a compreensdao da problematica proposta neste

estudo.

Coerentemente com o problema de pesquisa proposto, os sujeitos que se
constituem participantes da pesquisa foram professores de alunos jovens e adultos
do Projeto supracitado. Entretanto, dado o grande numero de docentes que
participam do EJA-BH (117, uma vez que cada turma € assumida por um professor),
o objeto empirico foi recortado, levando-se em consideragdo que a amostra, de
carater intencional, deveria ser significativa em relagado aos questionamentos que se
pretendia responder. Além disso, pretendeu-se que essa amostra refletisse, na
medida do possivel, a totalidade do grupo pesquisado nas suas multiplas dimensoes

(MINAYO, 2000).
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Para tanto, foi feito um levantamento prévio do universo de docentes a partir

de uma pesquisa documental (por meio das fichas de cadastro dos professores)
realizada na secretaria do Projeto EJA-BH, considerando os seguintes elementos: a)
a formagao académica dos docentes; b) o tempo de atuagdo na modalidade de EJA;
c) a distribuicdo geografica das turmas por regional administrativa (considerando seu
indice de Desenvolvimento Humano - IDH™), e d) o local (escola, local de trabalho
ou espacgo comunitario) e o horario de funcionamento das turmas (manh3, tarde ou

noite).

Nesse sentido, a partir dos dados levantados e dos critérios pré-
estabelecidos, foram selecionadas trés professoras para compor a amostra, as quais
aceitaram participar desta pesquisa, concordando tanto com a observagcdo em sala
de aula quanto com a entrevista. Cabe ressaltar que, no intuito de complementar os
dados coletados, apreendendo melhor o cenéario estudado e resgatando sua
historicidade, também foram entrevistados, posteriormente, uma quarta professora
(a unica do corpo docente que possuia doutorado mas ndo pdde compor a amostra
pois estava de licenga médica durante o periodo da coleta de dados) e dois
funcionarios técnicos ligados ao Projeto EJA-BH (o coordenador do Nucleo de EJA e

a coordenadora pedagogica do EJA-BH).

E importante esclarecer que todo o processo de coleta e analise dos dados foi

15 O IDH (indice de Desenvolvimento Humano) é um indice que serve para medir o grau de
desenvolvimento econdmico e a qualidade de vida oferecida a populagédo. Este indice é calculado
com base em dados econdmicos e sociais. O IDH vai de 0 (nenhum desenvolvimento humano) a 1
(desenvolvimento humano total). No calculo do IDH s&o computados os seguintes fatores: educagao
(taxas de alfabetizagdo e escolarizacdo), longevidade (expectativa de vida da populagéo) e renda
(PIB per capita). Fonte: PNUD (Programa das Nagbdes Unidas para o Desenvolvimento). Disponivel
em: <http://www.pnud.org.br/idh/>.
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respaldado por um termo de consentimento formal, que foi assinado por todos os

sujeitos que concordaram em participar da pesquisa, garantindo-lhes o direito ao

anonimato, a privacidade e ao sigilo das informacdes (ver anexos 2 e 3).

Com o objetivo de apresentar os sujeitos eleitos como foco deste estudo,

estes sdo descritos nos quadros seguintes, e caracterizados na sequéncia. No

intuito de lhes assegurar o anonimato, foram criados codigos de identificagdo para

cada um deles, a partir dos quais serao citados ao longo da pesquisa.

Quadro 1

Amostra selecionada para a pesquisa - Professoras

Professora Tenégz na Formagéao Regional | IDH Local da Turma Horario
A 5 anos Magistério e Matematica Barreiro | 0,700 Igreja Nossa 8 as 11h
Senhora do Carmo
B 7 anos Letras Centro- | gqg | Caixa Economica |y o 14p
Sul Federal
Pedagogia e Especializagao Escola Municipal 18:30 as
C 9 anos em Psicopedagogia Leste 0.813 Vila Fazendinha 21:30h
Pedagogia e Histdria,
D 14 anos | Mestrado e Doutorado em Sem vinculagdo (licenga médica)
Educacgao

Fontes: Fichas de cadastro dos professores disponiveis na secretaria do Projeto EJA-BH.
Anuario estatistico de Belo Horizonte, 2000. Disponivel em:
<http://portal2.pbh.gov.br/pbh/pgEDOCUMENT _VisualizaConteudo_Header.html|?
query=pp_conteudo.id=1852>.
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Professora A

A professora A é responsavel por uma turma que funciona na regional
Barreiro, no bairro Olhos d'Agua. As aulas acontecem no horéario de 8 as 11 horas,
numa sala que pertence a sacristia da igreja catdlica da comunidade. Com 23 alunos
matriculados, predominantemente mulheres idosas (uma aluna de 38 anos, e o0s

demais entre 60 e 78 anos), a turma tem uma frequéncia média de 15 alunos.

Professora B

A professora B esta a frente de uma turma que funciona na regional Centro-
Sul, na regido central de Belo Horizonte. Dado o perfil dos alunos - trabalhadores de
uma empresa conservadora de limpeza e servigos gerais terceirizados por uma
agéncia da Caixa Econdbmica Federal - as aulas acontecem no préprio local de
trabalho, das 11 as 14 horas (dentro do horario de expediente), em uma sala de
reunides localizada no 2° andar da agéncia bancaria. Com 18 alunos matriculados e
uma meédia de 10 frequentes, a turma é composta, em sua maioria, por mulheres,

com idade entre 30 e 60 anos.

Professora C

A professora C leciona em uma turma que funciona na Escola Municipal Vila
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Fazendinha, situada na vila de mesmo nome, na regiao Leste de Belo Horizonte. Em
conformidade com o perfil dos alunos, que em sua maioria trabalham durante todo o
dia (empregadas domésticas, diaristas, pedreiros, motoboys), as aulas acontecem
no horario de 18:30 as 21:30 horas. Com 38 alunos matriculados e uma média de 25
frequentes, a turma é composta por 16 homens e 22 mulheres, com idade entre 20 e

55 anos.

Professora D

A professora D estava de licenca médica durante o periodo de coleta de dados, mas
era responsavel por uma turma que também funciona na Escola Municipal Vila
Fazendinha, situada na vila de mesmo nome, na regiao Leste de Belo Horizonte, no
horario de 18:30 as 21:30 horas. Com 38 alunos matriculados e uma média de 28
frequentes, a turma é composta por 12 homens e 26 mulheres, com idade entre 22 e

74 anos.

Quadro 2

Amostra selecionada para a pesquisa - Técnicos SMED

Técnico(a) SMED Cargo/Funcgéao Tempo na EJA | Tempo no EJA-BH
E Coordenadora pedagégica do EJA-BH 13 anos 3 anos
F Coordenador do Nucleo de EJA da SMED 16 anos 3 anos

Fonte: Entrevistas realizadas pela pesquisadora.
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Técnica E

A técnica E € integrante da equipe do Nucleo de EJA da SMED e atua como
coordenadora pedagogica do Projeto EJA-BH desde 2005. Ela trabalha com EJA ha
13 anos e, antes de assumir a coordenacéo do EJA-BH, foi professora de jovens e
adultos no Projeto Educacdo de Jovens e Adultos do Programa Bolsa Escola
Municipal de Belo Horizonte - EJA/BEM-BH, e também atuava no Projeto de
Educacgado de Trabalhadores - PET, ambos pela rede municipal de ensino de Belo

Horizonte.

Técnico F

Com 16 anos de experiéncia na EJA, o técnico F teve seu primeiro contato com essa
modalidade de ensino atuando como professor do ensino noturno na rede estadual.
Ja na rede municipal de ensino de Belo Horizonte, ele compés a equipe pedagdgica
da regional Barreiro, acompanhando as turmas do Programa EJA-BEM, que
funcionavam naquela regido. Posteriormente, em 2005, ele foi chamado para

integrar o Nucleo de EJA na SMED, onde assumiu a coordenacéo.
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4.3 - Coleta de dados

4.3.1 - A pesquisa documental

No intuito de se fazer um levantamento inicial de informagdes que pudessem
contribuir para a caracterizacdo dos participantes que seriam integrantes da
pesquisa empirica, realizou-se, num primeiro momento, uma pesquisa documental
com base em documentos técnico-administrativos disponiveis na secretaria do
Nucleo de EJA (fichas de cadastro dos professores, listagens de turmas/alunos),
documentos referentes ao trabalho pedagdgico desenvolvido pelos docentes (planos
de aula, relatérios pedagogicos em geral, dentre outros), além da legislagdo

referente ao tema.

Tal procedimento foi fundamental para o processo de coleta de dados pois,
conforme colocado por Ludke e Andre (2003: 38), "a analise documental pode se
constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando

aspectos novos de um tema ou problema.”

Esta primeira fase da pesquisa aconteceu no periodo de maio a outubro de
2007, com idas semanais a secretaria do Projeto EJA-BH, na SMED-BH. Cabe
ressaltar que a Coordenadora Pedagdgica do Projeto e sua estagiaria foram
fundamentais durante esse processo, disponibilizando todos os documentos

existentes e esclarecendo as duvidas que surgiram ao longo dessa etapa.
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4.3.2 - A observagao

Associada a pesquisa documental, utilizou-se a técnica de observagao dos
encontros de formagao pedagogica e das aulas ministradas por esses docentes, no
intuito de apreender os aspectos envolvidos no processo de busca e uso de
informagao, bem como os reflexos desse processo na pratica pedagogica. Ressalte-
se a relevancia dessa estratégia para captar o ndo-verbal e o subjetivo, presentes no

desenvolvimento do trabalho docente.

