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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar a formacdo e atuacdo do professor da
Educacdo de Jovens e Adultos junto aos alunos com deficiéncia intelectual, matriculados na
modalidade de ensino da Educacdo de Jovens e Adultos. E, como objetivos especificos: (a)
caracterizar a formagdo dos professores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e seus
conhecimentos sobre conteddos da educacdo especial; (b) identificar as demandas dos
professores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) quanto a atuacdo junto aos alunos com
deficiéncia intelectual; (c) desenvolver um programa de formacao para os professores da EJA,
visando um processo reflexivo da pratica docente no contexto inclusivo. Para tanto,
recorreremos a sistematizacdo da pesquisa- acdo colaborativa com abordagem qualitativa. A
pesquisa foi realizada em um municipio da regido norte do Estado de Sdo Paulo. Séo
participantes da pesquisa sete professores da Educacdo de Jovens e Adultos que atuam no
ensino fundamental Il e que tém em suas salas alunos com deficiéncia intelectual. Tendo em
vista 0s objetivos previstos, a coleta de dados foi organizada em trés etapas, a saber:
caracterizacdo da préatica pedagdgica, identificacdo das demandas dos professores e Formacéo
Reflexiva. Os instrumentos utilizados para a coleta de dados e elaborados pela pesquisadora
foram: (a) roteiro de observacdo em sala de aula, (b) roteiro semiestruturado de entrevista para
Professor da Educacdo de Jovens e Adultos com alunos com deficiéncia intelectual, (c) diario
de campo, (d) sala de aula virtual e, (e) formacéo reflexiva. De posse dos dados coletados,
utilizamos a técnica de andlise categorial de contetdo, os quais foram analisados e
organizados. Os resultados da pesquisa apresentam aspectos relacionados: a Formacdo de
professores da Educacdo de Jovens e Adultos e ao conhecimento na area da educacdo
especial; Concepcao e Experiéncias dos professores sobre a incluséo escolar na Educacgéo de
Jovens e Adultos; Organizacdo e atuacdo docente nos espacos da Educacdo de Jovens e
Adultos junto ao aluno com deficiéncia intelectual e Contribui¢es da formacdo reflexiva para
a atuacao docente. Os resultados evidenciaram que os professores ndo se sentem preparados a
incluséo escolar, devido a auséncia de um preparo mais tedrico-técnico-metodoldgico, bem
como do apoio de profissionais especializados para acompanhar o aluno e orienta-los em sua
pratica pedagogica, persistindo ainda em uma pratica tradicional pautada por aulas
expositivas, deixando transparecer praticas pouco adequadas a inclusdo. Sobre a formacao
reflexiva, os professores indicam contribuicdes do processo formativo para a reflexdo da
atuacdo docente, especialmente em relagdo as préaticas e percepgdes junto ao aluno com
deficiéncia intelectual.

Palavras-Chave: Educacdo Especial. Educacdo de Jovens e Adultos. Deficiéncia Intelectual.
Formacdo Continuada Reflexiva.
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ABSTRACT

This study aimed at analyzing the formation and acting of Adult Education teachers regarding
intellectually disabled students. As specific objectives, this study aimed at: (a) characterizing
the formation of Adult Education teachers and their knowledge about special education; (b)
identifying the demands of Adult Education teachers concerning their acting with
intellectually disabled students; (c) developing a formation program for Adult Education
teachers, aiming at a reflexive process of the teaching practice in an inclusive context. In
order to do so, we relied on the systematization of the collaborative action research with
qualitative approach. This study was held in a municipality of the northern region of the State
of S&o Paulo. Participated in this research seven Adult Education teachers who act in
Elementary School and work with intellectually disabled students. Based on the intended
objectives, the data collection was organized in three phases: characterization of the
pedagogical practice, identification of the teachers’ demands and Reflexive Formation. The
instuments used for collecting data developed by the researcher were: (a) observation script in
class, (b) semistructured interview script for Adult Education teachers acting with
intellectually disabled students, (c) field diary, (d) virtual classroom, and (e) reflexive
formation. With the collected data, we used the category content analysis technique, which
were analyzed and organized. The results show aspects related to: Adult Education teachers
formation and knowledge in special education; teachers’ conception and experience about
inclusion in Adult Education; organization and teaching in Adult Education with intellectually
disabled students; and contributions of reflexive formation for teaching. Results showed that
teachers do not feel prepared to inclusion because of the lack of a theoretical, technical and
methodological preparation. Also, they support of specialized professionals to monitor and
guide students, persisting, still, in a traditional practice, with expository lessons, using
practices which are not proper to inclusion. About reflexive formation, teachers indicate
contributions of the formative process to teaching reflexion, specially regarding practices and
perceptions with intellectually disabled students.

Keywords: Special Education. Adult Education. Intellectual Disability. Reflexive Continuous
Training.
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APRESENTACAO

Em 1985, me formei pela Uni&o das Faculdades Francanas — Unifran em Pedagogia —
Habilitacio em Educacdo de Excepcionais em Deficiéncia Mental® e, logo no ano seguinte,
iniciei minha trajetéria como docente. De 1986 a 1990, atuei simultaneamente na Associacdo
de Pais e Amigos dos Excepcionais — Apae e como professora eventual de classe especial?® —
deficiéncia mental.

Pouco depois, em 1992, sai dessa instituicdo, pois havia sido convidada a participar de
um projeto-piloto em processo de implantacdo. Era uma parceria entre a Apae, a Delegacia de
Ensino® e uma escola estadual, todas trés de Batatais. Esse projeto contava com uma equipe
multidisciplinar composta por: uma assistente social, uma psicdloga, uma fonoaudi6loga e
uma professora especializada na area da Educacao Especial (no caso, eu). O objetivo principal
do projeto era exercer uma acdo preventiva no sentido de evitar a instalacdo de deficiéncias ou
quadros patoldgicos passiveis de uma intervencdo eminentemente clinica. O trabalho era
direcionado a criangas pertencentes ao entdo Ciclo Béasico, em processo de alfabetizagdo,
guando os lacos da crianca com o meio social ainda estdo dependentes da familia e da escola
e, em virtude disso, com maiores vantagens de uma intervencdo positiva. As criancas
participantes de tal projeto tinham oportunidade de frequentar a classe comum em um
periodo, retornando, duas vezes por semana, a escola no periodo contrério, para intervencgdes
nas areas deficitérias.

No final de 1992, surgiu oportunidade de fazer especializacdo em Psicopedagogia
Clinica. Na época, apenas a Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo — PUC/SP, por
meio da Coordenadoria Geral de Especializacdo, Aperfeicoamento e Extensdo — Cogeae,
oferecia o curso, com duragdo de dois anos. Com o intuito de me especializar nessa &rea,
mudei-me para S&o Paulo e la permaneci de 1993 a 1994; nesse periodo, concomitante ao
curso, trabalhei como professora na EEPSG “Profa. Marina Cintra”, em classe especial para
alunos com deficiéncia mental, no periodo da manhd. No ano de 1994, prestei concurso
publico para o cargo de Professor de Classe Especial — Deficientes Mentais e, em novembro

deste mesmo ano, efetivei-me como professora da Rede Estadual de Ensino.

! Nomenclatura (nesta época), utilizada para identificar a Habilitagdo em Deficiéncia Intelectual nos cursos de
Pedagogia.

2 Classe Especial: Termo usado na época, estando de acordo com a Politica Nacional de Educacdo Especial de
1994 (BRASIL, 1994).

3 Delegacia de Ensino atual Diretoria de Ensino



14

J& no ano de 1995, de volta a Batatais, entdo como professora efetiva da rede estadual
em classe especial, comecei a trabalhar em consultorio particular como psicopedagoga,
passando por supervisdes, primeiramente com a Profa. Dra. Nadia Bossa, em Sao Paulo, e,
posteriormente, em Ribeirdo Preto com a Profa. Dra. Cristina Almeida.

Dois anos depois, em 1997, fui convidada pela entdo Delegada de Ensino de Batatais a
integrar a equipe da Oficina Pedag6gica como Assistente Tecnico-Pedagogico (ATP) de
Educacdo Especial. Vivenciar essa experiéncia muito me enriqueceu, trazendo-me
amadurecimento e certeza de estar no caminho certo. Com o fechamento dessa Delegacia de
Ensino, em julho de 1999, retomei minha atividade docente em classe especial e dei inicio as
minhas atividades como professora de ensino superior no Centro Universitario “Bardo de
Maua”, em Ribeirdo Preto, no Programa de Pds-Graduacdo (Lato Sensu), no curso de
Psicopedagogia Clinica e Institucional.

Os desafios da pratica pedagbgica, principalmente na articulagdo teoria e prética,
levaram-me a buscar uma formagdo mais consistente. Como consequéncia, minha trajetoria
profissional, incrementada com novas experiéncias técnico-pedagogicas, revestiu-se de
maultiplas responsabilidades.

Em 2001 ingressei no curso de mestrado no Programa de Pds-Graduacdo em Servico
Social na Unesp — Campus Julio Mesquita, na cidade de Franca/SP, com a dissertacdo: O
trabalho em creche: Um estudo sobre o pensar e sentir dos educadores infantis sobre o
brincar, sob a orientacdo da Profa. Dra. Maria Zita Figueiredo Gera — dissertacdo concluida
em novembro de 2004.

Desde 2005 trabalho em uma Instituicdo de Ensino Superior (IES), na qual atuo como
tutora, docente e coordenadora dos cursos de graduacdo e poés-graduacdo (presencial,
semipresencial e EAD) ministrando disciplinas pedagogicas e especificas da area da Educagéo
Especial, além de coordenar o Nucleo de Acessibilidade dessa IES e participar do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacao Especial e Inclusiva (GEPEEI).

Com toda essa minha trajetoria como professora de classe especial e, posteriormente,
atuando em sala de recurso, o Doutorado em Educacédo Especial, especialmente na UFSCar,
era um sonho a ser alcangado. Eu tinha plena conviccdo de que precisava aprofundar
conhecimentos a fim de desenvolver um saber pedagdgico capaz de contribuir ainda mais com
meus alunos, deficientes intelectuais®. Mas, com a impossibilidade de tirar licenca, fui

postergando este sonho.

4 'Na Conferéncia de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual (2004), o termo “mental” foi alterado para
“intelectual”, termo este que optamos usar neste estudo.
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Em 2014, com o aumento da demanda de alunos com deficiéncia intelectual no ensino
fundamental — anos finais, a sala de recurso em que eu atuava foi remanejada para uma escola
que atendia alunos do ensino fundamental (6° ao 9° ano) e ensino médio — alunos da
modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos.

Atuar com professores de disciplinas especificas foi um aprendizado: pude reconhecer
0s anseios e angustias de como trabalhar com o aluno com deficiéncia intelectual — segundo
tais professores, estes ndo possuiam formacdo especifica para atuar com tais alunos e,
consequentemente, ndo podiam entender o processo adequado de aprendizagem. A direcdo da
escola, percebendo essas dificuldades, por diversas vezes me convidou a conduzir o Horério
de Trabalho Pedagdgico coletivo (HTPc) para que eu auxiliasse os professores a conhecer um
pouco mais sobre esses alunos.

Conforme orientacGes da Diretoria de Ensino e Secretaria da Educagéo, meu trabalho
era com alunos dos 6° ao 9° ano, e 0s professores sempre me questionavam sobre um aluno
com sindrome de Down que estava cursando a EJA (ensino médio). Pensar como 0s
professores dessa modalidade de ensino (EJA) lidavam com esse aluno (SD), sem nenhum
apoio, muito me intrigava.

Com a proximidade de me aposentar, depois de 30 anos de atuacdo com a Educacao
Especial (fato que ocorreu em novembro de 2017), comecei a pensar seriamente em
concretizar o sonho do doutorado em Educacao Especial e, entdo, em 2015, prestei 0 processo
seletivo. Aprovada, iniciei minhas atividades como doutoranda em 2016.

Retornar a Universidade s6 me fez e me faz bem. Investigar e aprofundar questdes que
envolvem concepcdes e atuacdo docente no ambito de duas modalidades (EJA e Educacéo
Especial) que, de alguma forma, estdo & margem da Educagdo, com vistas & inclusdo dos
alunos com deficiéncia intelectual na EJA, tem sido um prazeroso desafio.

Por toda minha trajetdria continuo esperancosa de caminhos melhores para a Educacao
Especial na perspectiva da Educacédo Inclusiva, principalmente para que ela realmente tenha a
visibilidade que merece. Nesse sentido, fagco minhas as palavras de Rubem Alves: Vou
plantar uma &rvore. Ser4 0 meu gesto de esperanca [...] As arvores celebram a vida e com

elas se inicia um futuro. Plantarei uma arvore. Contarei minha esperanca...

* Rubem Alves — A Gestacdo do Futuro
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INTRODUCAO

No contexto educacional, um dos principais pontos de discussdo no ensino regular tem
sido a incluso de alunos publico-alvo da educagdo especial® (PAEE), por ser um alunado que
apresenta especificidades, mas com pleno direito de acesso e permanéncia na escola e a um
ensino de qualidade.

O Brasil, nas tltimas décadas, tem definido politicas, organizado instrumentos legais e
elaborado diretrizes para garantir a organizacdo dessa area educacional e, dentre outras,
podemos considerar: a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), o Estatuto da Crianca e
do Adolescente (BRASIL, 1990), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 1996), Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 200la), a Convencéo
Interamericana para Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo Contra Pessoas com
Deficiéncia (BRASIL, 2001b), as Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacéo
Bésica (BRASIL, 2001c), a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), Decreto n° 7.611, que dispde sobre o publico-alvo da
Educacdo Especial (BRASIL, 2011), Plano Nacional da Educacdo 2014-2024 (BRASIL,
2014b), Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia (BRASIL, 2015b).

Ainda que esses documentos estimulem o debate da educagéo especial no contexto das
escolas brasileiras de educacdo basica, a efetivacdo das diretrizes neles descritas ainda se
apresenta incompleta, uma vez que, por muito tempo, a Educacdo Especial desenvolveu-se de
forma paralela ao sistema geral de ensino e considerada especifica para os alunos PAEE.

Tanto na EJA quanto na educacdo de pessoas com deficiéncia, especificamente a
deficiéncia intelectual, a concepcdo que as tem fundamentado tem sido uma das condicOes
essenciais para que 0s processos de ensino e aprendizagem se realizem, tendo em vista que
propostas de ensino descontextualizadas e desprovidas de significado tém ratificado a
concepcao acerca das pessoas com deficiéncia como incapazes de aprender (CARVALHO,
20064a).

Na busca da superacdo da exclusdo, a Politica Nacional da Educacdo Especial na

Perspectiva da Educacéo Inclusiva sinaliza que,

5 De acordo com Brasil (Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011), os alunos publico-alvo da Educagdo Especial sio

aqueles com deficiéncia (fisica, auditiva, visual, intelectual e maltipla), transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo.
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A educacdo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepgdo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores
indissociaveis, e que avanga em relacdo a ideia de equidade formal ao contextualizar
as circunstancias histéricas da producdo da exclusdo dentro e fora da escola.
(BRASIL, 2008, p. 5).

Preocupando-se com a melhoria de acesso a processos de escolarizacdo e
aprendizagem de jovens e adultos de qualidade e no fortalecimento do direito a educagéo ao
longo da vida para todos, a VI Conferéncia Internacional de Adultos (Confintea), realizada em
2009, preocupada em propor medidas para elevar a motivagao e o acesso de todos, reconhece
a Educacéo Inclusiva como fundamental para realizacdo do desenvolvimento humano, social

e econdmico, além de expressar que:

Preparar todos os individuos para que desenvolvam seu potencial contribui
significativamente para incentiva-los a conviver em harmonia e com dignidade. Ndo
pode haver exclusdo decorrente de idade, género, etnia, condi¢cdo de imigrante,
lingua, religido, deficiéncia, ruralidade, identidade ou orientagdo sexual, pobreza,
deslocamento ou encarceramento. E particularmente importante combater o efeito
cumulativo de caréncias maltiplas. Devem ser tomadas medidas para aumentar a
motivagéo e o acesso de todos (UNESCO, 2010, p. 11).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, n® 9.394 de 1996, alterada pela Lei
n® 12.796/13, refere-se a Educacdo Especial e a Educacdo de Jovens e Adultos como
modalidades de ensino, sendo a Educagdo Especial “de carater transversal a todos os niveis e
modalidades de ensino”, e a Educacdo de Jovens e Adultos a “modalidade de ensino a ser
incorporada no conjunto das politicas de educacdo basica, e oferecida regularmente pelos
sistemas publicos e privados de ensino”.

Goncalves (2012) objetivou identificar e analisar as matriculas de alunos PAEE na
EJA no Brasil. Os resultados, dentre outros aspectos, indicaram alto indice de alunos com
deficiéncia nos anos iniciais da EJA, concentracdo de matriculas de alunos com deficiéncia
fisica e deficiéncia intelectual em espacos segregados e alto percentual de matriculas de
alunos com deficiéncia intelectual nessa modalidade.

Nessa perspectiva, jovens e adultos com deficiéncia intelectual, no cenario
educacional, vém sendo incluidos na Educagdo de Jovens e Adultos no ensino regular,
trazendo majoritariamente em sua trajetoria escolar o historico de escolarizacdo em
instituicOes especializadas ou classes especiais, encontrando muitas dificuldades para se
adaptar em uma situagdo de ensino regular (no caso, na EJA), porque esta ndo foi pensada
para atender as condigdes e interesses desse alunado (SIEMS, 2012).
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Assim, ao pensarmos a EJA como espaco de escolarizagdo para jovens e adultos com

deficiéncia intelectual devemos

[...] reconhecer e satisfazer as necessidades diversas de seus estudantes, adaptando-
se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de
educagdo para todo (a)s através de curriculos adequados, de boa organizacéo escolar,
de estratégias pedagdgicas de utilizacdo de recursos e de cooperagdo com as
respectivas comunidades (BRASIL, 1994, p.5).

Porém, de modo geral, quando possibilitada a permanéncia do aluno na escola, a
escolarizacdo de alunos com deficiéncia intelectual tem sido caracterizada pelos limites que se
estabelecem, principalmente nas experiéncias relacionais pautadas na ideologia da
incapacidade e do fracasso educacional como resultado naturalmente esperado em funcgéo da
deficiéncia apresentada (DANTAS, 2012).

A fim de desvelar como tem sido construida a (in)visibilidade dos jovens e adultos
com deficiéncia nos atuais documentos normativos e orientadores a esse grupo de sujeitos,
Hass (2013) analisa o documento da Politica Nacional de Educagdo Especial na perspectiva
da Educacao Inclusiva (2008); as Resolucdes do Conselho Nacional de Educacdo, Res. CNE
02/2001 e Res. CNE 04/2009; o Decreto Federal n. 7611/2011; bem como a instituicdo de
programas intersetoriais, como o0 Beneficio da Prestacdo Continuada na Escola, instituido
mediante a Portaria Ministerial n. 18/2007, com o objetivo de apoiar a criagdo dos sistemas
escolares inclusivos.

Com base nessa revisdo, Haas (2013) destaca que tanto a EJA quanto a Educacdo
Especial vivenciam um momento de reformulacdo de suas politicas, como responsabilidade
publica do Estado, refletindo no contexto escolar a aproximacdo dessas modalidades
educacionais, em consequéncia do crescente ingresso de jovens e adultos com deficiéncia nos
bancos escolares.

Na formalizacéo e desenvolvimento de politicas publicas para a Educacdo Especial e
para a EJA, observam-se, historicamente, trajetdrias que convergem no que tange a tradicdo
de descaso dirigido a essas duas areas. 1sso representou para os sujeitos da Educacdo Especial
a legitimacdo de espacos externos a Educagdo, marcadamente de cunho assistencialista e
medicalizante, em detrimento do acesso aos saberes pedagogicos, e para a EJA expressou a
ampliacdo de acdes de alfabetizacdo de adultos com carater compensatério, em espacos de
iniciativa ndo governamental ou filantropica (HAAS, 2013).

Nota-se que tanto para as pessoas com deficiéncia como para os jovens e adultos em
defasagem escolar, as discussdes sobre o direito a educagdo foram por muito tempo ignoradas
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ou minimizadas, desconsiderando-se o fato de tais grupos constituirem demanda real do
campo da Educagéo e, consequentemente, carentes de um saber e fazer especifico de suas
peculiaridades.

A formacgdo dos professores especificamente para atuar na Educacdo de Jovens e
Adultos ainda se revela precaria, conforme aponta Capucho (2012, p. 65), “(...) em sua prética
as marcas da precarizagdo e, embora a despeito da sua criatividade e compromisso, tém sua
docéncia constituida na improvisagao e no aligeiramento”.

No contexto da modalidade da EJA, ainda sdo timidas as pesquisas brasileiras sobre a
escolarizagdo de alunos jovens e adultos com deficiéncia intelectual que contemplem efetivas
acOes educacionais voltadas a inclusdo social e educacional; sobre isso, afirma Di Pierro
(2005, p. 1121), “ainda mais notavel é a escassez de conhecimento sobre as pessoas com
necessidades especiais [...]”.

Conforme Campos (2014, p. 19), ainda h& [...] a necessidade de aprimoramento das
praticas pedagégicas, da importdncia da interacdo dos jovens e adultos com deficiéncia
intelectual e seus professores, bem como do entendimento quanto a certificacdo de
escolaridade desses alunos.

Nesse sentido, entendemos o processo de ensino inserido nos multiplos contextos que
interferem na escola; nele, a complexidade dos processos formativos deve ser considerada,
porquanto estratégias de negociacgdo e decisbes sustentam as praticas pedagogicas em sala de

aula, e elas precisam ser reconhecidas e analisadas na perspectiva da totalidade. Ou seja:

Praticas pedagdgicas sdo as que se organizam intencionalmente para atender
determinadas expectativas educacionais solicitadas/requeridas por uma dada
comunidade social. Nesse sentido, elas enfrentam, em sua constru¢do, um dilema
essencial: sua representatividade e seu valor advém de pactos sociais, de
negociacBes e deliberagdes com um coletivo. Ou seja, as praticas pedagogicas se
organizam e se desenvolvem por adesdo, por negociagdo ou ainda por imposicao.
Por certo, essas formas de concretizacdo das praticas produziram faces diferentes
para a perspectiva cientifica da Pedagogia (FRANCO, 2012, p. 173).

Para que possamos compreender as praticas pedagdgicas dentro das escolas, é
fundamental conhecermos o professor, ou seja, sua formacéo basica e como ele se construiu
como profissional. Comungamos com Novoa (1995, p. 25), ao afirmar que a formagdo “nao
se constroi por acumulacéo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de
um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)constru¢do permanente de uma

identidade pessoal”.
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Complementando, Dantas (2012) destaca que o desconhecimento e 0 preconceito
revelados nas concepcdes de professores sobre a inclusdo na EJA e sobre os estudantes com
deficiéncia sdo determinantes nas dificuldades apresentadas por estudantes e por professores,
restringindo as possibilidades de convivio social, de aprendizagem e de desenvolvimento
destes em relacdo aos estudantes com deficiéncia.

Nesse aspecto, considerando que a presenca de estudantes com deficiéncia na EJA
constitui um desafio para os professores que precisam responder as suas demandas e assegurar
um ensino de qualidade, torna-se relevante que a pesquisa educacional possa mobilizar mais
dados sobre como as praticas na EJA de fato tém sido desenvolvidas em situagdes diversas.
Sendo assim, é imprescindivel questionar os curriculos de formagdo presumidos feitos por
esses educadores, saber quais objetos de ensino eles selecionam, que concepcdes apresentam
sobre 0 que € relevante ensinar e aprender e como eles orientam as escolhas e a prépria acédo
didatica para alunos jovens e adultos (VOVIO, 2010).

Na busca de novos saberes para o desenvolvimento profissional, a formacéo

continuada pode contribuir para que os professores reflitam sobre suas praticas. Dessa forma,

[...] a formagdo para esse desenvolvimento profissional dos professores se apoiara
em uma reflexdo dos professores sobre sua pratica docente, de maneira que lhes
permita examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas
atitudes, realizando um processo constante de autoavaliagdo que os oriente ao
desenvolvimento profissional IMBERNON; CAUDURO, 2013, p. 21).

Os professores da EJA que trabalham com alunos com deficiéncia intelectual
necessitam conhecer as particularidades dessa deficiéncia e como se da o processo ensino
aprendizagem e entdo desenvolver um trabalho educacional com tais alunos. Considera-se,
portanto, primordial proporcionar uma formacdo continuada a esses profissionais, que atenda
as exigéncias desse cotidiano de sua atuacdo e a solicitacdo desses estudantes (CAPELLINI;
MENDES, 2007).

Em se tratando de alunos publico-alvo da Educacdo Especial, no caso, deficiéncia

intelectual, entende-se ser relevante pensar na formacao continuada e, nesse sentido,

[...] uma aproximacdo do ensino comum com a educacdo especial vai se
constituindo a medida que as necessidades de alguns alunos provocam o encontro, a
troca de experiéncias e a busca de condi¢cdes favoraveis ao desempenho escolar
desses alunos (ROPOLI et al. ,2010, p. 19).

O objetivo da formacdo continuada, conforme sugestdo de Capellini e Mendes (2007,

p. 116), “deve ser 0 de desenvolver um educador pesquisador que tenha, primeiramente, uma
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atitude cotidiana de reflexividade da sua pratica, que busque compreender 0s processos de
aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos”. Complementando, de acordo com
Imbernén (2010), faz-se necessario formacGes que partam das complexas situacdes
educacionais e ajudem a criar alternativas de mudanca no contexto em que se produz a
educacéo.

Reconhece-se, portanto, que muitas vezes o aluno com deficiéncia intelectual ndo
atinge os niveis de ensino de acordo com suas habilidades, pois, de forma geral, os
professores de salas regulares nao tiveram em sua formacao inicial conhecimentos tedricos e
praticos das acOes possiveis a serem realizadas para a efetivacdo do desenvolvimento
educacional e inclusivo destes alunos; sendo tais aspectos discutidos e refletidos por meio de
uma formacao em servico. Nessa perspectiva, programas de formacédo continuada em servico
surgem como provaveis espacos de reflexdo e dialogo sobre a atuacdo docente na EJA junto
ao alunado com deficiéncia intelectual.

Diante das consideracdes feitas e com o intuito de conhecer e compreender melhor a
atuacdo e formacdo dos professores, temos como indagacfes: Quais 0s conhecimentos que o0
professor da EJA tem sobre Educacdo Especial? Quais as demandas do professor da EJA que
atua com os alunos com deficiéncia intelectual? A formagéo em servico junto aos professores
da EJA para o trabalho com o aluno com deficiéncia intelectual poderia contribuir para a
atuacdo destes professores?

O presente estudo teve como objetivo geral analisar a formacéo e atuacdo do professor
da Educacdo de Jovens e Adultos junto aos alunos com deficiéncia intelectual, matriculados
na modalidade de ensino da Educacdo de Jovens e Adultos. E, como objetivos especificos: (a)
caracterizar a formagdo dos professores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e seus
conhecimentos sobre conteudos da educagdo especial; (b) identificar as demandas dos
professores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) quanto a atuacdo junto aos alunos com
deficiéncia intelectual; (c) desenvolver um programa de formacao para os professores da EJA,
visando um processo reflexivo da pratica docente no contexto inclusivo.

A pesquisa foi organizada em cinco capitulos, de modo que:

Primeiramente serd apresentada a introducéo e objetivos da pesquisa. Em seguida, o
primeiro capitulo abordard a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e Educacdo Especial:
contexto e desafios, abordando a Educacdo Especial no contexto da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) e a escolarizacdo de jovens e adultos com deficiéncia intelectual. No segundo
capitulo é tematizada a formacao de professores da EJA na perspectiva da educacao inclusiva,

o0 debate entre a formacéao continuada e a pratica reflexiva dos docentes bem como a formacéo
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de professores da EJA e diversidade.

O terceiro capitulo discorre sobre préticas pedagdgicas na perspectiva da educacgdo
inclusiva e traz a tona discussdo sobre praticas pedagogicas e atuacdo docente, curriculo,
curriculo na EJA e adaptacdo curricular. O capitulo quarto contempla o percurso
metodolégico da pesquisa, com o delineamento do estudo, procedimentos éticos, local,
selecdo e caracterizacdo dos participantes, recursos, materiais e instrumentos utilizados,
procedimentos de coleta e analise dos dados. No quinto capitulo, apresentamos e discutimos
dados da pesquisa desenvolvida, os principais resultados e analises sistematizadas; e, por fim,

as considerac0es finais.
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CAPITULO 1

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E EDUCACAO ESPECIAL:
CONTEXTO E DESAFIOS

A margem do sistema da educagdo, a trajetoria da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) foi impulsionada pela luta dos movimentos sociais marcada pelo dominio e pela
exclusdo estabelecidos historicamente entre a elite e as classes populares neste pais
(SAMPAIO; ALMEIDA, 2009).

Autores como Beisiegel (1999), Haddad e Di Pierro (2000), Haddad (2001), Ribeiro
(2001), Ireland (2000), Eugénio (2004), Arroyo (2005), Galvdo e Di Pierro (2007), e Favero e
Soares (2009) asseveram que na trajetoria da EJA ndo houve registros significativos de
investimentos, e as iniciativas firmadas ocorreram em forma de programas, campanhas e/ou

projetos que, com o intuito de conter indices estatisticos, visavam apenas a alfabetizacdo.

Talvez a caracteristica marcante do movimento vivido na EJA seja a diversidade de
tentativas de configurar a sua especificidade. Um campo aberto a qualquer cultivo e
semeadura sera sempre indefinido e exposto a intervengdes passageiras. Pode se
tornar um campo desprofissionalizado. De amadores. De campanhas e de apelos a
boa vontade e a improvisacdo. Um olhar precipitado nos dira que talvez tenha sido
esta uma das marcas da historia da EJA: indefinicdo, voluntarismo, campanhas
emergenciais, solugdes conjunturais (ARROYO, 2005, p. 19).

Nessa perspectiva, a Constituicdo de 1934 ja referenciava a necessidade de ofertar
educacdo aos adultos. Porém, como tema de politica educacional, foi somente a partir da
década de 1940 que esta educacgdo foi constituida com iniciativas expressas em vérias acdes e
programas, tais como a cria¢do do Fundo Nacional de Ensino Primario (1942) e do Servico de
Educacdo de Adultos e da Campanha de Educacdo de Adultos (ambos em 1947), a fim de
brindar camadas da populagdo, até entdo excluidas da escola, com os beneficios da
escolarizacdo (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Entre as décadas de 1940 a inicio de 1960, conforme Saviani (2013, p. 316), “[...] a
ideia forca do desenvolvimento nacional aliada a politica populista incitava a mobilizacdo das
massas, de cujo apoio os dirigentes politicos dependiam para obter éxito no processo

eleitoral”. Nesse cenario, com vistas a aumentar o eleitorado, surgem iniciativas criadas pelo
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governo, envolvendo programas, campanhas e movimentos®, voltados para a alfabetizagdo de
jovens e adultos e a promogéo da cultura popular.

Mobilizando amplos setores da sociedade civil, a luta contra o analfabetismo assumiu
um compromisso declarado com as classes populares que orientavam suas acfes educativas
para “uma agdo politica renovadora”, e propunha romper com as praticas usuais de
alfabetizacdo de adultos, restrita, até entdo, ao ensino da leitura, da escrita e do contar,
persistindo na reproducdo das estruturas socioecondmicas existentes.

Nesses movimentos de cultura popular, o trabalho de Paulo Freire, pautado em uma
educacdo critica, ganhou notoriedade, uma vez que pleiteava a conscientizacdo de seus
participantes sobre seus direitos e, consequentemente, por uma transformacdo social (DI
PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001; DI PIERRO, 2005).

Nesse contexto, a educagdo popular enquanto processo, se faz e se recria no
movimento da sociedade interrogando, conforme Streck (2009, p. 2), o “lugar de onde faz a
sua leitura de mundo e a sua intervengao”.

Os movimentos de educacdo e cultura popular foram desestruturados pelo golpe
militar de 1964 e, em resposta, 0 governo implantou o0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(Mobral), que tinha como proposta a alfabetizacdo de adultos (HADDAD: DI PIERRO,
2000).

Fundamentada em um modelo de politica educacional composto nas perspectivas
econbmicas do governo militar, a implantacdo do Mobral da inicio a uma nova politica
educacional que interpreta e desenvolve a educacao de adultos com base em dois principios
legalmente’ postos: educagdo funcional e continuada, que influenciaram diretamente as ages
pedagdgicas. No entanto, apesar de garantir promover atividades voltadas a adultos, tal
proposta se apresentava desarticulada das iniciativas anteriores que almejavam uma educacéao
reflexiva, direcionada a formar cidadaos atuantes e transformadores da sociedade.

Constituindo-se uma campanha de massa, 0 movimento educacional do Mobral tinha
como foco um ensino-aprendizagem funcional, sem o propdsito de formar cidadaos

participativos da sociedade. Nessa perspectiva,

& Entre os movimentos, destacam-se; MCP - Movimento de Cultura Popular (Recife-Maio de 1960);
Campanha “De pé no chio também se aprende a ler” (Natal-Fevereiro de 1961); MEB - Movimento de
Educacdo de Base (Marco de 1961); CPC- Centro Popular de Cultura (Rio de Janeiro-Marco de 1961);
Ceplar - Campanha de Educacdo Popular da Paraiba (Jodo Pessoa-Janeiro de 1962).

7 Art. 1°- Constituem atividades prioritarias permanentes, no Ministério da Educacdo e Cultura, a

alfabetizacdo funcional e, principalmente, a educagdo continuada de adolescentes e adultos (Lei n° 5.379, de

15 de dezembro de 1967).
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[...] no estilo norte-americano e, por isso mesmo, é usado numa visdo mais complexa
do que meramente o conhecimento da leitura e da escrita. O conceito de
funcionalidade corresponde a um modo de estar adaptado as exigéncias da sociedade
moderna e de sua relacdo com o sistema de produtividade e consumo. Com efeito, a
comparacdo entre a funcionalidade na alfabetizacdo e modernizagdo da sociedade
corresponde ao pensamento economista burgués, na avaliacdo entre papel social da
alfabetizacdo, e o de uma pratica politica, que influenciou o periodo do Estado
Militar, com a criacdo do Mobral (ESCOBAR, 2007, p. 10).