Segundo Bogdan e Biklen (1999), neste tipo de estudo, a melhor técnica de
obtencdo de dados consiste na observacido, e o foco do estudo centra-se numa
organizagao particular ou em um aspecto particular dessa organizagdo. Um
ambiente fisico bom para estudar é aquele que um mesmo grupo de pessoas utiliza
repetidamente. Para Santos (2004), o observador coleta dados através de sua
participagado na vida cotidiana do grupo ou organizagdo que estuda. Ele observa as
pessoas que esta estudando para ver as situacbes com as quais elas deparam

normalmente e como se comportam diante delas.

Vale ressaltar que a minha insergdo, enquanto pesquisadora, no cenario
estudado, se deu a partir de marco de 2007, quando comecei a participar dos
encontros semanais de formagao pedagdgica, realizados as sextas-feiras. Estes me
possibilitaram ndo s6 me aproximar dos sujeitos da pesquisa, mas, sobretudo,

entender melhor a dindmica de funcionamento do Projeto EJA-BH.

Ja a observacao das aulas ministradas pelas professoras que compdem a
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amostra selecionada para este estudo aconteceu nos meses de novembro e
dezembro de 2007, duas vezes por semana em cada turma (segunda e quarta nas
turmas da manha e da noite; terca e quinta na turma da tarde). O principal objetivo
foi identificar e compreender elementos significativos relacionados ao processo

ciclico, que envolve:

a) o surgimento das necessidades de informacdo interpostas aos docentes,

advindas do contexto pedagdgico;

b) as estratégias que eles utilizam para suprir tais necessidades;

c) a forma como eles utilizam as informacgbes encontradas;

d) a forma como essas informagdes influenciam seu trabalho pedagdgico;

e) as contribuicdes que essas informacdes podem agregar a pratica docente.

Mesmo admitindo as possiveis alteragcbes que geralmente ocorrem em
situagdes de observagdo, o objetivo da pesquisa foi revelado tanto a equipe do
Nucleo de EJA quanto aos docentes, desde o inicio do trabalho. Nao se pode deixar
de mencionar que, apesar do desconforto que a observacdo dessas atividades
poderia causar, todos foram bastante receptivos desde o comecgo, e se mostraram

muito abertos e dispostos a colaborar com a realizagao do estudo.

No intuito de garantir a fidedignidade dos dados, durante todo o periodo de

observacado das aulas foi utilizado o diario de campo como estratégia de registro.
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Ressalte-se a relevancia deste recurso, no sentido de captar todas as nuangas do
processo, sobretudo no que se refere ao nao verbal, ao subjetivo presente em todo
processo de comunicagao. Deve-se destacar que as anotagdes contidas no diario de
campo revelaram-se fundamentais para a compreensdo e a analise do fazer

cotidiano das professoras.

4.3.3 - As entrevistas

Associada as demais estratégias de coleta de dados, utilizou-se a entrevista
semi-estruturada que, por sua natureza interativa, permite tratar de temas
complexos que dificilmente poderiam ser investigados por meio de instrumentos
fechados, explorando-os com profundidade (GIL, 1999). Ademais, esse tipo de
entrevista possibilita aos sujeitos a expressdao de como pensam e sentem um
determinado fenbmeno, sem cerceamento e sem indugcao de idéias, pressupondo a
real expressao do vivido de cada um. Ao entrevistador, cabe o estar aberto para a

escuta atenta daquele que fala, por meio da linguagem verbal e nao verbal.

Ao caracterizar a entrevista, Thompson (1992) afirma que essa técnica exige

habilidades:

“A entrevista é uma relagdo social entre pessoas, com suas
convengdes préprias cuja violagdo pode destrui-la. Fundamentalmente,
espera-se que o entrevistador demonstre interesse pelo informante,
permitindo-lhe falar o que tem a dizer sem interrupgdes constantes e que, se
necessario, proporcione ao mesmo tempo alguma orientacdo sobre o
discorrer. Por baixo disso tudo estd uma idéia de cooperacdo, confianga e
respeito matuo.” (THOMPSON, 1992: 271)
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Bodgan e Biklen (1999) afirmam que as boas entrevistas caracterizam-se pelo

fato de os sujeitos estarem a vontade e falarem livremente sobre os seus pontos de
vista. Segundo esses autores, “as boas entrevistas produzem uma riqueza de
dados, recheados de palavras que revelam as perspectivas dos respondentes”

(BODGAN & BIKLEN,1999: 136).

As entrevistas seguiram um roteiro basico (ver anexos 4 e 5), bastante
flexivel, contendo os principais tdpicos da pesquisa, o que possibilitou aos
entrevistados liberdade para abordar os temas. E importante registrar que cada uma
delas foi marcada pessoal e previamente, sendo todas elas gravadas, transcritas na
integra (com o objetivo de preservar o relato oral dos sujeitos) e, posteriormente,
devolvidas para os respectivos entrevistados para que pudessem verificar e/ou

complementar as informagdes dadas.

Elas foram realizadas ao final do periodo de observagdo das aulas, nos
meses de dezembro de 2007 e janeiro de 2008. Cada entrevista teve a duragao de,
aproximadamente, 55 minutos, e nenhum dos entrevistados colocou obje¢des ao
uso do gravador. Deve-se registrar ainda que, pelo que se pbde perceber, o
momento das entrevistas n&o constituiu um momento de tensdo para os

informantes.

Além das transcrigbes, alguns registros foram feitos logo apds a realizagao
das entrevistas, com o intuito de contribuir para a compreenséo dos dados colhidos.

Segundo Vidigal (1996),
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“I...]1 é necessario que o entrevistador realize anotagdes
complementares pouco apés o fim da entrevista, enquanto a memoria esta
“fresca”, registrando (...) os gestos e impressdes, os siléncios e as
hesitacbes, as insisténcias e as repetigdes, o tom peremptério o tom
evasivo.” (VIDIGAL, 1996: 67)

4.4 - Tratamento e analise dos dados coletados

Em relacdo a analise dos dados coletados, teve-se a preocupacdo de
preservar as peculiaridades inerentes a pesquisa qualitativa. Para tanto, acredita-se
que a analise de conteudo foi a técnica mais apropriada, sobretudo por possibilitar
uma descricdo objetiva e sistematica do conteudo manifesto das comunicacdes,

tendo como fim interpreta-los (MINAYO, 2000).

A operacionalizacado da analise proposta contemplou as etapas de ordenacao,
classificagdo e analise final dos dados. As agdes especificas sdo descritas e

detalhadas a seguir:

a) ordenagéo dos dados: a organizagao dos dados foi feita @ medida que a coleta de
informagdes a justificou, e consistiu em: transcrigdo das entrevistas na integra,

ordenacao tematica e descricado do material;

b) classificacdo dos dados: a partir da ordenacao dos dados, foi feita a identificagao
das unidades de significado e, consequentemente, a extragao das frases tematicas.
Com a organizagao das frases tematicas, foi possivel a organizagao dos discursos

dos entrevistados em categorias empiricas. Deve-se ressaltar que a definigao
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dessas categorias foi feita a partir de um modelo aberto, no qual as categorias nao
sao fixas no inicio, mas tomam forma no curso da analise (LAVILLE & DIONNE,

1999);

c) analise final: conforme supracitado, o0 modo de analise empregado foi o
qualitativo, uma vez que se atém as nuancas de sentido que existem entre as
unidades, aos elos logicos entre essas unidades ou entre as categorias que as
reunem, visto que a significagdo do conteudo reside largamente na especificidade de

cada um de seus elementos e nas relagdes entre eles. (LAVILLE & DIONNE, 1999).

Tais procedimentos permitiram sistematizar os dados e detectar as questbes
centrais que se constituiram como fonte de analise para o entendimento da questao

informacional no ambito das praticas pedagodgicas.

Da interacdo entre diretrizes tedricas e definicdes metodoldgicas, tornou-se
possivel construir a sistematizagcdo e a analise dos dados, como se apresenta no

capitulo seguinte.



Capitulo 5

A informacao como subsidio para

a pratica pedagégica

“‘Jamais pude pensar a pratica educativa [...] intocada pela
questao dos valores, portanto da ética, pela questao dos sonhos e da
utopia, quer dizer, das opgdes politicas, pela questdo do
conhecimento e da boniteza, isto €, da gnosiologia e da estética.”
(FREIRE, 2000: 89)
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Conforme explicitado anteriormente, os dados coletados durante o trabalho de
campo mostraram-se tdo ricos de significados que n&do poderiam ser meramente
inseridos no texto, sem um tratamento especifico. Assim, com base em Minayo
(2000), procedeu-se a analise dos discursos, organizando-os em categorias

empiricas.

Em relacdo as finalidades da analise do material coletado na investigacao

social, Minayo (2000) afirma que

“a primeira finalidade é heuristica, ou seja, insere-se no contexto de
descoberta das pesquisas; a segunda é de “administragdo de provas”, ja
que parte de hipéteses provisérias, informando-as, confirmando-as ou
levantando outras e a terceira finalidade se refere a ampliacdo da
compreensao de contextos culturais com significagdes que ultrapassam o
nivel espontaneo das mensagens.” (MINAYO, 2000: 198)

Em razdo de tais apontamentos, e somando-se ao fato de que a dindmica do
campo investigado ndo acontece de forma linear, a ordem de apresentagdo dos
dados foi pensada visando sua melhor apreensdo, nao obedecendo,
necessariamente, a ordem cronolégica de realizacdo do trabalho empirico. E
oportuno ainda evidenciar que o0s eixos elencados como categorias nao sao
estanques, mas traduzem a totalidade do universo pesquisado e devem ser

percebidos em sua interagao e sob o prisma da dialética.

Assim, as categorias empiricas serao apresentadas e descritas nos seguintes
topicos: 5.1. O professor na EJA; 5.2. A informagdo sob o prisma do educador da
EJA; 5.3. Surgimento das demandas informacionais no contexto pedagdgico; 5.4.

Estratégias informacionais para viabilizar o processo ensino-aprendizagem; 5.5.
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Contribuicées que a informacgao traz para a pratica pedagdgica; 5.6. O trabalho em
sala de aula: praticas diferenciadas. A partir destes se desdobram os pontos centrais

relativos a pesquisa realizada.

5.1 - O professor na EJA

Antes de apresentarmos os eixos indicativos das praticas informacionais e
pedagogicas desenvolvidas pelas docentes participantes desta pesquisa, é
imprescindivel que se retome e explicite, de forma sintética, seus contextos, sob a

perspectiva do trabalho com a EJA.

Reiterando dados antecedentes, explicitados no capitulo sobre as orientagdes
metodoldgicas deste estudo, vale esclarecer que as professoras que compdem a
amostra foram selecionadas com base nos seguintes critérios: a) formacgao
académica; b) tempo de atuagcdo na modalidade de EJA,; c) distribuicdo geografica
das turmas por regional administrativa (considerando seu indice de Desenvolvimento
Humano - IDH), e d) local (escola, local de trabalho ou espago comunitario) e horario

de funcionamento das turmas (manha, tarde ou noite).

Somados aos elementos acima descritos, € importante explicitar alguns
aspectos inerentes as educadoras propriamente ditas. Assim, procurou-se, aqui,
apresentar as caracteristicas gerais das mesmas, evidenciar suas formacodes

académicas e suas experiéncias profissionais, sobretudo por acreditar que suas
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praticas histérico-sociais refletem, de algum modo, ndo sé o lugar que ocupam na

sociedade, mas, sobretudo, suas visdbes de mundo.

5.1.1 - Professora A

Atua como professora no Projeto EJA-BH no turno da manha, e atualmente
trabalha a noite em uma escola da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte
(RME-BH), também com Educacdo de Jovens e Adultos, perfazendo uma carga
horaria total de 45 horas semanais. Graduada em Matematica, exerce atividade

nessa modalidade de ensino ha cinco anos.

Em relagcdo as suas experiéncias anteriores, ressalte-se que ela trabalhou
tanto na rede publica quanto na rede privada, com alunos das mais variadas faixas
etarias - no Ensino Fundamental (desde a pré-escola a 8°? série) e no Ensino Médio.
Também trabalhou um tempo como técnica na SEE/MG (Secretaria de Estado da

Educacéo de Minas Gerais).

No que se refere aos seus habitos de leitura, ela se considera uma boa leitora
dos mais variados géneros: obras literarias, poesia, jornais, revistas, além de
materiais didaticos. Segundo ela, além de prazeroso, esse habito é fundamental

para o seu trabalho enquanto docente.
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5.1.2 - Professora B

Tem uma carga-horaria total de trabalho de 45 horas semanais, e atua na
EJA ha sete anos, desde que foi lotada numa escola da RME-BH, no turno da noite,
a qual esta vinculada ainda hoje, lecionando os conteudos de Portugués, Ciéncias,

Geografia, Histéria. Nas palavras da professora:

“.. eu sou lotada la no noturno, foi a minha opg¢éo... e desde que eu
entrei la eu cai nesse universo diferente que é o dos jovens e adultos.
Desde 2000 eu digo que eu “cai” nessa experiéncia, mas é uma coisa que
me atrai muito. O tempo todo eu ndo tenho a menor duvida: eu quero
trabalhar com esse publico.” (Professora B)

Graduada em Letras, com habilitagcdo em Portugués e suas Literaturas, suas
experiéncias anteriores a EJA foram bastante diversificadas: Educagao Infantil,
Ensino Fundamental (5% a 8° séries), Ensino Médio, cursinhos preparatérios e cursos

de redacao.

Sobre seus habitos de leitura, ela os considera bastante naturais, alegando
que tiveram inicio desde a infancia e sempre foram cultivados com o incentivo de
familiares e, em sua vida escolar, por alguns professores. Segundo ela, a leitura faz
parte do seu dia-a-dia por meio de jornais, revistas e materiais de cunho

pedagdgico, mas sua preferéncia € o género literario, sobretudo a poesia.

5.1.3 - Professora C

Ela é graduada em Pedagogia e tem especializagdo em Alfabetizacdo e em
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Psicopedagogia. Além de ser professora no Projeto EJA-BH no turno da noite, ela
trabalha pela manhd em uma outra escola da Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte (RME-BH), com criangas de 10, 11 e 12 anos que estdo no segundo ciclo,
mas ainda nao venceram a etapa da alfabetizacdo. No total, sua carga-horaria de

trabalho é de 45 horas semanais.

Ressalte-se que ela atua na EJA ha nove anos, e antes de ser professora do
EJA-BH, ela trabalhou por oito anos com alunos jovens e adultos do curso regular

noturno, em uma das escolas da RME-BH.

Em relagdo aos seus habitos de leitura, ela se considera uma boa leitora e
associa esse comportamento a sua profissdao. Segundo ela, “ndo tem como vocé
ficar sem ler... principalmente livro didatico porque vocé tem que preparar suas
aulas”. Ela também faz da leitura um de seus entretenimentos e gosta de ler livros

que Ihe sdo recomendados por outras pessoas.

5.1.4 - Professora D

Pedagoga e Historiadora, ela tem Mestrado e Doutorado em Educacgao. Além
do trabalho no EJA-BH, pela manha ela leciona para alunos que estdo no final do
segundo ciclo (11 e 12 anos), especificamente conteudos de portugués, historia e
geografia, na Escola Municipal Vila Fazendinha (onde também funciona a turma do

EJA-BH). Sua carga-horaria de trabalho semanal totaliza 45 horas.
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Ressalte-se que a referida professora ja atua com EJA ha mais de 14 anos.
Dentre suas experiéncias, destaque-se que ela trabalhou como educadora de jovens
e adultos em duas escolas pertencentes a RME-BH. Fora da Prefeitura, ela
trabalhou em alguns projetos com grupos de jovens que nao tinham concluido o

Ensino Fundamental, e com jovens que cumpriam medidas sécio-educativas.

Quando indagada sobre seus habitos de leitura, ela responde: “Eu considero
que é bom, mas eu gostaria que fosse muito bom. E bom pela questéo do tempo. Eu
leio muito, mas eu queria ler mais. E eu queria ter tempo para ler inteiro, pois eu leio

muitos textos de livros, e eu queria poder ler tudo, sabe?”

5.2 - A informacgao sob o prisma do educador da EJA

Em conformidade com o objeto de estudo constituinte desta pesquisa, a
questdo da informacdo sob a ética do educador foi uma das categorias empiricas
identificadas a partir da analise do discurso das entrevistadas. Assim, a seguir, serao
apresentados a concepcgao de informacéo das professoras que compdem a amostra

e o significado desta para as mesmas no processo ensino-aprendizagem.

5.2.1 - Conceito de informacgao sob a otica das professoras

A partir das entrevistas realizadas com as docentes, foi possivel perceber
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diferentes concepgdes acerca do conceito de informagdo. Ressalte-se que, mesmo
sem conhecimento tedrico a respeito, algumas das definicbes dadas pelas
professoras se aproximam bastante dos eixos tedricos eleitos como norteadores

para a presente pesquisa.

Remetendo-se ao fato de estar inserida na era informacional, uma das
professoras formula o termo de forma bem ampla, sem muitas especificacdes, ao

considerar que

“A gente vive no mundo da informacgao hoje... Informagdo para mim é
tudo, por exemplo o rotulo dessa cola, para que ela serve, etc. Entdo tudo é
informacgé@o... ela pode ser concreta ou abstrata... eu a vejo de uma forma
bem aberta, e procuro usa-la dessa forma também.” (Professora B)

Numa perspectiva mais definida, outras duas professoras atribuem a
informacdo uma dimensao transformadora, ao entender que esta é capaz de
acrescentar algo aos sujeitos que dela necessitam. Essa compreensédo acerca do

conceito de informagéao esta explicita nas citagdes a seguir:

“Informagé&o para mim é tudo o que vocé puder buscar de dados e
que possa de alguma forma contribuir para sua vida.” (Professora A)

Ou, ainda:

“E tudo que acrescenta na sua vida. E o ser humano todos os dias
aprende uma coisa nova... todo dia, seja para vocé crescer ou hdo, alguma
informagé&o vocé adquire.” (Professora C)

De forma mais objetiva, a definicdo dessa professora se mostrou bastante

coerente com os argumentos tedricos que orientam este trabalho:
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“Informacéo, pra mim, sédo os elementos que eu vou utilizar para
constituir o conhecimento.” (Professora D)

Essa descricdo € corroborada por Rendon Rojas (2005), que aponta que: ‘la

informacién es el insumo del conocimiento” (RENDON ROJAS, 2005: 53).

A partir de tais reflexdes, é relevante reforcar que ‘la informacién no existe
como un ente acabado y auténomo” (RENDON ROJAS, 2005: 53), o que reafirma a
importancia de se efetivar uma (inter)agdo entre esta e a educagao, tendo o
educador como mediador do processo e as salas de aulas como espagos

privilegiados de informacao e conhecimento.