Assim, podemos reconhecer que a experiéncia do Mobral foi direcionada por uma
abordagem tecnicista®, adequada & producdo, ao fator econdémico, com o objetivo final
somente de instruir as pessoas a ler, escrever e contar, sem se preocupar com a formagéo
cidadd destes, como tiveram os movimentos de educacdo de base da década de 1960. Embora
os programas de alfabetizacdo usados no Mobral recorressem ao consagrado método Paulo
Freire, estes eram esvaziados do contetdo ideoldgico por serem considerados revolucionarios.
Assim, esse método foi indevidamente corrompido, desfavorecendo o processo de
conscientizacdo (ARANHA, 2006).

Na busca de recuperar espacos perdidos, uma vez que o regime militar apontava sinais
de enfraguecimento, o inicio da década de 1980 sinaliza um lento processo de
democratizacdo, periodo em que a sociedade em geral se posicionou de modo contundente
contra os arbitrios ocorridos durante o periodo da ditadura, no qual varios grupos®
representativos da sociedade civil foram fortalecidos. O debate propriamente pedagdgico foi
grandemente reativado em cinco conferéncias Brasileiras de Educacdo realizadas de 1980 a
1988.

A aprovacdo da Constituicdo Federal de 1988 representou avanco inegavel,
reavivando o direito a educacdo para todos, ja proclamado pela Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, de 1948. Essa Constituicdo, uma vez aprovada, desencadeou um processo

de discussdo e de elaboragdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional

8 No Brasil, a tendéncia tecnicista foi introduzida no periodo da ditadura militar, nas décadas de 1960 a 1970, e

prejudicou, sobretudo, as escolas publicas, uma vez que nas boas escolas particulares essas exigéncias foram
contornadas. Uma das consequéncias funestas foi a excessiva burocratizacdo do ensino, porque para o
controle das atividades havia inGmeras exigéncias de preenchimento de papéis. Evidentemente, essa
tendéncia ignorava que o processo pedagogico tem sua prépria especificidade e jamais permite a rigida
separacgdo entre concepgdo e execuc¢do do trabalho. Ndo tem sentido reduzir o professor a mero executor de
tarefas organizadas pelo setor de planejamento, tampouco € possivel imaginar que a exceléncia dos meios
técnicos possa tornar a sua funcdo secundaria (ARANHA, 2006, p. 315).

Entre os grupos representativos estavam: Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB); Associacéo
Brasileira de Imprensa (ABI); Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC); Partido do Movimento Democréatico (PMDB), da oposi¢do, e os sindicatos,
sobretudo o dos metaldrgicos da regido do ABCD.
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(LDBEN), o qual foi marcado por avangos e recuos em relacdo aos direitos de jovens e
adultos a uma educacéo de qualidade.

Historicamente, no Brasil, a EJA tratou mais dos deveres do que dos direitos de seu
alunado. As iniciativas oficiais demoraram a protegé-la, e as primeiras reforcavam o “dever”
do analfabeto em alfabetizar-se, uma vez que este ndo podia ser reconhecido como cidadéo,
pois era tido como imaturo e incapaz (VOLPE, 2009).

De acordo com isso, podemos reconhecer que as demandas de jovens e adultos séo
demarcadas como conquista efetiva dos movimentos sociais promulgadas pela Constituicdo
de 1988 e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°® 9.394/96. A
Constituicio Federal de 1988, em seu artigo 205, fundamenta o principio do direito
subjetivo e também reconhece a luta dos movimentos sociais em prol da educacdo publica,
gratuita e de qualidade social para todos: criangas, adolescentes, jovens, adultos e idosos. J& o
direito a educacdo, com 0 acesso e permanéncia na escola, € garantido por lei, conforme
explicita o § 1° do Art. 37, da LDBEN n° 9.394/96:

Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo
puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des
de vida e de trabalho, mediante Cursos e exames (BRASIL, 1996).

Em 1997, o Brasil foi signatario da Declaracdo de Hamburgo!!, documento este
elaborado durante a VV Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos — Confintea, que

defendia a EJA como direito humano ao longo da vida.

A V CONFINTEA representou um marco significativo, ndo apenas pela sua
representatividade, mas pela reafirmacdo de compromissos formais com o
desenvolvimento da educacgdo de adultos. Diversamente das conferéncias anteriores
foram firmados compromissos numa agenda para o futuro, elaborando-se uma
estratégia de agdo. A declaracdo de Hamburgo aprovada na V CONFINTEA, afirma
que cabe a EJA suscitar a autonomia e o sentido de responsabilidade nos individuos
e comunidades para que sejam capazes de lidar com as mudangas socioeconémicas e
culturais ocorridas na contemporaneidade (VIEIRA, 2007, p. 19).

Constata-se nesse documento contribui¢cdes que merecem ser destacadas, tais como o

10 Artigo 205. A Educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

1 Teve como objetivo reafirmar que o desenvolvimento centrado no ser humano e a existéncia de uma
sociedade participativa, baseada no respeito integral aos direitos humanos, levardo a um desenvolvimento
justo e sustentavel. A efetiva participacdo de homens e mulheres em cada esfera da vida é requisito
fundamental para a humanidade sobreviver e enfrentar os desafios do futuro.
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entendimento de que a educacdo de adultos, mais que um direito, € a chave de entrada para o
século XXI e a inclusdo dela no contexto da educacdo continuada ao longo de toda a vida. Ao
ressaltar a defesa da escolarizacdo e da educacdo continuada, a V Confintea resultou em dois
importantes documentos, quais sejam: a Declaragdo de Hamburgo e a Agenda para o futuro'?
(UNESCO, 1997).

Dentre os aspectos educacionais citados na Declaracdo de Hamburgo, destaca-se o
item que trata sobre diversidade e igualdade, no qual se afirma que “a educagdo de adultos
deve refletir a riqueza de diversidade cultural e respeitar o saber tradicional e autdctone e os

correspondentes sistemas de aprendizagem (...)”, além da indicacéo de que:

[...] a integracdo e o acesso de pessoas deficientes devem ser promovidos. As
pessoas deficientes tém direito a oportunidades equitativas de aprendizagem que
reconhecam e respondam as suas necessidades e objetivos educacionais, € em que as
tecnologias de aprendizagem apropriadas respondam as suas necessidades especiais
(UNESCO, 1997, p. 6).

Conforme recomendado pela Declaragdo de Hamburgo sobre Aprendizagem de
Adultos, a Agenda para o Futuro (UNESCO, 1997) esmilca 0s hovos compromissos em favor
do desenvolvimento da aprendizagem de adultos e foi objeto de dez temas de estudos.
Focalizam tais estudos os desafios do século XXI, melhoria das condi¢cfes e da qualidade da
aprendizagem, o direito universal a alfabetizacdo e a educacéo basica, igualdade e equidade
de género, bem como o empoderamento das mulheres, transformacdes no mundo do trabalho,
protecdo ao meio ambiente, a salde, a cultura, e a ado¢do de meios de comunicacdo e novas
tecnologias de informacdo, economia e cooperacao e solidariedade internacionais.

Consideramos relevante ressaltar o tema VI1II que versa sobre a educagdo de adultos

para todos (grifo nosso), explicitando:

O direito a educagdo é um direito universal de todos os povos. Embora haja
consenso de que a educacdo de adultos deva ser acessivel a todos, a realidade é que
muitos grupos continuam excluidos, como os idosos, as populacdes migrantes, o0s
ciganos e outros povos sem territério e/ou némades, refugiados, deficientes e
populagdes prisionais. Estes grupos devem ter acesso a programas educativos que 0s
integrem numa pedagogia centrada no individuo, capaz de satisfazer suas
necessidades e facilitar a sua participacéo plena na sociedade. Todos os membros da
comunidade devem ser convidados e, quando necessario, apoiados a participar na
educacdo de adultos, o que implica dar resposta a um conjunto de necessidades
intelectuais (UNESCO, 1997, item 43).

2 Tanto a Declaracdo de Hamburgo e a Agenda para o futuro (UNESCO, 1997) sistematizaram e divulgaram
0s conceitos de educacdo continuada ao logo da vida e de necessidades de aprendizagem, calcados nas 115
perspectivas de cooperacdo e solidariedade internacionais para um novo conceito da educagéo de adultos.
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Nesse trecho, podemos observar que relativamente aos grupos excluidos, entre os
quais, os deficientes, alude-se a tematica da inclusdo escolar, podendo “ser entendida como
um rico momento de articulacdo entre a Educacdo Especial e a EJA, ao reconhecé-la como
espaco de desenvolvimento da identidade cidadd promovendo a (res) significacdo da vida dos
sujeitos a partir da educagdo” (VARELA, 2011, p. 139).

Diante o exposto, reconhece-se que a VI Confintea ratificou a escolarizagdo de jovens
e adultos como avanco para a sua condicao cidada, reconhecendo a educacgédo de adultos como
indispensavel tanto para o exercicio da cidadania, como também condicdo para uma plena
participacdo na sociedade.

Aprovadas no ano de 2000 e instituidas pelo Parecer CNE/ CBE n° 11/2000, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos contemplam: conceito
e funcbes da EJA; bases legais histdricas e vigentes; cursos; exames e Plano Nacional de

Educacéo e,

[...] representa uma divida social ndo reparada para com 0s que nao tiveram acesso a
e nem dominio da escrita e leitura como bens sociais, na escola ou fora dela” e,
ainda, que “ser privado deste acesso ¢, de fato, a perda de um instrumento
imprescindivel para uma presenga significativa na convivéncia social
contemporéanea. Esta observacdo faz lembrar que a auséncia da escolarizagdo néo
pode e nem deve justificar uma visdo preconceituosa do analfabeto ou iletrado como
inculto ou ‘vocacionado’ apenas para tarefas e fungdes “desqualificadas” nos
segmentos de mercado. Muitos destes jovens e adultos dentro da pluralidade e
diversidade de regibes do pais, dentro dos mais diferentes estratos sociais,
desenvolveram uma rica cultura baseada na oralidade da qual nos ddo prova, entre
muitos outros, a literatura de cordel, o teatro popular, o cancioneiro regional, os
repentistas, as festas populares, as festas religiosas e os registros de memoria das
culturas afro-brasileira e indigena (BRASIL, 2000, p. 5).

De acordo com Parecer CNE/CEB n. 11/2000, a modalidade de ensino da EJA pode
propiciar o conhecimento durante toda a vida, tendo uma funcdo permanente e qualificadora

na vida das pessoas e constituindo elemento de contraposigéo ao:

[...] carater incompleto do ser humano, cujo potencial de desenvolvimento e de
adequacdo pode se atualizar em quadros escolares ou ndo escolares. Mais do que
nunca, ela é um apelo para a educacdo permanente e criagdo de uma sociedade
educada para o universalismo, a solidariedade, a igualdade e a diversidade
(BRASIL, 2000).

Porém, observa-se que tal recomendacao nédo tem sido observada de forma desejavel,
havendo necessidade de repensar uma escola que atenda a especificidade do estudante da
EJA. A educacdo de jovens e adultos € uma questdo de direito, e ndo apenas uma questdo de
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solidariedade. No sistema de ensino, a inclusdo do jovem e do adulto requer qualidade social e
politica (GADOTTI, 2005).
Assim, a fim de romper com uma politica compensatoria, a EJA como modalidade de

ensino deve ser pautada na educacao humanista voltada para os valores humanos.

Ora, uma educacdo s6 é verdadeiramente humanista se, ao invés de reforcar os mitos
com o0s quais se pretende manter o0 homem desumanizado, esforcar-se no sentido da
desocultacdo da realidade. Desocultacdo na qual o homem existencialize sua real
vocacdo: a de transformar a realidade (FREIRE, 1997c, p. 13).

Considerado marco teorico na EJA, Paulo Freire desenvolveu metodologia préopria de
trabalho, pioneiramente. Segundo Scortegagna e Oliveira (2006, p. 5), uniu “a especificidade
dessa Educacdo em relacdo a quem educar, para que e como educar, a partir do principio de
qgue a educacdo era um ato politico, podendo servir tanto para a submissdo como para a
libertagdo do povo”.

Em seus estudos, Paulo Freire defende uma educacdo para todos como processo de
transformacéo e libertacdo, para que o homem seja capaz de ser ativo e livre em sua propria
realidade: “se o meu compromisso ¢ realmente com o homem concreto, com a causa de sua
humanizacdo, de sua libertacdo, ndo posso por isso mesmo prescindir da ciéncia, nem da
tecnologia, com as quais me vou instrumentando para melhor lutar por esta causa” (FREIRE,
20073, p. 22).

Assim, considera a necessidade do didlogo como uma acdo constante em sua opg¢ao
tedrica de pensar a pratica como forma de refazer, refazendo-se, e dizia: “ninguém liberta
ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em comunh&o mediatizados pelo
mundo” (FREIRE, 1997, p. 52).

Em relacdo a excluséo de diferentes grupos sociais na educacdo de jovens e adultos,

nota-se que, no olhar da sociedade,

continuam sendo vistos pelas caréncias e lacunas no percurso escolar. O direito dos
jovens e adultos a educacdo continua sendo visto sob a 6tica da escola, da
universalizacdo do ensino fundamental, das novas oportunidades de acesso a esses
niveis ndo-cursados no tempo todo em nossa tradicdo como oportuno para a
escolarizacdo (ARROYO, 2005, p. 23).

Com o intuito de pensar a melhoria de acesso a educacao de qualidade para jovens e

adultos, bem como o fortalecimento do direito a educacdo ao longo da vida para todos, no ano
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de 2009 foi realizada no Brasil a VI CONFINTEA®, cujo objetivo foi debater e avaliar as
politicas implementadas em ambito internacional para essa modalidade de educacéo e tracar
as principais diretrizes que norteardo as acdes nesse campo. Compreende em seus termos a
Educacao Inclusiva como fundamental para a realizacdo do desenvolvimento humano, social
e econdmico, preocupando-se em tomar medidas que aumentem a motivacgdo e facilitem o

acesso de todos.

Preparar todos os individuos para que desenvolvam seu potencial contribui
significativamente para incentiva-los a conviver em harmonia e com dignidade. N&o
pode haver exclusdo decorrente de idade, género, etnia, condicdo de imigrante,
lingua, religido, deficiéncia, ruralidade, identidade ou orientagcdo sexual, pobreza,
deslocamento ou encarceramento. E particularmente importante combater o efeito
cumulativo de caréncias multiplas. Devem ser tomadas medidas para aumentar a
motivagdo e o acesso de todos (UNESCO, 2010, p.11).

Posteriormente a VI CONFINTEA, ocorreu a Conferéncia Nacional de Educacdo
(CONAE), na qual os resultados foram suportes para a elaboracdo do Plano Nacional de
Educacdo (2011- 2020). As adequacBes as politicas nacionais de educacdo de adultos
sinalizaram modificagbes na expectativa de investimentos e provisdo de recursos; contudo,
muito aquém da expectativa criada em relacdo as mudancas estruturais significativas e
capazes de priorizar a educacdo de jovens e adultos como direito comum e processo
permanente de educacao.

Nesse contexto, para que se efetive a humanizacéo de toda sociedade brasileira, ha que
se potencializar a diversidade na educacdo de modo a contribuir para a transformacao social e
para a formulacdo e execucdo de propostas educativas em que jovens e adultos, sujeitos de
energia, imaginacdo e criatividade, estejam no centro, com seus desejos, necessidades e
expectativas de educacdo, cultura, saberes e praticas (BRASIL, 2009a).

Reconhecer na EJA a diversidade como substantiva na constituicdo historico-social-

cultural e étnico-racial brasileira exige

[...] superar aspectos colonizadores, escravocratas, elitistas representados pela
superioridade de padrdo fisico, de mentalidade, de visdo de mundo, a matriz cultural
de raiz europeia, branca, que tem favorecido pequeno grupo da sociedade,
privilegiando-o tanto economicamente como nas possibilidades de influir nas
decisdes politicas sobre os rumos da sociedade. Exige, ainda, superar preconceitos e
discriminacdo que reforcam as desigualdades que caracterizam a sociedade

13 Realizada desde 1949, a cada 12 anos, pela Organizacdo das NagGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO). O Brasil é o primeiro pais do Hemisfério Sul a sediar uma CONFINTEA, as cinco
edicbes anteriores foram recepcionadas, respectivamente, pela Dinamarca, Canada, Japdo, Franca e
Alemanha (BRASIL, 2009a).
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brasileira, reeducando as relagcBes étnico-raciais, como prevé a atual legislacdo
(BRASIL, 20093, p. 30).

Assim, voltada para um conjunto amplo e plural de jovens e adultos vindos de
diferentes espacos da classe trabalhadora, a EJA deve ser compreendida na diversidade e
multiplicidade, mesclando formas distintas de ser brasileiro, que necessitam ser refletidas no
planejamento e na execucdo de diferentes propostas e encaminhamentos na EJA.

A diversidade é constituida das diferencas que distinguem o0s sujeitos uns dos outros —
mulheres, homens, criancas, adolescentes, jovens, adultos, idosos, pessoas com deficiéncia,
indigenas, afrodescendentes, entre outros. Portanto, pensar sujeitos da EJA é trabalhar para,
com e na diversidade (BRASIL, 2009a).

A diversidade que constitui a sociedade brasileira abrange jeitos de ser, viver, pensar
e agir que se enfrentam. Entre tensdes, entre modos distintos de construir
identidades sociais e étnico-raciais e cidadania, os sujeitos da diversidade tentam
dialogar entre si, ou pelo menos buscam negociar, a partir de suas diferengas,
propostas politicas que incluam a todos nas suas especificidades sem, contudo,
comprometer a coesdo nacional, tampouco concepgdes e propostas de EJA voltadas
a formagdo humana que passam a entender quem s&0 esses sujeitos e que processos
politico-pedagdgicos deverdo ser desenvolvidos para dar conta de suas necessidades,
desejos, resisténcias e utopias (BRASIL, 20093, p. 28).

Nesse contexto, embora ocupe espaco de destaque no cenario das politicas
educacionais no continente latino-americano desde a metade do século XX e ndo constitua um
novo tema no cenario educacional (RIVERO 2000), a EJA, vista pela Otica da educacdo de
jovens e adultos com deficiéncia na educacéo basica, ainda € recente e ganha pertinéncia, uma
vez que discute a questdo da igualdade de oportunidades educacionais no cenario do

desenvolvimento de escolas inclusivas para todos.

1.1 Educacéo Especial no contexto da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)

Como parte do movimento de educacio inclusival®, grupos historicamente excluidos

tém tido acesso a escola de educagdo bésica. Esse é o caso dos alunos publico-alvo da

14 A educagdo inclusiva “[...] constitui um paradigma educacional fundamentado na concepgdo de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que avanga em relagdo a ideia de
equidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da producdo da exclusdo dentro e fora da
escola” (BRASIL, 2008, p. 1).
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Educacdo Especial'®, os quais foram atendidos, ao longo da histéria, predominantemente
pelos servigos especializados e, na maioria das vezes, ndo puderam participar dos contextos
comuns de ensino.

Nas ultimas décadas, a inclusao de pessoas com deficiéncia em classes comuns da rede
regular de ensino vem sendo amplamente discutida e assumida como direito fundamental em
varios documentos nacionais e internacionais, entre outros: a Constituicdo Federal de 1988
(BRASIL, 1988), a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (UNESCO, 1990), a
Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996), a Convencdo da Guatemala (1999), ratificada pelo
Decreto n°® 3.956 (BRASIL, 2001), a Convencdo dos Direitos das Pessoas Com deficiéncia
(2007), ratificada e incorporada a constituicdo como Decreto Legislativo n® 186/2008
(BRASIL, 2008), a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva (BRASIL, 2008), Decreto n° 7.611, que dispde sobre o publico-alvo da Educacgéo
Especial (BRASIL, 2011), Plano Nacional da Educacdo 2014-2024 (BRASIL, 2014b), Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia - Estatuto da Pessoa com Deficiéncia
(BRASIL, 2015b).

O desafio do processo de inclusdo pressupfe, dentre outros aspectos, conseguir
oferecer a todos os alunos condicOes igualitarias em relacdo a aquisicdo do conhecimento.
Assim, outorgar servigos a uma diversidade de alunos, aliado ao desenvolvimento de escolas
inclusivas, implica articular uma politica clara e forte de inclusdo bem como a provisao
financeira adequada, com esclarecimentos publicos eficazes a fim de combater o preconceito
e criar atitudes positivas, tais como programa extensivo de orientacdo e treinamento
profissional e provisdo de servigos de apoio necessarios. Portanto, para a contribuicdo de
escolas inclusivas bem-sucedidas, sdo necessarias mudancgas nos seguintes aspectos: curriculo,
prédios, organizacdo escolar, pedagogia, avaliagdo, recursos humanos, filosofia da escola e
atividades extracurriculares (UNESCO, 1994).

A Declaracdo de Salamanca (1994) foi um dos primeiros documentos internacionais
que obteve repercussdo por minimizar a exclusdo e promover maior participagdo do aluno no
ambiente escolar. O Brasil, ao tornar-se signatario do referido documento, assumiu o
compromisso e também concordou em: aprimorar o sistema educacional a fim de incluir todas

as criancas, independentemente de suas diferencas ou dificuldades individuais; adotar o

15 De acordo com o Decreto n° 7.611 de 17 de novembro de 2011, os alunos publico-alvo da Educagéio Especial
sdo aqueles com deficiéncia (fisica, auditiva, visual, intelectual e maultipla), transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.
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principio da Educacéo Inclusiva em forma de lei ou politica, de modo a matricular todas as
criancas em escolas regulares; e garantir programas de treinamento de professores, durante a
formacéo inicial e continuada, dentre outras demandas (UNESCO, 1994).

No contexto nacional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°
9.394/96, pioneiramente, contemplou uma se¢do referente & Educacdo Especial, disposta no
Capitulo V do Titulo V:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educagdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com NEE.

Art. 59. Preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos: curriculo,
métodos, recursos e organizacdo especificos para atender as suas necessidades;
assegura a terminalidade especifica aqueles que néo atingiram o nivel exigido para a
conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias; e assegura a
aceleracdo de estudos aos superdotados para concluséo do programa escolar.

Art. 60. Os érgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de
caracterizacdo das institui¢des privadas sem fins lucrativos, especializadas e com
atuacdo exclusiva em educacéo especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo
Poder Publico (BRASIL, 1996, p. 24).

Importante ressaltar que os artigos da LDBEN supracitados foram alterados pela Lei
12.796, de 4 de abril de 2013 (BRASIL, 2013a), e substituiu o uso da nomenclatura “alunos
com necessidades educacionais especiais” por “alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo”, atendendo a definigdo do Publico-Alvo
da Educacdo Especial, tal como definiu a Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), reafirmado pelo Decreto n°® 7.611, de 17
de novembro de 2011.

No ano de 2001, foram publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Especial na Educacdo Basica. De acordo com esse documento, a construgdo de uma
sociedade inclusiva é um processo de fundamental importancia para o desenvolvimento e
manutengdo de um Estado democratico (BRASIL, 2001).

A educacdo especial, segundo a Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), é uma modalidade de ensino que
perpassa todos os niveis, etapas e modalidades. 1sso posto, os alunos com deficiéncia que ndo
tiveram acesso ou foram excluidos dos espa¢os educacionais tém, como qualquer outro jovem
ou adulto nessa condicéo, o direito a escolarizagdo na EJA.

Determinando as Diretrizes Operacionais para o0 Atendimento Educacional
Especializado (AEE) na Educacédo Basica, encontra-se a Resolugdo CNE/CEB 4/2009. Assim,

tais diretrizes reafirmam a Educacéo Especial como modalidade educacional e indicam que o



34

AEE deve ser ofertado nas salas de Recursos Multifuncionais no sentido de complementar ou
suplementar a formacao do aluno PAEE por meio de estratégias e recursos (BRASIL, 2009b).

Em 2011, o Decreto n.° 7.612/2011 instruiu e reconheceu o Plano Nacional dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia - Plano Viver sem Limite, que, por meio de programas,
acOes e politicas, pressupde nos termos da Convencdo Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia o exercicio pleno e equitativo dos direitos das pessoas com
deficiéncia e, na demanda do contexto social, orienta 0s eixos: acesso a educacao; atencao a

salde; inclusdo social; acessibilidade as pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2011).

A Resolucdo SE 61, de 11 de novembro de 2014, legislacdo da Secretaria Estadual
do Estado de S&o Paulo, dispde sobre a Educagéo Especial nas unidades escolares da
rede estadual de ensino, e, no Art. 2° estabelece-se que: “fica assegurado a todos os
alunos, publico-alvo da Educacdo Especial, o direito & matricula em classes ou
turmas do Ensino Fundamental ou Médio, de qualquer modalidade de ensino” (SAO
PAULO, 2014, p. 1).

Em face do exposto, reconhecemos que tal Resolugéo, ao assegurar a todos os alunos
PAEE o direito a matricula em turmas do Ensino Fundamental e Médio, assegura também
matriculas de alunos com deficiéncia intelectual na Educacédo de Jovens e Adultos.

Em se tratando da Educacdo Especial, o Plano Nacional da Educacdo (PNE) tem como
meta a ser alcancada, nos anos de 2014 a 2024, universalizar para toda a populacdo PAEE de
quatro a dezessete anos a garantia ao acesso bem como o atendimento educacional inclusivo
em salas de recursos ou conveniadas. Porém, ao analisar as estratégias descritas para atingir as
metas, reconhece-se, por um lado, um ganho para a sociedade, que passa a contar com maior
investimento para educacdo e, de outro, percebe-se o grande desafio para construir uma escola
efetivamente inclusiva.

A Lei Brasileira da Incluséo das Pessoas com Deficiéncia — LBI, n° 13.146, de 2015,
mais conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, reconheceu no Artigo 2° da lei o

principio da dignidade humana,

Art. 2°. Consideram-se pessoas com deficiéncia aquelas que tém impedimentos de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em
interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condigBes com as demais pessoas (BRASIL, 2015b, p.
3).

Tal legislacdo é inovadora, pois altera a concepcdo da capacidade das pessoas com
deficiéncia, a partir do momento que avalia essas pessoas em uma perspectiva na qual integra

0 bioldgico e o social. Colabora ainda para a promogdo do direito das pessoas com
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deficiéncia; assegura a todas as pessoas com deficiéncia um sistema educacional inclusivo em
todos os niveis; reconhece o aprendizado ao longo de toda a vida e a educagdo como caminho
para alcancar o desenvolvimento segundo as caracteristicas e necessidades de aprendizagem
(BRASIL, 2015b).

Nessa perspectiva, a EJA apresenta-se como possibilidade educativa para as pessoas
que historicamente foram marginalizadas da escola regular e, de acordo com os dados do
Inep/MEC, observa-se crescente numero de matriculas de alunos com deficiéncia intelectual
na modalidade da EJA, conforme apresentamos a seguir.

Dados dos censos escolares sinalizam crescente evolucdo de matriculas de um “novo”
alunado: os jovens e adultos com deficiéncia. Os dados da Tabela 1, segundo dados do
INEP/MEC, referem-se ao nimero de matriculas dos estudantes PAEE matriculados na EJA,
seja em classes especiais e escolas exclusivas, seja também em classes comuns, tendo como

referéncia o periodo de 2010 a 2018.

Tabela 1 — NUmero de matriculas dos estudantes PAEE na EJA (2010-2018)
2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018  Total

Classes
especiais  38.353 36.359 55.048 57.537 60.047 60.040 60.047 58.026 58.259 483.716
e escolas
exclusivas
Classes
comuns  41.385 47.425 50.198 51.074 51.341 54.865 53.778 62.489 72.030 484.585
Total por
ano 79.738 83.784 105.246  108.611 111.388 114.905 113.825 120.515 130.289  968.301

Fonte: Dados elaborados pela pesquisadora com base nos dados do INEP/MEC

Pode-se reconhecer que, em se tratando de matriculas dos estudantes PAEE
matriculados na EJA, nos anos de 2010, 2011, 2017 e 2018, as matriculas em classes comuns
sobressaem em relacdo as classes especiais e exclusivas. No entanto, nos anos de 2012 a
2016, o numero de matriculas destes estudantes em classes especiais e exclusivas sobressai
em relacéo as classes comuns.

Cabe ressaltar que, embora haja algumas variagdes numéricas entre as matriculas das
classes especiais e exclusivas e das classes comuns, € notorio 0 aumento progressivo no
quantitativo total de matriculas realizadas ano a ano, demonstrando um incremento dos
processos de inclusdo nessa modalidade de ensino.

O movimento em favor da educacdo inclusiva prescreve, entre outras praticas, uma
ampla reformulacdo do contexto escolar, mudangas consistentes no interior da escola,
reflexdes acerca de sua estrutura e funcionamento, metodologias, recursos e praticas

pedagdgicas, objetivando atender a diversidade de alunos que nela estéo.
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Nesse sentido, a presenca da populagdo com deficiéncia pode ser positiva, pois

[...] envolve a construgdo social do reconhecimento dessa populagdo como jovem e
adulta. A possibilidade de acesso a EJA implica a atribuicdo do estatuto de jovem e
adulto a essas pessoas, a consideracdo dessa etapa e vida e das necessidades que a
constituem (CARVALHO, 20064, p. 168).

Assim, a EJA ndo se limita apenas a atender a uma populacdo que nao teve acesso a
escola, mas, também, as pessoas que frequentaram espacos escolares e que ndo conseguiram
aprendizagens necessarias para participarem ativamente. Conforme afirmam Haddad; Di
Pierro (2000, p. 14), [...] cada vez torna-se mais claro que as necessidades basicas de
aprendizagem dessa populacdo s6 podem ser satisfeitas por uma oferta permanente de
programas que, sendo mais ou menos escolarizados, necessitam institucionalidade e
continuidade.

Nesse cenario, a modalidade de ensino da EJA surge como possibilidade de ampliacao
de oportunidades de escolarizacéo e formacao para a inser¢cdo no mundo do trabalho, além da
participacdo social efetiva das pessoas com deficiéncia, segundo proposto pela Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008).

Goncalves e Meletti (2011), em estudo realizado sobre a escolarizagcdo das pessoas
com deficiéncia na EJA, tiveram como objetivo identificar e analisar as matriculas de tais
alunos. Os resultados assinalaram aumento das matriculas da pessoa com deficiéncia na EJA,
baixa escolaridade da pessoa com deficiéncia; preparacdo alienada desse publico para o
mercado de trabalho e auséncia de diretrizes claras e propostas pedagdgicas consistentes para
0 aluno com deficiéncia na EJA.

Os autores Meletti e Bueno (2011) realizaram uma analise das estatisticas oficiais da
Educacgéo Bésica no contexto brasileiro com foco no acesso a escolarizagdo de estudantes com
deficiéncia. Nas andlises feitas, evidenciaram ampliagdo do numero de matriculas em
Educacao Especial no sistema regular, com classes sem apoio especializado, ampliacdo de
matriculas em instituicGes especiais e reducdo em classes especiais bem como aumento
significativo do numero de matriculas de alunos com deficiéncia no sistema regular de ensino.

Siems (2011) empreendeu levantamento da produgéo cientifica sobre este tema,
revelando que tal producédo se destaca em torno de dois grandes eixos: o das fragilidades das
estruturas da EJA no atendimento educacional de pessoas com deficiéncia e o das dificuldades
vivenciadas nos servicos da Educacdo Especial para oferecer atividades escolares a populacao

jovem e adulta. Assim, enfatiza a necessidade de pesquisas que focalizem a questdo da
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escolarizacdo da pessoa jovem e adulta com deficiéncia, uma vez que ha

[...] lacuna existente de estudos e pesquisas que contemplem 0s mecanismos através
dos quais se da a aquisicdo de conhecimento por parte de jovens e adultos em
diferentes situacOes de deficiéncia, bem como quanto aos mecanismos de articulacao
entre saberes construidos no campo da Educacéo Especial e da Educacdo de Jovens
e Adultos (SIEMS, 2011, p. 76).

Gongalves (2012), em outro estudo, identificou e analisou as matriculas de alunos com
necessidades educacionais especiais na EJA, no Brasil. Dentre outros aspectos, os resultados
indicaram alto indice de alunos com deficiéncia nas series iniciais da EJA, concentracdo de
matriculas de alunos com deficiéncia fisica e deficiéncia intelectual em espacos segregados,
bem como alto percentual de matriculas de alunos com deficiéncia intelectual. Ao explicitar a
concentracdo de matriculas da EJA nas séries iniciais, sustenta a analise de que a trajetoria de
escolarizacdo de estudantes com deficiéncia € marcada por caréncias escolares, seja na
modalidade regular seja na especial.

Antunes (2012) focalizou seu estudo nos alunos com deficiéncia intelectual e verificou
que suas trajetorias ainda eram marcadas pela cultura da incapacidade e do descrédito quanto
ao que conseguiam fazer, visto que as praticas de ensino continuavam sendo
homogeneizadoras. Levanta a hip6tese de que o encaminhamento de estudantes com
deficiéncia intelectual para a EJA pode sugerir uma estratégia do sistema educacional de
simplesmente transferi-los para um contexto ‘alternativo’ de aprendizagem, haja vista a
pequena mudanca na organizacdo e flexibilizacdo do atendimento a essas pessoas nestes
espagos; mostra que houve significativos avangos em termos do acesso de pessoas com
deficiéncia a escola regular, porém ainda sdo precérias as condi¢Ges oferecidas para a sua
permanéncia.