5.2.2 - Significado da informagao no processo ensino-aprendizagem

Um elemento bastante interessante destacado pelas professoras durante as
entrevistas diz respeito ao significado atribuido a informagdo no contexto do
processo ensino-aprendizagem. Na o6tica das mesmas, a informagao é vista como
um recurso capaz de transformar a realidade dos individuos, ampliando sua visdo de

mundo. Tal apontamento € explicitado no relato seguinte:

“Eu me preocupo muito com a questao da informagédo até porque eu
acho que esse é um dos principais objetivos meu com o0s alunos. Além da
questdo da alfabetizagdo, o que eu percebo (...) é que eles sdo muito
restritos. A maioria deles ndo tem televisdo, ndo escuta radio, tem a
questao da religido - que é uma influéncia que eu considero muito negativa,
porque os evangélicos, por exemplo, s6 acreditam no que o pastor fala...
Porque para eles o que importa é sé a vidinha cotidiana deles, eles ndo
querem aumentar isso. A Geraldina é um exemplo classico disso, se nao
servir para ela - e a vida dela se resume a casa dela e ao tapete [atividade
extra-classe da qual a aluna participa] -, 0 mundo para ela ndo tem sentido,
n&o tem valor.” (Professora A)



114

Sobre esse prisma, cabe reiterar que, de fato, diferentes autores da area da
Ciéncia da Informacdo tém enfatizado o papel transformador da informacédo, a
medida que a consideram um “instrumento de democratizagcdo e cidadania’,
sobretudo ao se considerar que “a disponibilidade e o acesso a ela constitui
elemento crucial para a transformagdo social” (REIS, 1999: 153). Entretanto, é
preciso ponderar que, de um ponto de vista critico, sua apreensao pelos sujeitos
exige o “desvelamento das articulagbes de poder bem como uma visdo histérica da

sociedade e das relagbes sociais que nela se engendram” (REIS, 1999: 154).

Complementando esse ponto de vista, outro aspecto evidenciado por uma

das professoras foi a ndo neutralidade inerente ao fenébmeno informacional:

“(...) eu vejo a informagdo mais como uma ferramenta que eu tenho
para o meu trabalho... porque eu acho que esse é um caminho para vocé

atingir o aluno hoje (...). E_eu acho engracado que com isso vocé acaba.
conhecendo a pessoa, porque uma determinada informacdo, de uma_
determinada fonte ou de um determinado veiculo atinge tal pessoa... e iSso.

permite vocé saber que essa pessoa € mais pra esse lado ou nao.”
(Professora B) (grifo nosso)

Esse posicionamento é defendido por Cardoso (1994), ao argumentar que a
informacao, na perspectiva social, deve ser considerada em relagdo a historicidade
dos sujeitos, ao funcionamento das estruturas e das relagdes sociais e aos sujeitos

que executam agdes.

5.3 - Surgimento das demandas informacionais no contexto pedagdégico

Pelo que se pdde perceber tanto nas observagdes das aulas quanto nos
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relatos das professoras oriundos das entrevistas, as demandas informacionais por
parte dos alunos surgem durante o desenvolvimento do trabalho pedagogico, de
maneira espontanea e nao sistematizada. O papel do professor nesse contexto é
bem definido por Freire (1999), ao refletir que: “Quando entro em uma sala de aula
devo estar sendo um ser aberto a indagacgdes, a curiosidade, as perguntas dos
alunos, a suas inibicbes, um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que

tenho (...).” (FREIRE, 1999: 27)

Essa situacgéao, dialégica por natureza, € exemplificada no relato a seguir:

“As vezes eu estou conversando com eles uma coisa que ndo tem
nada a ver, e uma informagéo puxa outra, outra... Por exemplo, eu lembro
que quando a gente estava falando de higiene bucal, a Iva tocou no assunto
sobre diabetes, porque ela relacionou. Entado eu aproveitei e puxei esse
tema, porque esse é um problema com que o0s alunos da sala convivem
diariamente devido a idade, entdo seria um bom conteudo para se trabalhar
com eles. Foi assim também com a osteoporose... Essas demandas surgem
do cotidiano da sala de aula mesmo.” (Professora A)

A esse ponto de vista, acrescenta-se ainda:

‘Eles néo trazem de forma explicita, a gente tem que ir buscando.
Quando nos fomos a Gruta da Lapinha, surgiu uma pergunta la sobre o
tempo de vida do homem, e quando o monitor que estava dando a palestra
comegou a falar de milhbes e milhées de anos eu vi que isso para eles ndo
estava fazendo o menor sentido... e nés la diante das cavernas. Entdo
essas coisas a gente vai percebendo e depois temos que retornar para eles:
“Perai gente, houve uma época assim? Vocés ja ouviram falar dos
dinossauros?” E muitos acham que aquilo é coisa sé de filme... ai a gente
tem que buscar.” (Professora B)

Além de captar essas demandas por informacdes, cabe ao professor
“alinhava-las” ao longo do processo educativo, de forma a garantir-lhes coesao.

Reafirmando esta perspectiva, ha a seguinte formulagao:
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‘As demandas vdo chegando assim... as vezes a gente esta
trabalhando determinado conteudo, e durante a discussdo véo surgindo
duvidas, que nos levam para outros temas. E como se fossem se
alinhavando, uma coisa puxa outra.” (Professora D)

Em relagdo aos diversos pontos apresentados, € preciso considerar dois
aspectos fundamentais e imbricados. Em primeiro lugar, essas demandas
informacionais devem ser situadas num contexto especifico, na medida em que
advém de um grupo de alunos constituido por jovens e adultos populares, com
historias e trajetdérias socio-étnico-raciais. Em segundo, deve-se reconhecer que o
educador da EJA tem um papel essencial no desvelamento dessas demandas

informacionais que surgem no exercicio da pratica pedagogica.

Diante do exposto, torna-se imperativa uma reflexdo acerca da formacéo do
educador da EJA, que, além de conhecer a realidade de seus alunos, deve ser
capaz de captar e suprir as demandas que eles trazem para a sala de aula, com o
objetivo de tornar o processo ensino-aprendizagem significativo para os seus
sujeitos. Em relagao a isso, Arroyo (2006: 23) defende que a “particularidade de sua
condigdo social, étnica, racial e cultural tem de ser o ponto de referéncia para a

construgao da EJA e para a conformagéao do perfil do seu educador”.

5.4 - Estratégias informacionais para viabilizar o processo ensino-

aprendizagem

Pelo que se pdde verificar, as praticas informacionais constituem um

elemento primordial para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Em razéo
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dessa assertiva, a seguir, serdao abordadas questbes relativas as estratégias
informacionais utilizadas pelas docentes, no intuito de promoverem o processo

educativo.

5.4.1 - Alternativas para obtencao de informagao

Ao se considerar que o surgimento de demandas informacionais constitui
parte integrante do processo ensino-aprendizagem, é preciso se atentar para uma
questao intrinsecamente ligada a esta, da qual depende o planejamento do trabalho

pedagogico: a busca de informagdes, pelos docentes, para suprir tais demandas.

A esse respeito, as professoras entrevistadas relataram que recorrem a fontes
variadas de informacdes para subsidia-las na elaboragcdo das atividades a serem
desenvolvidas em sala de aula, dentre as quais: livros, jornais e revistas, internet,
radio e televisdo. Além dessas, também sao utilizados materiais que fazem parte do

cotidiano dos alunos, conforme descrito a seguir:

“Eu uso também folhetos informativos (trabalhando a dengue, por
exemplo), de propagandas, e a propria conta de luz ou de agua.”
(Professora A)

Uma outra fonte de informagcdo mencionada foram os diversos espacgos
educativos existentes para além das salas de aulas, a partir dos quais € possivel
promover a interacdo entre teoria e pratica, sobretudo pela possibilidade de se

explorar, in loco, tudo o que esses espacos podem oferecer para potencializar o
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processo ensino-aprendizagem.

Em razao deste ponto de vista destaca-se:

“Eu esqueci de citar uma outra fonte de informagédo, que sdo as
visitas que a gente faz aos museus, as pragas... a principio eu ficava
olhando assim meio cheia de dedos, mas depois eu me convenci totalmente
de que vocé buscar informagdo diretamente na fonte é uma observagdo
muito mais completa que se pode fazer.” (Professora B)

Outro elemento relevante levantado pelas professoras como fonte de
informagéo sdo seus pares, ou seja, seus colegas de profissdo. Conforme colocado
pelas docentes, as trocas de experiéncia, e até de material didatico, colaboram

efetivamente para o desenvolvimento de seu trabalho.

“Uma coisa que a gente tem muito é a troca de experiéncia. Porque
nés temos um horario para isso.... Entdo nés temos uma ftroca de
experiéncias e de material muito grande, e isso ajuda demais.” (Professora
C)

Ha que se destacar que o processo de obtencao de informacao, denominado
por Araujo (2001b) de pratica de recepgao de informagao, se desenvolve, segundo a
referida autora, em dois momentos distintos e complementares: o acesso a
informacdo e a selegdo da mesma, este ultimo com o intuito de verificar sua

adequacao aos propositos pretendidos. Esta d6tica se explicita nos seguintes termos:

‘E eu me preocupo muito em ndo me ater a uma Unica fonte, pra
validar mesmo e ndo passar nada equivocado para os alunos.” (Professora
D)

E importante ressaltar que, como requisito essencial para o desenvolvimento
de uma pratica pedagogica significativa, a obtengdo de informagdes por parte dos

educadores deve se constituir numa atividade continua e imbricada ao fazer
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educativo. Assim, em aporte as formulagdes dos docentes entrevistados, torna-se

oportuna a seguinte formulacao de Freire (1999):

“Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque
indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho,
intervindo, educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda néao
conhecgo e comunicar ou anunciar a novidade.” (FREIRE, 1999: 16)

5.4.2 - Limitagbes pessoais/institucionais no processo de obtencdo de

informagao

Em relagdo as limitagdes pessoais e/ou institucionais encontradas pelas
professoras no processo de obtencdo de informagao, um dos principais aspectos
levantados diz respeito a dificuldade de acesso em termos materiais, conforme

descrito a seguir:

“(...) em funcédo do custo desse material [jornall, fica dificil para mim
comprar sempre, pois a Prefeitura ndo oferece esse tipo de material. E essa
€ uma questao que atrapalha muito a busca da informacéo, é exatamente a
falta de materialidade. Pois eu poderia buscar a informagdo em filmes, em
documentarios, mas eu ndo disponho dessa materialidade.” (Professora A)

Em razdo de tais colocagdes, se impde a seguinte questdo, que merece
reflexao: esse problema relativo a escassez de recursos materiais, no caso da EJA,
pode ser associado a heranga que essa modalidade de ensino carrega em relagdo a
sua abordagem, num passado recente, a partir de “politicas marginais, de carater
emergencial e transitorio, subsidiarias a programas de alivio a pobreza™? (Di Pierro,

2005: 1123)
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Outro elemento apontado pelas professoras como limitador em relacédo ao

processo de obtengao de informacao diz respeito a linguagem:

“O que eu vejo de complicado é a questao da linguagem, pois nem
sempre a linguagem que a gente encontra em muitos livros e revistas é
acessivel aos educandos, é preciso fazer uma intermediacéo.” (Professora
D)

Ressalte-se que esta questao relativa a linguagem também preocupa outras

professoras, como se verifica nos relatos a seguir:

“Eu faco o meio de campo... Eu fago muito aquele trabalho de
linguagem oral e linguagem escrita, como se fala e como se escreve...
Sempre tentando fazer essa aproximagdo, mas ndo na concepg¢ao do certo
ou errado, mas mostrando para eles que sédo coisas diferentes e que a
gente deve conhecer seus usos.” (Professora B)

“Uma vez, a diretora os convidou para assistir uma palestra no
auditério, e depois, quando nés chegamos na sala, eles me perguntaram
um tanto de coisa, porque a linguagem nao atingiu a eles. Entao eu explico
com exemplos para eles entenderem... mas eu nao privo eles desse
contato, porque também eles precisam saber a diferenca entre a linguagem
mais formal e a coloquial, que eles usam muito.” (Professora C)

Sobre esse aspecto, destaca-se o papel fundamental que deve ser assumido
pelo professor enquanto mediador, uma vez que a intencdo nao é privar os alunos
do contato com linguagens mais elaboradas, e sim demonstrar para eles a
coexisténcia de diferentes linguagens, utilizadas em contextos variados e com

funcdes distintas.

5.4.3 - Utilizagao, em sala de aula, das informagdes obtidas

No que se refere a utilizacdo, pelas professoras, das informacdes obtidas,
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pOde-se perceber que estas representam um elemento essencial para o
desenvolvimento do trabalho pedagodgico, constituindo seu cerne, conforme

depoimento a seguir:

“Elas sdo a base para eu pensar todo o trabalho desenvolvido em
sala. Eu utilizo muito essas informacées para, a partir dai, pensar atividades
de alfabetizacédo, de leitura... Porque eu acho que essa é uma forma de
contextualizar o trabalho.” (Professora C)

Nessa perspectiva, é a partir das informacbes encontradas que as
professoras planejam as atividades a serem desenvolvidas em sala de aula,
elegendo, assim, as melhores estratégias para socializar tais informag¢dées com os

alunos.

“Uso muito em estudos de texto, debates... Por exemplo, a partir da
idéia central de um texto, vocé promove o debate. Eu gosto muito de fazer
isso para dar o espago de cada um se pronunciar. Também tem que ter
aulas expositivas, mas no geral o trabalho é muito variado. Eles também
fazem muita representacao teatral. E de vez em quando eu trago pessoas
para falarem para eles sobre assuntos diversos.” (Professora B)

Nessa mesma otica:

“E muito comum eu utilizé-las em situagées que os alunos véo ter que
trabalhar em sala... ou isso vira um texto para eles lerem e interpretarem, ou
isso vira situagbes de problemas matematicos, ou isso vira um texto que vai
ser dramatizado, ou isso vira aula expositiva, que é sempre dialégica.”
(Professora D)

Cabe destacar que, conforme explicitado por Araujo (2001b), a socializagao
da informagédo deve acontecer sempre num processo dialégico. A esse respeito,
Freire (1999) argumenta que “ensinar né&o significa simplesmente transferir
conhecimentos, mas criar possibilidades para a sua construgdo” (FREIRE, 1999:

27). Em vista dessa perspectiva, € imprescindivel que esteja disposto a dialogar e a
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fazer de suas aulas momentos abertos.

5.5 - Contribui¢cées que a informacgdo traz para a pratica pedagdgica

De acordo com as professoras, a informagdo nao sé contribui para o
desenvolvimento da pratica pedagodgica, mas constitui-se como um elemento
fundamental da mesma. Segundo uma das professoras, é por meio da informagao
que se torna possivel contextualizar o processo educacional, aproximando-o da

realidade de seus sujeitos.

“Néo so facilitam, mas sdo a base... para ndo tornar a escola uma
coisa mecénica, sem contexto com a vida diaria... porque o grande discurso
é esse, fazer da escola algo além de prazeroso, também dtil. E isso que faz
com que a escola nédo seja algo descontextualizado, como se a escola fosse
uma coisa e a vida la fora fosse outra completamente diferente.”
(Professora A)

Outro aspecto aventado é relativo ao fato de as praticas informacionais
possibilitarem o redirecionamento do trabalho pedagdgico, quando necessario. A
importancia dessa postura reflexiva € defendida por Freire (1999), ao afirmar que “a
pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dinédmico,

dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer.” (FREIRE, 1999: 22)

Destacam-se da fala dos entrevistados os aspectos enfatizados por FREIRE:

“E fundamental. Sem duvida abre muitas possibilidades de trabalho...
uma coisa que voceé traz acaba puxando outra. Acontece também, as vezes,
que as informagbes que vocé encontrou te mostram que o caminho a ser
seguido deve ser outro... e vocé busca mais informagbes e reestrutura o
trabalho.” (Professora B)
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Uma outra questdo levantada diz respeito ao desenvolvimento pessoal
possibilitado pelas praticas informacionais, o que acaba refletindo-se positivamente

em outras dimensdes da vida do sujeito, notadamente na pratica profissional.

“Primeiro enriquece a minha pessoa, porque nessa busca eu aprendo
demais. E isso, além de facilitar, enriquece o trabalho que eu desenvolvo
também.” (Professora C)

Cabe ainda reiterar um aspecto ja discutido anteriormente: a informagao como
subsidio para o conhecimento. Ao partir desse pressuposto, considera-se que a
informagdo € um componente essencial para o processo ensino-aprendizagem, o

que a torna parte integrante do trabalho educativo.

“Nédo so6 contribuem, mas s&do parte fundamental da pratica
pedagogica, considerando o que eu ja disse, que é a partir das informagbes
que vai se constituir o conhecimento, tanto para mim quanto para 0s
educandos.” (Professora D)

A partir de tais reflexdes, é possivel concluir que a informacao se constitui, de
fato, num elemento fundamental e indissociavel da educagao e que as docentes, ao
se posicionarem em relagdo ao papel da informacédo para a pratica pedagogica,
tornam concreta a interlocucido informacgao-educacgao. Assim, é preciso reconhecer
na escola um Jocus privilegiado de realizagdo de praticas informacionais e de

reflexdes acerca da realidade (MARTELETO, 1995).

5.6 - O trabalho em sala de aula: praticas diferenciadas

Como mencionado anteriormente, a observagao das aulas ministradas pelas
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professoras que compdem a amostra selecionada para este estudo aconteceu nos
meses de novembro e dezembro de 2007, duas vezes por semana em cada turma
(segunda e quarta nas turmas da manha e da noite; terga e quinta na turma da
tarde). Reitera-se que a Professora D estava de licenga médica durante o periodo de
coleta dos dados para a pesquisa, 0 que impossibilitou a observacéo do seu trabalho

em sala de aula.

Cabe ressaltar que a obervacédo em sala de aula teve como principal objetivo
identificar elementos significativos relacionados a postura pedagdgica das
professoras, estabelecendo relagdes entre estes e os significados por ela
construidos acerca de suas praticas informacionais, sem ter a intengdo de
caracterizar todo o processo educativo desenvolvido em cada uma das turmas

observadas.

5.6.1 - A pratica da Professora A

Dadas as caracteristicas de sua turma, composta principalmente por idosos, o
trabalho pedagogico dessa professora privilegia situagdes vivenciadas pelos alunos
em seu cotidiano. Pelo que se pdde verificar durante as aulas observadas, as
atividades desenvolvidas sempre perpassam questdes que fazem parte do dia-a-dia
dos educandos, numa tentativa de minimizar a distancia existente entre a sala de

aula e suas vidas, marcadas notadamente por trajetorias escolares descontinuadas.
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Cabe aqui ressaltar que, no contexto da EJA, esse modo de agir da
professora € extremamente importante para o desenvolvimento de uma pratica
pedagdgica significativa, uma vez que, conforme defendido por Parreiras (2001), a
fase da vida dos alunos dessa modalidade de ensino confere a Educagao de Jovens
e Adultos uma identidade que a diferencia da escolarizagcao regular, com demandas
educativas especificas, caracteristicas diferenciadas de aprendizado e praticas

adequadas de trabalho.