Analisar especificamente as trajetdrias escolares de sujeitos jovens e adultos com
deficiéncia foi o objetivo do estudo de Haas (2013). Os resultados apontam processos
estigmatizadores tanto no nivel individual como no coletivo, assinalando que o fracasso
escolar vivenciado por esses estudantes marca suas trajetorias. A autora frisa ainda a
necessidade de ampliar o dialogo entre a EJA e a Educacdo Especial, pois, para Haas (2013),
existe a invisibilidade dos jovens e adultos com deficiéncia nos documentos normativos da
Politica de Educacdo Especial na perspectiva da Educacgéo Inclusiva. Ainda salienta que tanto
a EJA quanto a Educacédo Especial vivenciam um momento de reformulacéo de suas politicas,

ao compartilharem sua atuacdo no contexto escolar e exercerem a responsabilidade publica do
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Estado nesse universo, haja vista o crescente ingresso de jovens e adultos com deficiéncia nos
bancos escolares.

Nota-se que, tanto para as pessoas com deficiéncia como para os jovens e adultos em
defasagem escolar, as discussdes sobre o direito a educacao, por muito tempo foram ignoradas
ou minimizadas, desconsiderando-se o fato de tais grupos exercerem uma demanda real do
campo da Educacao, reivindicando saberes e fazeres especificos as suas peculiaridades.

O estudo de Bins (2013) prop6s analisar o processo de inclusdo escolar de estudantes
matriculados na EJA de uma escola municipal de Porto Alegre. Os resultados indicam a
dificuldade de professores em desenvolver praticas educacionais inclusivas e adequadas para
esses alunos. A autora concluiu que € importante compreender que 0S processos de
aprendizagem devem ser organizados desde as necessidades desses educandos, que as
deficiéncias ndo sdo impedimento para o aprendizado, e sim partes das caracteristicas desse
alunado.

Em tal contexto, pensar sobre o transcurso de aprendizagem real desses sujeitos no
ambito da EJA consiste, para Bins (2013, p.72), em “[...] articular as necessidades, desejos e
aspiracdes dos educandos, com o0s conhecimentos que precisam ser sistematizados,
oferecendo a cada aluno situacGes que eles possam e consigam construir seu saber a partir de
suas potencialidades™.

No que tange as demandas dos estudantes com deficiéncia intelectual na EJA, Haas
(2015), em outro estudo, destaca que, no processo de escolarizacdo, eles apresentam

necessidades de,

[...] serem reconhecidos além de suas caréncias, além de uma visibilidade dada por
suas vulnerabilidades ou pela negacdo de sua condigdo como sujeitos historicos.
Embora o carater de supléncia ndo seja mais a tonica das politicas publicas, este
ainda sobrevive no imaginario social e nas praticas pedagdgicas, de muitas escolas,
em que o olhar aos demandantes da EJA recai sobre a falta: falta de conhecimentos
académicos e atitudinais; falta de experiéncia; falta de conhecimentos adquiridos na
convivéncia e no trabalho, sendo comum o discurso de ‘preencher as lacunas’ de
uma escolarizagdo anterior ou da auséncia de um percurso escolar (HAAS, 2015,
p.349).

A crenca na incapacidade deste alunado contribui para configurar uma concepcéo de
desqualificacdo do sujeito (HAAS, 2015), acentuando o olhar para a falta de experiéncia e
conhecimento escolar dos jovens e adultos, moldada em uma concep¢do compensatoria,
alimentando visdes preconceituosas que subestimam os alunos, dificultam a valorizacdo da
cultura popular e o reconhecimento dos conhecimentos dos educandos no convivio social e no
trabalho.
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Mudar este cenario com o intuito de garantir a transversalidade da Educacdo Especial
e 0 Atendimento Educacional Especializado para todos os niveis, exige conforme Haas (2015,
p. 351), “[...] ag0es especificas, que contemplem os tempos pedagdgicos de cada um dos
niveis e modalidades de ensino que os sujeitos estejam cursando”.

Haas e Gongalves (2015) evidenciam a ampliacdo das matriculas dos estudantes com
deficiéncia na EJA em classes comuns, levando a compreensdao da EJA comum como um
espaco potente concernente a inclusdo escolar de jovens e adultos com deficiéncia, visto que
da oportunidade de convivéncia com seus pares, ensejando que a heterogenia e as maultiplas
diferencas entre os sujeitos sejam manejadas como aspectos de enriquecimento curricular.

Nas produc@es cientificas ora apresentadas, podemos entrever que a maior parte dos
estudos teve como fim identificar e analisar o nimero de matriculas de alunos com DI na
EJA, reconhecendo as fragilidades das estruturas da EJA, e apontam para a caréncia de
discussdes, reflexdes e o entendimento dessa modalidade como espago potencializador da
incluséo de jovens e adultos com deficiéncia.

No universo educacional, as proposi¢cdes no que se refere a educacdo de pessoas
jovens e adultas com deficiéncia intelectual ainda se apresentam timidas e pouco consistentes,
dando a entender que, mesmo com o movimento em prol da inclusdo educacional e social, tais
pessoas continuam cerceadas da participagdo em contextos sociais mais amplos, como as
escolas regulares.

Com o proposito de conhecermos melhor o processo de inclusdo do estudante com
deficiéncia intelectual na EJA, consideramos de fundamental importancia refletir sobre a
definicdo de deficiéncia intelectual bem como sobre o processo de escolarizagao e inclusao de

jovens e adultos com deficiéncia intelectual na EJA, assunto do proximo topico.

1.2 A escolarizagéo de jovens e adultos com deficiéncia intelectual

A preocupacdo com a construgdo do conceito de deficiéncia intelectual surgiu no
século XIX. Historicamente, termos como idiota, imbecil, débil mental, oligofrénico,
excepcional, retardado, deficiente mental, entre outros, foram propostos para o que hoje
denominamos deficiéncia intelectual®. O uso de tais termos com suas respectivas definicoes
“[...] refletem a evolucao do pensamento e do conceito, que por sua vez estdo atrelados aos

avancos cientificos, mudangas sociais e decisdes politicas” (MENDES, 1995, p. 13).

16 Conforme o manual publicado em 2010 da American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities, o termo Deficiéncia Intelectual é o termo usado em substituicdo ao termo Deficiéncia Mental.
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Fundada em 1876, a American Association on Mental Retardation (AAMR) —
Associacdo Americana de Retardo Mental é uma organizacdo que trabalha no estudo,
tratamento e prevencdo do retardo mental (HEWARD, 2012). Essa associacdo passou por
alteracdo na nomenclatura a partir de 2010, sendo denominada a partir de entdo American
Association on Intellectual and Developmental Disabilities - AAIDDY.

A alteracdo da sigla AAMR para AAIDD decorreu da promulgacéo da Declaracao de
Montreal sobre Deficiéncia Intelectual, que ratificou a alteracdo do termo deficiéncia mental
para deficiéncia intelectual (OMS, 2004).

Efetivada a alteracdo, a AAIDD justificou que a deficiéncia intelectual estd em
consonancia com o termo usado no Canada e na Europa. “Nos queremos ficar longe do uso da
palavra “retardo” (ou retardamento) e, ao mesmo tempo, permitir que educadores e outros
profissionais descrevam acuradamente as necessidades das pessoas que eles atendem”
(SASSAKI, 2007, p. 4).

Cabe destacar que a mudanga do termo “deficiéncia/retardo mental” para “deficiéncia

intelectual” fez com que o termo se tornasse menos ofensivo as pessoas com deficiéncia, além

de:

(a) estar mais consistente com a tecnologia utilizada internacionalmente,

(b) enfatizar o fato que a deficiéncia intelectual ndo € mais considerada um traco
absoluto e invaridvel de uma pessoa,

(c) alinhar-se com as atuais praticas profissionais que se concentram na prestacao de
apoios adaptados as pessoas para melhorar o seu funcionamento em ambientes
especificos,

(d) abrir o caminho para o entendimento ¢ a busca de uma “identidade de
deficiéncia”, que inclui principios como a autoestima, o bem-estar subjetivo, o
orgulho e engajamento na acao politica, entre outros (ALMEIDA, 2012, p. 53-54).

Conforme a 112 edicdo do manual Deficiéncia Intelectual: defini¢do, classificacéo e

sistemas de suporte, publicado em 2010, encontra-se a seguinte definicdo:

Deficiéncia intelectual é uma incapacidade caracterizada por limitagGes
significativas tanto no funcionamento intelectual (raciocinio, aprendizado, resolugéo
de problemas) quanto no comportamento adaptativo, que cobre uma gama de
habilidades sociais e praticas do dia a dia. Essa deficiéncia se origina antes da idade
de 18 (SHOGREN et al, 2010, p. 6).

Tambeéem utilizado pela Convencdo Internacional dos Direitos das Pessoas com

Deficiéncia, o conceito atual de deficiéncia intelectual desloca a concepcdo da deficiéncia

17" Em portugués, AAIDD significa: Associagdo Americana de Deficiéncias Intelectual e de Desenvolvimento.
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como doenca ou atributo pessoal e avanca para a compreensao da deficiéncia intelectual como
uma condic¢éo particular de funcionamento da pessoa (CARVALHO; MACIEL, 2003).

Os critérios de avaliacdo diagnostica pela AAIDD partem de duas concepcdes, quais
sejam: multidimensional e funcional.

Na visdo multidimensional, a identificacdo da deficiéncia intelectual, consiste de cinco

dimensodes:

- Dimensdo | - Habilidades intelectuais. [...] sdo objetivamente avaliadas por meio
de testes psicométricos de inteligéncia. A dimensdo que se fazia hegeménica no
inicio do século XX, passa a se constituir, no Sistema 2002, um dos indicadores do
déficit intelectual, considerado em relagdo as outras dimensdes. Desse modo, a
mensuracao da inteligéncia continua com muito peso, mas ndo é suficiente para o
diagnéstico da deficiéncia.

- Dimensédo Il — Comportamento adaptativo. S&o utilizados instrumentos objetivos
de mensuracdo, que apresentam resultados quantitativos acerca de habilidades
conceituais, sociais e praticas.

- Dimensdo 11l - Participacao, interagdes, papéis sociais, consiste na [...] avaliacdo
das interacBes sociais e dos papéis vivenciados pela pessoa, bem como sua
participacdo na comunidade em que vive. A observacdo e o depoimento sdo
procedimentos de avaliacdo indicados para essa dimensdo, tendo em vista a
consideragéo dos multiplos contextos envolvidos e a possibilidade diversificada de
relacGes estabelecidas pelo sujeito no mundo fisico e social.

- Dimensdo IV - Saude, voltada para avaliar o quanto as condi¢des de salde fisica e
mental influenciam o funcionamento da pessoa, facilitando ou inibindo suas
realizacdes.

Dimensdo V — Contextos, considera [..] as condi¢cBes em que a pessoa Vive,
relacionando-as com qualidade de vida. Os niveis de contexto considerados estdo de
acordo com a concepcao de Bronfenfrenner (1979), incluindo: a) o microssistema —
0 ambiente social imediato, envolvendo a familia da pessoa e os que lhe séo
préximos; b) o mesossistema — a vizinhanga, a comunidade e as organizacfes
educacionais e de apoio; ¢) 0 macrossistema — 0 contexto cultural, a sociedade, 0s
grupos populacionais. S&o considerados na avaliacdo diagndstica as préticas e
valores culturais; as oportunidades educacionais, de trabalho e lazer, bem como as
condigBes contextuais de desenvolvimento da pessoa. Sdo consideradas, também, as
condi¢gBes ambientais relacionadas ao seu bem-estar, salde, seguranca pessoal,
conforto material, estimulo ao desenvolvimento e condi¢Bes de estabilidade no
momento presente. A avaliacdo de contextos prescinde da utilizacdo de medidas
padronizadas, prevalecendo critérios qualitativos e de julgamento clinico
(CARVALHO; MACIEL, 2003, p. 150-152).

A concepgdo funcional evidencia a importancia dos sistemas de apoio que, quando
necessarios e devidamente aplicados, desempenham papel essencial na forma como a pessoa
com deficiéncia intelectual responde as exigéncias ambientais e também estimulam o
desenvolvimento e a aprendizagem desta ao longo da vida.

Os apoios, segundo sua intensidade, podem ser assim classificados:

(a) intermitentes— sdo episodicos, disponibilizados apenas em momentos
necessarios, com base em demandas especificas. Aplicados particularmente em
momentos de crise ou periodos de transigao no ciclo de vida da pessoa;
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(b) limitados — sdo caracterizados por sua temporalidade limitada e persistente.
Destinam-se a apoiar pequenos periodos de treinamento ou agdes voltadas para o
atendimento a necessidades que requeiram assisténcia temporal de curta duragéo,
com apoio mantido até sua finalizagao;

(c) extensivos — sdo caracterizados por sua regularidade e periodicidade (por
exemplo, diariamente, semanalmente). Recomendados para alguns ambientes
(escola, trabalho, lar), sem limitagGes de temporalidade.

(d) pervasivos — sdo constantes, estaveis e de alta intensidade. Disponibilizados nos
diversos ambientes, potencialmente durante toda a vida. S&o generalizados, podendo
envolver uma equipe com maior nimero de pessoas (CARVALHO; MACIEL, 2003,
p. 152).

Outro documento de referéncia no Brasil e em outros paises se trata do Manual de
Diagnostico e Pratica Profissional em Retardo Mental da Associacdo Americana de Psicologia
(APA). Em 2014, a Associacdo Americana de Psicologia publica 0 Manual de Diagndstico e
Estatistica dos Transtornos Mentais — DSM-V, que enumera as caracteristicas essenciais da
deficiéncia intelectual, que incluem prejuizos nas fungbes intelectuais®®, déficits no
funcionamento adaptativo®®, sendo caracterizada também por seu inicio durante o periodo de
desenvolvimento (APA, 2014). Cumpre ressaltar que os critérios diagnosticos no DSM-5
explicitam ser fundamental realizar a avaliagdo cognitiva e de capacidade funcional
adaptativa.

No contexto escolar, a discussédo sobre a deficiéncia intelectual faz-se necesséria, a fim
de que, na escola, tanto as especificidades desse alunado sejam respeitadas como também os
professores conhegam praticas e estratégias que favorecam o aprendizado destes alunos.

Verifica-se que, a inclusdo de jovens e adultos na EJA no ensino regular, ap6s a
publicacdo da Politica Nacional da Inclusdo (BRASIL, 2008), tem sido expressiva. Porém, o
encaminhamento de estudantes com deficiéncia intelectual para a EJA pode sugerir uma
estratégia do sistema educacional de simplesmente transferi-los para um contexto ‘alternativo’
de aprendizagem, haja vista a pequena mudanca na organizacdo e flexibilizacdo do
atendimento a essas pessoas (ANTUNES, 2012).

Conforme previsto pela LDBEN n° 9.394/96, tanto a EJA como a Educagédo Especial
se constituem modalidades de ensino. Porém, fica claro que a EJA ainda ndo se configura
efetivamente como um espaco de incluséo e que os estudos sobre a escolarizacdo de jovens e

adultos com DI nessa modalidade ainda se mostram incipientes (SHIMAZAKI, 2006;

18 Funcdes intelectuais: envolvem raciocinio, solucdo de problemas, planejamento, pensamento abstrato, juizo,
aprendizagem pela educacdo escolar e experiéncia e compreensdo pratica.

1% Funcionamento adaptativo, envolve trés dominios: conceitual (memdria, raciocinio matematico, leitura e
escrita, linguagem, solucéo de problemas), social (empatia, habilidades de comunicacéo, julgamento social,
percepcdo de pensamentos, sentimentos e experiéncias dos outros) e pratico (aprendizado e autogestéo,
cuidados pessoais, controle de dinheiro, organizacéo de tarefas, entre outros).
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BRITO; CAMPOS, 2013). Nesta perspectiva, percebe-se a caréncia de outros estudos para
suprir lacunas de como se d& a aquisi¢cdo do conhecimento de alunos da EJA em diferentes
situacOes de deficiéncia, como também entre os saberes construidos no campo da Educacéo
Especial e da Educacdo de Jovens e Adultos (SIEMS, 2011, p. 76).

Assim, cumpre analisar e caracterizar os fatores que contribuem para o aprendizado
dos estudantes com deficiéncia intelectual na EJA; ou seja, estimulé-los a pensar e a refletir,
desenvolvendo as suas percepg¢des, sua autonomia, sem no entanto infantiliza-los. Assim, o
acesso de jovens e adultos com deficiéncia intelectual a EJA tem reproduzido a posicdo que
até recentemente lhes foi imposta “[...] nas classes especiais, nas classes comuns, nas escolas
especiais: a posi¢ao de quem ndo aprende” (CARVALHO, 2006a, p. 169).

Diante do exposto, alguns estudos procuraram investigar como tem ocorrido a
escolarizacéo de alunos com deficiéncia intelectual na modalidade de ensino da EJA.

Gongcalves (2009) dedicou-se em seu estudo a analisar o0 processo de escolarizagdo de
estudantes da EJA de Londrina - PR que haviam frequentado classes especiais. Segundo a
autora, confirmou-se que a inclusdo dos estudantes com deficiéncia intelectual geralmente nédo
transcorre de maneira efetiva, pois, na maioria das vezes, a trajetdria desses alunos configura-
se marcada pela: fragmentacdo, acesso restrito a processos de escolarizacdo, além da
estigmatizagéo.

Analisar o processo de inclusdo escolar de estudantes matriculados na EJA de uma
escola municipal de Porto Alegre - RS foi o objetivo do estudo de Bins (2013). Neste, 0s
resultados sinalizaram a dificuldade dos professores em desenvolver praticas educacionais
inclusivas e adequadas a esses alunos. Em suas consideracOes, a autora diz ser importante
compreender que 0s processos de aprendizagem devem ser organizados com base nas
necessidades que os alunos apresentam e que, apesar de as deficiéncias fazerem parte das
caracteristicas desses alunos, ndo € impedimento para o aprendizado.

Em um outro estudo, o de Cruz e Glat (2013), este buscou analisar alunos com
deficiéncia intelectual interagindo com a linguagem escrita em um ambiente virtual de
aprendizagem desenvolvido com a finalidade de implementar atividades de letramento.
Participaram do estudo adolescentes e jovens com deficiéncia intelectual. Concluiu que o
ambiente virtual de aprendizagem permitiu o desenvolvimento de uma préatica pedagdgica
voltada para atender a necessidade desses alunos e a compreender as caracteristicas do
processo de internalizacéo da escrita.

Freitas (2014), em seu estudo sobre Estudantes com deficiéncia intelectual na

educacéo de jovens e adultos: interfaces do processo de escolarizacdo, objetivou compreender
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0 processo de escolarizacdo de jovens com deficiéncia intelectual que frequentam a EJA.
Registrou que, com a alegacdo da escola de ndo conseguir atender as necessidades dos alunos
com deficiéncia que se encontram na EJA, estes vivenciaram em suas trajetérias longos
periodos de permanéncia em uma mesma etapa, escolarizacdo em classes especiais ou
institutos especiais de educacao.

Tais estudos confirmam que, desde que sejam planejadas atividades com a observancia
de suas necessidades, jovens e adultos com deficiéncia intelectual podem aprender. E,

comungamos com Bins (2013, p. 41), ao afirmar que,

A pessoa com deficiéncia intelectual, como qualquer outro ser humano, esta em
processo continuo de desenvolvimento, por isso deve ser valorizada em sua
condicdo de adulta, mesmo que ndo se enquadre em todas as defini¢Oes
estabelecidas sobre adultez. Suas singularidades devem ser respeitadas, elas devem
ser motivadas a construir sua histéria de vida como sujeitos adultos em
desenvolvimento. O ingresso na EJA deve favorecer que comece a ocorrer
mudancgas bioldgicas, cognitivas e sociais, a partir dos vivenciais sécios culturais
que se estabelecem.

Considerando que o aprendizado se processa durante toda a vida, cremos ser relevante
pensar uma escola que acolha todos os alunos para a escolarizagdo, inclusive aqueles com
deficiéncia intelectual, e sobretudo acreditando na capacidade de aprendizagem desse publico.
Nessa perspectiva, podemos reconhecer que, os estudos dedicados a escolarizagdo dos alunos
com deficiéncia intelectual na EJA revelam desafios ante o efetivo processo de inclusdo e
instigam as discussbes sobre a pratica pedagdgica e o papel da EJA para os alunos com
deficiéncia intelectual.

A seguir, examinaremos trés estudos que contextualizam a trajetoria escolar, de jovens
e adultos com deficiéncia realizados em contexto de ensino regular.

Tomaino (2009), em sua abordagem, detalhou as trajetorias escolares de alunos
provenientes de ambientes institucionalizados e incluidos em escolas regulares, na EJA.
Quanto ao processo de inclusao escolar, segundo a concepcao dos estudantes, suas familias e
professoras, estabeleceu uma comparagédo entre os dois ambientes. Os resultados do estudo
expressaram a dificuldade do diagnostico, o conhecimento limitado sobre as necessidades e
possibilidades e participagdo pouco ativa da familia na vida escolar.

Com o propdsito de rastrear e desvelar as trajetorias escolares de alunos com
deficiéncia, o estudo de Tinds (2010) almejou compreender e (re)significar os diferentes
servigos educacionais por eles vivenciados. Matriculadas na EJA, duas jovens, uma com

deficiéncia fisica e a outra, com deficiéncia intelectual, ambas com as maes, foram
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participantes do estudo, realizado por entrevistas. Utilizou-se de entendimentos
fenomenoldgicos para a analise dos dados, tendo por principio unidades de significados, a fim
de desvelar as vivéncias e significados das percepcbes de cada participante no contexto
pesquisado. Os resultados expuseram as convergéncias e divergéncias dos processos de
escolarizacédo, destacando-se a dificuldade da efetivagdo de uma educacdo inclusiva.

Haas (2013) teve como proposta analisar as trajetorias de vida e escolar de jovens e
adultos com deficiéncia. Detectou que o fracasso escolar vivido por esses estudantes deixa
marcas ao longo do percurso. Processos estigmatizados, tanto individualmente como
coletivamente, foram expostos. Sugeriu a necessidade de ampliacdo do didlogo entre a EJA e
a Educacdo Especial, visto que, para a autora, nos documentos normativos da Politica de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, ha invisibilidade dos jovens e
adultos com deficiéncia.

Conforme podemos constatar, as contradi¢cdes e os desafios diante do processo de
inclusdo sdo frisados nos estudos a respeito das trajetorias escolares de alunos jovens e
adultos com deficiéncia na EJA, os quais requerem politicas capazes de garantir 0 acesso, a
aprendizagem e o sucesso desses alunos. Ademais, nessa mesma 6tica, vé-se que discussdes e
reflexdes acerca do servigo ofertado, praticas pedagogicas e a funcdo da EJA para os alunos
com DI se fazem urgentes.

Cumpre ainda destacar que, nas producdes cientificas abordando as trajetorias
escolares dos alunos com deficiéncia intelectual os processos de exclusdo e negligéncia
tornam-se evidenciados. Entretanto, como espaco educacional, a modalidade da EJA deve se
(re)organizar intencionando acolher esses alunos em seu processo ensino-aprendizagem de
acordo com suas capacidades.

Consoante o0 exposto, a crenga na incapacidade deste alunado colabora para configurar
uma concepcdo de desqualificagdo do sujeito (HAAS, 2015), criando um alerta de que, na
focalizacdo da escolaridade interrompida no passado, o paradigma compensatorio acabou por
dirigir o olhar para a falta de experiéncia e conhecimento escolar dos jovens e adultos,
mantendo posturas preconceituosas que os subestimam, impedem a valorizagdo da cultura
popular e o acolhimento dos saberes dos educandos extraidos do convivio social e do
trabalho.

Ainda que as politicas educacionais intencionem reduzir os processos de excluséo [...]
entende-se que tais iniciativas ainda ndo tém garantido o principio ético de inclusdo social de
uma parcela significativa da populacdo brasileira, e sim contribuido para a configuracéo de

um sistema educacional que privilegia o acesso ao ensino fundamental, mas nao cuida da
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permanéncia com qualidade dessa populagédo, muito menos daquela populacdo que necessita
regularizar sua escolarizagdo (SILVA; SILVESTRE; NASCIMENTO, 2006). N&o se
restringindo somente ao publico adulto e trabalhador, a EJA do século XXI reivindica mais
vertentes, cobra outras praticas, outras metodologias e outros componentes curriculares,
orientados para a compreensdo dos sujeitos, na aceitacdo das identidades e na valorizacdo das
vivéncias.

Em vista disso, pressupomos de fundamental validade a reflex&@o a respeito da atuacéo
docente, subsidiada pela formacdo académica do professor, tema de discussdo do préximo

capitulo.
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CAPITULO 2

FORMACAO DE PROFESSORES DA EJA NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INCLUSIVA

Por muito tempo, a atuacdo docente, principalmente nos anos iniciais, foi considerada
uma atividade que ndo exigia uma formacdo especifica e, dessa forma, podia ser exercida
como uma acdo assistencialista, pouco valorizada e, por conseguinte, pouco remunerada
(TARDIF; LESSARD, 2005). Ao longo de mais de 200 anos, as politicas de formacdo de
professores, ainda se mostram incipientes e, nos programas de formacdo, a questdo
pedagogica ndo é questdo principal, tendo em vista que o impasse dos modelos contetdos
culturais-cognitivos e pedagdgico-didatico ainda ndao foram superados (SAVIANI, 2009).

A formacdo é o momento privilegiado para pensar o trabalho do professor. A
conciliacdo entre teoria e pratica somente é possivel por uma sustentacao tedrica permeada de
valores, certezas e outras representacdes, para que ele possa agir da forma que precise agir
(BARRETO, 2008).

A fim de enfrentar os desafios cotidianos da atuacdo profissional, os cursos de
formacdo inicial dos profissionais da educacdo tém a incumbéncia de oferecer uma formacéo
basica sdlida e adequada que possa se constituir em instrumentos de atuacdo, adaptacdo e
aperfeicoamento constantes, haja vista que o ensino tem caracteristicas extremante complexas
e especificas que exigem um trabalho especializado (IMBERNON, 2006; LIBANEO, 2006;
SAVIANI, 2009; GATTI; GARCIA, 2011; GADOTTI; ROMAO, 2011).

Sobre a formacdo de professores de educacdo basica, o Art. 62 da LDBEN n°

9.394/96, em sua redacdo, sofreu alteracdes, devido a Lei 12.796/13, e assim institui:

Art. 62 - A formacdo de docentes para atuar na Educacdo Bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educagdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal. (BRASIL, 2013a,

p.2)
Inimeros sdo os discursos sobre como deve ser a formacdo dos profissionais que

atuam na educacdo. A Resolugdo CNE/CP N°1, de 18/02/2002 instituiu Diretrizes
Curriculares para a Formacéo de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de


http://www.proeg.ufam.edu.br/attachments/251_Resolu%C3%A7%C3%A3o%20N%C2%BA%20001_2002%20CNE_CP.pdf
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licenciatura, de graduacdo plena, apresentava uma visao técnica e prescritiva, em uma logica
que visava atender as exigéncias do mercado.

Atualmente, de acordo com a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 2015, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formacéo continuada, estabelece:

Art. 10 - A formacdo inicial destina-se aqueles que pretendem exercer 0 magistério
da educacdo basica em suas etapas e modalidades de educacdo e em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos, compreendendo a articulacéo
entre estudos tedrico-préaticos, investigacdo e reflexdo critica, aproveitamento da
formacdo e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino (BRASIL, 2015a, p. 9).

No entanto, observa-se que 0s cursos de formacdo inicial ndo tém oferecido
sustentacdo adequada, induzindo o professor, por meio de iniciativas caracterizadas como
formacdo continuada, a pesquisar possibilidades para aprimorar sua préatica docente (GATTI;
GARCIA, 2011).

A sociedade, no futuro, reivindicara um professor com formacao inicial e permanente,
muito diferente da que tem o professor de hoje, uma vez que a educagdo, 0 ensino e a
sociedade também serdo muito diferentes. Contraditoriamente, a formacéo, por um lado, se
submeterd aos propositos desse novo ensino e, por outro, exercerd concomitantemente a
critica diante das contradicBes do proprio sistema educativo e social IMBERNON, 2009).

Evidenciado pelas metas 15 e 16, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024
discorre sobre a questdo da formacdo inicial e continuada de professores, que, segundo
Azevedo e Magalhdes (2015, p. 22), possa servir de modelo de formacdo docente, que
“valorize[m] a experiéncia pratica”, e, na estratégia 15.3, em detrimento de conhecimentos da
area de atuagdo profissional, resgate a logica de valorizagao dos “saberes da experiéncia”.

De modo a atender as especificidades do exercicio de suas atividades e aos objetivos
das diferentes etapas e modalidades da educagdo basica, o Art. 2° do Decreto n® 8.752/16%,

dispde que a formagédo dos profissionais da educacdo terd como principios:

I - o compromisso com um projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidacdo de uma nagdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a
emancipacao dos individuos e dos grupos sociais;

20 “Institui a Politica Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacéo Basica, com a finalidade de fixar seus
principios e objetivos, e de organizar seus programas e a¢des, em regime de colaboracgdo entre os sistemas de
ensino e em consonancia com o PNE.
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Il - o compromisso dos profissionais e das instituicdes com o aprendizado dos
estudantes na idade certa, como forma de reducdo das desigualdades educacionais e
sociais;

I11 - a colaboragdo constante, articulada entre o Ministério da Educacéo, os sistemas
e as redes de ensino, as instituicGes educativas e as institui¢des formadoras;

IV - a garantia de padréo de qualidade nos cursos de formag&o inicial e continuada;
V - a articulagdo entre teoria e pratica no processo de formagdo, fundada no dominio
de conhecimentos cientificos, pedagdgicos e técnicos especificos, segundo a
natureza da funcéo;

VI - a articulacdo entre formacdo inicial e formacdo continuada, e entre os niveis, as
etapas e as modalidades de ensino;

VIl - a formacdo inicial e continuada, entendidas como componentes essenciais a
profissionalizagdo, integrando-se ao cotidiano da instituico educativa e
considerando os diferentes saberes e a experiéncia profissionais [...]. (BRASIL,
2016, p. 2).

Articulada entre o trabalho docente, o conhecimento e o desenvolvimento profissional,
a formacdo continuada, segundo Lima (2001, p. 32), deve estar “a servigo da reflexdo e da
producdo de um conhecimento sistematizado, que possa oferecer a fundamentacdo tedrica
necessaria para a articulacdo com a prética criativa do professor em relacdo ao aluno, a escola
e a sociedade”.

Para que possamos compreender as praticas pedagogicas dentro das escolas, é
primordial conhecermos o professor, ou seja, sua formacdo basica e como este se construiu
como profissional. Tornar-se professor, afirma Névoa (2009), “¢ um processo de longa
duracdo, de novas aprendizagens e sem um fim determinado”.

Também ressalta Imbernén (2010) a formagdo continuada como estimulo de
desenvolvimento pessoal, profissional e institucional dos professores para a transformacao de
uma pratica, subsidiada na teoria e na reflexdo desta, com o fim de provocar mudanca e

transformacéo no contexto escolar.

O conhecimento profissional consolidado mediante a formacdo permanente apoia-se
tanto na aquisicdo de conhecimentos teoricos e de competéncias de processamento
da informacédo, analise e reflexdo critica em, sobre e durante a ac¢do, o diagnostico, a
decisdo racional, a avaliaco de processos e a reformulagdo de projetos
(IMBERNON, 2010, p.75).

Nesse sentido, a formacdo continuada coopera sobremaneira para o incremento do
conhecimento profissional do professor, expandindo as capacidades reflexivas sobre sua
prépria pratica docente.

2.1 Formacao continuada e a pratica reflexiva dos professores

Ao longo de toda a sua historia, tornar-se ou ser professor faz parte de um processo em
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construgéo que, segundo Tardif (2012, p. 14), é adquirido “no contexto de uma socializagio
profissional, onde é incorporado, modificado, adaptado em funcdo dos momentos e das fases
de uma carreira”.

O processo de aprender a ser professor é percurso de longa duragdo que acontece em
sala de aula, local no qual muitas vezes o professor tem poucas oportunidades de refletir sobre
a sua prética e, frequentemente, na resolugcdo dos problemas que surgem nesse contexto, acaba
por agir de forma intuitiva (MIZUKAMI, 1996).

A trajetoria profissional do professor, seja em sua formacdo seja em sua pratica
educativa, tem provocado inquietacBes e instigado estudos tedricos que vislumbram a
conveniéncia de se aperfeicoar o desenvolvimento profissional docente para fomentar a
qualidade do ensino e transformar a escola. Nesse cenario, a busca do perfil do professor e de
sua autonomia profissional supde respeitar a diversidade dos saberes docentes e as diferencas
de concepcdes teoricas e praticas profissionais (PEREZ GOMEZ, 2001).

A identidade do professor (pertencente a sua formacdo inicial e continuada) é
integrante de um processo de construcdo que retrata 0 contexto e momento historicos,
respondendo a todo 0 momento as novas demandas suscitadas pela sociedade (PIMENTA,
2000).

Para a consolidacdo da identidade profissional do professor ha o imperativo de que se

mobilizem os saberes da docéncia, sendo eles:

a) da experiéncia, que seria aquele aprendido pelo professor desde quando aluno,
com os professores significativos etc., assim como o que é produzido na pratica num
processo de reflexdo e troca com os colegas;

b) do conhecimento, que abrange a revisdo da funcdo da escola na transmissdo dos
conhecimentos e as suas especialidades num contexto contemporaneo;

c) dos saberes pedagogicos, aquele que abrange a questdo do conhecimento
juntamente com o saber da experiéncia e dos conteldos especificos e que sera
construido a partir das necessidades pedagdgicas reais (PIMENTA, 1999, p. 20-22).