Essa postura em relacdo a sua pratica pode ser bem exemplificada a partir de
um relato dela a respeito de um trabalho sobre saude bucal, realizado com os alunos

em sala de aula, conforme descrito a seguir:

“O trabalho sobre saude bucal foi recente e surgiu de um incémodo...
eu ja havia notado que o alunos ndo se preocupavam com os cuidados em
relagdo ao corpo, sobretudo com a propria higiene bucal, muito devido ao
desconhecimento deles mesmo, pela criagao que tiveram. Muitos deles tém
problema dental... a propria escovagao eles nao fazem direito [...]. Entao
esse tema é importante para eles, e seria muito util...” (Professora A)

Um outro aspecto bastante evidente em seu trabalho pedagdgico € a atengao
que a referida professora dispensa aos conhecimentos prévios dos alunos. A
abordagem dos conteudos sempre ¢ feita levando-se em consideragdo o que eles
trazem de suas vivéncias, o que possibilita um aprendizado dialégico entre o
docente e os discentes. Ressalte-se que essa estratégia faz com que os educandos
se sintam mais a vontade para interagir e participar das discussdes suscitadas,

permitindo que eles se reconhegam como parte do processo ensino-aprendizagem.

“Entao o primeiro passo foi trabalhar uma reportagem, lendo com eles
e resgatando o0s conhecimentos prévios deles sobre o tema. Também
resgatamos como era feita a higiene bucal na época deles... e isso é
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bacana pela questdo da troca, pois ndo sou sé eu que fico falando para
eles, eles me falaram muito sobre como era feita a limpeza dos dentes
antigamente, que eles usavam a cinza do fogao a lenha como abrasivo... e
a partir do que eles ja sabem a gente faz o paralelo entre como era feito
antes e como é feita atualmente.” (Professora A)

Compreender que os alunos trazem consigo conhecimentos, crengas e
valores ja constituidos € um pressuposto elementar para a pratica educativa no
ambito da EJA, pois, de acordo com Oliveira (2001), é a partir do reconhecimento do
valor de suas experiéncias de vida e de suas visdes de mundo que cada aluno
jovem ou adulto pode apropriar-se das aprendizagens escolares de modo critico e
original, na perspectiva de ampliar sua compreensido e seus meios de agao e

interagdo no mundo.

Destaca-se que, ao estabelecer o didlogo com os alunos, essa professora
permite que outras demandas que vao surgindo ao longo do trabalho sejam
incorporadas no percurso, de modo a complementa-lo. Nesse sentido, pode-se
considerar que esses “ganchos” sdao o0s responsaveis pela coesdo do trabalho
educativo, que acaba por se constituir num processo ciclico e retroalimentado por

constantes buscas por informacgdes.

“E ai a gente comega a buscar mais informagées... a Lucinda mesmo
me perguntou sobre os dentes inferiores e superiores, e ninguém sabia ao
certo a fungdo deles... eles ndo sabiam qual era a utilidade dos dentes...
para eles os dentes ndo tinham um papel muito importante, tanto que
antigamente, ao invés de tratar os dentes danificados, eles os extraiam.
Eles também ndo sabiam o nome dos dentes, nem quantos dentes havia na
boca, entdo eu achei importante trazer essas coisas para eles. Entao
busquei essas informagdes em livros e trouxe para eles.” (Professora A)

Conforme supracitado, reitera-se que uma das maiores preocupacdes dessa
professora € correlacionar os conteudos trabalhados em sala de aula com as

vivéncias de seus alunos. Sua intengdo é que eles estejam melhor preparados para
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lidar com as questdes inerentes ao seu dia-a-dia, trazendo informag¢des que lhes
sejam uteis e que, de alguma forma, contribuam, efetivamente, para a sua insergao

na sociedade e o0 seu desenvolvimento enquanto cidadaos.

“E conversando com eles eu descobri que muitos sabem que o posto
de salde oferece tratamento dentario, mas ndo conhecem bem o trabalho
deles, entdo eu resolvi chamar a equipe de dentistas do posto de saude
para falar para eles. E foi bacana porque eles ficaram sabendo de um
monte de coisas, como por exemplo que a Prefeitura ndo oferece servigos
de protese, que existe um atendimento dental de emergéncia num hospital
que atende pelo SUS, dentre outras coisas. Os alunos gostaram muito do
bate-papo com o dentista, eles tiraram muitas duvidas... além disso aquele
primeiro momento de apresentagdo geral é muito importante para eles, pois
para nés é banal chegar é falar quem vocé é, o que vocé faz... mas para
eles é fundamental porque no convivio diario deles eles ndo tém essa
oportunidade.” (Professora A)

5.6.2 - A pratica da Professora B

A pratica pedagdgica dessa professora privilegia atividades desenvolvidas
além das fronteiras da sala de aula, por acreditar que estas podem contribuir para a
interacdo entre teoria e pratica e que, por sua vez, podem facilitar o processo
ensino-aprendizagem, proporcionando a (re)construgéo e a (re)elaboragao de novos

conhecimentos pelos alunos.

Dentre as estratégias por ela utilizadas destacam-se os trabalhos de campo,
com visitas a museus e demais espacgos culturais, as idas com toda a turma a
teatros e cinemas, dentre outros. De acordo com a professora, o objetivo principal
destes trabalhos é desmistificar os esteredtipos de que a educacao esta restrita a

sala de aula, onde o professor € o unico detentor do conhecimento.
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Tal assertiva é corroborada por Siman (2003), ao afirmar que a educacgao
escolar tem, cada vez mais, buscado estabelecer um dialogo com outros espagos
culturais com vistas a explorar o que esses espacgos oferecem para a aquisicao de

conhecimento por meio de emprego de outras linguagens e ferramentas.

E importante ressaltar que a realizacdo dessas atividades sempre se da de
maneira contextualizada, de forma a ampliar o trabalho pedagdgico desenvolvido em

sala. Nas palavras da professora:

“Na época, nés estavamos trabalhando com questées relacionadas
as nossas origens: a histoéria de vida de cada um, de onde cada um veio, o
planeta em que a gente mora... e ai n6s chegamos a questées como o
tempo, periodo antes de Cristo e depois de Cristo e o que significa isso...
entdo aos poucos a gente comegou a voltar no tempo ver temas como a
histéria de Belo Horizonte, e entdo facilmente chegamos a Gruta da
Lapinha.” (Professora B)

Um aspecto destacado pela professora € que, para que essas estratégias
pedagogicas tenham éxito no trabalho educativo, é preciso, além de contextualiza-
las, fazer uma preparacao junto aos alunos para sondar seus interesses e resgatar

seus conhecimentos previos.

“Quando nés fomos a Gruta da Lapinha, nés nos preparamos para
ir... A gente fez uma sele¢do de materiais sobre Antropologia... também
buscamos figuras e imagens, em diversas fontes: jornal, revista, livros,
internet...” (Professora B)

Conforme apontado pela mesma, mais importante do que a estratégia
pedagdgica utilizada em si é fazer as conexdes necessarias, para que os alunos
compreendam que nao se trata de formas isoladas de aquisicdo de conhecimentos,
mas, sim, de alternativas complementares, capazes de promover o0 processo ensino-

aprendizagem.
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“Eles precisam entender que ndo é s6 um passeio para ver coisas
novas... esta dentro do que estamos estudando. Faz parte de projeto maior
que comegou antes e ndo vai terminar ali.” (Professora B)

5.6.3 - A pratica da Professora C

Acreditando que o aprendizado da leitura e da escrita pode contribuir para
que os alunos jovens e adultos compreendam de forma mais concreta os aspectos
presentes em sua vida e na sociedade em geral, essa professora direciona seu
trabalho pedagogico para esse objetivo. Pelo que se pdde observar, através das
atividades que leva para a sala de aula, ela procura fazer com que os alunos nao
apenas se apropriem dessas habilidades relativas ao codigo escrito, mas que fagam

isso de forma critica.

Sobre esse aspecto, Ribeiro (1999) aponta que, na perspectiva ideoldgica, a
alfabetizacdo é vista como um modo de adquirir valores e formar mentalidades.
Portanto, a alfabetizagcao, dentro dessa perspectiva, possui significados politicos,
ideoldégicos e ndo pode ser vista separadamente destes, nem considerada um

fendbmeno autbnomo.

Tendo por base esses pressupostos e considerando o perfil da turma,
composta notadamente por trabalhadores (empregadas domésticas, diaristas,
pedreiros, motoboys, dentre outros) com idade entre 20 e 55 anos, essa professora
busca utilizar em suas atividades elementos que contribuam para a formagao dos

seus alunos no sentido mais amplo, como descrito a seguir:
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“Esse ano, por exemplo, eu trabalhei muito os documentos com eles.
Para eles saberem preencher mesmo, porque a maioria dos alunos esta
buscando o mercado de trabalho... entdo sempre tem essa dificuldade de
preencher um formulario na hora em que vai fazer uma entrevista; na hora
em que vai requerer um emprego a maioria passa por isso.” (Professora C)

Nessa perspectiva, partindo de temas significativos para o contexto dos
alunos e considerando os conhecimentos prévios trazidos de suas vivéncias, a
professora sempre teve a preocupacao de sistematizar o trabalho desenvolvido com
os alunos por meio de atividades que enfatizassem a aquisicdo da leitura e da

escrita, de acordo com relato a seguir:

“Eu trabalhava assim: antes do documento em si, a gente trabalhava
sempre uma informagdo sobre ele... e depois de passar item por item de
cada documento, nés faziamos atividades a respeito. E eu consegui livros
com tudo isso, com todas essa informagées.” (Professora C)

7

Para além dos aspectos antecedentes, € importante explicitar que, apos a
realizagao das observagdes em sala de aula e, posteriormente, das entrevistas com
as respectivas professoras, foi possivel concluir que o discurso das docentes que
compdem a amostra € extremamente coerente com a pratica pedagdgica que as
mesmas desenvolvem em sala de aula, o que pdde ser revelado notadamente pelas

atividades desenvolvidas com os alunos.

Em sintese, os dados apresentados apontam a conexao entre informacéao e a
pratica pedagogica e indicam também o esfor¢o das docentes no sentido de que a

realidade e a cultura dos alunos se constitua no eixo da agao educativa.



Consideracoes finais

“O que nao é possivel é estar no mundo, com o mundo e com
0s outros, (...) sem estar tocados por uma certa compreenséo de
nossa propria presenga no mundo.” (FREIRE, 2000: 125)
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No ambito educacional, muito se tem discutido a respeito do aprimoramento
de praticas pedagdgicas que atendam adequadamente as especificidades proprias
da Educacao de Jovens e Adultos, o que evidencia o reconhecimento de que o
processo educativo, sobretudo nessa modalidade de ensino, deve extrapolar a
simples concepcgao conteudista e incorporar aspectos relacionados a cultura e a

realidade vivencial dos educandos.

Tendo em vista esse modo de considerar tal problema, para que se possa
efetivar uma praxis que possibilite uma aprendizagem significativa, € imprescindivel
que os professores de alunos jovens e adultos conhegam seus educandos, suas
expectativas, suas culturas, suas caracteristicas e os problemas de seu entorno

proximo, além de suas necessidades de aprendizagem.

Nessa perspectiva, € fundamental que os docentes estejam engajados numa
atividade permanente de formacgao, que implica, principal e necessariamente, na
busca de informacdo para a construcdo de novos conhecimentos, que serao

trabalhados dentro do contexto no qual esses alunos estao inseridos.

Ainda que essas questdes sejam inerentes a formag¢ao de qualquer educador,
€ importante destacar que, no caso especifico da EJA, o processo de busca dessas
informagdes esta intimamente relacionado as dificuldades e aos incObmodos que
esses professores vivenciam no exercicio do trabalho docente, as questdes que

emergem dessa pratica e as tentativas de respondé-las.

Diante da relevancia dos argumentos antecedentes, cabe retomar e explicitar,
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em linhas gerais, que o presente trabalho teve como foco de estudo a relagao entre
informagdo e pratica pedagdgica, especificamente na Educacdo de Jovens e
Adultos, no intuito de se apreender e discutir as necessidades de informacéao
interpostas aos docentes, advindas do contexto pedagdgico. Recuperam-se as
estratégias utilizadas pelos docentes para supri-las, a forma como utilizam essas
informagdes em sua pratica e analisa-se a influéncia das mesmas em seu trabalho

pedagogico e a sua contribuicdo para a pratica docente.

Em razdo de tais colocacbes, deve-se ressaltar que esta pesquisa teve
origem e se efetivou na interface entre duas areas do conhecimento: a Ciéncia da

Informacéao e a Educacao, mais especificamente a Educacéo de Jovens e Adultos.

Do ponto de vista tedrico, cabe reiterar que a informagao, no escopo deste
trabalho, € compreendida dentro do paradigma social da informacéao, que entende a
mesma como um construto social, sendo a base para a constru¢édo do conhecimento
e para a acao social. Para tanto, a informacao deve ser referenciada a historicidade
dos sujeitos, ao funcionamento das estruturas e das relagdes sociais e aos sujeitos
gue executam acdes. A partir dessa abordagem, € possivel perceber uma relagao
imbricada entre informacéo e educacao, notadamente em relacédo a possibilidade de

transformacao da realidade social.

No que se refere as escolhas e aos percursos metodoldgicos, a pesquisa foi
orientada por uma abordagem qualitativa e caracterizada como um estudo de caso,
tendo como subsidio as formulagées de Santos (2004), Ludke e Andre (2003) e

Roese (1998). E importante destacar que o cenario escolhido para a realizagéo da
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pesquisa entdo proposta foi o Projeto Educacdo de Jovens e Adultos de Belo
Horizonte (EJA-BH), implementado pela Secretaria Municipal de Educacéo de Belo

Horizonte (SMED-BH).

Para sua concretizacdo e como instrumentos para a obtencdo de dados,
utilizou-se a pesquisa documental, a observacado das atividades no espaco da sala
de aula, bem como entrevistas semi-estruturadas com as participantes selecionadas.
Procedeu-se a consolidacao, ao tratamento e a discussao dos dados e recorreu-se a
técnica da analise de conteudos, com vistas a produzir uma descricdo objetiva e
sistematica da visdo das participantes, tendo como fim interpreta-las (MINAYO,

2000).

Apresentados tais apontamentos, cabe aqui resgatar a questao proposta nesta
dissertagéo, ou seja: Como se da o comportamento informacional dos docentes da

EJA e quais sdo os reflexos desse processo em sua pratica pedagogica?

A partir da analise dos dados, percebeu-se que, apesar de terem concepcoes
diferenciadas acerca do conceito de informacao, as professoras entrevistadas atribuem
a esta um papel fundamental no processo ensino-aprendizagem, sobretudo no que diz
respeito ao suprimento das demandas informacionais advindas do contexto

educacional.

Somando-se a esses aspectos, foi possivel verificar que, em relagdo ao seu
comportamento informacional, as docentes utilizam estratégias diversificadas no

processo de busca dessas informacgdes, recorrendo a livros, jornais e revistas, internet,
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radio e televisdo. Além destes, também foram citados como fontes de informacgao
varios materiais que fazem parte do cotidiano dos alunos (folhetos informativos, boletos
de contas, etc.), os espacos educativos para além da sala de aula (visitas técnicas) e

os préprios colegas de profissao (por meio das trocas de experiéncias).

Sobre as limitacbes vivenciadas nesse contexto, evidenciou-se que a maior
dificuldade encontrada pelas educadoras no processo de obtencédo de informacao diz
respeito ao acesso as fontes informacionais. Outro elemento apontado pelas
professoras como limitador refere-se a linguagem de alguns materiais encontrados,

que, na maioria das vezes, ndo é apropriada ao perfil do aluno jovem e adulto.

Conforme evidenciado pelas docentes, as informagdes encontradas e obtidas
constituem um elemento essencial para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico,
uma vez que € a partir delas que é feito o planejamento das atividades a serem

desenvolvidas em sala de aula.

Concluiu-se esta pesquisa com a convicgdo de que a informagao, na o6tica das
professoras contactadas, constitui um elemento primordial para o desenvolvimento da
pratica pedagdgica. Entretanto, embora a interlocugédo entre informagéo e educagao
nao esteja formalizada no plano teérico dessas duas areas de conhecimento, ha, sob o
prisma dos que militam nas mesmas, uma preocupag¢ao no sentido de ampliar este

dialogo e as inter-relagbes, haja vista que, no contexto da pratica docente, isso efetiva.

Assim, em relacdo as contribuicbes deste trabalho, ndo se pode deixar de

considerar que, no contexto educacional, os estudos relativos as praticas



136
informacionais de professores representam uma possibilidade de auxilio para a
atuagao desses profissionais, sobretudo no que se refere a consolidagao de sua
pratica pedagogica. Em termos concretos, seria oportuno que os docentes, com os
subsidios da Ciéncia da Informacéao, tivessem suporte para pesquisar e buscar
informagdo, mantendo-se, ainda, as preocupagdes de considerar, de fato, as

dimensdes social, ética e politica do processo educativo.

De forma mais ampla, tais estudos podem contribuir, também, para a
formacéo de cidaddos que compreendam o contexto em que vivem, viabilizando o
acesso a informagdes que sejam uteis para suas vidas, ajudando-os de maneira
significativa a exercerem de forma efetiva seu papel na sociedade da informacéao,
nao como objetos, mas como sujeitos ativos e conscientes do contexto no qual se

encontram inseridos.

Em razdo de tais apontamentos, cabe aqui reiterar que a intencdo dessa
pesquisa foi, além de apontar alguns caminhos percorridos por esses professores na
trajetéria que envolve a necessidade, a busca e o uso de informacgdes, oferecer,
também, diretrizes que possam beneficia-los em sua atuagao profissional, no que se

refere a implementacdo de um trabalho docente de qualidade.

Considerando esse aspecto, reforgca-se a necessidade da interlocucéo entre a
Ciéncia da Informacgéo e a Educacgao, com o principal objetivo de se estabelecerem
parcerias que possam colaborar para o desenvolvimento, por parte dos docentes, de
uma competéncia informacional que Ihes permita lidar com a informacédo de forma

insigne. Acredita-se que esta habilidade nao sé facilitaria a pratica pedagdgica, mas,
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também, tornaria o processo ensino-aprendizagem mais proficuo.

Uma possibilidade de se concretizar a proposta supracitada seria uma
atuagao conjunta, no caso da UFMG, entre a Faculdade de Educacéo e a Escola de
Ciéncia da Informagao na elaboracdo e no oferecimento de cursos de capacitagao,
seminarios, e outros meios de formagao que contemplassem os aspectos relativos a

competéncia informacional na dimensao formativa do professor.

Por fim, a presente pesquisa desvelou novas possibilidades de estudos, que
poderdo ser aproveitados na realizacdo de trabalhos futuros. Pelo fato de esta
pesquisa se constituir em um estudo de caso, seria interessante que outros cenarios
vinculados a EJA fossem investigados, com o objetivo de confrontar os dados
encontrados. Outra sugestdo é realizar a pesquisa no contexto de outros niveis e

modalidades de ensino, no sentido de complementar os resultados obtidos.