Nos cursos de formacdo de professores, entre os conhecimentos elaborados e os
saberes articulados pelos professores em suas praticas, deve haver uma nova configuracéo e

um novo equilibrio, pois:

[...] nossa proposta de trabalho constitui um discurso em favor de uma racionalidade
limitada e concreta, enraizada nas praticas cotidianas dos atores, racionalidade
aberta, contingente, instavel, alimentada por saberes lacunares, humanos, baseados
na vivéncia, na experiéncia, na vida. (TARDIF, 2012, p. 224).
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Nesse quadro, o processo de formacdo continuada deve ser visto pela 6tica de uma
formacdo critica e reflexiva. Assim, mediante uma rede de comunicagdo, a formacdo
permanente, conforme Novoa (1995, p. 119), “ndo se deve reduzir ao ambito dos contetidos
académicos, incluindo também os problemas metodologicos, pessoais e sociais que,
continuamente, se entrelagam com as situagoes de ensino”.

A formacdo continuada de professores pode ser instalada sob a perspectiva de diversos
modelos. Entre esses modelos, ha a formacdo reflexiva, na qual o professor deixa de ser mero
executor e se transforma em um professor questionador, que indaga constantemente as
relacfes intrinsecas ao contexto e as condi¢fes de seu trabalho em um processo permanente
de formagéo.

Nessa logica,

[...] a formacdo é, na verdade, autoformagdo, uma vez que os professores reelaboram
saberes iniciais em confronto com suas experiéncias e préaticas, cotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares. E nesse confronto e num processo de troca de
experiéncias e préaticas que os professores vdo constituindo seus saberes como uma
pratica, ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica. (PIMENTA,
1997, p. 56).

Em decorréncia, os professores, consoante Alarcdo (2005, p. 177), “devem ser agentes
ativos do seu proprio desenvolvimento e do funcionamento das escolas como organizacdo ao
servigo do grande projeto social que ¢ a formagdo dos educandos”.

No que concerne ao seu ensino e as condi¢des sociais que o amoldam, o professor
reflexivo é aquele que assume atitude critica, que conforme assevera Zeichner (1995, p. 121),
“[...] € um processo que implica mais do que a busca de solucgdes Idgicas e racionais para 0s
problemas. A reflexdo implica intuicdo, emocdo e paixdo; ndo é, portanto, nenhum conjunto
de técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos professores.”

No enfrentamento dos obstaculos derivados de sua formacdo inicial e continuada, a
constituicdo de um professor reflexivo surge como proeminente alternativa. Assim, educagéo
e reflexdo devem ser tomadas como instrumentos no processo ensino-aprendizagem.

Na atuacdo cotidiana de qualquer professor, a criticidade se torna fundamental, dado
que o aprendizado vem com a reflexdo, com a reavaliacdo da préatica para, se necessario,
remodelar e readequar sua atuacéao.

Em conformidade com isso, nos alinhamos com Freire (19973, p. 70) quando afirma:
“Nao ha pensamento que ndo esteja referido a realidade, direta ou indiretamente marcado por

ela, do que resulta que a linguagem que o exprime ndo pode estar isenta destas marcas.”.



52

Compreende-se assim que ensinar é tarefa ardua, impulsionando conexdes entre a
articulacdo e organizacdo de diferentes saberes para o professor em sua agdo pedagdgica.
Desse ponto de vista, Tardif (2012, p. 21) nos assevera que, “ensinar ¢ mobilizar uma ampla
variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-los e transforma-los pelo e para
o trabalho”.

Para a atualizagéo profissional da docéncia, tdo importante quanto frequentar cursos,
palestras, congressos e leituras, urge organizar espacos de formacdo em servico que
favorecam trocas de experiéncias com seus pares bem como reflexdes acerca de acdes
pedagogicas, buscando harmonizar teoria e a pratica como agfes indissociaveis para o

educador compreender que € em uma amplitude de contexto que o ato de ensinar se conduz.

2.2 Formacao de professores da EJA e diversidade

O processo formador de professores para atuar na educacao basica é tema recorrente
de discussdes atinentes aos curriculos escolares. A partir da LDBEN n° 9.394/96, varios
ordenamentos legais, como pareceres, diretrizes, resolucbes e parametros curriculares foram
redigidos tanto pelo Ministério da Educacdo (MEC) quanto pelo Conselho Nacional de
Educacao (CNE).

Dentre esses documentos, encontram-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagc&o de Professores da Educacdo Basica®l, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena, Resolu¢cdo CNE/CP N° 1/2002, que concede e permite as IES meios para 0s
estudantes assimilarem os conhecimentos advindos de uma metodologia que gera uma
progressiva autonomia. Meios que 0s conduzam a producdo de conhecimento, a formacao
profissional fundada na competéncia teoérico-pratica, ao enfrentamento dos desafios
decorrentes das répidas transformacdes sociais e da exigéncia do mercado de trabalho bem
como a adequacéo aos avancos cientificos e tecnoldgicos (BRASIL, 2002a).

Instituidas, essas Diretrizes Nacionais orientam o0s procedimentos consoantes a
reforma e a organizacgdo curricular para os cursos de formacéo inicial de professores para a

educacdo basica, e dispde:

Art. 1° - As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena,

2L Tais Diretrizes se constituem em uma dentre as muitas tecnologias de politicas promulgadas pelo governo
federal nas duas Gltimas décadas visando & melhoria da qualidade educacional pela realizacdo de reformas
curriculares (BRASIL, 2002c).
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constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacdo institucional e curricular de cada estabelecimento de
ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacédo basica (BRASIL,
20023, p. 1).

A necessidade de revisdo do modelo curricular praticado até a formulacdo da
Resolugdo CNE/CP N° 1/2002, em cursos de formacédo inicial de educadores, foi suscitada
pela constatacdo de que o0s processos educativos ndo contemplavam atributos inerentes a
atividade docente, considerados essenciais a atualidade, conforme Brasil (2002, p. 4), entre 0s
quais: “compromisso com o sucesso da aprendizagem dos alunos; respeito a diversidade
existente entre os estudantes; desenvolvimento de préaticas investigativas; capacidade para
assumir tarefas que vao além da sala de aula”.

Por conseguinte, tem-se que, para melhorar a qualidade da formacao dos professores, é
preciso (re)pensar organizacgdo das disciplinas bem como a concepcao de ensino e as praticas
pedagogicas, concebendo-as como permanentes. De acordo com isso, a reflexdo pode ser vista
pelos professores como uma estratégia para a tomada de consciéncia dos desafios postos
diante do trabalho pedagdgico (PIMENTA, 2002). Planejando propiciar progressos a sua
profissionalizacdo mediante os saberes extraidos de experiéncias, o professor deve meditar
constantemente sobre sua pratica (PERRENOUD, 2000).

Como parte da educacdo bésica, a modalidade da EJA solicita uma formacdo que
habilite de fato um profissional para trabalhar com as especificidades, de modo a garantir a
qualidade da educacdo. Vista ainda pela ética assistencialista e emergencial, a construcdo da
identidade da EJA enquanto modalidade educativa, mesmo com direitos alcangados, ainda se
apresenta como desafio a ser transposto (SOARES; SIMOES, 2005).

O educador que trabalha com a EJA nédo tem geralmente formacdo adequada para atuar
nessa modalidade de ensino e, nos cursos de formacdo de professores, ele ndo tem recebido a
devida atencédo, sendo muitas vezes desprestigiado, porquanto os professores nesse segmento
estdo alheados dos debates das politicas publicas das relagcbes entre escola e sociedade
(RIBAS; SOARES, 2012).

Comumente preparados para atuar no ensino regular e provenientes de diversas areas,
os professores comecam a trabalhar na EJA pelas mais diversas razdes: conveniéncia do
horario noturno, acréscimo de percentual ao salario, possibilidade de trabalhar mais perto de
casa, entre outras (DE VARGAS; FANTINATO; MONTEIRO, 2005).

Muitas vezes, por ndo receberem um preparo tedrico-metodoldgico prévio, a

compreensdo das especificidades da EJA sera paulatinamente construida no trabalho,
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consistindo em uma identidade propria de educador de EJA, em um “processo de
aprendizagem, por meio do qual os professores retraduzem sua formagdo e a adaptam a
profissao” (TARDIF, 2012).

Na busca constante pela melhoria da qualidade da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), a formagdo continuada de professores tem se constituido uma das
importantes frentes de atuacdo de entidades publicas e privadas que vém trabalhando
com essa modalidade de ensino, visando oferecer oportunidades educacionais
comprometidas com a efetiva construgdo da cidadania (DE VARGAS;
FANTINATO; MONTEIRO, 2005, p. 120).

Na EJA, trabalham professores que, em sua grande maioria, ndo tiveram em sua
formagé&o inicial cursos e disciplinas direcionados aos processos de aprendizagem de pessoas
jovens e adultas, sustentando suas praticas pedagogicas em saberes erigidos na/pela
experiéncia (na docéncia e como aprendizes) e/ou na educacdo regular para criancas e
adolescentes (VOVIO, 2010).

A formacdo do professor perpassa por transformacdes historicas, que o faz adaptar-se
progressivamente as necessidades exigidas. Entretanto, a formacéo para a EJA, em virtude de
ser vista como uma educacao compensatdria e findavel, ainda acontece timidamente. E, para a
sua acdo profissional, o professor da EJA requer conhecimentos especificos a fim de poder
trabalhar com seus sujeitos, sempre considerando que estes ja trazem para a sala de aula uma
leitura articulada do mundo (FREIRE, 1996). Contudo, o0 modo como se da a efetivacéo e tal
formacdo nos cursos de Pedagogia e Licenciaturas ainda é pouco conhecida, seja por falta de
pesquisas que analisem a realidade desses cursos (formacao inicial, continuada e atuacéo),
seja porque ainda sdo poucas as instituicdes que trabalham com disciplinas especificas ou
habilitagdes sobre a EJA em seus cursos, o que dificulta o acesso a esses dados e analise pelos
pesquisadores (SOARES, 2003; 2008).

Diante dessa conjuntura, a formacdo de professores para a EJA tem sido tema
recorrente de grandes questionamentos. Especificamente quanto aos professores atuantes na
EJA, entende-se como é preciso avaliar 0s momentos e 0s espacos nos quais essa formacéo
vem sendo efetuada, bem como as exigéncias, as expectativas e 0s interesses concernentes, e
paralelamente tracar um perfil das institui¢cbes que vém assumindo a funcéo de formadoras de
educandos (SOARES, 2003)

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos
Parecer CEB/CNE 11/2000 (BRASIL, 2000, p. 58), no titulo VIII esta posto que:
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Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para a EJA
deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas
relativas a complexidade diferencial desta modalidade de ensino. Assim esse
profissional do magistério deve estar preparado para interagir empaticamente com
esta parcela de estudantes e de estabelecer o exercicio do didlogo. Jamais um
professor aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou por um voluntariado
idealista e sim um docente que se nutra do geral e também das especificidades que a
habilitacdo como formacéao sistematica requer. [...] é preciso que em qualquer nivel
formativo se deem correlacdes entre os conteldos das areas de conhecimento e o
universo de valores e modos de vida de seus alunos.

Propostas comprometidas com a formagdo humana da EJA necessariamente entendem
gue esses sujeitos anseiam por uma proposta pedagdgica que dé conta de suas necessidades e
objetivos. Alguns autores sugerem uma proposta pedagdgica que contemple tais aspectos,
mas que precisa também estar comprometida com a formacéo docente.

Poder transformar a escola que atende alunos da EJA em uma instituicdo aberta,
valorizando seus interesses, conhecimentos, expectativas e participacdo, respeitando seus
direitos em préticas, requer que se motive, mobilize e desenvolva conhecimentos extraidos da
vida desses sujeitos — e isso significa realmente pensa-los como cidaddos. Sem duvida, a
escola como instituicdo flexivel tera mais sucesso, por novos modelos de avaliagdo e sistemas
de convivéncia compativeis com a diversidade da condicdo do aluno de EJA, introjetando
assim no aluno o sentido de pertencimento. Todavia, para isso, é essencial que o0s
procedimentos de formacéo de professores assimilem as diferentes formas de atendimento da
EJA e seus sujeitos, arquitetando a potencialidade de um dia a dia mais promissor que, ndo
raro, pode ser a ultima chance de escolarizacdo (ANDRADE, 2004).

A respeito de uma formacdo especifica do professor para atuacdo na EJA, o Parecer
CNE/ CEB n° 11/2000 assim postula:

Vé-se, pois, a exigéncia de uma formacdo especifica para a EJA, a fim de que se
resguarde o sentido primeiro do termo adequacdo (reiterado neste inciso) como um
colocar-se em consonancia com os termos de uma relacéo. No caso, se trata de uma
formacdo em vista de uma relagdo pedagdgica com sujeitos, trabalhadores ou néo,
com marcadas experiéncias vitais que ndo podem ser ignoradas. E esta adequacdo
tem como finalidade, dado o acesso a EJA, a permanéncia na escola via ensino com
contetdos trabalhados de modo diferenciado com métodos e tempos intencionados
ao perfil deste estudante. Também o tratamento didatico dos conteldos e das
praticas ndo pode se ausentar nem da especificidade da EJA e nem do caréater
multidisciplinar e interdisciplinar dos componentes curriculares (BRASIL, 2000, p.
58).

No entendimento de Arroyo (2006, p. 18), “esse carater universalista, generalista dos

modelos de formacdo de educadores e esse carater historico desfigurado dessa EJA explica
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por que ndo temos uma tradicdo de um perfil de educador de jovens e adultos e de sua
formag&o e, isso implica sérias consequéncias”.

Dedicados a formacdo de professores para a Educacdo Basica, é premente haver
cursos de Licenciatura em geral que considerem os tracos proprios da formacdo do professor
da EJA, bem como as peculiaridades da aprendizagem de jovens e adultos. Tais sujeitos,
excluidos de diferentes formas do sistema educacional, ao retornarem para a escola,
demandam curriculos e praticas pedagogicas que com efeito promovam a participacao deles
no processo de ensino-aprendizagem, e de modo significativo em seu dia a dia.

Sobre a incipiéncia de um perfil para o educador da EJA, Arroyo assim se expressa:

[...] podemos dizer que se ndo temos politicas fechadas de formagdo de educadores
para EJA é porque ainda ndo temos também politicas muito definidas para a prépria
educacdo de jovens e adultos. Essas politicas precisam ser construidas, e sera preciso
muita iniciativa e capacidade criativa para o fazermos. Isso vai exigir, no meu
entender, muito dialogo, muita lucidez e, sobretudo, muita coragem dos cursos de
Pedagogia para que se possa construir esse perfil (2006, p. 18).

O que ird balizar a pratica do professor da Educacdo de Jovens e Adultos € a
configuracdo de seu perfil e de sua formacdo. Por esse angulo, as teorias pedagogicas
construidas no periodo da infancia ndo preenchem as caréncias proprias da EJA e,
consequentemente, ndo respondem as demandas resultantes da pratica do seu educador
(VOVI0, 2010).

As exigéncias impostas sobre e para o educador devem, neste século 21, ser
direcionadas a uma pratica emancipadora. Desse modo, é fundamental refletir sobre a
formagé&o inicial e continuada do professor atuante na EJA, se pretendermos dar uma nova
perspectiva para essa modalidade.

Para uma educacao inclusiva, é essencial para os professores da EJA que trabalham
com alunos com deficiéncia intelectual contar com um curriculo inclusivo em seu servico,
sempre de uma perspectiva reflexiva, dada a relevancia de romper com a homogeneidade
escolar, ineficaz no atendimento dos alunos com deficiéncia intelectual e suas especificidades
e expectativas. E preciso, no cotidiano escolar, renovar as praticas pedagogicas no sentido de
assegurar o0 avango académico de todos (grifo nosso) os alunos, cada um a sua propria
medida.

A elaboracdo de praticas pedagogicas e sua destinacdo para a aprendizagem em uma

perspectiva inclusiva é o assunto do proximo capitulo.
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CAPITULO 3

PRATICAS PEDAGOGICAS NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO
INCLUSIVA

Visando a um processo educacional que contemple eficazmente todos os alunos em
suas peculiaridades, espera-se que o professor recorra e concentre em seu trabalho praticas
pedagogicas enderecadas a aprendizagem de todos (grifo nosso). Assim, a seguir, buscaremos
(re)pensar a préatica de professores atuantes na EJA em prol de praticas pedagogicas inclusivas

para lidar com alunos deficientes intelectuais.
3.1 Praticas Pedagogicas e Atuacdo docente

A pratica pedagdgica pode ser vista como pratica social e complexa, mediada pela
interacdo professor-aluno-conhecimento em diferentes espacos/tempos da escola, no cotidiano
como professores e alunos e, de modo especial, na sala de aula (CALDEIRA: ZAIDAN,
2010). Complementando, Gimeno Sacristan (1999, p. 91) aponta que “as praticas pedagogicas
vao além do oficio dos professores “que ndo lhes pertencem por inteiro, mas um traco cultural
compartilhado” que surge de outras praticas que interagem com o sistema escolar”.

Para além da sala de aula, as praticas pedagdgicas supdem planejar e sistematizar o
processo ensino-aprendizagem com a finalidade de assegurar o ensino de atividades
consideradas cruciais para a formacdo do aluno. Nesse ponto de vista, as praticas pedagogicas
se organizam e se expressam sedimentadas em intencionalidades e, conforme Franco (2012,
p.154), “se organizam intencionalmente para atender a determinadas expectativas
educacionais solicitadas/requeridas por determinada comunidade social”. Por meio de sua
pratica pedagodgica, ao professor cabe mediar o processo educacional, transformar a préatica
social.

A prética pedagogica é permeada, ao longo da histdria, pela dicotomia entre teoria e
pratica. Caracteriza-se o trabalho docente como uma praxis que se reflete na agdo-reflexdo e
na acdo novamente e tem como fator essencial o contexto de organizagdo escolar no qual é
realizado (PIMENTA, 2012).

Centrada em uma perspectiva freiriana, a pratica pedagogica deve ter a reflexdo como

fio condutor, pois “a reflexdo, se realmente reflexdo, conduz a pratica” (FREIRE, 1987, p.
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52). O professor deve acreditar na possibilidade de mudanga e, nesse sentido, comungamos
com Freire (1987, p. 23) quando diz que [...] ndo h& docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de
objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.

Ressaltada pela Pedagogia da Autonomia, o trabalho em educacdo requer vinculo,
reflexdo critica sobre a pratica, comprometimento, saber escutar, disponibilidade para o
dialogo, querer bem, desvelando-se nos saberes necessérios & pratica educativa. E preciso,
portanto, que os docentes estabelecam relacbes mais respeitosas e valorizadoras dos
educandos, construindo sua relagdo com base na 16gica de que “ensinar inexiste sSem aprender
e vice-versa...” (FREIRE, 1987, p. 23).

Nessa perspectiva, como instrumento de mudanca, ndo ha superioridade e
inferioridade, mas, sim, papéis diferentes no tempo. O exercicio da docéncia impde ao
educador a seriedade da sua formacdo, e, segundo Freire (2007b, p. 92), “a incompeténcia
profissional desqualifica a autoridade do professor”.

Discussdes em torno da diversidade e das diferencas tém sido temas bastante debatidos
na atualidade, ndo devendo ser reconhecidas de forma simplista e naturalizada no ser humano.
Nesse prisma, a diversidade viabiliza estabelecer relacbes com identidades e diferencas que
ndo sdo nossas, mas do outro (SILVA, 2000).

Sobre isso, alerta Gimeno Sacristan (2002), mais importante do que considerar o
debate em torno das diferencas, estdo as implicagdes sobre “o que fazer” com esses

significados e diferenciacbes humanas.

Desvendar o mundo dos significados da diversidade ou da diferenca (grifos do
autor) e ver o que se quis fazer com elas € um caminho para descobrir praticas,
afinar objetivos, tomar consciéncia e poder administrar os processos de mudanca de
maneira um pouco mais reflexiva [...]. (GIMENO SACRISTAN, 2002, p. 13)

Na EJA, as praticas pedagogicas requerem ser norteadas pelas vivéncias e conjuntos
de saberes que os educandos trazem consigo. Tal postura denota o caréater diferenciado dessa
modalidade quanto ao ensino regular, principalmente em razdo do publico acolhido por ela
(FREIRE, 1999). Todavia, as praticas articuladas em sala de aula se mostram das mais
diversas formas: reproducdo da pratica vivenciada pelo professor no seu processo de
escolarizacdo; reproducdo da pratica desenvolvida com as criangas e adolescentes do ensino
fundamental, desconsideracdo a historicidade e subjetividade dos jovens e adultos; e praticas

sem compromisso com a evolugdo do aluno (MOURA, 2008). A improvisagdo de professores
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que atuam na EJA ainda é muito presente, quase sempre 0s que sdo destinados a essa
modalidade nunca tiveram vivéncia dela e ndo apresentam qualificagGes para tal (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002).

A pratica do professor ndo deve visar apenas a transmissao, mas levar ao “aprender a
aprender”, isto ¢, a proporcionar a formacdo de um sujeito participativo no trabalho,
produtivo, ndo reprodutivo, consciente de seus atos (CAPELLINI; MENDES, 2007, p. 116).

3.1.1 Praticas pedagdgicas na EJA junto aos alunos com Deficiéncia Intelectual

Um dos desafios posto na incluséo escolar configura-se em oferecer um ensino de
qualidade aberto a participacdo do aluno com deficiéncia intelectual em todas as atividades
escolares.

Em estudo realizado, Marques (2000) dedicou-se a investigar o sentido da pratica
pedagogica e das concepcdes dos professores de alunos com deficiéncia intelectual sobre o ser
humano, os processos de desenvolvimento e de aprendizagem e o tema da insercdo desses
alunos em salas de aula comum. Os dados denotaram que os discursos das professoras
pesquisadas sobre o processo de desenvolvimento e aprendizagem do ser humano e sobre a
deficiéncia sdo historicamente cristalizados na incapacidade.

Chinalia (2006), em seu estudo, examinou a relacdo pedagdgica de uma aluna com
deficiéncia intelectual de uma sala de aula do ensino comum. Evidenciou-se que as interacdes
pedagdgicas vivenciadas pela aluna transcorreram em um clima agradavel, havendo
comprometimento da professora com o desenvolvimento académico de todos os seus alunos,
mas, com a devida atencdo a especificidade da aluna quanto as suas caréncias, necessidades
de apoio. PGde-se constatar que a vivéncia no contexto inclusivo ensejou a aluna socializagdo
e a assimilacdo dos conteudos especificados, desmistificando que o aluno com deficiéncia
intelectual ndo aprende o conteudo trabalhado nas escolas de ensino comum. Assim, o0 estudo
demarcou um processo de inclusdo que caminhou em meio a movimentos de superacdes
conceituais, juntamente com uma pratica pedagOgica que privilegiava 0S processos
interativos, articulados com a significacdo de contetdo, como elementos constitutivos de
desenvolvimento e aprendizagem.

Barbosa e Moreira (2009) em outro estudo apontaram que a busca por estratégias
pedagogicas para salas de aula inclusivas € um tema que recebeu maior atencéo recentemente.
Concluiram que, ultrapassado o momento inicial em que os questionamentos se voltavam

mais intensamente para o direito a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual nas salas de
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aula comuns, as investigacdes agora estdo voltadas para as praticas educacionais capazes de
promover a aprendizagem dos alunos.

Pautada na perspectiva socio-historica, a pesquisa de Silva (2012) almejou investigar a
validade da mediacdo pedagdgica na aprendizagem da linguagem escrita de alunos com
deficiéncia intelectual em parceria com colegas sem deficiéncia. Os resultados sugerem que as
estratégias de mediacdo promovidas pelos alunos sem deficiéncia se revelaram como
significativos instrumentos para a producdo escrita dos alunos com deficiéncia intelectual, em
contexto de sala de aula.

As pesquisas expostas expressam questdes concernentes ao sentido da pratica
pedagogica e do modo de ver dos professores de alunos com deficiéncia intelectual, como
também a respeito das estratégias pedagdgicas para salas de aula inclusivas. No entanto,
podemos averiguar a necessidade de estudos que tratem das préaticas pedagogicas para alunos
com deficiéncia intelectual na EJA, pois em muitas realidades escolares pouco é discutido a
respeito.

Portanto, ao planejar suas aulas, o professor na EJA deve manter um olhar favoravel
ao processo de ensino-aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual e ndo se restringir
as limitacGes e dificuldades de tais alunos, uma vez que as especificidades deles requerem um
(re)planejamento e organizacdo dos tempos, espacgos escolares e praticas pedagogicas.

As praéticas pedagogicas dirigidas aos alunos com deficiéncia intelectual,

[...] revelam as concepgdes que o educador tem sobre o homem, sobre a sociedade,
sobre a educacdo. As préaticas pedagdgicas com o aluno deficiente demonstram,
também, as concepg¢des do educador sobre o conceito de deficiéncia e Educacéo
Especial, embora nem sempre o educador tenha consciéncia das concepgfes que
fundamentam seu trabalho (CAIADO, 2006, p. 33).

Além da préatica pedagdgica, outro aspecto que merece especial cuidado para o
exercicio docente trata-se do curriculo e seu remodelamento nas praticas destinadas a EJA

com com deficiéncia intelectual, sendo tal questio abordada a seguir.
3.2 Curriculo
Em que pese sua destinacdo as diferentes etapas da educacdo basica, os documentos

curriculares sdo direcionados com o0 objetivo de inovacdo nos processos de selecdo e

distribuicdo dos conteddos curriculares.
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O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum
modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nagdo. Ele é sempre parte de
uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum modo
acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensdes, conflitos e
concessdes culturais, politicas e econdmicas que organizam e desorganizam um
povo (APPLE, 2000, p. 59).

Levando em conta seu conceito multifacetado, o curriculo abrange o formal
(estruturado por diretrizes normativas prescritas institucionalmente), o oculto (aprendizagens
que o aluno aprende no meio social escolar, que interferem significativamente no
aprendizado) e o vivido (forma como se concretiza no dia a dia, o curriculo prescrito,
mediante interacdo com o0 meio).

Essencialmente, as fungdes da escola como instituicdo formadora sdo formalizadas por
intermédio do curriculo. Este, se compreendido como espaco de transformacdo, tem amplo
sentido e significado, visto que o curriculo ndo se resume a algo a ser disseminado
passivamente. Nesse contexto, segundo Moreira e Silva (1999, p. 23), “o curriculo ¢, assim,
um terreno de producdo e de politica cultural, no qual os materiais existentes funcionam como
matéria prima de criagdo, recriagdo e, sobretudo, de contestagdo e transgressio”.

Em uma concepcao contemporanea, o curriculo traz consigo uma reflexdo critica sobre
as relacBes que o permeiam, sobre a quem este serve e por quem é construido, qual a
participacdo dos sujeitos nessa construcdo, e é compreendido como flexivel e espago para a
construcdo de conhecimentos.

Contudo, em sua atuagdo, nem sempre o0s professores tém plena consciéncia da
relevancia do curriculo e déo significado a este que é cotidianamente moldado e posto em
prética em seu fazer pedagdgico. E preciso ter clareza de que o curriculo se expressa como um
processo de construcdo, implantacdo, concretizagdo e expressdo de determinadas praticas
pedagdgicas e, em sua propria avaliagdo, como resultado das diversas intervencoes,
estabelecendo-se em uma relacdo dinamica a partir do olhar do outro e de si proprio. E, nessa
Otica, o aluno tem a possibilidade de desconstruir e reconstruir o seu conhecimento mediante
suas histdrias e experiéncias de vida (SACRISTAN, 2000).

Na construgdo ou elaboragdo das propostas curriculares € que se torna possivel
estabelecer que tipo de cidadao se pretende formar, bem como o que a escola vai ou ndo fazer.
Pela defini¢do das propostas e dos conteudos selecionados é que podemos dar oportunidade as
pessoas de entender e compreender o mundo a sua volta.

A seguir, abordaremos o curriculo na EJA.
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3.2.1 Curriculo na EJA

Divulgada pelo Ministério da Educacdo em abril de 2017, a ultima versdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) intenta sistematizar a base comum do curriculo de
forma abrangente, as etapas de ensino, e ndo mais por modalidades de ensino (BRASIL,
2017). De acordo com isso, as modalidades de ensino, bem como suas especificidades,
continuam sendo norteadas e sistematizadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Béasica (DCNEB) (BRASIL, 2013b).

Tomando como referéncia os alunos e faixa etéria, a EJA como modalidade de ensino
ndo se enquadra exatamente nos moldes da educacdo béasica regular comum, requerendo
especificidades quanto a conteudos, praticas estabelecidas e garantidas em lei, com o fim de
garantir ao curriculo da EJA unicidade em esfera nacional.

As discussdes em torno do curriculo da EJA ressaltam que os valores subjacentes as
praticas escolares dos professores sdo os que prevalecem e definem a escolha de contetdos, a
forma de trabalhar, requerendo respeito por parte dos docentes aos processos de tempo-espacgo
dos alunos dessa modalidade. Para além dessas premissas efetuadas pelos professores, na
maioria das realidades ha também as interferéncias das relagdes interpessoais e as escolhas
dos proprios sujeitos frequentadores, 0 modo como escolhem e efetivam a sua formacdo e
aprendizado no contexto escolar (PAIVA; SALES, 2013).

As Diretrizes Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos definem a EJA como
um modelo pedagdgico proprio, capaz de viabilizar situacbes pedagodgicas e satisfazer
necessidades de aprendizagem de jovens e adultos, pautando-se no principio de educacdo
permanente e dirigida no sentido de atender as necessidades da sociedade moderna e ao
desenvolvimento profissional, diversa da formacédo geral. Tem por finalidade desenvolver o
educando, assegurar-lhe formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores (BRASIL, 2002a).

Tais diretrizes consideram vital a formacdo docente voltada para essa modalidade de
ensino, que deve incluir, além das exigéncias formativas basicas para todo professor, aquelas
relativas a complexidade particular da modalidade.

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) — Resolugcdo CNE/CP n. 2, de 1° de
junho de 2015, para a Formacéo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da
Educacdo Baésica evidenciam a pratica pedagdgica colocando-a no centro da Formacéo
Docente.
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Descortinando novos caminhos para as licenciaturas, a Resolugdo CNE/CP n°. 2/2015
faz supor que as alteragcdes previstas sdo derivadas da necessidade de cumprimento do Plano

Nacional de Educacdo (PNE), que assim dispde:

Garantir, em regime de colaboracgdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, no prazo de 1 ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formacédo dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, 11 e Il do caput
do art. 61 da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os
professores e as professoras da educacgdo basica possuam formagdo especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam (BRASIL, 2014b, p. 48).

Entendemos relevante ressalvar que o PNE anuncia uma nova fase para as politicas
educacionais brasileiras, cujos desafios se conectam as diretrizes reguladas pela Unido e os
Entes Federados. Tais diretrizes almejam a erradicacdo do analfabetismo, a melhoria da
qualidade da educacéo, a promocéo do principio da gestdo democratica da educacao publica, a
valorizacdo dos (as) profissionais da educagdo, a promog¢do dos principios do respeito aos
direitos humanos, & diversidade e a sustentabilidade socioambiental, entre outros. Essas
diretrizes funcionam como termdmetro no encal¢co de maior organicidade para a educagéo
nacional no decénio 2014/2024 (BRASIL, 2014b).

As instituices formadoras, em consonancia com o plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagdgico de Curso
(PPC), pretendendo garantir padrdo de qualidade académica na formacéo oferecida, deverédo
contemplar, em sua dindmica e estrutura, a indivisibilidade entre ensino, pesquisa e extensdo,
sem perder de vista sua organizacdo académica (BRASIL, 2014b). Ademais, dentre as
exigéncias legais, 0s projetos pedagogicos deverdo contemplar temas como direitos humanos,
ética, cidadania, sustentabilidade, questbes ambientais, inclusdo, medidas socioeducativas,
gestdo escolar, além de flexibilizac&o curricular.

Na EJA, a diversidade, a pluralidade e a singularidade se revelam explicitas quando
lancamos o olhar para o perfil de seus educandos — pessoas com diferencas culturais, étnicas,
de género, religiosas, com diversas trajetorias e historias de vida e que, portanto, aspiram por
um curriculo verdadeiramente flexivel e coerente com as suas realidades.

A fim de compreendermos a especificidade da EJA, o documento EJA: principios e

praticas pedagdgicas (v.2) assim faz constar:

[...] 0 nosso ponto de partida, e também o nosso desafio de chegada, é fazer uma
educagdo que, centrada no sujeito historico e social, provoque a formulacdo de um
curriculo emancipatorio e emancipador que integre a discussao da descolonizagédo do
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curriculo para a superagdo de uma visdo eurocéntrica cultural, abrindo um dialogo
com as demais culturas que compdem a identidade nacional (SAO PAULO, 2016, p.
19).

Nessa conjuntura, podemos entrever que o curriculo para a EJA deve contemplar a
diversidade, bem como possibilitar a flexibilizacdo e reorganizacdo dos tempos e espacos
escolares, configurando-se num curriculo dindmico e vinculado as praticas sociais.

Diante das consideracOes feitas, compreendemos que para a EJA urge a necessidade
de os professores dirigirem um novo olhar aos seus alunos, munidos de um conhecimento
apto para a construcdo de um curriculo instaurado na cultura desses alunos, de si mesmo e do
conhecimento.

No cenario educacional ndo se espera mais a homogeneidade do processo ensino-
aprendizagem dos alunos. E, nesse sentido, segundo Stainback e Stainback (2006), somente a
existéncia de um curriculo formal, sem adaptacdes personalizadas desde o principio, pode ser
contestada.

Em conformidade com isso, o sistema de ensino, ndo podendo desconsiderar as
peculiaridades dos alunos PAEE, em nosso estudo o aluno com deficiéncia intelectual,
deveria dispor de mais alternativas de servicos e estratégias que possam assegurar 0 SUCESSO
na aprendizagem desse alunado e, entre estas, citamos a adaptacdo curricular, que quer

atender ao principio de uma escola para todos, portanto isso

Consiste em todos os alunos aprenderem juntos, sempre que possivel,
independentemente das dificuldades e das diferengas que apresentem. Estas escolas
devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-
se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de
educacdo para todos, através de curriculos adequados, de uma boa organizacéo
escolar, de estratégias pedagogicas, de utilizacdo de recursos e de uma cooperacao
com as respectivas comunidades. E preciso, portanto, um conjunto de apoios e de
servigos para satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da escola.
(Declaragdo de Salamanca, 1994, p. 11-12) (BRASIL, 1994).

Em outras palavras, uma escola que assegure o direito a inclusdo escolar dos
educandos PAEE nas mesmas condic¢des das demais pessoas, frisando que a Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) tenciona garantir o
ingresso e a permanéncia do educando na rede regular de ensino. Entretanto, sabemos que,
embora o ordenamento legal se faca presente, quando se trata de uma efetiva inclusdo escolar
a simples legislacdo ndo se mostra suficiente para tal. O aluno PAEE, em nosso estudo o
aluno com deficiéncia intelectual, além de ter seu acesso amparado por legislacdes, tem ainda

o direito de que sua permanéncia seja respaldada por uma educacdo de qualidade, o que
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significa dizer que é inadiavel a presenca de profissionais preparados, com recursos
apropriados, para que ele tenha oportunidade de se desenvolver como os demais alunos. Nessa
perspectiva, afirma Silva (2004, p. 35) que “a escola inclusiva ndo proporciona a utilizagédo de
“praticas de ensino escolares especificas para esta ou aquela deficiéncia, mas sim recursos,
ferramentas que podem auxiliar 0s processos de ensino e aprendizagem”.

Para todos os alunos, o objetivo educacional deve ser 0 mesmo: assegurar a igualdade
de oportunidades e sua futura inser¢do na sociedade. Para alcancar esse objetivo, Blanco
(2004) nos adverte sobre a necessidade de preparar para os alunos PAEE modificacGes e

adaptacGes no curriculo, assunto a ser discutido no item a seguir.

3.3 Adaptacdo curricular

Vaérios desafios sdo postos a educacdo inclusiva. Entre eles, esta a escolarizacdo de
alunos com deficiéncia intelectual, dadas as suas caracteristicas bioldgicas e cognitivas.

Para a construcdo da escola inclusiva, os caminhos transitam pelas adaptacdes
curriculares, pela gestao escolar, pelos principios norteadores desse paradigma educacional e
pela construcdo de uma proposta pedagogica especifica. Nessa direcdo, a escola inclusiva
reivindica a concretizacdo sempre que necessaria de curriculos apropriados (adaptados ou
modificados), bem como de uma pratica pedagogica flexivel com arranjos e adaptacdes que
favorecam tanto o bom aproveitamento quanto o ajuste socioeducacional do aluno PAEE
(MENDES, 2002).

A inclusdo escolar impoe refletir sobre as necessidades da escola, com foco nao
somente no aluno, mas também nos professores, visando consolidar ambientes de
aprendizagem adequados aos alunos, e garantir aos alunos PAEE 0 acesso, a permanéncia, 0
sucesso e a qualidade de ensino propostos para esse aluno na classe comum (ZANATA,
2004).

A LDBEN/9394/96, no seu artigo 59, inciso I, regulamenta que:

Art. 59° Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo: | —
curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para
atender as suas necessidades [...] (BRASIL, 1996, p. 44)
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Assim, podemos enfatizar que ter um curriculo ajustado as necessidades dos alunos
ndo é uma opcao que cabe a escola decidir; mas, sim, um direito que deve ser plenamente
garantido ao aluno.

De acordo com estudos na éarea, as adaptacdes curriculares constituem-se em
estratégias educacionais capazes de levar os alunos com deficiéncia a ter acesso ao curriculo e
a aprendizagem dos conteudos escolares (LOPES, 2010). A literatura na area frisa a
relevancia da adaptacdo curricular para o aluno com deficiéncia, ilustrando que a
reconfiguracdo de recursos e estratégias pode efetivamente beneficiar a aprendizagem dos
contetidos escolares para os alunos com deficiéncia (MINETTO, 2008; OLIVEIRA, 2008).

Contemplando teoria, préatica, principios escolares, planejamento e acdo pedagdgica, o
curriculo escolar € um documento que norteia e torna vidvel todo o processo de ensino e
aprendizagem (MOREIRA, 1997).

Cumpre, no entanto, ponderar que, antes de qualquer intervencédo pedagdgica por meio
das adaptacOes curriculares, os objetivos do ensino estabelecidos por tais adaptacdes devem
estar em consonancia aos exigidos pelo curriculo escolar, bem como as a¢des flexiveis devem
compreender trés niveis, quais sejam: o projeto pedagdgico, o curriculo desenvolvido na sala

de aula e o nivel de aprendizagem individual, sendo:

O primeiro nivel deve focalizar, sobretudo, a organizagdo escolar e 0s servigos de
apoio, propiciando condigBes estruturais que possam ocorrer nos niveis
subsequentes, a saber, na sala de aula e no aluno individualmente. O segundo nivel
faz referéncia, principalmente, a programacao das atividades elaboradas para a sala
de aula. E, por fim, o terceiro nivel abrange as atividades de acesso ao curriculo que
focalizam a atuacdo do professor na avaliagdo e no atendimento a cada aluno
(VALLE; MAIA, 2010, p. 25).

A incluséo de jovens e adultos com deficiéncia intelectual em salas da EJA de certa
forma vem ocorrendo, mas, para que haja uma inclusdo efetiva, é preciso que a escola
democratize o0 acesso, a permanéncia e a qualidade do ensino para todos, mediante projetos e
situacdes que lhes possibilitem exercer o direito a igualdade de oportunidades.

Nesse contexto, as adaptacdes curriculares devem ajustar o curriculo as necessidades
dos alunos com deficiéncia intelectual. Contudo, para que o procedimento tenha éxito, o
curriculo deve passar por modificagdes abrangentes, isto €, quanto aos objetivos, contedos,
métodos de ensino, processo de avaliacdo e temporalidade (ARANHA, 2000).

A adaptacdo do curriculo regular, por meio de ajustes, &€ uma estratégia educativa que
facilita e promove a aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual. Poréem, é

importante ter clareza de que adaptar e organizar o curriculo da educagdo comum para atender
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as necessidades educativas especiais de todos ndo é tarefa das mais faceis. No sentido de
alcancar suporte necessario para garantir que os alunos com deficiéncia intelectual consigam
aprender os conteudos que o curriculo formal do ensino regular exige, ha que se prever uma
articulacdo entre os professores das escolas de ensino comum e os professores de educacgédo
especial (DUARTE, 2008).

Reiteramos que o trabalho colaborativo entre professor da rede regular de ensino e o
educador especial é uma estratégia didatica inclusiva oportuna para planejar, avaliar,
organizar recursos e procedimentos de ensino para os alunos com deficiéncia intelectual,
tendo em vista que o professor do ensino regular tem conhecimento de conteudo e curriculo,
enquanto o educador especial é especialista em avaliacdo, instrucdes e estratégias de ensino
(SILVA, 2007).

Nessa direcdo, assinalar as efetivas necessidades dos alunos assim como reconhecer
quais 0s suportes necessarios demanda uma reorganizacao das instituicfes educacionais, se a
proposta é construir e constituir uma escola para todos (FONSECA, 1995), inclusive para 0s
alunos com deficiéncia (POKER, 2008).

Por conseguinte, nessa perspectiva, compreende-se que O Processo ensino-
aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual na rede regular de ensino e também na
modalidade da EJA decorre da forma pela qual os contetidos escolares sao propostos.

No cenario escolar, o estigma com relacdo aos alunos com deficiéncia intelectual
ainda se encontra fortemente acentuado. Em razdo disso, Magalhdes e Ruiz (2011, p. 127)

assim discutem:

No contexto de uma andlise sobre estigmas e preconceitos na escola, um olhar sobre
o curriculo demanda investigar 0s mecanismos de controle social e de
producdo/reproducdo da hegemonia presentes na escola, consubstanciados no
denominado corpus formal de conhecimento escolar (contedidos curriculares), nas
acOes cotidianas da escola (curriculo em acéo) e no denominado curriculo oculto. Os
desdobramentos ideol6gicos e a legitimacdo sdo sedimentados em aspectos
explicitos e implicitos do curriculo e situam-se em sua materialidade e no dominio
do simbdlico.
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CAPITULO 4

METODO

O presente estudo é identificado como uma pesquisa de cunho qualitativo, com énfase
na pesquisa-acdo, definida por Thiollent (2011, p. 62) como:

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associagdo com uma a¢do ou com a resolucdo de um problema coletivo e no
qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da situacdo ou do problema
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Conforme Pimenta (2006), a premissa basica da pesquisa-acdo é a de que 0s
participantes tém objetivos e metas comuns, focalizam um problema esquadrinhando-o e

desempenhando, em relagdo a ele, diferentes papéis.

4.1 Aspectos éticos

Com o intuito de apresentar o projeto de pesquisa e emisséo da carta de autorizagdo
para realizar o estudo na Rede Municipal, inicialmente foi estabelecido contato com a
Secretaria de Educacdo e coordenadora da Educacdo Especial da Secretaria Municipal de
Educacdo (SME) para submiss&o ao Comité de Etica da Universidade Federal de S&o Carlos.

Em conformidade com a Resolu¢do N° 510/16 do Conselho Nacional de Salde, a
pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica, pelo CAEE n.° CAEE: 73577117.0.0000.5504.
(ANEXO A). Na sequéncia, retomamos o0 contato com a Secretaria da Educagdo e
coordenadora da Educacgéo Especial da SME e, de posse da autorizagdo desta SME (ANEXO
B), o projeto foi apresentado a dire¢cdo da escola selecionada e, em seguida, aos seus
professores, em momentos de Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC), sendo estes
informados quanto aos objetivos, riscos e beneficios da pesquisa. Os que se interessaram e
aceitaram participar da pesquisa, de forma voluntaria, assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE C) para o inicio da coleta de dados.

4.2 Local da pesquisa

Para a realizacdo desta pesquisa foi selecionada uma escola publica municipal,
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localizada em um municipio da regido norte do Estado de Sdo Paulo. O critério para selecdo
dessa escola deu-se por ser a Unica escola municipal do municipio pesquisado que atende
alunos da Educacao de Jovens e Adultos — Ensino Fundamental | e Il. E, com a anuéncia da
Secretaria de Educagdo Municipal, a escola concordou em participar da pesquisa.

No momento da coleta de dados (primeiro semestre de 2018), a escola atendia 819
alunos. Sendo 109 matriculados na educacdo infantil; 574 matriculados nos anos iniciais (1°
ao 5° ano). Na Educacdo de Jovens e Adultos hd 136 matriculados, sendo 40 alunos
matriculados nos anos iniciais (1° e 2° termos) e 96 alunos nos anos finais (6° ao 9° ano), dos
quais 04 alunos (2 do 6° ano e 2 do 8° ano) sdo alunos publico-alvo da Educacdo Especial,
com deficiéncia intelectual, declarados na Prodesp?2.

Essa escola funciona em 03 periodos (manha, tarde e noite). Possui boa estrutura
fisica, com salas de aulas amplas. Consideramos relevante esclarecer que a escola selecionada
possui sala de recursos multifuncional com atuacdo de professores de Educacdo Especial;
porém, ndo atende os alunos da EJA.

As Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica do municipio pesquisado neste estudo
foram reformuladas por professores da Rede Municipal ao longo de 2018 e pela equipe de
Coordenadores Pedagogicos, iniciados pelo debate no Forum Permanente de Educacdo, com
palestras e oficinas sobre a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017). Tais diretrizes
foram estruturadas em dois volumes. O volume | apresenta discussdes sobre objetivos,
finalidades, concepcBes de Educacdo que orientam o processo de ensino-aprendizagem nas
creches e escolas, respeitando as especificidades das etapas e modalidades de ensino e, foi
organizado em 7 capitulos. Os capitulos 1, 2 e 3 contemplam os fundamentos e principios da
educacdo bésica no municipio, organizagdo da Educacdo Basica e avaliagdo na rede
municipal. Os capitulos 4, 5, 6 e 7 apresentam as Diretrizes Curriculares de cada etapa e
seguimento, sendo a Educacdo de Jovens e Adultos assunto do Capitulo 7. J& o volume Il
aborda o Curriculo Municipal de modo alinhado a BNCC e serd a base para o planejamento
escolar dos educadores, para a realizacdo de um trabalho articulado, como pressupde a
organizacdo de uma rede de ensino.

Ao apresentar a organizacdo das Diretrizes por niveis, modalidades e etapas de
atendimento, explicitam que a “Educagdo para a Diversidade e a Modalidade da Educacdo
Especial inserida ao longo do texto, entendendo a Educacéo Especial na Perspectiva Inclusiva

e, portanto, parte indissociavel do processo educacional” (2018, p. 16). As diretrizes

22 PRODESP - Companhia de Processamento de Dados do Estado de S&o Paulo
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curriculares da EJA, o item 7.1.9, contempla o fazer pedagodgico e sua organizacdo na EJA e,
explicita como grande desafio, “conseguir modelar um curriculo vidvel quantitativamente,
que seja fiel a qualidade educacional de que este publico é merecedor, bem como a devida
localizacdo para se fazer significativa a aprendizagem e desenvolver estratégias que
incentivem os jovens e adultos a retomarem seus estudos” (2018, p.180).

Salienta ainda o valor do trabalho coletivo na organizagdo curricular flexivel e a
construcdo do projeto pedagogico da escola de feitio interdisciplinar, mediante um processo

critico fundado nas dificuldades de professores e estudantes da EJA (p. 180).

4.3 Participantes

4.3.1 Procedimentos para a selecdo dos participantes

Depois da aprovacdo do Comité de ética e do contato com a escola participante da
pesquisa, a pesquisadora anunciou a proposta em uma reunido de ATPC, presenciada pela
direcdo e professores da EJA. Em seguida, estipulados os objetivos do estudo, a pesquisadora
fez o convite aos professores, deixando-0s a vontade para decidirem se gostariam ou nédo de
participar.

Os critérios de inclusdo adotados para a selecdo dos participantes desta pesquisa
foram: (1) estar atuando na educacdo de jovens e adultos, (2) ter em sala de aula pelo menos
um estudante com diagnostico de deficiéncia intelectual e (3) o aceite em participar da

pesquisa.

4.3.2 Caracterizacao dos participantes

Foram participantes deste estudo sete professores do segundo ciclo (6° ao 9° ano) do
Ensino Fundamental De acordo com os procedimentos éticos, recorremos a siglas para
identificar os participantes da pesquisa, sendo identificados com a letra “P” seguida de uma
letra do alfabeto (PA, PB, PC, PD, PE, PF e PG).

A seguir, arrolamos informacg6es sobre a caracterizacdo dos participantes, conforme
Tabela 2.
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Tabela 2 - Caracterizagdo dos professores participantes.

Professor Género Idade Tempo de Tempode  Area de atuacio
Servicgo Servigo na
escola atual
PA F 39 14 anos 6 meses Ciéncias
PB F 35 11 anos 6 meses Portugués
PC F 34 5 anos 6 meses Inglés
PD F 43 14 anos 6 meses Portugués
PE M 26 3 anos 6 meses Histdria
PF M 40 lanoel/2 6 meses Geografia
PG M 31 5 anos 6 meses Matematica

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora na ocasido da coleta de dados em 1° sem de 2018.

Dentre os sete professores participantes, quatro deles (PA, PB, PC e PD) eram do sexo
feminino e os outros trés (PE, PF e PG) eram do sexo masculino. A idade media deles é de 35
anos, o tempo médio de atuacdo é de 7,5 anos e, na escola investigada, todos com 06 meses de
atuacdo. Os professores lecionam no 6° e 8° ano; destes, dois (2) alunos com deficiéncia
intelectual estdo matriculados no 6° ano, e duas (2) alunas com deficiéncia intelectual,

matriculadas no 8° ano.

4.4 Instrumentos de coleta de dados

Os instrumentos empregados para a coleta de dados e elaborados pela pesquisadora
foram: (a) roteiro de observacdo em sala de aula, (b) roteiro semiestruturado de entrevista para
professor da Educacgdo de Jovens e Adultos com alunos com deficiéncia intelectual, (c) diario

de campo, (d) sala de aula virtual e (e) formacéo reflexiva.

4.4.1 Roteiro de Observacéo

O roteiro de observagdo havia (APENDICE D) sido adaptado do instrumento de Reis
(2011), usado na observacdo de professores das disciplinas curriculares da EJA 1l. Tal
instrumento incidiu sobre a atuacdo do professor e sua interagdo com o aluno com deficiéncia
intelectual definindo-se comportamentos a serem observados, e organizados em cinco partes:
Espaco Fisico; Descricdo das Atividades; Ensino; Relagdo Professor-Aluno e Relagdo Aluno-

Aluno.
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No que tange ao espaco fisico, buscou-se detalhar e anotar as informac6es como: aula
observada, data da observacdo, horério inicial e final quanto ao ndmero de alunos
matriculados (presentes) na sala e nimero de alunos com deficiéncia intelectual, organizacao
da sala, além de mencionar se 0 ambiente da sala é promotor de aprendizagem. Na Descri¢édo
das Atividades, o roteiro foi confeccionado com linhas para as escritas indicando: componente
curricular, contetdo, objetivo, descricdo da atividade, material utilizado e tempo de duracéo
da aula. Semelhante tipo de registro favorece a detec¢do do que acontece em uma sala de aula
com a maior quantidade de informacdo colhida por um observador sobre as atividades
realizadas (REIS, 2011). Com o propésito de esmiucar praticas e estratégias de ensino bem
como as interagOes estabelecidas, tais informag6es foram detalhadas em formato de checklist

nos seguintes itens: Ensino; Relacdo Professor-Aluno e Rela¢do Aluno-Aluno.

4.4.2 Roteiro de entrevista semiestruturada

Com o objetivo de obter informacbes dos professores participantes levantadas na
problematizacdo da pesquisa, 0s roteiros foram enquadrados em seis blocos temaéticos:
caracterizacdo do professor, formacdo inicial e continuada, préticas pedagogicas, inclusao
escolar, contetidos curriculares e adaptacdo de atividades.

O Roteiro de entrevista semiestruturada para o Professor da EJA (APENDICE B)
continha 43 questdes divididas em seis quesitos: (a) caracterizacdo do professor; (b) formacéo
continuada; (c) praticas pedagodgicas; (d) Inclusdo Escolar; (e) Contetdos Curriculares, (f)
Adaptacdo Curriculares.

A escolha dos blocos tematicos passou por uma comissdo de juizes formada por duas
alunas de mestrado e uma aluna de doutorado®. Em cada bloco tematico foram incluidas
perguntas sobre o mesmo assunto (MANZINI, 2004). Essa organizagéo foi decidida para que
0s professores entrevistados mantivessem a atencdo em um assunto e, no decorrer das
perguntas sobre a tematica proposta, eles pudessem complementar suas respostas. A
elaboracdo prévia das questdes manteve um padrdo nas entrevistas com os sete professores e,
com isso, garantimos que nenhuma pergunta fosse feita de forma diferente, o que, nesse caso,

comprometeria a precisdo do conceito a ser investigado (MANZINI, 2004).

2 Participantes do Grupo de Estudo da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), primeiro semestre de
2018.
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4.4.3 Diéario de campo

Para o registro da formacdo reflexiva, a pesquisadora serviu-se, como instrumento, de
um diario de campo em que, no decorrer dos encontros, fez constar anotacdes sobre os dizeres

dos professores, bem como sintetizar aspectos da formacdo ao final de cada reunido.

4.4.4 Roteiro da Proposta da formacao reflexiva

Foi estruturado um Roteiro de Proposta da Formagdo Reflexiva (APENDICE F) para
explicitar a proposta de formagéo reflexiva aos participantes, assim como discutir e elaborar
coletivamente um cronograma de formacéo. O roteiro contemplava: metodologia da pesquisa

reflexiva; tematicas obtidas na primeira etapa do estudo; e proposta de formacéo.

4.4.5 Sala de aula virtual

Planejando garantir um maior aprofundamento da discussdo e abordagem das
tematicas afins a formacao reflexiva, com vistas a coleta de dados, recorremos a um espaco
on-line, com base nos tépicos de discussdo e utilizando o aplicativo classroom, também
denominado “Google Sala de aula” — “Formacao continuada de professores da EJA sobre a

atuacdo junto aos alunos com deficiéncia intelectual”.

Figura 1 — Print da pagina inicial da sala de aula virtual.

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA EJA ...

Fonte: Arquivo Pessoal

4.5 Procedimentos de coleta de dados

Levando em conta a caracteristica metodoldgica da pesquisa e objetivos propostos, o
procedimento da coleta de dados foi dividido em dois momentos: (1) Caracterizacdo da

formagéo e atuacdo do professor da Educacao de Jovens e Adultos e (2) Formacao reflexiva.
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4.5.1 Caracterizacéo da formacéao e atuagdo do professor da Educacéo de Jovens e Adultos

Tendo por meta delinear a formacéo dos professores da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) e seus conhecimentos sobre a educacao especial, 0 processo de coleta de dados iniciou-
se pela observacdo da atuacdo docente, seguida pela aplicacdo de entrevistas semiestruturadas

individuais com os participantes.

4.5.1.1 Observacdo da atuagdo docente

A observacao demonstra sua eficacia ao descrever algo como efetivamente ocorre e/ou
funciona (FLICK, 2009). Recorrentemente repetitiva em alguns aspectos, a rotina da sala de
aula, mostra-se rica de elementos a serem pesquisados e observados, sendo area de constantes
transformacdes, na qual professores e alunos desempenham papéis distintos (VIANNA,
2007). Ademais, a observacdo de uma aula enseja, segundo Reis (2011, p. 12), “o contato ¢ a
reflexdo sobre as potencialidades e limitacGes de diferentes abordagens, estratégias,
metodologias e atividades™.

A coleta transcorreu por intermédio de observacdo ndo participante com registro
continuo cursivo e objetivo, nas turmas de 6° e 8° ano, as quais tinham alunos com deficiéncia

intelectual matriculados.

Tabela 3 - Observacges (disciplina, quantidade de aulas observadas e duragdo da observacao)
Quantidade de aulas

Disciplinas observadas Duracéo da observacéao
PA Ciéncias 4 3h20min
PB Portugués 8 6h40min
PC Inglés 4 3h20min
PE Historia 4 3h20min
PF Geografia 4 3h20min
PG Matematica 4 3h20min

Total 28 23h20min

Fonte: Dados da pesquisadora

No total, tiveram lugar 28 sessbes de observacdo, distribuidas nas disciplinas de
Matematica, Portugués, Ciéncias, Geografia, Historia e Inglés, totalizando 23 horas e 20
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minutos de observacdo dentro de sala de aula. A duracdo das aulas era de 50 minutos cada

uma.

4.5.1.2 Realizacdo de entrevistas individuais

A entrevista semiestruturada propicia a elaboracdo de um roteiro cuja finalidade é
auxiliar o pesquisador a conduzir a entrevista para o objetivo pretendido (MANZINI, 2004).

Com o intuito de abordar tematicas de natureza complexa como é a pratica
pedagdgica, estipulamos uma entrevista (inicial) com cada professor(a) responsavel por uma
disciplina. Por termos em vista um meio seguro de néo distorcer e/ou perder informacdes e
ainda conseguir a recuperacdo de forma fidedigna os dados passados, optamos pela gravacao
em audio.

Todas as entrevistas deram-se na escola onde os entrevistados tém suas atividades,
com a permissdo concedida por eles de que as entrevistas fossem gravadas. O tempo médio de

duracdo das entrevistas foi de 17 minutos.

4.5.1.3 Formagao reflexiva

No cenério educacional atual, sustenta-se a necessidade de formar professores que
questionem a proépria préatica, visando beneficiar o seu trabalho docente e, consequentemente,
0 de toda a comunidade escolar.

No processo da cultura reflexiva, Schon (1992) foi um dos grandes propagadores da
abordagem reflexiva, inspirando varios pesquisadores, Zeichner (1993; 1997), Contreras
(2002), Alarcéo (1996; 2007), Pimenta (2005), dentre outros, a proporem para os professores
um novo modelo de formacgdo profissional, centrado na reflexdo e na pratica a0 mesmo
tempo.

Com vistas a melhoras significativas na qualidade de ensino, a pratica marcadamente
reflexiva, conforme Cardoso (2012, p. 212), “¢ a busca de um equilibrio entre o ato de rotina e

o ato de reflexdo”, a ser exercida diariamente pelos docentes.

Uma pratica reflexiva leva a (re)construcdo de saberes, atenua a separagdo entre
teoria e pratica e assenta na construgdo de uma circularidade em que a teoria ilumina
a pratica e a pratica questiona a teoria (ALARCAO, 2005, p. 99).
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Em uma formacéo reflexiva, o pensamento deve incidir sobre os dilemas recorrentes
da prética dos professores ou das lacunas de seu processo de formacao. Pela SME e escola foi
autorizado desenvolver a formacao em servigo no horario de HTPC. Desse modo, decidiu-se
que os procedimentos atinentes a ela seriam desenvolvidos em seis encontros presenciais, nos
meses de setembro, outubro, novembro e dezembro, com duracdo média de uma hora e meia
(noventa minutos) cada um.

Para dar um maior aprofundamento nas tematicas, sugerimos que a formacdo também
fosse trabalhada a distancia, com a realizagdo de leituras e acesso a sala virtual do “Google
Sala de aula”.

A formacdo baseou-se na proposicdo de encontros para estudo e reflexdo,
compreendendo que, “para produzir mudanga ndo basta desenvolver uma atividade teorica; €
preciso atuar praticamente” (GHEDIN, 2005, p. 133). Nos encontros, os professores
participantes poderiam esmiucar e refletir sobre suas préticas, cultivando um processo
reflexivo sobre a sua prética, que, no dizer de Alarcdo (2005, p. 99), “ leva a (re) construcdo
de saberes, atenua a separacdo entre teoria e pratica e assenta na construcdo de uma
circularidade em que a teoria ilumina a pratica e a pratica questiona a teoria”.

No primeiro dia de formacdo, a proposta e as indicacfes levantadas na primeira etapa
do estudo sobre as necessidades formativas foram expostas aos professores, bem como as
tematicas a serem trabalhadas e a organizacdo do cronograma, elaborado coletivamente.

Consideramos importante esclarecer que, de acordo com as necessidades e indicacfes
dos professores participantes no transcorrer dos encontros e devido ao pouco tempo
disponivel em que se davam, o cronograma precisou ser revisto, sendo organizado como

segue no Quadro 1.
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Quadro 1 - Organizagédo dos encontros presenciais.

Data Temas Atividade

20/09/18 | Encontro Introdutério Proposta de | # Discussdo em grupo — levantamento das demandas.
Formacédo Colaborativa;
Necessidades formativas e Interacéo
entre professores.

04/10/18 | Conhecer a DI. Suas especificidades | # Aula expositiva sobre Deficiéncia Intelectual
e as dificuldades de atuacdo junto ao

aluno com DI.
11/10/18 | Incluséo de alunos com DI na EJA e | # Aula expositiva sobre Ensino Colaborativo.
Ensino Colaborativo # Estudo de Caso: O caso dos professores Cecilia, Celio com
0 aluno Conrado
25/10/18 | Adaptacdo curricular praticas # Estudo de Caso 1 e 2, de duas situacdes de préaticas
pedagdgicas inclusivas pedagdgicas realizadas na sala de turmas da EJA.
22/11/18 | Adaptacdo curricular praticas Exemplificar praticas, situacfes que vocés fazem.
pedagogicas inclusivas (Importante, pensar no todo).
# O que é importante enquanto adultos, para todos os alunos
(atividades, temas) que precisam ser discutidos e como €
pensar também no aluno com DI dentro desse contexto (EJA).
# De que forma que esse aluno pode participar de todas as
atividades e que adaptacdes podem ser feitas para todos.
De que forma vocé (professor da EJA) pode dar uma aula que
seja voltada para um aluno adulto e, trazer o aluno com DI
para dentro desse contexto.
06/12/18 | Fechamento e Avaliacéo A formacdo possibilitou alguma mudanca em seu trabalho na

escola?

Na sua prética docente?

O que a formacgdo contribuiu para a sua pratica docente? Para
sua atuacdo na sala de aula? Na sua prética junto ao aluno
com deficiéncia intelectual?

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora

Os encontros aconteceram nas dependéncias da biblioteca da escola, mesmo local
onde estavam acostumados a realizar as reunides de HTPC. A organizagdo espacial da sala foi
disposta em filas com carteiras dispostas na horizontal. Cumpre esclarecer que foi solicitada
pela pesquisadora uma reorganizacao da sala com disposicdo em circulo; porém, professores
preferiram manter a disposicéo a que ja estavam acostumados (filas nas horizontais). Todos 0s
encontros foram gravados em audio. Para cada encontro foi elaborada pela pesquisadora uma
apresentacdo em PowerPoint, com a tematica e proposta a serem trabalhadas, norteando a
discusséo do grupo.

Ja o0 espaco da sala de aula virtual foi indicado para a continuidade das discussfes
iniciadas nos encontros presenciais, assim como para compartilhamento de materiais, sendo as
postagens realizadas com frequéncia, acompanhando o cronograma de formacdo. Os textos
discutidos foram disponibilizados on-line e aqueles usados nos estudos de caso foram
entregues impressos aos participantes. O Quadro 2 apresenta 0 cronograma de atividades no

“Google Sala de aula”.
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Data Temas Atividade

27/09/18 | Boas-vindas ao grupo | # Apresentacdo da formacao e de utilizacdo da sala de aula on-line.
de formacédo | # Interacdo dos participantes.
reflexiva!

08/10/18 | Deficiéncia Diante das questfes norteadoras do encontro de 04/10, fazer as
Intelectual e suas | leituras dos textos 3 e 4, do livro postado na sala on-line.
especificidades e as | Material compartilhado:
dificuldades de | # Livro: Deficiéncia Intelectual: Realidade e A¢éo
atuacdo  junto ao | Texto 3 — O caminhar da Deficiéncia Intelectual e classificacéo pelo
aluno com DI. Sistema de Suporte/Apoio — p. 51-63

# Texto 4 — A importancia das causas na Deficiéncia Intelectual
para o entendimento das dificuldades escolares — p. 65-83.

16/10/18 | Inclusdo de alunos | Material compartilhado:
com DI na EJA e | # Ainclusdo escolar com parceria da educagdo comum e especial:
Ensino Colaborativo | o modelo de ensino colaborativo ou coensino.

# Politica da Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo
Inclusiva (BRASIL, 2008).

22/10/18 | Prética Pedagdgica - | Material Compartilhado:

Textos para discussdo | Texto: Reflexdes acerca da organizacdo curricular e das préticas

estudo de caso - | pedagdgicas na EJA

25/10

20/11/18 | Prética Pedagogica Continuacéo do didlogo sobre Préaticas Pedagdgicas iniciado em

25/10. Reflexdo e discussao sobre os questionamentos abaixo:
Vocé se identifica com alguma dessas professoras com seus alunos
da EJA? Qual a inadequacéo das propostas apresentadas no caso e
caso 2?

03/12/18 | Pratica Pedagdgica - | Material Compartilhado:

Textos # Praticas Pedagodgicas Inclusivas na sala de aula: Como identifica-
las?
# A radicalizacdo do debate sobre inclusédo escolar no Brasil

Fonte: Elaborado pela autora com os tpicos de publicagdo em “Google Sala de aula”

4.6 Procedimentos de andlise dos dados

Depois das leituras e sistematizacdo dos dados, estes foram analisados tendo como

referéncia a técnica de anélise do conteudo por meio da categorizacdo tematica. Conforme

Franco (2005), o ponto de partida desse tipo de analise é a mensagem que [...] seja ela verbal

(oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada,

necessariamente, ela expressa um significado e um sentido. Sentido que ndo pode ser
considerado um ato isolado (FRANCO, 2005, p. 13).

O procedimento de analise de dados foi realizado, seguindo a organizacdo da coleta,

em duas etapas: (1) Caracterizacdo da formacgédo e atuacdo do professor da Educacdo de

Jovens e Adultos e (2) Formacao reflexiva.

4.6.1 Analise da caracterizacdo da formacéo e atuacdo do professor da Educacéo de Jovens
e Adultos
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Os dados correspondentes a observacdo foram sistematizados com a leitura dos
registros descritivos e levantamento dos comportamentos listados no roteiro de observacéao
focada, os quais foram tabulados para analise.

J& as entrevistas, gravadas em &udio, foram transcritas na integra, sendo a transcrigdo
averiguada por um juiz para concordancia e fidedignidade dos dados. O texto obtido por meio
das entrevistas passou por revisao, sendo destacadas as falas dos participantes, as quais foram
classificadas em quadros para a identificacdo de temas. Feitas as leituras e sistematizacdo dos
dados coletados na primeira etapa do estudo, estes foram organizados em categorias

tematicas, que subsidiaram o desenvolvimento e anélise da segunda etapa.

4.6.2 Andlise da formacao reflexiva

Da mesma forma das entrevistas, os encontros presenciais de formacdo também
gravados em audio, foram transcritos na integra, sendo apreciados por um juiz para validagdo
e fidedignidade dos dados. O texto de transcri¢do foi revisado, sendo selecionados trechos do
contetdo obtido.

De posse dos dados coletados, analisados e organizados, recorremos a técnica de
analise de conteldo de categorizacdo tematica baseada em semelhancgas e distingdes, com
critérios definidos, concernentes a classificacdo de elementos por suas caracteristicas em
comum (FRANCO, 2005).

Acompanhando o cronograma de formagéo e com a possibilidade de dar continuidade
as discussdes geradas nos encontros presenciais, indicamos a sala de aula virtual, como
espaco de interacdo dos participantes e compartilhamento de materiais frequentemente
postados. Os textos discutidos foram disponibilizados on-line e aqueles usados nos estudos de
caso foram entregues impressos aos participantes. O Quadro 3 apresenta 0 cronograma de

atividades no “Google Sala de aula”.