Em sintese, torna-se notdria e premente a efetivacdo da interlocucéo Ciéncia
da Informacdo e Educacdo, tendo em vista que as areas, em termos de
responsabilidade publica, estariam contribuindo de forma concreta para que os
participantes do processo educativo, no contexto da EJA, pudessem auferir

plenamente dos direitos da cidadania.
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Anexos

Anexo 1 — Carta de apresentacao da pesquisa

CARTA DE APRESENTACAO

Prezado(a) Coordenador(a) do Nucleo de EJA da Secretaria Municipal de

Educacéo de Belo Horizonte,

Eu, Ana Paula Ferreira Pedroso, aluna regularmente matriculada no Curso de Mestrado do
Programa de Pd6s-Graduagdo em Ciéncia da Informagdo da Universidade Federal de Minas
Gerais, sob o numero de matricula 2006212863, e orientada pela Profa. Dra. Alcenir Soares
dos Reis, venho por meio desta apresentar minha proposta de pesquisa intitulada “A
INFORMAGAO NO PROCESSO DE CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO DOCENTE E
SEUS REFLEXOS NA PRATICA PEDAGOGICA: um estudo com professores da EJA na

rede municipal de ensino de Belo Horizonte”.

O referido estudo visa compreender a relagdo existente entre informacdo e a pratica
pedagdgica de professores de alunos jovens e adultos, identificando suas necessidades de
informacgao, suas estratégias de busca e a forma com que utilizam essas informagdes,
analisando-se a influéncia e as contribuicbes dessas informagbes em seu trabalho

pedagdgico.

Dado o contexto em que se insere 0 objeto empirico deste estudo, ou seja, professores da
EJA na rede municipal de ensino de Belo Horizonte, gostaria de manifestar meu interesse em
realizar essa pesquisa junto ao Projeto EJA BH, implementado por esta Secretaria Municipal

de Ensino, por acreditar que este cenario em muito corrobora para a compreensido da
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problematica proposta neste estudo.
Contando com a colaboragdo de V. Sa., coloco-me desde ja a disposigdo para quaisquer
esclarecimentos que se fizerem necessarios a respeito da pesquisa supracitada. Na
oportunidade, esclare¢o que as informagdes coletadas serdo utilizadas, exclusivamente, para
a finalidade da pesquisa, sendo-lhe garantido o anonimato e o sigilo de suas informagdes.

Atenciosamente,

Ana Paula Ferreira Pedroso

Belo Horizonte, margo de 2007.

Assinatura da Orientadora:

Alcenir Soares dos Reis
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Anexo 2 — Declaragao de apoio institucional

DECLARAGCAO DE APOIO INSTITUCIONAL

Eu

representando o Nucleo de EJA da Secretaria Municipal de Educagdo de Belo
Horizonte, declaro nosso interesse e autorizo, no ambito desta Instituicdo, a
realizagdo da pesquisa “A INFORMAGAO NO PROCESSO DE CONSTRUGAO DO
CONHECIMENTO DOCENTE E SEUS REFLEXOS NA PRATICA PEDAGOGICA:
um estudo com professores da EJA na rede municipal de ensino de Belo
Horizonte”, que visa compreender a relagao existente entre informacéao e a pratica
pedagogica de professores de alunos jovens e adultos, identificando suas
necessidades de informacéao, suas estratégias de busca e a forma com que utilizam
essas informagdes, analisando-se a influéncia e as contribuicbes dessas

informagdes em seu trabalho pedagdgico.

Local e data:

Assinatura:

Cargo/funcéo:
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Anexo 3 - Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO

Vocé estd sendo convidado a participar, voluntariamente, da pesquisa “A
INFORMACAO NO PROCESSO DE CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO
DOCENTE E SEUS REFLEXOS NA PRATICA PEDAGOGICA: um estudo com

professores da EJA na rede municipal de ensino de Belo Horizonte”.

Sua participagcdo consiste em responder as perguntas apresentadas pelo
pesquisador, todas relacionadas a sua pratica pedagogica, especificamente sobre as
necessidades de informacdo que advém desse contexto, suas estratégias de busca
e a forma com que utiliza essas informagdes em sua pratica, no intuito de se
apreender a influéncia e as contribuicbes dessas informagdes em seu trabalho

pedagdgico.
Vocé podera fazer as perguntas que julgar necessarias para o esclarecimento de
duvidas, podendo deixar de participar da pesquisa a qualquer momento, se assim o

desejar.

As informacgdes coletadas serao utilizadas, exclusivamente, para a finalidade da

pesquisa, sendo-lhe garantido o anonimato e o sigilo de suas informacdes.

Consentimento

Autorizo o registro das informagdes prestadas por mim nesta entrevista, bem como a
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gravacao da mesma, para ser utilizada, posteriormente, na pesquisa “A
INFORMACAO NO PROCESSO DE CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO
DOCENTE E SEUS REFLEXOS NA PRATICA PEDAGOGICA: um estudo com

professores da EJA na rede municipal de ensino de Belo Horizonte”.

Local e data:

Assinatura:
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Anexo 4 — Roteiro de entrevistas (Professores)

Universidade Federal de Minas Gerais
Escola de Ciéncia da Informagao

Programa de P6s-Graduagao em Ciéncia da Informagao

Mestranda: Ana Paula Ferreira Pedroso

A INFORMAGAO NO PROCESSO DE’CONSTRU(;IT\(’) DO CONHECIMENTO
DOCENTE E SEUS REFLEXOS NA PRATICA PEDAGOGICA: um estudo com
professores da Educacao de Jovens e Adultos na rede municipal de ensino de

Belo Horizonte

Roteiro de Entrevista (Professores):

1 — Identificagao: (Fale de vocé...)

Nome:

Turma:

Horario de funcionamento:

Nivel do Ensino Fundamental que atende:
() Alfabetizacdo ( ) 1° Segmento

Numero de alunos atendidos na turma:

Outros trabalhos/atividades exercidas:

Carga horaria total de trabalho:

Formacao:

Formacao Continuada:

() 2°Segmento

Ha quanto tempo atua com a modalidade EJA: (onde / como)

Onde trabalhava antes do EJA-BH:

Habitos de leitura:
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2 — Enquanto professor, o que vocé entende por informagao?

3 — Na atuagao como professor, como vocé obtém e utiliza informacao?

4 — Considerando o contexto pedagdgico da EJA, quais s&o as necessidades de

informagao que vocé tem mais frequentemente?

5 — Como vocé identifica essas necessidades de informagao?

6 — Em que circunstancias tais necessidades de informagédo surgem?

7 — Como vocé busca informacéao para suprir tais necessidades?

8 — Que meios utiliza com mais frequéncia? Por qué? (Facilidade de acesso?)

9 — Quais sao as dificuldades encontradas nesse processo?

10 — Ha troca de informagdes entre os colegas?

11 — Como vocé utiliza as informagdes encontradas? (Em qué? / Onde?)

12 — Quais as contribuicbes que essas informacgdes trazem para o seu trabalho

pedagogico? (Facilitam? / Complementam? / Abrem novos horizontes?)

13 — Relate alguma experiéncia vivenciada em que vocé teve que buscar informagéao

para utilizar em sala de aula.

14 — Vocé vé necessidade de adaptar seu discurso para se aproximar da linguagem

dos alunos? Como isso acontece?

15 — Gostaria de acrescentar algo?
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Anexo 5 — Roteiro de entrevistas (Técnicos SMED)

Universidade Federal de Minas Gerais

Escola de Ciéncia da Informagao

Programa de Pés-Graduagao em Ciéncia da Informagao
Mestranda: Ana Paula Ferreira Pedroso

A INFORMAGAO NO PROCESSO DE CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO
DOCENTE E SEUS REFLEXOS NA PRATICA PEDAGOGICA: um estudo com
professores da Educacao de Jovens e Adultos na rede municipal de ensino de
Belo Horizonte

Roteiro de Entrevista (SMED):

1 — Identificagao:
Nome:

Cargo/Funcao:

2 — Ha quanto tempo trabalha com a modalidade de EJA e ha quanto tempo esta no
EJA-BH?

3 — Em que trabalhava antes de assumir o EJA-BH?

4 — Quando e como surgiu o EJA-BH?

5 — Como é composta a equipe do Nucleo de EJA? Quem é responsavel pelo qué?

(auxiliares e técnicos)

6 — Como e quando comecou a ser construido o PPP e quais sdo os elementos
orientadores do PPP, definidos pelos participantes em termos de diretrizes politico-

pedagdgicas, filosoficas, etc?
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7 — Quem participou do processo de construgdo do PPP e quais foram as facilidades

para sua implementacao?

8 — Qual era o objetivo dessa participagao coletiva?

9 — Quais sao/foram os responsaveis por cada uma delas?

10 — Quais foram as principais dificuldades encontradas durante o processo de

construcao do PPP (em relagao ao que ja foi feito)?

11 — Que estratégias foram pensadas para contornar essas dificuldades?

12 — Quais serao as proximas etapas para a finalizagao do PPP?

13 — Quantas turmas e quantos alunos o EJA-BH atende atualmente?

14 — Como surgem as demandas por turmas?

15 — Existem dados sobre a evasio dos alunos? Quais?

16 — Quantos professores estao vinculados a esse projeto hoje?

17 — Como se deu a entrada desses professores? (relate as etapas)

18 — Como foi implementada a formacgéao dos professores?

19 — Que contribuicdes essa formagao traz para o trabalho dos docentes? E quais

sao as principais facilidades e/ou dificuldades encontradas nesse processo?

20 — Enquanto técnico, quais sao as contribui¢gdes do seu trabalho para o EJA-BH?

21 — Gostaria de acrescentar algo?
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