Quadro 3 - Categorias de Analise.

Categorias Subcategorias

Formacdo de professores da EJA e o
conhecimento na éarea da educagdo
especial.

Experiéncia dos professores da EJA junto ao
aluno com deficiéncia intelectual

Concepcdo e Experiéncias dos professores

sobre a inclusdo escolar na EJA ) _ N
Concepcao sobre a inclusdo escolar na EJA e

implicagBes na atuacdo docente, com base em
relatos dos professores participantes.

Atuagao docente nos §§pago§ da EJA Caracterizacdo da atuacdo dos professores da
junto ao aluno com deficiéncia intelectual | g3a junto a0 aluno com deficiéncia

intelectual.

ContribuicGes da formacao reflexiva para
a atuacdo docente

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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CAPITULO 5

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados descritos tratam das praticas pedagdgicas dos professores das disciplinas
curriculares da EJA direcionadas aos alunos com deficiéncia intelectual, os quais foram

organizados com as categorias tematicas obtidas na analise dos dados.

5.1 Formacéo de professores da EJA e o0 conhecimento na area da educacao especial

Nesse topico, detalharemos aspectos afins a formacdo académica, formacdo de pds-
graduacdo e formacgédo continuada em servico relativa a educacéo especial.

De acordo com o quadro 5, cinco professores (fizeram graduacédo na area de Humanas,
nos seguintes cursos: Geografia, Historia, Letras ((PB, PC, PD, PE e PF), 01 professora (PA)
da éarea de Ciéncias Biologicas e 01 professor (PG) da area de Exatas. Sobre a especificacdo
da formac&o inicial dos professores da EJA e o conhecimento na &rea educacdo especial na
formacdo inicial, apresentamos, a seguir, a Tabela 4, com algumas informacdes para posterior

reflexdo.

Tabela 4 - Caracterizagdo da formacao inicial dos professores da EJA e o conhecimento na
area educacdo especial na formacdo inicial

Professor Graduacéo Ano de IES Disciplina sobre a educacao especial
(Licenciatura) conclusao durante o curso de graduacao.
PA Matematica 2000 Privada Néao
PB Letras 2006 Privada Né&o
Pedagogia 2012 Privada LIBRAS

PC Letras/ Inglés 2007 Privada Né&o

PD Letras/ Inglés 1996 Privada Né&o

PE Historia 2014 Publica Né&o

PF Historia 2015 Privada Falou do assunto em
algumas disciplinas

PG Matematica 2009 Privada Né&o

Fonte: Dados da entrevista organizados pela pesquisadora.
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Com relacdo a formacéo inicial, observa-se que todos tém formacdo superior em
cursos de licenciatura nas seguintes disciplinas: Letras (PB, PC e PD); Matematica (PF);
Histdria (PE e PF) e Ciéncias (PA). Verifica-se que seis professores (PA, PB, PC, PD, PF e
PG) se graduaram em instituices privadas e apenas um professor (PE) em instituicdo publica.
Somente a professora PB tem duas graduacdes (Letras e Pedagogia).

Quanto ao ano de conclusdo dos cursos de graduacédo, até o ano 2000, somente dois
professores (PA e PD) concluiram suas graduacoes, e PB, PC, PE, PF e PG concluiram depois
de 2006.

Aspecto de extrema importancia que constantemente precisa ser discutido diz respeito
a formacdo inicial do professor, processo esse que se apresenta, conforme nos diz Veiga
(2009, p.26), “multifacetado, plural, tem inicio e nunca tem fim. E inconcluso e
autoformativo”. No que tange a formacdo do professor vinculada ao processo de inclusdo
escolar, tem-se que tal questdo ainda requer um melhor entendimento.

Quando questionados se havia disciplina sobre a educacao especial durante o curso de
graduacdo, seis professores (PA, PB, PC, PD, PD, PE e PG) disseram que ndo havia uma
disciplina a esse respeito. Dentre os professores, um deles (PF) relatou que alguma disciplina

falou do assunto (embora ndo informou qual(is) disciplina(s).

N&o. Ndo tive! (PA — entrevista inicial).

No curso de Letras, ndo tive nenhuma disciplina. No curso de Pedagogia, disciplina
de Libras. Sobre Ed. Especial (Teve uma abordagem, ndo lembra se foi disciplina).
(PB — entrevista inicial).

Nao tive! Como disciplina especifica ndo. Eu lia a respeito, mas especifica disciplina
sobre Educacdo Especial, ndo. (PC — entrevista inicial).

Que eu me lembre, ndo. (PD — entrevista inicial).
Em Educacéo Especial ndo. (PE — entrevista inicial).
A disciplina ndo. Falou do assunto. Mas, disciplina ndo. (PF — entrevista inicial).

N&o! Na Licenciatura Educacdo Especial, N&o! (PG — entrevista inicial).

Em uma instituicdo de ensino superior (IES), € pelo curso de licenciatura que se
efetiva a formacéo de professores, pois, conforme Garcia (1999, p. 25), “o futuro professor
adquire conhecimentos pedagdgicos e de disciplinas académicas, assim como realiza as
praticas de ensino”. E por intermédio de um curso de licenciatura, em nivel superior,
conforme legislacdo nacional, que transcorre a formacéo inicial de professores para atuarem

na educacdo bésica, seja no Ensino Fundamental seja no Ensino Médio (BRASIL, 1996).
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Principal responsavel pelo desenvolvimento das bases para o exercicio profissional é a
formacéo inicial, por habilitar o professor com requisitos de, na escola, exercer a atividade
educativa com criancas e jovens que la estdo e, também, por sedimentar os alicerces
profissionais e constituir sua profissionalizacdo (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011).

Desde 2001, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéo de Professores da
Educacdo Basica, estabelecem que “[...] as instituicdes de Ensino Superior devem prever, em
sua organizacdo curricular, a formacdo do docente para o atendimento da diversidade,
contemplando conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com NEE” (BRASIL,
2001c, p. 4).

As discussdes sobre diversidade empenham-se em compreender a variedade e
convivéncia de ideias, caracteristicas ou elementos diferentes entre si, seja em determinado
assunto, situacdo ou ambiente. Compreender a diversidade passa pela concep¢do de
pluralidade, multiplicidade, diferentes angulos de visdo ou de abordagem, heterogeneidade e
variedade (GURGEL, 2011).

Nesse contexto, a diversidade requer o respeito ao diferente e a diferenca, abrangendo
varias dimens0es, tais como raca, género, orientacdo sexual, geracional, como também grupos
diversos, os que apresentam diferencas socioeconémicas e, também, o PAEE, no caso, 0
deficiente intelectual.

Para uma atuacdo docente comprometida com a diversidade de alunos, consequéncia
da inclusdo escolar, desde que os curriculos das licenciaturas estejam alinhados a tal
proposito, a formacao inicial, consoante Rodrigues (2014, p. 16), ¢ “um dos momentos em
que, de forma mais aguda, estes valores podem ser alterados”. Em seu estudo, Pletsch (2009,
p. 150), ja se antecipara a respeito da formagéo inicial ao afirmar que “as licenciaturas ndo
estdo preparadas para desempenhar a fungéo de formar professores que saibam lidar com a
heterogeneidade posta pela inclusdo”.

Em termos legais, o contetdo de Educacdo Especial esta previsto na Resolugdo n° 2,
de 1° de julho de 201524, Art. 13 - nos curriculos de cursos de licenciatura, tal como o exposto

a seguir:

§ 2° Os cursos de formagao deverdo garantir nos curriculos contetidos especificos da
respectiva &rea de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como contetdos relacionados aos fundamentos da educacéo,
formacdo na area de politicas publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual,

24 Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formagdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada.
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religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacéo
especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de
medidas socioeducativas. (BRASIL, 20154, p. 11).

Dos sete professores participantes, somente a professora (PB), relatou ter duas
graduacoes (Letras - 2006 e Pedagogia - 2012), e, retomando sua fala, disse:

No curso de Letras ndo tive nenhuma disciplina. No curso de Pedagogia, disciplina
de Libras. (PB — entrevista inicial).

A Lei n° 10.436/02 (BRASIL, 2002b) estabelece a Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) como meio legal de comunicacdo e expressdo das pessoas surdas no Brasil,
determinando que seja incluida nos curriculos dos cursos de Pedagogia e demais licenciaturas,
bem como no curso de Fonoaudiologia. Posteriormente, em 2005, o Decreto n® 5.626
(BRASIL, 2005), prevé a disciplina como obrigatdria nos cursos de Licenciatura e nos cursos
de bacharelado, mas vem sendo ofertada como disciplina optativa.

A Resolugdo n°® 2/2015 (BRASIL, 2015a), no Art. 14, em seu 8§2° aborda
exclusivamente os fundamentos da educacdo, com destaque a educacdo especial,
evidenciando carater essencial na formacdo de futuros professores e ainda faz mencdo a
elementos para a universalizacdo do processo de inclusdo. Nesse cendrio, a inser¢do de
disciplinas como Libras e Educacao Especial configuram significativos espagos de reflexdo da
educacdo como um direito de todos os alunos.

Embora cursos de formacdo de professores estejam inserindo em seus curriculos
disciplinas com conteldos da Educacdo Especial, nem sempre sdo aprendizagens
significativas, tendo carga horéria insuficiente diante da complexidade dos contetdos a ser

ministrados, pois,

[...] a insercéo de apenas uma disciplina ndo ird promover avancos significativos na

formacéo dos professores para o ensino de alunos com necessidades educacionais
especiais. E preciso ir além e possibilitar que os conhecimentos sobre as
especificidades desses alunos sejam estudados, refletidos e pesquisados de maneira
sistematizada, por diferentes disciplinas do curso. (PEDROSO; CAMPOS;
DUARTE, 2013, p. 43)

A seguir, damos conhecimento da Tabela 5, que traz a caracterizagéo da formacéo de
poés-graduacdo dos professores da EJA, e ainda discutiremos o conhecimento na area

educacéo especial.
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Tabela 5 - Caracterizacdo da formacdo de pds-graduacdo dos professores da EJA e o

conhecimento na area educacéo especial

Professor Po6s-graduacao Ano de IES Disciplina sobre a educagédo
conclusdo especial durante o curso de
pés-graduacao.
A Psicopedagogia 2010 Privada SIM
(Lato Sensu)
B Né&o fez.
Especializagio em Lingua 2009 Privada NAO
Portuguesa e Literatura
(Lato Sensu)
Mestrado em Linguistica 2012 Privada NAO
D Especializagdo em Lingua 2003 Privada NAO
Estrangeira Moderna
(Lato Sensu)
E Especializagdo em Historia 2017 Privada NAO
Cultural
(Lato Sensu)
F Metodologia do Ensino de Emcurso  Privada NAO
Histdria e Geografia
(em curso)
(Lato Sensu)
G Néo fez.

Fonte: Dados da entrevista organizados pela pesquisadora

Em face dos dados apresentados NA Tabela 5 a respeito das caracteristicas da

formacdo de pos-graduacdo dos professores da EJA, pode-se constatar que, dos sete

professores participantes, dois professores (PB e PG) ndo fizeram o curso de pés-graduacao

Lato Sensu; um professor (PF) estd cursando; e quatro professores (PA, PC, PD e PE) ja o

finalizaram. Apenas uma professora (PC) fez mestrado. Outros dados mostram ainda que

quatro professores (PA, PC, PD e PE) concluiram sua pos-graduacéo.

A seguir, expomos na Tabela 6 os aspectos da formagdo continuada em servico

atinente a educacéo especial.
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Tabela 6 - Caracterizacdo da formagdo continuada em servico relacionada a educacdo
especial

Professor Participacdo em Participagdo em Participar de eventos como
cursos na area da palestras/seminarios/ palestras/seminarios/
Educacdo Especial congressos na area da congressos na area da Educacao
Educacéo Especial Especial, pode auxiliar o trabalho
do prof?. da EJA, com alunos com
DI
PA NAO SIM SIM
PB NAO NAO SIM
PC NAO NAO SIM
PD NAO NAO SIM
PE NAO NAO SIM
PF NAO NAO SIM
PG NAO NAO SIM

Fonte: Dados da entrevista organizados pela pesquisadora

Como podemos ver, quanto a participacdo em cursos na area da Educacdo Especial, a
ndo participacdo foi unanime entre os professores (PA, PB, PC, PD, PF,e PG). Todavia, ao
serem questionados sobre a participacdo em palestras/seminarios/congressos na area da
Educacdo Especial, somente um professor(a) (PA) respondeu que sim. Ja o questionamento
sobre se participar de eventos como palestras/seminarios/congressos na area da Educacdo
Especial pode auxiliar o trabalho do professor da EJA, com alunos com deficiéncia
intelectual, houve também unanimidade em dizer que sim.

A inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual desorganiza o trabalho docente uma
vez que acaba por exigir praticas diferenciadas e conhecimentos de uma temaética a que
geralmente os professores ndo tiveram acesso em sua formacéo inicial. Porém, mais do que
discutir sobre a introducao ou nédo de disciplinas especificas, para o efetivo trabalho em uma
perspectiva inclusiva é imperativo melhorias na formagcao inicial de professores (OTALARA;
DALL’ACQUA, 2016).

Ainda que com motivos diferenciados, os professores (PA, PB e PC) concordam que
participar de eventos como palestras/seminarios/congressos na area da Educacdo Especial
pode, sim, auxiliar o trabalho do professor da EJA com alunos com deficiéncia intelectual,

conforme podemos observar em suas falas:

Desde que a palestra seja voltada pra EJA deficiente intelectual, sim, né! Porque o
problema das palestras é que eles abordam um assunto que a gente ja sabe que
existe, mas nao abordam um caminho de orientacdo, né. Eu acho que falta isso, a
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orientacdo mesmo. Porque a gente acaba pegando aqui na pratica. (PA — entrevista
inicial).

Sim, claro. Claro, né. Porque a gente precisa né, quanto mais conhecimento na area.
Porque assim, eu particularmente, eu sinto essa falta desta especializacdo. De como
trabalhar com esse aluno.... né? Porque, n6s ndo fomos preparados para trabalhar
com esse tipo de aluno, né. Entdo, eu sinto essa caréncia de como trabalhar
especificamente com cada deficiéncia. (PB — entrevista inicial)

Sim, eu acredito que sim. Pode esclarecer em varios fatores ai. Nao vai resolver
todos os problemas. Porque, assim, uma palestra né, tem um tempo limitado,
determinado para a gente. Mas, ja esclarece muitos pontos em que a gente, as vezes
faz e ndo percebe e, numa palestra, talvez venham a ser esclarecido, né esses pontos
Entdo, eu acredito que auxilia sim. (PC — entrevista inicial).

Entrevé-se, no relato desses professores, vulnerabilidade na formacgdo académica
deles, assim como caréncia de conhecimento para atuarem com alunos com deficiéncia
intelectual e assegurar-lhes aprendizagem efetiva. O estudo de Silva e Carneiro (2016)
corrobora com essa percepcao, quando discute a formacéo de professores como ponto central
para o trabalho com alunos com deficiéncia intelectual, desvelando fragilidades de formagéo,
como a auséncia de conhecimento suficiente para a expansao de atividades significativas no
processo de aprendizagem de alunos.

Conforme ja dito em outros momentos, € preciso pensar sobre a formacéo inicial dos
professores, principalmente dos que atuam na Educacdo de Jovens e Adultos, pois 0 nimero
de matriculas de alunos com deficiéncia intelectual que se direcionam a essa modalidade tem
demonstrado expressivo crescimento. Sendo assim, é essencial que os professores se sintam
preparados para atuar com este pablico.

A partir do ano 2000, tornou-se notdria a necessidade, por parte dos professores, de
uma nova maneira de ver a educacdo e, também, a urgéncia de abrir novos caminhos e
alternativas nessa area (IMBERNON, 2010).

Pois, conforme se evidencia:

[...] o futuro requerera um professorado e uma formagcéao inicial e permanente muito
diferente, pois a educacdo e o ensino (e a sociedade que a envolve) serdo muito
diferentes. Paradoxalmente, a formacdo tem, por um lado, que se submeter aos
designios desse novo ensino, e, por outro lado, deve exercer a0 mesmo tempo a
critica diante das contradi¢ces do proprio sistema educativo e do sistema social.
(IMBERNON, 2009, p. 25)

Imersos em constantes transformacgdes e ressignificagdes, a educacdo e 0 ensino
acarretam mudancas nos sistemas educativos e incidem diretamente na formacao e funcgdes do

professor.
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H&, no entanto, o reconhecimento de que, no contexto das escolas brasileiras,
encontramos professores com formacéo, mesmo que seja esta inicial ou continuada, incipiente
(GARCIA, 2005), enquadradas em um modelo tradicional que privilegia a reproducdo em
detrimento da construcdo do conhecimento, centrada na limitacdo do aluno e na
homogeneidade. Tal modelo contraproducente, frisa Garcia (2005), ndo oferece referenciais
norteadores para a préatica pedagogica com alunos PAEE, no caso especifico, 0 aluno com
deficiéncia intelectual.

Urge compreender que a inclusdo implica implementar estratégias que salvaguardem o
acesso, a permanéncia, a aprendizagem de todos os alunos, inclusive dos alunos com

deficiéncia intelectual. Porque

E necessario discutir como se situa a escola na sociedade e como esta sociedade
produz seus excluidos, bem como reage a eles em varias instancias, uma delas sendo
a formacdo de professores que, na escola, dizem- -se incapazes de lidar com alunos
diferentes daqueles com os quais estdo habituados (BRASIL, 20144, p. 8).

Cabe pdor em destaque que a formacdo continuada tem, dentre seus desafios,
instrumentar os professores para que possam rever e repensar sua pratica com o aluno com
deficiéncia intelectual (OLIVEIRA; VALENTIM; SILVA, 2013).

Em outro estudo a esse respeito, Silva e Carneiro (2016) versam sobre a formacao de
professores como requisito central para o trabalho com alunos com deficiéncia intelectual e
encontraram lacunas na formacao deles, como conhecimento precario para articular atividades
adequadas no processo de aprendizagem com eles.

O apoio de profissionais especializados é tido como imprescindivel na fala do

professor (PE), conforme podemos observar:

Eu acho que pode. Assim, mas eu vejo que a questdo da educacdo especial, ela
também demanda muito mais pratica. Eu vejo assim que dentro da educacdo
especial que ndo é minha &rea de especializacdo, mas assim, eu vejo que ha ainda
muita confusdo teérica mesmo do que se fazer. Tipo, mas esse aluno tem essa ou
essa deficiéncia? Que além da deficiéncia ser subjetiva, ainda tem a pessoa que é
subjetiva. Entdo eu acho que é uma coisa muito dificil. Acho que as palestras, elas
tomando como base outras que j& vi que ndo sdo especificas da area da educacdo
especial, e 0 pouco que eu li ja sobre, eu acho que é muito geral. Uma abordagem
geral que ajuda, mas eu acho que o professor hoje precisa de uma coisa mais préatica
de alguém que esteja na sala com este tipo de aluno que se pode fazer. Ele tem este
tipo de deficiéncia, mas, assim, esta abordagem... Pode ter dois alunos com a mesma
deficiéncia, mas as vezes ela se manifesta de forma diferente. Cada um tem sua
habilidade especifica. Entdo, as palestras ajudam, mas eu acho que o professor
precisa de uma ajuda pratica. Eu acho que é mais eficiente (PE - entrevista inicial).
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De acordo com o disposto no Decreto n° 7.611/11 em seu Art. 2° — a educacéo especial
deve garantir os servigcos de apoio especializado para eliminar as barreiras que obstruam a
escolarizacdo de estudantes PAEE, mencionando no Art. 3° os objetivos do AEE: condicdes
de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular, ademais de oferecer servigos de
apoio especializados conforme as necessidades individuais inerentes a eles; garantir a
transversalidade das agdes da educacdo especial no ensino regular; incrementar recursos
didaticos e pedagdgicos que quebrem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem;
assegurar a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e modalidades de ensino
(BRASIL, 2011).

Cumpre acrescentar que as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) na Educacdo Basica — Resolugdo n° 4/2009, preconiza que este
atendimento deve ocorrer predominantemente em salas de recursos multifuncionais da
propria instituicdo ou em outra de ensino regular, no contraturno da escolarizagdo, ndo
podendo ser substituido pelas classes comuns (BRASIL, 2009b).

Julgamos oportuno sublinhar que a escola pesquisada possui sala de recursos
multifuncional, disponivel aos alunos do 1° ao 5° ano. Porém, este servico ndo é estendido aos
alunos da modalidade da EJA.

Embora a legislacdo brasileira reconheca a EJA como modalidade de ensino também
das pessoas com deficiéncia e o AEE tenha consideravel resultado no ensino-aprendizagem
dos alunos com deficiéncia intelectual inscritos nessa modalidade, nota-se que “o acesso a
Servicos e recursos ainda ¢ frequentemente negado” (DUARTE; CAMPOS, 2011, p. 281).

Nessa perspectiva, ao considerarmos os desafios da EJA,

[...] seria necessario investir em uma reflexdo acerca da diferenciacdo dos tempos
pedagodgicos da EJA em relacdo aos do ensino regular, de modo que alternativas
sejam criadas para a oferta do Atendimento Educacional Especializado, para além da
sala de recursos multifuncionais. Cabe as gestdes escolares repensar esse
Atendimento tendo em vista a especificidade desse publico, ao invés de insistir no
discurso de que esse publico ndo estda adequado a proposta do Atendimento
Educacional Especializado (HAAS, 2015, p. 352).

Promover reflexfes sobre os desafios, limites e possibilidades da inclusdo de alunos
PAEE em uma escola da rede privada (de um municipio paulista) que atende alunos do
fundamental 11 — dado que as salas de AEE s&o facilitadoras do processo inclusivo nas escolas
regulares e que € importante a atuacdo do professor como mediador — foi 0 tema do estudo
realizado por Ferreira (2006). Os resultados confirmaram a importancia de promover a
formacdo dos professores como especialistas na area, para que atuem como mediadores da
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inclusdo escolar; as praticas de ensino da Educacdo Especial devem estar inspiradas por
metodologias diferenciadas, de acordo com as especificidades das deficiéncias, e tém
necessidade de articulacdo do trabalho do professor da sala regular com do AEE.

Nos argumentos apresentados, no campo da proposta de educacdo inclusiva, para
organizar e adequar as condicGes de ensino e aprendizagem dos alunos PAEE, o apoio
especializado tem significativa relevancia, mas ndo pode ser tomado como substituto a
escolarizacdo do aluno, e sim como complementacdo do processo ensino-aprendizagem.

Dessa forma, nas falas dos professores participantes podemos ver lacunas na formacéo
inicial e continuada, auséncia de capacitagdo docente, caréncia de formagdo em servico,
auséncia do apoio especializado, de acordo com os estudos de Sant’Ana (2005), Capellini e
Rodrigues (2009), Pletsch (2009), Leonardo, Bray e Rossato (2009), Oliveira e Souza (2011),
Santos (2012), Ferreira (2006) e Carneiro e Uehara (2016).

A seguir, na proxima categoria apresentamos a concep¢do e experiéncias dos

professores acerca da inclusdo escolar na EJA.

5.2 Concepcdao e experiéncias dos professores sobre a inclusdo escolar na EJA

Nesse topico, serdo apontados aspectos relacionados a: (1) Experiéncia dos
professores da EJA junto ao aluno com deficiéncia intelectual; (2) Concepcéo sobre a incluséo
escolar na EJA e implicacdes na atuacdo docente, considerando os relatos dos professores

participantes.

5.2.1 Experiéncia dos professores da EJA junto ao aluno com deficiéncia intelectual

O tempo de atuacdo dos professores da EJA com alunos com deficiéncia intelectual,
segundo entrevista realizada, foi como segue: PA (14 anos); PB (1 ano e meio); PC (5 anos);
PD (13 anos); PE (2 anos); PF (1 ano e meio) e PG (8 anos). Assim, podemos reconhecer que
o0 tempo de experiéncia com alunos com deficiéncia intelectual variou entre um (1) ano e meio
a 14 anos, com uma média de 9 anos.

Nota-se, que entre os professores participantes, PA e PD apresentaram 0 maior tempo
de experiéncia na atuagdo com alunos DI se comparado aos demais.

Apesar das dificuldades préprias do contexto educacional inclusivo, ainda que de
forma timida, a pratica docente com alunos com deficiéncia intelectual vem se consolidando

e, nesse sentido, consoante Pires (2006, p. 91), “[...] a escola para todos extingue as praticas
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escolares onde todos os alunos tém de dominar as mesmas aprendizagens, no mesmo ritmo e
através dos mesmos métodos de ensino”.

Para o amadurecimento de uma escola inclusiva e aberta para a diversidade, sobressai
a importancia da sociedade e da escola em comprometimento com o ensino-aprendizagem do
aluno, com ou sem deficiéncia. Nesse sentido, como protagonista do fazer educacional, o
professor é peca-chave nesse processo, e seu olhar e pratica pedagogica poderd influenciar o

sucesso e/ou insucesso do aluno com deficiéncia. Desse ponto de vista:

Para que o processo de inclusdo ocorra, ha necessidade da existéncia de uma
coeréncia entre a maneira de ser e de ensinar do professor, além da sensibilidade a
diversidade da classe e da crenca de que h4d um potencial a explorar. A predisposicdo
dos professores em relagdo a integragdo dos alunos com problemas de
aprendizagem, especialmente se estes problemas forem graves e tenham caréater
permanente, é um fator extremamente condicionante dos resultados obtidos. Por
iss0, uma atitude positiva ja constitui um primeiro passo importante, que facilita a
educacao destes alunos na escola integradora (VITTA; VITTA; MONTEIRO, 2010,
p. 425).

Os professores, questionados se ao longo dos anos trabalhados com alunos com
deficiéncia intelectual encontraram alguma dificuldade, os professores PA, PB, PC, PE, e PG
manifestaram que os impedimentos estavam vinculados & formagdo alcancada em sua

formagéo inicial.

No inicio, eu ndo sabia como lidar. Na verdade, era até meio excluido, né. Porque
assim..., por falha minha mesmo. Depois do curso (Psicopedagogia), principalmente
0 que eu fiz, ai eu aprendi que tem que montar um material adaptado [...] (PA —
entrevista inicial).

Sim, totalmente. Porque eu ndo me sinto preparada suficiente para trabalhar com
esse tipo de aluno, né. Porque a nossa formagdo ndo tem assim, uma especializacéo.
Porgue, eu acredito assim, para vocé trabalhar com esse tipo de aluno, vocé precisa
ser especializado na &rea, né. E assim, a gente ndo tem. Bom, pelo menos eu, nao
tenho esse preparo (PB — entrevista inicial).

Ah! Sim. Sim. Varias, assim, principalmente com aqueles que tem a deficiéncia
intelectual mais acentuada, né? Porque tem os niveis. Entdo, percebi que alguns
conseguem entender alguma coisa, outros nao interpretam, nem as silabas, estdo
juntando agora. Entdo..,. € muito dificil. (PC — entrevista inicial).

Ah, sim! Principalmente no comeco, quando foi substituicdo que eu ndo sabia muito
bem o que fazer. E mesmo agora com todo apoio que a rede da, com profissionais
que nos ajudam na escola, ainda encontro algumas dificuldades. (PE — entrevista
inicial).

No processo de ensino, sim, no processo de ensino, sim! Normalmente, na maioria
dos casos sdo alunos, eu vejo, que o que eu ensino para eles, num dia, no outro,
normalmente eles ndo tém, ndo lembram de nada, ndo conseguem fazer aquilo que a
gente passou. (PG - entrevista inicial).
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Em geral, alguns pesquisadores, ao remontarem ao processo de formagdo basica nas
universidades, comentam sobre como esta foi precéria, e, além disso, citam que aconteceu em
sua maior parte em instituicdes isoladas de ensino superior, cujas condi¢des de atendimento
sdo deficitarias, com uma qualidade de formacdo académica discutivel (COLLARES;
MOYSES, 1995; GATTI, 1992).

Em seu estudo nessa tematica, Vitaliano (2007) apurou que as universidades nédo se
preocupavam em assegurar uma formacdo compativel aos futuros professores para a incluséo
de alunos PAEE. Nesse estudo, foram entrevistados 178 professores (doutores, mestres e
especialistas) que atuavam em cursos de licenciatura da Universidade Estadual de Londrina
(UEL). Desses, 84,2% dos participantes da pesquisa admitiram ndo ter conhecimentos para
incluir alunos PAEE; 21,7% dos participantes, ndo expressaram interesse em se preparar para
tal. Diante desses dados, constata-se que este estudo traz expressivos subsidios sobre a
situacdo atual da educacéo brasileira, pois, em sua maioria, de forma idéntica, os formadores
de professores também foram retratados sem capacitacdo para apoiar a formacdo dos futuros
professores. Dado mais alarmante ainda sdo os professores (21,7%) que sequer demonstraram
interesse em se capacitar para tal.

De forma velada, os professores PD e PF demonstram ter baixa expectativa com as
possibilidades de progresso académico dos alunos com deficiéncia intelectual, restringindo-se

muito mais as limitacdes desses alunos.

[...] eu percebo que a Lingua Inglesa requer um pouco do entendimento do que é
pelo menos uma estrutura da Lingua Portuguesa, entdo ele (DI) acaba carregando, e
eu ndo consigo ir muito além com esse aluno. (PD - entrevista inicial).

[...] é ...a questdo da dificuldade... (PF - entrevista inicial).

Um dos entraves da inclusdo escolar se faz presente na concepgédo que o professor tem
sobre a incapacidade e limitagbes do aluno com deficiéncia intelectual, prejudicando os
processos de ensino e de aprendizagem e robustecendo os fatores de exclusao.

Estudos sobre o aluno com deficiéncia intelectual sugerem poucas investigagdes sobre
0 seu processo de aprendizagem. Embora haja investigacfes sobre a tematica da incluséo
escolar, ainda sdo poucas as que mostram com precisdo como este aluno aprende no cotidiano
escolar (PADILHA, 2004; ANACHE, MITJANS, 2007; ANTUNES et al., 2010; PLETSCH,
2014; RUIZ, 2015).
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Ainda que os alunos com deficiéncia intelectual apresentem caracteristicas diferentes
daquelas dos demais alunos, as quais requerem intervengdes direcionadas, estas ndo podem
ser determinantemente impeditivas em seu avango no processo de escolarizacdo. Desse modo,
cabe enfatizar que, nos diferentes anos de escolaridade, encontramos um contingente
expressivo de alunos com deficiéncia intelectual atingidos pela defasagem de conteldos
exigidos em suas turmas; alids, muitos ndo se encontram sequer alfabetizados (OLIVEIRA,
2011).

Ainda que haja grandes obstaculos a serem enfrentados, urge que os professores aqui
relatados insistam no papel social de escolarizacdo do aluno com deficiéncia intelectual, e
proporcionem as condicdes de aprendizagem com qualidade. Reitera-se que, para fortalecer
um ensino adequado aos alunos com deficiéncia intelectual, hd necessidade de formacéo
inicial consistente, assim como de um trabalho de formacéo continuada.

Também perguntamos aos professores se a(s) experiéncia(s) de trabalho com o aluno
com deficiéncia intelectual fizeram com que (re)pensassem sobre o modo como davam aulas.
Com excecdo de PG, que disse ndo ter pensado sobre tal questdo, todos os professores
mencionaram que tais experiéncias os fizeram, sim, repensar sua pratica pedagogica com tal
aluno. Porém, percebe-se na fala deles a angustia de ndo saber como fazer e/ou por onde

comegar.

Sim. Sim. Sim. Incluir o aluno agora, né? (PA - entrevista inicial).
Sim. Mas ndo sei como fazer. (PC - entrevista inicial).
Ja pensei. Mas, ndo sei bem como fazer. (PD - entrevista inicial).

Algumas vezes sim. (PE - entrevista inicial).

Nas observacdes efetuadas pela pesquisadora, no primeiro momento da pesquisa em
sala de aula foi possivel apurar que as praticas pedagogicas dos professores ainda persistem
na forma tradicional, baseadas em aulas expositivas, deixando transparecer agdes pouco
adequadas a inclusdo (HASSAMO, 2009).

Pelos relatos dos professores PA, PC, PD e PE consideramos necessario que esses, a
respeito da deficiéncia, possam rever suas opinides e padrbes a fim de promover mudancas
em suas praticas (SOUZA, 2008). Para que possamos falar da inclusdo do aluno com
deficiéncia intelectual em sala de aula, é imprescindivel promover atividades pedagogicas
diferenciadas e adequadas, o que envolve muitas vezes reorganiza-las, além de flexibilizar
tempo e avaliagdo (MOSCARDINI, 2012).
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Por ndo ter tido formacdo sobre como trabalhar com o aluno com deficiéncia
intelectual, o PF deixa transparecer sua aflicdo, ao relatar que, na tentativa de querer ajudar
este aluno, gasta muito tempo preparando aula e atividade para esse aluno fazer, Mas, na
tentativa de ajudar, sente que, muitas vezes, acaba complicando mais e ainda que ndo ajudou

suficientemente o aluno com deficiéncia intelectual.

Eu ndo tive um preparo para isso, entdo eu gasto muito tempo em casa, tentando
preparar alguma coisa para eles, e, as vezes, eu trago 0 que eu preparei e eu vejo que
t4 mais complicado ainda. Ai eu tenho que repensar tudo de novo e, no final eu nao
consigo, eu consigo (para eles) fazer pouca coisa, né. (PF - entrevista inicial).

No contexto atual de atencdo a diversidade, é premente que as praticas pedagdgicas
busquem atender a todos os alunos, sejam estes ou ndo PAEE. Para isso, conforme Santos e
Martins (2015, p. 396), os “procedimentos pedagogicos precisam ter um carater flexivel,
diversificado, que envolvam todos os alunos em sala de aula, sem excecao”.

Complementando as indicagfes, a Pratica pedagdgica inclusiva ocorre quando o(a)
professor(a) considera a diversidade de seus alunos(as) para poder bem atender as suas
necessidades educacionais, flexibilizando as a¢des voltadas para o acesso a participacédo social
e ao conhecimento (RODRIGUES, 2013).

Como pilar fundamental para o desenvolvimento do aluno em geral, ao nos referirmos
aos alunos com deficiéncia intelectual, o papel da escola ganha destaque, por ensejar
estratégias diferenciadas daquelas geralmente adotadas, porquanto elas pressupdem a
aprendizagem desses alunos com distintas caracteristicas. No processo de redefinicdo da
escola, entre os varios aspectos que merecem atencdo, a pratica pedagdgica configura-se
como uma agdo indispensavel (GARCIA; DINIZ; MARTINS, 2016).

As discussbes trazidas neste topico debrucam-se sobre a pratica pedagogica
compreendendo a diversidade como capaz de propiciar as indagacfes de multiplas alternativas
para conduzir o processo ensino-aprendizagem e ac¢Oes pedagdgicas inclusivas.

Pensar e realizar praticas pedagégicas inclusivas e, durante as aulas desenvolvé-las, é
um trabalho que remete a uma continua reflexdo sobre os conteddos a serem ministrados,

conhecimentos sobre as particularidades dos sujeitos e recursos que serdo utilizados.
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5.2.2 Concepcéao sobre a incluséo escolar na EJA e implicacGes na atuagdo docente, a partir
dos relatos dos professores participantes

Sobre a concepcdo dos professores participantes a respeito da inclusdo escolar, a
professora PB diz concordar com a inclusdo, desde que se possa fazer um trabalho efetivo. PC
e PF consideram a inclusdo importante, principalmente para a convivéncia em sociedade. Ja
PG pontua os beneficios da inclusdo para o processo de ensino. Assim, reconhece-se que PB,
PC e PG mostram-se favoraveis a inclusdo dos alunos com deficiéncia intelectual, e PF

acrescenta ao fato os beneficios da socializagéo.

Eu concordo com a inclusdo desde que seja um trabalho efetivo. (PB - entrevista
inicial).

Olha, eu vejo que é muito importante, sim, a inclusdo deles, social, principalmente
para estar, conviver de fato em sociedade, aqui. (PC - entrevista inicial).

No processo de ensino, sim, no processo de ensino, sim! (PG - entrevista inicial).

E entdo &, eles ja tém muita dificuldade, né. [...] eu acho que, eles sdo mais
beneficiados na questdo do convivio, né e do desenvolvimento de habilidades
sociais, né. (PF - entrevista inicial).

Entendem alguns estudiosos, tais como Mittler (2003), Stainback e Stainback (1999),
Carvalho (2004), Sassaki (2006), Mantoan (2009), Figueiredo (2010), que a melhor forma de
impedir a segregacdo e o isolamento de educandos, que antes eram rejeitados pela escola
regular, estd na educacdo inclusiva, tomando-a como préatica da inclusdo de todos os alunos,
com e sem deficiéncia. Nesse cenério, conforme Carvalho (2004, p. 31), “[...] a ideia da
inclusdo educacional pressupde a melhoria da resposta educativa da escola para todos, em
qualquer das ofertas educacionais”.

A inclusdo escolar € um processo marcadamente complexo, pois, além de inserir o
aluno com deficiéncia intelectual no contexto escolar, é responsavel por oferecer suportes que
sustentam sua aprendizagem efetiva, de forma a quebrar paradigmas e possibilitar a esses
alunos executarem todas as atividades propostas em sala de aula (MENDES, 2006).

Sant’Ana (2005), Leonardo, Bray e Rossato (2009), Oliveira e Souza (2011), Garcia,
Diniz e Martins (2016), e Silva e Carneiro (2016), em suas pesquisas, expressaram gue, em
sua maioria, 0s participantes mostram-se favoraveis a inclusdo escolar dos alunos PAEE,
entre esses 0s alunos com deficiéncia intelectual, argumentando que: a convivéncia com as

diferencas proporciona ganhos para os alunos com e sem deficiéncia, intervém positivamente
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para o desenvolvimento social e académico dos alunos e, ao compartilharem o mesmo espacgo
fisico, estende beneficios quanto a integracéo e socializagéo.

Entretanto, a socializacdo ndo pode ser entendida como sinébnimo de inclusao escolar
e, nesse sentido, comungamos com Carneiro e Uehara (2016, p. 918), para quem a inclusdo
escolar ¢ uma “consequéncia natural do processo de escolarizagdo, e ndo seu objetivo”.

Opinido contréria a inclusdo escolar é de PD, que assim se manifesta:

Eu penso que a inclusdo verdadeira ela nfo existe. E uma utopia. (PD - entrevista
inicial).

Em pesquisa realizada, Tessaro (2005) mencionou que houve docentes contrarios a
inclusdo, mostrando varios aspectos negativos, sugerindo a necessidade de um maior
investimento nesse processo, além de maior comprometimento dos professores nas
discuss@es, no planejamento e na implementacdo da educacéo inclusiva.

Na narrativa de PE, alem de se manifestar favoravel a incluséo, traz a tona a questdo

de apoio especializado ao dizer:

Mas eu acho que se no ensino regular a gente precisa de uma ajuda pratica grande,
no EJA ainda mais [...]. (PD - entrevista inicial).

O estudo de Ferreira (2006) instigou reflexdes a respeito dos desafios, limites e
possibilidades da inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais na rede regular
de ensino, partindo do pressuposto que as salas de AEE mostram-se facilitadoras do processo
inclusivo nas escolas regulares, com destaque para a atuacdo do professor como mediador
desse processo. Os resultados desse estudo frisaram a relevancia de incentivar a formacéo dos
professores como especialistas na area, para que possam atuar plenamente como mediadores
da incluséo escolar. Se levadas em conta as especificidades das deficiéncias, as préaticas de
ensino da Educacdo Especial devem estar orientadas por metodologias diferenciadas e
mediadas pela articulagdo do trabalho do professor da sala regular com o do AEE.

Sendo desse modo, no contexto da educagdo inclusiva ressalta-se que o apoio
especializado tem importancia expressiva na organizacdo de condicbes de ensino e
aprendizagem dos alunos PAEE na escolarizacdo regular, compreendido como um suporte,

uma complementacdo e/ou suplementacao.
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Quanto ao se sentirem preparados para a inclusdo, de forma unénime os professores
reconhecem que ndo estdo preparados para tal — os professores PB, PD e PG argumentaram

acerca dessa falta de preparacédo para o trabalho com alunos DI em suas salas de aula.

[...] Eu, pelo menos, nunca estou preparada. (PA - entrevista inicial).

Preparada ndo! Porque eu ndo sei trabalhar. Preparada, eu ndo me sinto!!
Sinceramente, ndo! (PB - entrevista inicial).

N&o! N&o me sinto! Com o aluno com DI, também ndo me sinto preparada, de forma
alguma. (PC - entrevista inicial).

N&o, eu me culpo muito, gostaria de fazer mais cursos, de ir além, mas por “n”
fatores ndo posso nesse momento, mas é assim, eu faco o que eu posso. (PD -
entrevista inicial).

Totalmente ndo. Totalmente ndo. (PD - entrevista inicial).

N&o! Nédo! Eu acho que eu preciso me esforcar bastante ainda para isso! (PF -
entrevista inicial).

N&o!!! Eu acho também, que a minha formacéo, ndo foi uma formacéo alinhada para
que isso acontecesse, né, eu também ndo me formei e também ndo fui buscando me
formar para que acontecesse essa inclusdo. (PG - entrevista inicial).

Tais motivos corroboram com o0s autores Smeha e Ferreira (2008), Monteiro e
Manzini (2008), que em suas pesquisas expuseram que os professores sentiam medo,
angustia, inseguranca, pena, perante a incluséo escolar dos alunos PAEE, justamente devido a
falta de informacdes sobre as deficiéncias, falta de preparo para saber lidar com estes alunos e
falta de materiais para trabalhar.

Com o proposito de responder as demandas educacionais de seus alunos, a presenca de
alunos com deficiéncia intelectual na EJA traz a tona novos desafios aos professores que nela
atuam, uma vez que se deparam reiteradamente com a necessidade de alterar e inovar a sua
pratica. Mas para diversificar a oferta de oportunidades de aprendizagem aos seus alunos, em
face das suas necessidades educativas especificas, o professor precisa investir em boas
praticas de ensino e assim ndo excluir nenhum aluno.

Sobre a pratica pedagogica, Garcia, Diniz e Martins (2016, p. 1001) assim pontuam:

Sabemos que o meio escolar é um pilar fundamental para o desenvolvimento do
individuo em geral e, quando falamos de individuos PAEE, o papel da escola se
agiganta, uma vez que a mesma terd que construir estratégias diferenciadas das
comumente utilizadas para garantir o desenvolvimento e a aprendizagem desse
grupo com caracteristicas distintas. Dentre varios aspectos que merecem atencao
neste processo de redefinigdo da escola, a pratica pedagdgica se apresenta como
indispensavel.
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Quando indagado aos professores participantes se consideravam suas aulas inclusivas,

obtivemos as seguintes respostas:

Posso melhorar! (PA - entrevista inicial).

Néo! Néo acho! Precisaria..., € 0 que eu te falo: precisaria ser. Mas..., vem a questao:
“Como eu vou fazer isso?” E essa a dificuldade que eu tenho. (PB - entrevista
inicial)

Olha..., totalmente, ndo! Falta muito para chegar nesse ponto. Sim..., eu tenho feito,
as vezes, 0 maximo para chegar assim, Mas...falta muito. Ndo é inclusiva
totalmente, ndo. (PC - entrevista inicial)

Dentro da EJA? N&o. (PD - entrevista inicial)

Se for pensar no publico dos DI ainda ndo consigo. Sinceramente eu ainda néo
consigo. Ja é dificil vocé fazer isso com aqueles que tem como se diz, um déficit de
contetdo normal. Com o deficiente intelectual ndo. No regular eu tenho conseguido
algumas coisas, mas na EJA, as vezes por conta da carga horaria ser menor, eu
ainda, ndo consigo, fazer minhas aulas ser totalmente inclusiva. Eu ndo consegui.
(PE - entrevista inicial)

Podemos depreender que os professores ndo consideram suas aulas inclusivas e
pressentem que precisam se posicionar de forma eficaz quanto a essa questdo. Para expandir o
potencial do aluno PAEE, no caso do aluno com deficiéncia intelectual, o professor é
requisitado a compreender e aceitar desenrolar uma pratica pedagdgica que atenda a
diversidade dos grupos na sala de aula.

Levando em conta essas exigéncias, 0s professores precisam efetivamente se
posicionar como responsaveis pelo ato de educar seus alunos com deficiéncia intelectual.
Portanto, se pretendem provocar acBes mais igualitarias, isso implica modificar e
redimensionar sua pratica pedagogica. Caso contrario, o professor se vera diante um obstaculo
e ndo se sentira estimulado em aproveitar as oportunidades de uma formagdo permanente
(BARBOSA; GOMES, 2006).

Em uma autoavaliacdo, PF relata se esforcar, mas ainda ndo conseguiu ter éxito na

incluséo, devido a diversidade presente na EJA, conforme podemos observar.

AhL.... Eu me esforco, né. Eu me esfor¢o. Mas, eu acho que eu ndo consigo incluir,
né, do jeito que deveria né. Por conta de muita diversidade que tem na sala de aula
no trabalho com EJA, tem pessoas, tem..., tem alunos de vérias idades, de vérias
dificuldades, né. Entdo é dificil trabalhar em pouco tempo, um contelido bastante
resumido, com tanta gente assim, né. (PF - entrevista inicial)

Conforme mencionado em outros momentos, a necessidade de os professores terem

uma formagéo voltada para a diversidade e inclusdo ainda ndo mereceu ag¢des no sentido de
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resolver essa caréncia, alias, tem sido um assunto infrutifero. Autores como Gimeno Sacristan
(2002); Barreto (2008); Henriques (2007); Briant; Oliver (2012) nos dizem que, para
solucionar diferentes situacfes e/ou contextos educacionais, em especial, com alunos com

deficiéncia, deve haver um olhar atento a formacéo do docente. Vé-se, portanto que:

A necessidade de formacdo dos professores para educacdo inclusiva e a falta de
preparo para assumir a responsabilidade de promover a aprendizagem e participacéo
de alunos com necessidade educacionais especiais, ja foi estudada por diversos
autores (...) Tais autores, constataram as dificuldades e falta de preparo dos
professores para promover a aprendizagem de alunos com necessidades
educacionais especiais e enfatizaram a necessidade da formagdo continuada para
atender a diversidade das experiéncias e demandas dos estudantes em sala de aula.
Na prética, encontramos ainda professores despreparados para essa realidade e com
falta de uma rede de apoio para desenvolver o seu trabalho com qualidade
(BRIANT; OLIVER, 2012, p. 142.).

Nas falas de PD e PG, podemos surpreender a resisténcia em ofertar estratégias
diferenciadas ao aluno com deficiéncia intelectual, mantendo o despreparo para o exercicio da

prética inclusiva em sala de aula.

[..] Eu vejo a Educacdo de Jovens e Adultos também neste ambiente que nds
estamos nos dias atuais como uma preparagdo para 0 mundo do trabalho
principalmente. E se eu tiver que mudar um pouco o foco deste que esta engajado no
mundo do trabalho e atender umas minucias desse que tem muita dificuldade, ai vai
desandar. (PD - entrevista inicial)

Ndo! Ateé faco, tento trabalhar com eles alguma coisa, tento orienta-los para que eles
trabalhem com aquele conteido. Mas, eu acho que para eu fazer uma aula inclusiva,
eu ja teria que sair exatamente desse sistema que nds temos. Eu como vejo que esse
sistema, ndo vai trazer a inclusdo para eles, entdo eu deveria, principalmente, sair de
sala de aula, ensinar 14 fora. Mas ai, eu vejo que ai a gente precisa de ter..., a gente
até tem meios de se trabalhar com o que tem, mas eu acho que é muito pouco pré
gente dar aula 14 fora o tempo inteiro e ser bastante inclusivo. Precisaria de ter
bastante material. Mas ai, os recursos sdo bem escassos também, pra gente poder
fazer esse trabalho. E entéo, ndo consigo trabalhar hoje. N&o consigo trabalhar hoje,
dar uma aula e dizer que é inclusiva, de forma alguma. (PG - entrevista inicial)

Em sala de aula, as interagdes entre alunos e professores influenciam a préatica
pedagogica. Os vinculos estabelecidos entre professores e aluno, 0s meios de comunicacao,
0s aspectos afetivos e emocionais, bem como as manifestaces na sala de aula, integram as
condigdes organizadoras do trabalho do professor (LIBANEO, 2013).

Em uma perspectiva de uma educacdo inclusiva, o desconhecimento do professor
acerca do exercicio de uma pratica educacional comprometida com a inclusdo é, no minimo,

preocupante. Se pretendemos construir uma escola diversa e inclusiva, urge o rompimento
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tanto com o amadorismo como com uma formatagdo homogeneizadora de uma prética
pedagogica excludente.

Henriques (2007) discute o0 modo de trabalhar com alunos com deficiéncia intelectual
e assevera que ao professor deve ser dado o suporte necessario para que, em sala de aula,
“possa disponibilizar de todos os meios, métodos, técnicas e recursos a fim de garantir ao
aluno deficiente intelectual, todas as possibilidades para o seu desenvolvimento” (p. 12).

Durante o decorrer da formacéo reflexiva, questdes atinentes a pratica pedagogica
foram retomadas pelos professores, compartilhadas e refletidas em grupo, sendo tais atitudes
verificadas nos dialogos suscitados no encontro formativo e na sala on-line.

Nos encontros presenciais (4° e 5°), discutimos sobre praticas pedagdgicas e, como
discussio geradora, foi apresentado o estudo de caso®® de duas situacbes de préaticas
pedagdgicas realizadas na sala de turmas da EJA, sendo propostos 0s seguintes
questionamentos: O que é importante para todos os alunos (atividades, temas), enquanto
adultos, para ser discutido? E como é pensar também no aluno com deficiéncia intelectual
dentro desse contexto (EJA)? De que forma que o aluno com deficiéncia intelectual pode
participar de todas as atividades e que adaptacGes podem ser feitas para todos? De que
forma vocé (professor da EJA) pode dar uma aula voltada para um aluno adulto e trazer o
aluno com DI para dentro desse contexto?

Ainda sobre as préticas pedagdgicas apresentadas no estudo de caso posto como
discussdo geradora, foram lancados os seguintes questionamentos: Vocé se identifica com
alguma dessas professoras com seus alunos da EJA? Qual a inadequacdo das propostas
apresentadas no caso e caso 2? Como € pensar a atuagdo docente para os alunos da EJA, em
especial para os alunos com deficiéncia intelectual?

Quando questionados de que forma que o aluno com deficiéncia intelectual pode
participar de todas as atividades e que adaptacOes podem ser feitas para todos, obtivemos as

respostas:

Eu sinto que o oral, tanto para o DI como o aluno sem deficiéncia, eles conseguem
se expor melhor. Ai quando passa para a interpretacéo, leitura e escrita, tanto um
como pro outro tem dificuldade. Em graus diferentes, mas os dois tém. Porque é
muito grande a dificuldade (PA — 5° encontro).

A dificuldade deles com relacéo ao que interpretar o que se Ié é imensa. A partir do
momento que vou discutindo, vou levantando hipéteses e refletindo sobre a questao,

25 Estudos de casos - APENDICE F.
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eles: nossa, € sobre isso que esta falando e tal. Ai eles conseguem assimilar. Mas
tem que ter uma intervencado (PB — 5° encontro).

Podemos constatar que PA e PB supdem a oralidade como uma adaptacdo que pode
ser efetuada em beneficio de todos os alunos.

Perante a diversidade de alunos presentes na modalidade da EJA, inclusive alunos com
deficiéncia intelectual, torna-se imprescindivel que os professores recorram as adaptacGes
curriculares como estratégia de atender a todos os alunos.

As adaptacdes curriculares, para cumprir seu papel auxiliar no atendimento
educacional dos alunos incluidos no contexto escolar, buscam aproveitar ao maximo a
oportunidade de dar formagdo a esses alunos (HEREDERO, 2010). Nesse sentido, as

adaptacdes curriculares,

[...] pretendem alcancar a maxima compreensdo através de um curriculo adaptado,
mantendo alguns elementos comuns com muitas matérias da referida etapa; uma
metodologia adequada, com modificagbes em seus agrupamentos, e novas
organizacbes temporais para dar conta das necessidades individuais, e de
aprendizagens das mais significativas e funcionais possiveis. Por isso, realizam-se
em trés niveis: no ambito do projeto pedagdgico e seu curriculo escolar; no curriculo
desenvolvido na sala de aula e no nivel individual de cada aluno (HEREDERO,
2010, 198).

Talvez por desconhecimento do que sejam as adaptacdes curriculares, PC assim se

expressa:

[...] na EJA raramente entrego atividade adaptada pelo fato de os estudantes se
recusarem a realizar; dessa forma, apenas realizo adaptagcdes nas avaliagbes dos
alunos da EJA (PC - publicagdo na sala virtual).

Nessa Otica, em seu estudo, Garcia, Diniz e Martins (2016) indagaram os participantes
sobre como trabalhavam com alunos PAEE e se era feito algum tipo de adaptacéo ou preparo
especial. Pressupondo a deficiéncia como fator, haja vista que todos os participantes lidavam
com alunos PAEE em suas salas, averiguou-se que nenhum dos participantes fez aluséo a
qualquer tipo de adaptacdo especifica de diferenciacdo. Os professores participantes somente
disseram solicitar aqueles alunos que trabalhassem em dupla e/ou grupo, referiu ainda um
participante que usava “a paciéncia” como método pedagogico com seu aluno PAEE.

Acentuando a questdo das limitagdes do trabalho docente da EJA, devidas aos graus de

dificuldades dos seus alunos, PB assim explica:

Sobre as praticas pedagogicas estudadas, compreende-se que o corpo docente da
EJA encontra diariamente grandes limitacBes por parte dos alunos. E um grande
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desafio trabalhar com alunos que possuem graus de dificuldades elevados (PB -
publicacdo na sala virtual).

Examinando tais alegagdes, Ferreira e Carneiro (2016) chegaram a conclusdo de que
as dificuldades principais dos professores eram atribuidas, quanto & questdo da formacao
inicial e permanente, a auséncia de um preparo teorico-técnico-metodologico e, também, na
falta de recursos materiais para receber estes alunos.

Na sequéncia, esquematizamos os dados da subcategoria: Caracterizacdo da atuacéo
dos professores da EJA junto ao aluno com deficiéncia intelectual.

5.3 Atuacao docente nos espacos da EJA junto ao aluno com deficiéncia intelectual

5.3.1 Caracterizacdo da atuagdo dos professores da EJA junto ao aluno com deficiéncia

intelectual.

5.3.1.1 Sobre a atuacdo de PA

Descrevendo seu trabalho, PA relata que trabalha com alunos com deficientes
intelectuais ha 14 anos, ou seja, desde que comecou a lecionar, afirmando que “sempre teve
aluno especial, sempre teve alunos com deficiéncia intelectual”. Narra que as experiéncias
vivenciadas por ela com esse segmento de alunos a fizeram repensar 0 modo como dava
aulas, afirmando que agora tem que incluir o aluno.

Diz que, ainda que a EJA conte com material (apostila, livro) para o aluno com
deficiéncia intelectual, que geralmente tem dificuldade de interpretar (sic), adota o trabalho
com desenhos a fim de que o aluno possa mostrar 0 que compreendeu. Tem em conta a
importancia das adaptacdes/adequacdes para o aluno com deficiéncia intelectual; caso
contrario, ndo existe aula! Acrescenta que, quando aluno ndo acompanha o desenrolar da aula,
acaba sendo excluido. Em sua opinido, o aluno com deficiéncia intelectual pode participar de
todas as atividades tanto como os outros colegas de classe, desde que com material adaptado.

Acredita que trabalhar com atividades individuais para o aluno com deficiéncia
intelectual, especialmente na EJA, requer muito cuidado, pois tais alunos ndo aceitam muito
as atividades diferenciadas. Diz que em sua disciplina (Ciéncias), ao tratar com alunos com
DI, quase sempre recorre a estratégia de uso de imagens, alegando que somente por meio

desse recurso esse aluno consegue compreender o que esta sendo ensinado.
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Outra estratégia que ja usou foi quando ministrou Matematica, no contetdo — sistema
monetério — levou “notinhas” de dinheiro (sic), pois dinheiro faz parte do cotidiano deles,
alegando assim que usar uma estratégia diferenciada ajuda, uma vez que, “[...] € essa ideia
que eu tenho assim, que facilita bem” e que é importante elaborar o contetdo, mas para o
aluno DI, de uma maneira mais simplificada.

Quando questionada se na escola em que trabalha ha algum material sobre adaptagéo
curricular, respondeu: “Nao, € tudo feito por n6s mesmos. A gente que vai simplificando o

material para eles”.

5.3.1.2 Sobre a atuacédo de PB

Esta profissional informa-nos que, neste um ano e meio que trabalha com a EJA,
especificamente neste municipio, € que comecou a ter contato com alunos com deficiéncia
intelectual. Comentou que a(s) experiéncia(s) vivenciada(s) com eles fizeram-na repensar
sobre 0 modo como dé aulas. Ressalva ainda que nao conseguiu chegar a uma conclusédo de
como trabalhar com esse aluno, pensa que, como professora, deveria contar com um estudo
mais aprofundado de como trabalhar com eles. Pensa que o ensino para tal aluno deva ser
mais individualizado e ter um profissional especializado disponivel na area para acompanhar
0 aluno e auxiliar o professor.

Sobre a escolha dos contetdos curriculares a serem trabalhados na EJA, diz que
procura seguir o livro adotado, fazendo algumas adaptacdes para cada turma, alegando que
cada turma tem as suas dificuldades, e que precisa adaptar de acordo com elas.

Julga haver necessidade de proceder a adaptacGes/adequacdes para o aluno com
deficiéncia intelectual, principalmente quanto aos conteddos, mas que sua dificuldade é:
“Como fazer essas adaptagdes?”.

Como alegacéo, aponta que o aluno com deficiéncia intelectual pode participar de
todas as atividades como os outros colegas de classe desde que, ocorram adaptacdes proprias
para ele. Porém, sugere ndo acreditar muito que o aluno com deficiéncia intelectual possa
atingir o objetivo, ao dizer: “[...] ele pode até participar. Mas conseguir atingir o objetivo...é
mais complicado, né”?

No que concerne ao uso de alguma estratégia de ensino especifica para o aluno com
deficiéncia intelectual e se ja precisou utilizar alguma estratégia de ensino especifica para ele,
reforca seu posicionamento: “Talvez a gente precisaria de um profissional na escola para

orientar. N&o sei! Porque na nossa formacéo, nds ndo temos essa formacéo, né. Entdo eu acho
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que a deficiéncia esta ai. O aluno, ele é incluido, mas ndo tem profissional especializado na
area para trabalhar com estes tipos de alunos. Entdo ta! Quer incluir? Vamos incluir, mas
vamos investir nessa inclusdo. Profissionais ou especializar os professores para poder
trabalhar com este tipo de alunos”.

Acrescenta ainda que, ao trabalhar com os contetdos curriculares, ndo adianta “dar
uma atividade diferenciada se o aluno ndo conseguiu compreender a proposta. Entéo, eu tento
explicar de uma forma mais diferente. Mas, mesmo assim, eles continuam a ter dificuldades”.

Quando indagada se era necessario se valer de alguma adaptacdo curricular especifica
para o aluno com deficiéncia intelectual, ndo teve duvidas em dizer que considera que todas
elas sdo necessarias. E, diz: “Mas, como fazer isso”???

Sem meias palavras, afirma categoricamente que, na escola em que trabalha, ndo tem

nem material adaptado disponivel.

5.3.1.3 Sobre a atuacdo de PC

A professora relata que trabalha hd 5 anos com alunos com deficiéncia intelectual e
que teve mais contato com eles quando comecgou a trabalhar nesta cidade, pois antes, em seu
municipio de origem, lidou com tais alunos e que as experiéncias com eles a fizeram repensar
sua atuacdo, ainda que ndo saiba como fazer. Quanto a essa(s) experiéncia (s) com o aluno
detentor de deficiéncia intelectual, alude que ja repensou em como trabalhar em contato com
ele, mas, sinceramente, ndo sabe como. No item a respeito da escolha dos contetudos a serem
trabalhados, entende que os professores tém liberdade de trabalhar o que querem, de acordo
com cada ano e 0 que podem adaptar, ndo precisando seguir regras impostas. Ademais, diz-
nos que costuma reduzir o conteudo que é trabalhado no ensino fundamental para os alunos da
EJA.

Tem ciéncia de que o contetido deve ser adaptado, pois considera que, “[...] eu acho
que se ndo for adaptado, eles ndo vao conseguir compreender nada. Vao ficar la perdidos
assim, como os profissionais, como eu fico diante deles, perdida, muitas vezes sem saber o0
que fazer”.

Sobre os alunos com deficiéncia intelectual participarem de todas as atividades como
os outros colegas de classe, diz que, “nada impede dele participar ndo. E ai que ele vai
desenvolver. Sendo, ndo faz sentido essa inclusdo”. E, sobre trabalhar com atividades

individuais em uma sala em que ha& aluno(s) com deficiéncia intelectual, reitera que, “¢
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possivel. Nao é facil, mas é possivel”. Ela também considera necessario o uso de estratégias
de ensino especificas para o aluno com deficiéncia intelectual.

A respeito de sua trajetoria académica, ja utilizou estratégias de ensino especificas
para 0 aluno com deficiéncia intelectual, mas ndo especificou quais. Pelo fato de também
atuar em outra escola que tem o apoio do AEE para alunos com deficiéncia intelectual, as
orientacOes recebidas desse apoio ja a auxiliaram trabalhar os conteidos curriculares com tais
alunos na EJA. E, complementa: “Este trabalho foi no ensino fundamental regular. Aqui na
EJA, nds ndo temos esse apoio. E... ai, quando eu utilizo aqui, eu trago o que eu ja aprendi de
la. Aqui eu ndo tenho nenhum”.

Quando questionada se acha necessario recorrer a alguma adaptacéo especifica para o
aluno com deficiéncia intelectual, reafirma que reduz o contetdo, simplificando-o a0 méaximo.
E finaliza dizendo que na escola na qual trabalha ndo ha nenhum material sobre adaptacéo

curricular.

5.3.1.4 Sobre a atuacdo de PD

Declara a professora que, desde 2005, trabalha com alunos com deficiéncia intelectual
na EJA. Acredita que seu trabalho é solitario, sem nenhum tipo de auxilio.

Reconhece que a(s) experiéncia(s) vividas com o aluno com deficiéncia intelectual,
permitiram repensar sua atuacdo, embora ndo saiba por onde comecar. Sobre a escolha dos
conteddos curriculares a serem trabalhados na Educacdo de Jovens e Adultos, relata que a
EJA tem um livro, mas que ndo o segue. Recorre a um curriculo da rede regular, adaptado
para a EJA, e diz: “[...] eu sigo o curriculo do sexto ano como se fosse rede regular, mas como
menos exercicios, como menos detalhes”.

Considera que sdo necessarias adaptacdes/adequagdes cabiveis para o aluno com
deficiéncia intelectual, mas ndo da para ficar atento a tudo isso o tempo todo, porque séo seis
meses, e de um modo geral ndo se fica muito tempo em um contetdo so.

A respeito de o aluno com deficiéncia intelectual poder participar de todas as
atividades como os outros colegas de classe, diz que sim, ele pode participar, mas acredita que
€ mais uma questdo de socializacdo do que de aprendizagem. Entende  que para 0 aluno
com deficiéncia intelectual ter sucesso € preciso ser subsidiado por um apoio paralelo.

Em sua opinido, trabalhar com o aluno com deficiéncia intelectual mediante atividades

individuais em sala de aula é possivel apenas se forem poucos alunos e acrescenta que, com 0
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quantitativo atual de alunos e sem apoio do professor auxiliar e, especificamente na EJA, é
impossivel (sic).

Embora procure tratar o aluno com deficiéncia intelectual como os outros, considera
ser valido utilizar estratégia de ensino especifica para este aluno. De modo geral, o que
acontece € minimizar a complexidade do conteudo para que o aluno se sinta acolhido. Como
estratégia de ensino especifica para com esse aluno, diz que opta por usar letra bastdo, por
julgar que seja mais facil a compreensdo. Agora, trabalhar um conteudo focado e preparado
especifico, ndo.

Quanto ao trabalhar os contetdos curriculares com o aluno com deficiéncia intelectual,
embora ndo seja rotineiro, relata que j& tentou dar mais atencéo a esse aluno, mas sente que
geralmente o grupo cobra também uma atencdo individualizada. Acrescenta ainda que “o
adulto com toda potencialidade intelectual, muitas vezes ndo entende que aquele um precisa
de mais”.

Sobre as necessidades curriculares especificas para o aluno DI, acha imprescindiveis;
porém, se justifica dizendo que o tempo € pouco e ndo da para fazer algo especifico para esse

aluno.

5.3.1.5 Sobre a atuagédo de PE

Este professor relata que sua experiéncia com aluno com deficiéncia intelectual é de
mais ou menos 2 anos. 1sso porque, atualmente, em “quase toda sala de aula, tem aluno de
inclusdo” (sic). Diz que, em certas ocasides, em sua experiéncia com tais alunos, ja repensou
sua pratica.

Comentou que a escolha dos conteudos curriculares trabalhados na EJA, no caso de
sua disciplina (Historia), atualmente opta por uma questdo mais pratica, com questdes sobre
cidadania, construcdo da identidade brasileira, questdo de diversidade ética, africanidade, a
questdo do trabalho, ou seja, assuntos mais voltados a participacdo na politica.

Considera que € inevitavel fazer adaptacGes/adequagdes para o aluno com deficiéncia
intelectual, tanto em relagdo ao conteudo como também, no ambiente, pois, caso contrario,
ndo tem como o acompanhar. E, desde que se facam adaptacbes, o aluno com deficiéncia
intelectual pode participar de todas as atividades como os outros colegas de classe, diz que é
possivel trabalhar com atividades individuais em uma sala com tais alunos, embora nédo seja

facil.
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Admite a necessidade de fazer uso de alguma estratégia de ensino especifica para o
aluno com deficiéncia intelectual, dizendo que j& se valeu delas, mas foi em outra escola, na
qual recebeu orientacdo da profa. do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Discorre que, quando se trata do aluno com deficiéncia intelectual, o trabalho com os
contetdos curriculares normalmente requer explicacfes individuais em seguida a explicagdo
coletiva. E, quando € algum trabalho ou atividade, busca avaliar o produto final, bem como o

esforco e producao, independentemente de acerto ou erro.

5.3.1.6 Sobre a atuacédo de PF

O professor trabalha com alunos com deficiéncia intelectual ha 1 ano e meio e diz que
ja percebeu gque os alunos como tais tém muita dificuldade. Acrescenta que, como nao teve
nenhum preparo em sua formacéo sobre deficiéncia intelectual, ao planejar suas aulas, gasta
muito tempo preparando algo especifico para eles e que, muitas vezes, o que tentou trabalhar
de forma especifica, ficou ainda mais dificil para esse aluno. E, sendo assim, ele tem que
repensar todo o procedimento pedagdgico. Entdo, resume que faz muito pouco para esses
alunos.

Ainda em torno dos contetdos curriculares a serem trabalhados na EJA, menciona que
acompanha a apostila que a escola oferece. Porém, procura incrementa-la com outras coisas.
Acredita serem inevitaveis as adaptacGes/adequacdes para o aluno com deficiéncia intelectual,
principalmente quanto ao contetdo, mas que também este aluno precisa de uma atencdo mais
individualizada. Sobre esses alunos poderem participar de todas as atividades como 0s outros
colegas de classe, acredita que a maioria deles ndo vai conseguir. Relata achar possivel
trabalhar com atividades individuais em uma sala em que ha aluno(s) com deficiéncia
intelectual, mas como tem poucas aulas, individualmente fica dificil.

Considera ser imprescindivel utilizar alguma estratégia de ensino especifica para o
aluno com deficiéncia intelectual, que para isso tem se esforcado, mas que ainda né&o
encontrou tal estratégia. O que tem feito é passar as mesmas atividades para os outros alunos,
sO que numa linguagem bem mais simples e, quando necessario, dar uma aten¢do mais
individualizada. Porém, percebe que nem sempre tem tido resultado. Por essa razdo, acha
necessario utilizar alguma adaptacdo curricular especifica para esse tipo de aluno. Porém,

admite que na escola que trabalha ndo tem nenhum material sobre adaptacdo curricular.
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5.3.1.7 Sobre a atuacédo de PG

Este professor trabalha com aluno(s) com deficiéncia intelectual ha 8 anos, pois em
quase todas as salas atualmente sempre tem 1 ou 2 desses alunos. Mesmo trabalhando com
esse alunado, nunca (re)pensou seu modo de atuacao.

Sobre a escolha dos contetdos curriculares a serem trabalhados na Educacdo de
Jovens e Adultos, diz que tenta seguir o material proposto, observando se determinado
conteddo fara diferenca para o aluno. Relata que, em sua percep¢do, a maioria dos alunos da
EJA esta buscando apenas uma formacdo, e tenta perceber do que mais vao precisar para o
mundo do trabalho.

Fazer adequacdo no conteddo para o aluno com deficiéncia intelectual é a melhor
forma de proceder hoje que se tem no sistema. Mas ndo acredita que isso (adaptacdo)
realmente terd significado para todos os casos. Diz que ja viu situacbes em que se fez
adaptacdo no material e pouco tempo depois o0 aluno simplesmente ndo lembrava do que tinha
sido falado. Em outras palavras, esse aluno, mesmo com conteudo adaptado, ndo conseguiu
assimilar o que foi dado. Mas releva ao dizer que ndo teve formacdo para fazer
adaptacGes/adequacdes para o aluno com deficiéncia intelectual, seja no contetdo, seja no
ambiente.

Sobre o aluno com deficiéncia intelectual poder participar de todas as atividades com
os demais colegas de classe, afirma enfaticamente que, com as atividades que nés temos hoje,
ndo. Que seria necessario preparar atividades completamente diferentes. Explica ainda dessa
forma: “Porque sendo vamos ter atividades que vao ser muito complexas e que nao é para 0
raciocinio que eles tém”. Diz que é possivel trabalhar com atividades individuais em uma sala
em que ha aluno(s) com DI, porém nédo € muito facil.

Quando questionado se utiliza alguma estratégia de ensino especifica para o aluno com
deficiéncia intelectual, alega que em sua disciplina (Matematica) precisaria ter, na verdade,
uma estratégia para cada pessoa. E que, para os alunos com deficiéncia intelectual, isso ndo
vai mudar. Acredita que a quantidade de estratégias que se pode usar € que complica o
trabalho do professor. Mas pensa que as estratégias sdo necessarias. Requer, porém que tenha
alguém para auxiliar, porque sendo o professor ndo consegue usar varias estratégias numa sala
de aula so.

Diz que na EJA ainda ndo se valeu de estratégia de ensino especifica para o aluno com

deficiéncia intelectual; porém, em outra modalidade ja usou estratégia especifica, mas com
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orientacdo dos professores do AEE, no entanto considerou as adaptagdes feitas muito
infantilizadas.

Relata que atualmente ndo tem feito nenhuma adaptacdo/adequacdo no conteudo,
justificando que o contetdo ja estd minimizado e o horario de aulas diminuiu devido as
mudangas na EJA. Assim, pressupbe que, para o aluno com deficiéncia intelectual
acompanhar as aulas, € necessario fazer alguma adaptagdo curricular especifica, embora nédo
va resolver, porque o conteddo € muito abstrato, e nesse nivel de abstracdo eles ndo véo
conseguir.

Com base no detalhamento da atuacdo dos professores participantes, os resultados
encontrados nos permitem alguns apontamentos.

Diante do que foi exposto, questionamos aos professores participantes como
procederam a escolha dos contetdos curriculares a serem trabalhados na EJA, ao que 0s
professores PA, PB, PE, PF e PG afirmaram seguir o livro adotado pela escola.

Cabe considerar que o livro didatico ndo deve se tornar o Unico meio de o aluno ter
acesso ao conhecimento, ainda que seja uma ferramenta para auxiliar o professor. No livro
didatico, as informacdes precisam fazer sentido aos conhecimentos e experiéncias do aluno,
pois somente assim podera se tornar um meio de desenvolvimento intelectual (LIBANEO,
2013).

Com relacdo a necessidade de utilizar adaptacdo curricular para o aluno com
deficiéncia intelectual, observou-se que todos os professores participantes entenderam-nas
COMO necessarias.

Conforme pesquisas na é&rea, as adaptacfes curriculares sdo oportunidades
educacionais que franqueiam aos alunos com deficiéncia o acesso ao curriculo e a
aprendizagem de conteudos escolares (OLIVEIRA, 2008; LOPES, 2010).

Duarte (2008), em estudo realizado, sinalizou que os alunos com deficiéncia
intelectual requerem maior tempo para a realizacédo das tarefas, ensino individualizado, além
de modificacGes na forma de trabalhar os contetdos curriculares.

Leite e Martins (2012, p. 94), ao refletir sobre as adaptacdes curriculares para atender
aos alunos PAEE, alertam que a “organizacdo de um curriculo deve levar em conta as
necessidades individuais dos alunos e as principais caracteristicas e objetivos de cada
disciplina em cada série/ano”.

A fim de garantir, sem excecdo, que todos os alunos, tenham acesso ao conhecimento
e igualdade de oportunidades para aprender, deve-se buscar no curriculo comum, como via

bésica para garantir a igualdade de oportunidades, realizar os ajustes e adaptacdes necessarias.
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Ademais, que se proporcione ao aluno um curriculo equilibrado, que contemple suas
necessidades individuais, sem perder de vista 0s objetivos que sdo perseguidos com os demais
alunos (MONTEIRO; MANZINI, 2008).

As adaptacGes curriculares no cenario da EJA podem representar um desafio para o
professor, devido a diversidade de disciplinas existentes, a complexidade dos contetdos e
inexisténcia de material na escola, que acabam por impactar a adaptacdo curricular, fatores
mencionados por todos 0s participantes.

O ato de ensinar e aprender € um processo dinamico e interligado, que requer parceria
de quem ensina com quem aprende. Na escola, o professor deve se responsabilizar por
selecionar, organizar as atividades e métodos adequados para a aprendizagem do aluno a fim
de, posteriormente, poder aplica-los de forma independente em sua vida pratica (LIBANEO,
2013).

Nas escolas regulares, a presenca de alunos com deficiéncia intelectual ainda se
apresenta de forma complexa para a maioria dos professores, suscitando, quase sempre,
reflexdes a respeito de como trabalhar pedagogicamente com as diferencas (TERRA, 2014).

Ocupando relevante papel na inclusdo escolar e avaliacdo da aprendizagem, o
curriculo tem tanto a funcdo social de incorporar a realidade cultural como também, de
direcionar o trabalho docente (OLIVEIRA; MARTINS, 2011). Portanto, é a partir dele que,
segundo Terra (2014, p. 69), “se definem os conteudos que serdo avaliados ¢ os objetivos a
serem alcancados nas diferentes areas do conhecimento”.

Os professores PB, PC, PD, PE e PG relataram como sentem a importancia de ter
apoio de um profissional especializado.

As Diretrizes da Educacdo Especial preveem servicos de apoio pedagogico
especializados em sala de classe comum, mediante uma atuagdo colaborativa do professor
especializado em educacdo especial, de professores intérpretes, do professor regente e de
outros profissionais itinerantes. Além disso, também necessitam de outros apoios necessarios
a aprendizagem, a locomocdo e a comunicacdo, somados aos servicos de apoios
especializados em sala de recursos (BRASIL, 2001).

Os estudos de Gomes (2005); Silva (2009) e Toledo e Vitaliano (2012) constatam a
validade da colaboracdo entre os professores da sala comum e o da educagédo especial, ja
orientada nas diretrizes nacionais da Resolucdo n. 04/09 em seu Art. 13, item VIII de
“estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizagdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias

gue promovem a participacao dos alunos nas atividades escolares”.



111

Ainda sobre o apoio de professor especializado, PA, PC, PE e PG mencionaram que ja
receberam ajuda de professor especializado, mas em outra modalidade de ensino e de outras
escolas que trabalham ou ja trabalharam.

Para préaticas favoraveis ao desenvolvimento do aluno, a colaboracdo entre os
professores da educagéo especial e os de sala comum se faz de extrema importancia. Autores
como Capellini e Rodrigues (2009) e Pletsch (2009) enfatizam que a parceria entre a
educacdo especial e a regular € o caminho mais indicado para promover as condicdes de
participacdo e aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual.

Com o objetivo de verificar como se dava o trabalho docente com os alunos PAEE em
sala comum, a pesquisa de Silva e Carneiro (2016), que contou com cinco professoras de
escolas publicas e privadas que lecionavam da 5% etapa da Educacdo Infantil ao 5° ano do
Ensino Fundamental, registrou que, apesar da existéncia de profissionais especializados nas
escolas, quatro professoras pensavam nas adaptacdes sozinhas, e uma delas informou que
estas deveriam ser pensadas em um trabalho coletivo, e somente uma professora informou que

ndo realizava adaptacOes. As autoras ainda disseram que:

O professor na maioria das vezes se sente sozinho, sem interlocucdo para discutir
seu trabalho pedagdgico em um contexto em que as diferencas dos alunos requerem
acbes também diferenciadas. O estabelecimento de parcerias e o trabalho
colaborativo sdo elementos fundamentais para a efetivacdo de um trabalho inclusivo
(SILVA; CARNEIRO, 2016, p. 946)

Como alternativa aos modelos de sala de recursos e classes especiais, surge o0 ensino
colaborativo. Com a incluséo escolar dos alunos PAEE em classes comuns, o professor
especializado passou a ir ao encontro desses alunos e atuar juntamente com o professor do
ensino regular e dessa forma ratificaram os beneficios do ensino colaborativo para uma
inclusdo escolar efetiva (MENDES; ALMEIDA; TOYODA, 2011).

Os resultados deixaram transparente que, de um lado, os professores participantes, de
forma geral, se mostram favoraveis a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual na EJA,
e, por outro, apontaram fatores que dificultam sua atuagcdo com esses alunos, tais como: falta
de formacdo para trabalhar com eles, necessidade do apoio de profissionais especializados

para acompanhar o aluno e orienta-los em sua pratica pedagdgica.

5.4 Contribuigdes da formacéao reflexiva para a atuacdo docente

Conforme ja mencionado, a formag&o reflexiva contou com seis encontros, realizados
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nos meses de setembro a dezembro de 2018, nas dependéncias de uma escola municipal em
horéario de HTPC, com cerca de duracdo média/encontro de 90 minutos, sendo desenvolvidas
estratégias de ensino aulas expositivas dialogadas, estudos de texto, estudo de casos.

No decorrer da formacao reflexiva, os professores tiveram a oportunidade de retomar
0s assuntos anteriormente debatidos, para a analise e considera¢cdes com o grupo, bem como
compartilharam questionamentos e praticas vivenciadas, ensejando reflexfes coletivas. A
analise de carater reflexivo permite modificar a pratica docente e assim oferecer um
atendimento adequado aos alunos PAEE, no caso especifico aqueles com deficiéncia
intelectual (CAPELLINI; MENDES, 2007).

Com a intencdo de propiciar um processo reflexivo, questbes motrizes foram
propostas, e os professores foram incentivados a se expressar para a articulacdo desse
momento. Nesse sentido, verificou-se maior engajamento de alguns, como os professores PB,
PC, PE e PF. A participacdo e a interacdo entre os professores também foram percebidas no
espaco de discussdo da sala virtual. Ainda que as publicacBes de topicos de discussdo
acontecessem com frequéncia, acompanhando o cronograma de formacdo, cujas propostas
eram abordadas ao final de cada encontro presencial, poucos professores interagiram nesse
espaco, houve apenas a participacdo esporadica dos quatro professores ja mencionados.

No encontro final, propusemos aos professores uma escrita reflexiva acerca das
percepcdes sobre a formacdo e de suas possiveis contribuicBes para a sua pratica pedagdgica.
Para isso, foram propostas questdes que os auxiliassem nesse processo reflexivo, assim como
a expressarem outras impressdes. Na escrita dos professores, sdo verificados aspectos
tangentes ao processo reflexivo dos momentos de formacéao e a repercussdo disso na atuagédo
docente, levando a percepcdo das especificidades do aluno com deficiéncia intelectual e das
praticas articuladas com eles.

Examinando-se as reflexdes geradas pelo grupo de professores, é perceptivel o grau de

satisfacdo destes ante a proposta de formacao reflexiva, como podemos observar a seguir:

A formacdo ajudou afirmar o olhar diferenciado que o professor precisa ter em
relagdo ao aluno DI como um adulto com deficiéncia e ndo uma criancinha. (PA —
escrita reflexiva).

Sobre o estudo realizado, posso dizer que este foi muito proveitoso, pois, contribuiu
de forma significativa sobre as reflexdes do meu trabalho com alunos DI. (PB —
escrita reflexiva).

A formacdo contribuiu para que eu ampliasse meu olhar no processo de ensino
aprendizagem com esses alunos e observar na oralidade a representacdo de fatos
cotidianos deles a maneira que eles demonstram que adquiriram o conhecimento e,
enquanto professora, a oralidade e desenho é a forma de avalia-los.
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O curso trouxe “novos horizontes” e um novo modo de pensar no que podemos
“ser” na vida de cada um deles. (PD — escrita reflexiva).

Havia uma certa expectativa de que a formagao trouxesse mais ferramentas praticas
para atuar com o aluno DI. Porém, a reflexdo sobre o tempo e a possibilidade de
melhor autoavaliar a pratica docente, sdo 0s primeiros passos para algo mais
concreto. (PE — escrita reflexiva).

A formacdo possibilitou mudanca em meu trabalho na escola, pois trouxe novos
conhecimentos e sugestBes praticas sobre a forma de lidar com os deficientes
intelectuais e os demais alunos na sala de aula. A formacéao contribuiu para a minha
pratica docente me convencendo a fazer mudangas na forma como devo conduzir o
desenvolvimento das a¢fes educativas na sala de aula. Levando em conta também a
realidade da sala de aula hoje em dia. (PF— escrita reflexiva).

A formag&o possibilitou em minha pratica docente uma maior amplitude na reflexdo
sobre o aluno com deficiéncia intelectual na Educacdo de Jovens e Adultos. Pensar
nas especificidades dos alunos e tentar identificar suas limitacdes e possibilidades de
aprendizagem. (PG — escrita reflexiva).

Consolidado o pensamento critico e reflexivo, as praticas dos professores podem ser
transformadas quanto a sua acao docente. Para tanto, 0 momento da reflexdo critica sobre a
préatica na formacdo permanente de professores tem papel fundamental (FREIRE, 1996). Ao
observarem e analisarem a propria atuacdo docente, os professores tornam-se mais atentos a
imprescindibilidade de melhoria em seu trabalho (CAPELLINI; ZANATA; PEREIRA, 2012).

O desejo de conhecer préaticas pedagodgicas positivas, com a finalidade de favorecer o

processo ensino-aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual, foram assim expressos:

Sobre a prética docente, senti a necessidade de ter uma fala mais direta em relagéo
aos assuntos abordados dentro da sala de aula e trabalhar cada vez mais,
contextualizando o contelido, dentro da realidade do aluno (PA — escrita reflexiva).

[...] durante a formacéo percebi que ndo existe uma receita pronta. Devemos analisar
o0 individuo como um todo e também suas deficiéncias. Entende-se que é necessario
trabalhar de forma a aproximar ao maximo a realidade do aluno e que o processo de
aprendizagem seja realmente significativo. (PB — escrita reflexiva).

Desse modo, a formagdo me possibilitou pensar na pratica docente, um olhar
minucioso nas diversas respostas que esses alunos oferecem durante o processo de
ensino aprendizagem, apesar de terem dificuldades de raciocinio, apresentam através
da oralidade o que conseguiu aprender sobre o contetdo ensinado, ndo é somente
através da escrita que posso avalié-lo, ha diferentes modos, e a oralidade é um deles,
especialmente na disciplina que atuo. (PC — escrita reflexiva).

A pratica docente é sempre um processo de descobertas. Alunos com diferentes
niveis de “dificuldade” trazem muita reflexdo sobre nosso modo de agir, sentir e
perceber que, mais que conceitos e regras, eles precisam de respeito, acolhimento e
compreensdo. Trabalhar com salas bem heterogéneas e com alunos com
necessidades especiais inseridos no mesmo ‘“contexto”, requer muito
amadurecimento profissional e pessoal.

(PD - escrita reflexiva).
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Reflexdes sobre o que estd ocorrendo em sala de aula, significa (re)pensar a pratica
pedagogica, ou seja, ao se considerarem as condicdes em que o trabalho pedagdgico se
desenvolve na escola, pode-se tomar decisdes e orientar melhor a aprendizagem dos alunos
(CAPELLINI; MENDES, 2007). E ponto importante que o professor seja auxiliado a refletir
sobre sua pratica coletivamente, por meio de debates com os demais professores e, nesse
sentido, a instituicdo escolar pode e deve configurar-se em espaco de discusséo e reflex&o.

De acordo com isso,

E preciso investir no processo de formagcao inicial e continuada do professor, pois
isto influencia seu cotidiano em sala de aula. Dessa forma, o professor passara a se
sentir mais seguro e com maiores possibilidades de realizar um trabalho com
qualidade diante de uma sala de aula heterogénea. (BRIANT; OLIVER, 2012, p.
149)

Os relatos dos professores sobre a avaliacdo da formacao reflexiva traduzem que, na
escola investigada, até entdo pouco se debatia sobre a inclusdo escolar dos alunos com
deficiéncia intelectual. Desse modo, compreendemos que a Formacdo Continuada Reflexiva
se configurou como espaco dialogico e reflexivo significativo aos participantes.

Os resultados demonstram a satisfacdo dos professores com a formacdo continuada
reflexiva e, em nosso entendimento, novos espacos de discussdes devem ser construidos e
propostos para repensar a praxis docente. Dessa forma, haveria os devidos suportes
pedagdgicos e consequentemente a garantia do acesso digno, da permanéncia e da qualidade
no processo de ensino e aprendizagem, estendendo-o de forma equanime aos alunos com
deficiéncia intelectual, rumo a uma educagdo comprometida com um melhor atendimento
educacional, e respeitando as diversidades. Acreditamos que, agindo assim, sinaliza-se uma
conquista nos principios basicos da Educacdo de Jovens e Adultos para o fortalecimento de

uma modalidade mais humanista.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

No contexto educacional brasileiro, a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual na
Educacao de Jovens e Adultos se apresenta como uma realidade, sendo objeto de discussdo no
ambito educacional. Assim, ressalta-se a importancia da formacdo e atuacdo do professor
dessa modalidade no processo de incluséo escolar dos alunos com deficiéncia intelectual, que,
apresentando especificidades, ttm o mesmo direito legal ao acesso e a permanéncia na escola.

O presente estudo analisou as praticas pedagogicas em conjunto com sete professores
do segundo ciclo do ensino fundamental da EJA que atuavam com alunos com deficiéncia
intelectual, em uma escola publica municipal, situada no interior de Sdo Paulo; e o0s
professores tiveram a oportunidade de expressar e problematizar os desafios cotidianos no
trabalho com tais alunos.

Quanto a inclusdo escolar e atuacdo docente, os professores foram unanimes em
reconhecer que ndo se sentem preparados para a inclusdo escolar do aluno com deficiéncia
intelectual dada a auséncia de um preparo mais tedrico-técnico-metodoldgico, bem como do
apoio de profissionais especializados para acompanhar o aluno e orienta-los em sua prética
pedagdgica, O apoio desses profissionais é ponto nevralgico e de extrema relevancia para a
atuacdo dos professores com alunos com deficiéncia intelectual, uma vez que, no contexto da
educacdo inclusiva, o profissional de apoio especializado colabora na organizacdo de
condicGes de ensino e aprendizagem mais adequadas aos alunos PAEE, a escolarizacao
regular, servindo como um suporte, uma complementacéo e/ou suplementacao.

No que tange a préatica pedagdgica, dentre as demandas indicadas pelos professores da
EJA, é imprescindivel aprimorar o conhecimento do modo como podem ser desenvolvidas as
praticas de ensino, pois estas ainda estdo conformadas a uma pratica tradicional, pautadas por
aulas expositivas, deixando transparecer praticas inadequadas a incluséo, tais como: formacao
precéria, baixa expectativa académica, énfase curricular em atividades pouco significativas,
falta de apoio e suporte especializado. Constata-se, portanto, que os professores pesquisados,
para atender de modo eficiente as necessidades dos alunos deficientes intelectuais, enfrentam
muitos obstaculos, principalmente se contrapostos as fragilidades pedagogicas, atitudinais,
metodoldgicas e de formagdo, as quais requerem ser superadas para um efetivo ensino
inclusivo.

Enquanto direito legal, verifica-se a emergente necessidade do municipio pesquisado

estruturar um trabalho colaborativo entre professores da Educagdo Especial e professores das
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salas da Educacdo de Jovens e Adultos, ensejar momentos de reflexdo sobre os processos de
ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual, visando a praticas pedagdgicas
que valorizem as diferencas e, portanto, promovam a aprendizagem de todos os alunos, o que
exigira, por parte da escola e dos professores, uma nova postura diante dos alunos deficientes
intelectuais, capaz de promover condigOes de aprendizagens efetivas.

Os resultados obtidos com a formacdo reflexiva em servico dos professores da
Educacdo de jovens e Adultos com alunos com deficiéncia intelectual evidenciaram as
contribuicbes do processo formativo para a reflexdo da atuacdo docente, ilustrando as
principais consideracOes reveladas por esta pesquisa. A fim de que os professores possam
atender as demandas de trabalho junto aos alunos com deficiéncia intelectual, a questdo da
formacdo foi discutida como ponto central para o desenvolvimento de sua atuacéo.

Ainda que este estudo tenha sido em uma Unica escola do municipio pesquisado, tendo
como referéncia a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia intelectual na Educacdo de
Jovens e Adultos, consideramos sua relevancia como espaco de reflexdo para os professores
reverem suas concepcOes, sua atuacdo docente, e aterem-se a praticas pedagogicas mais

aproximadas dos alunos com deficiéncia intelectual.
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APENDICE A - CARTA DE AUTORIZACAO

CARTA DE AUTORIZACAO

Ao Comité de Ftica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar),

Prezado Comité de Etica em Pesquisa da UFSCar, na fungio de representante legal da
Secretaria Municipal de Educagdio e Cultura do municipio de Batatais, Estado de Séo Paulo, informo
que o projeto de pesquisa intitulado ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: FORMACAO E ATUACAO DOCENTE
apresentado pelo (a) pesquisador (a), ANA MARIA TASSINARI e co-participante, Profa. Dra.
JULIANE A. DE P, P. CAMPOS, que tem como objetivo principal, analisar os efeitos de um
programa de intervengiio, por meio da pesquisa colaborativa, com os professores da Educagdo de
Jovens e Adultos com vistas ao ensino de alunos com deficiéncia intelectual, foi analisado e
considerando que 0 mesmo siga os preceitos éticos descritos pela resolugdo 466 de 2012 do
Conselho Nacional de Saude, fica autorizada a realiza¢do do referido projeto apenas apds a
apresentagio do parecer favordavel emitido pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
UFSCar.

Dados do Responsével Legal Pela Institui¢do na qual ocorrerd a Pesquisa:

Nome: Adriane Emily Moura
Cargo: Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura
Telefone para contato: (16) 3761-7200

Email: sec.educ@comd.com.br

Batatais, 20 de junho de 2017

Assinatura: L < K’; wilJliA L4
"“(representante legal)

RG: 18.289.515
Scerctiriz Municipal de Edueacts ¢ Colturs

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar / Pré-Reitoria de Pés-Graduagdo e
Pesquisa da Universidade Federal de Sio Carlos,

Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13,565-905 - Sdo Carlos - SP - Brasil.
Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrénico: cephumanos@ufscar br
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APENDICE~B — TESRMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(RESOLUCAOQ 510/2016 DO CNS)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAOQ E CIENCIAS HUMANAS
GRADUACAO EM LICENCIATURA EM EDUCACAO ESPECIAL

“ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS: FORMACAO E ATUAGCAO DOCENTE

Vocé esta sendo convidado
para participar da pesquisa “Alunos com deficiéncia intelectual na Educacio de Jovens e
Adultos: Formacio e atuacio docente”, sob responsabilidade da doutoranda Ana Maria
Tassinari.

O interesse em investigar esta tematica € poder contribuir para a formacdo e atuacao
docente, com vistas ao aprimoramento das préaticas pedagdgicas, utilizadas pelos docentes da
Educacdo de Jovens e Adultos que atuam com alunos com deficiéncia intelectual.
Pretendemos contribuir, também, respeito das agdes colaborativas com a pesquisadora de
forma que o aluno com deficiéncia possa estar incluido nas aulas da modalidade de Educacéo
de Jovens e Adultos propiciando a efetiva participacdo do mesmo no processo escolar. Além
de propiciar troca de experiéncias entre os profissionais atuantes com o aluno com
deficiéncia.

Assim, essa proposta tem por objetivo geral, analisar os efeitos de um
programa de intervencdo, por meio da pesquisa colaborativa, com os professores da
Educacdo de Jovens e Adultos com vistas ao ensino de alunos com deficiéncia
intelectual.

E, como objetivos especificos: caracterizar a formacdo inicial dos professores da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e seus conhecimentos sobre contetdos da educacdo
especial; identificar as demandas dos professores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
quanto a atuagdo junto aos alunos com deficiéncia intelectual; elaborar e aplicar um programa
de intervencdo de modo a capacitar os professores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
em relacdo a atuacdo junto aos alunos com deficiéncia intelectual.

Vocé foi selecionado porque atende aos seguintes critérios de selegdo dos participantes
da pesquisa: a) estar atuando na educacéo de jovens e adultos, ensino fundamental | e/ou I1; b)
ter em sala de aula pelo menos um estudante com diagnostico de deficiéncia intelectual; c)
aceite participar do estudo.

Sua participagdo ndo € obrigatéria e a qualquer momento vocé podera desistir de
participar e retirar seu consentimento. A sua recusa na participacdo nédo trara nenhum prejuizo
em sua relacdo com os pesquisadores a administracao da secretaria para a qual vocé trabalha.

O estudo envolve a realizacdo de observacdes em sala de aula, entrevista e reunides.
Se durante a participagdo na pesquisa, vocé tiver qualquer tipo de desconforto, a mesma
podera ser interrompida no momento, podendo ou ndo continua-la posteriormente.

E garantido o esclarecimento sobre possiveis dividas referente & pesquisa, antes e
durante o curso da realizacdo da pesquisa. Da mesma forma lhe é garantido a liberdade em
recusar a participar e retirar 0 seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem
penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado.

Levando-se em consideracdo que em qualquer pesquisa, S&0 previstos riscos e
beneficios, consideramos quais seriam possiveis. Riscos: Aos possiveis riscos, a pesquisadora
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estara atenta a fim de elimina-los ou minimizé-los tdo logo possivel. A pesquisa terd sessées
de observacdo em sala de aula das atividades regulares do professor e a presenca de pessoas
estranhas no ambiente escolar pode causar desconforto e agitacdo entre os professores e seus
alunos. Dependendo da situacdo, a observacdo podera ser interrompida e a pesquisadora se
retirara da sala de aula. Podera ainda, sentir desconforto em relacdo a entrevista, como
compartilhar informacdes pessoais ou confidenciais, ou em alguns topicos da entrevista que
vocé possa sentir incbmodo em falar. Como medidas para a protecdo ou minimizagdo dos
riscos, esclarecemos que vocé pode ndo responder a qualquer pergunta ou parte de
informagdes obtidas na entrevista, se sentir que é muito pessoal ou sentir desconforto em
falar. Além de oferecer durante a entrevista um ambiente agradavel e sem interrupcdes de
terceiros. VVocé tera acesso ao pesquisador e podera desistir da pesquisa a qualquer momento,
bem como o pesquisador se prontificara a realizar o encaminhamento a servicos especializado
que possam atender o participante e auxilid-lo no dano causado pela pesquisa. A pesquisa
preservard a identidade dos participantes, sendo mantidas em sigilo. Beneficios: Os beneficios
da pesquisa para os professores participantes poderdo ser: reflexdo de suas préaticas
pedagdgicas e de temas abordados na pesquisa, construcdo do co-conhecimento entre 0s
professores e pesquisador, auxilio entre eles na dindmica de trabalho pedagdgico, formacdes
destes professores acerca de tematicas e contetdos fornecidos por esta pesquisa, aprendizado
sobre a elaboracdo e realizacdo de novas praticas pedagogicas, além da divulgacdo da
tematica abordada pela pesquisa. Aos alunos com deficiéncia, a pesquisa podera repercutir
como a aceitacéo e valorizagédo da diversidade, melhora da insercéo e acesso educacional, dos
alunos com deficiéncia, adaptacdo de atividades especificas, qualidade na elaboracdo das
atividades realizadas ao aluno com deficiéncia, desenvolvimento de habilidades e
aprendizagem educacionais. Além disso, os dados da pesquisa poderdo ser utilizados para fins
cientificos proporcionando maiores informacgdes e discussdes que podem trazer beneficios
para a area da Educacdo Especial no contexto de praticas pedagdgicas, formacao em servico e
outros temas relacionados a pesquisa.

Vocé deve estar ciente que os resultados serdo utilizados para conclusdo da pesquisa acima
citado, sob orientacdo da Prof.2 Dr? Juliane Aparecida de Paula Perez Campos. Os dados
coletados durante o estudo serdo analisados e apresentados sob a forma de relatérios e serdo
divulgados por meio de reunides cientificas, congressos e/ou publicacbes, com a garantia de
seu anonimato.

A participacdo no estudo ndo acarretara custos para vocé e ndo sera disponivel nenhuma
compensacao financeira adicional.

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e o enderego dos pesquisadores,
podendo tirar suas davidas sobre o projeto e a participacéo, agora ou a qualquer momento.

Doutoranda: Ana Maria Tassinari Prof?. Dr. Juliane Ap. de Paula Perez Campos

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pré-Reitoria de Pos-Graduagcdo e Pesquisa da
Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 —
Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos-SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco
eletrénico: cephumanos@power.ufscar.br
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa e,
concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo comité
de ética em pesquisa em seres humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria da
Universidade Federal de S&o Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km 235- caixa
postal 676 - CEP 13.565-905- S&o Carlos- SP- Brasil. Fone (16)3351-8110. Endereco
eletronico: cephumanos@power.ufscar.br

Eu, , declaro que entendi o0s

objetivos, riscos e beneficios de minha participacao na pesquisa e concordo em participar.

Local: data:

Assinatura do Participante de Pesquisa

Doutoranda Ana Maria Tassinari

Telefone; *******
Emal I *kkhkkhkkkhkkhkkkhkkhkkk
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APENDICE C - ROTEIRO DE OBSERVACAO

A ¢

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAOQ E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

Data: / /

Horério de inicio Horéario de termino:
Ano:( )1°termo ( )2°termo ( )6%°ano ( ) 7°ano( ) 8°ano( )9°ano

> ESPACO FisICO

a) Qual o nimero de alunos matriculados na sala?

b) Qual o nimero de alunos com deficiéncia intelectual na sala?
c) Salaarejada( )sim ( )néo

d) Como é a organizacao da sala? Descreva

e) O ambiente da sala é promotor de aprendizagem?

> DESCRICAO DAS ATIVIDADES

a) Componente curricular:

Conteudo:

Objetivo:

Descrigdo da atividade:

Material utilizado:

Tempo de duragdo:




> ENSINO:

SIM

a) O professor demonstra dominio do que esta ensinando?

b) O professor interage com o(s) aluno(s) com deficiéncia intelectual
e 0(s) mantém centrado(s) na atividade?

c) Professor utiliza atividades de aprendizagem adequadas as
necessidades individuais de seus alunos?

d) Professor cria oportunidade(s) para o(s) aluno(s) com deficiéncia
intelectual alcancarem os objetivos definidos?

e) Professor flexibiliza a gestdo das atividades para o aluno com
deficiéncia intelectual?

> RELAGCAO PROFESSOR-ALUNO:

SIM

a) Professor demonstra conhecer cada um de seus alunos?

b) Ha evidéncias de respeito entre o professor e os alunos, inclusive
com 0o(s) aluno(s) com deficiéncia intelectual?

¢) Proporciona ao aluno com deficiéncia intelectual, oportunidade de
participar ativamente da aula?

d) Estimula e encoraja a participacdo do aluno com deficiéncia
intelectual?

e) Avalia o trabalho do aluno com deficiéncia intelectual
regularmente?

> RELACAO ALUNO - ALUNO:

SIM

a) Os alunos tratam-se uns aos outros com respeito?

b) Os alunos valorizam as ideias, perguntas e contribui¢des dos alunos
com deficiéncia intelectual?

» Comentarios:
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA O
PROFESSOR DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

RS o,

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

» Caracterizacdo do professor

Iniciais do nome:

Data de nascimento:

Sexo: F(

Qual é sua carga horaria de trabalho?

)M (

Quanto tempo vocé trabalha neste cargo?

)

Quanto tempo leciona nesta Unidade escolar?

Conte como é realizado o seu trabalho?

» Formacdo inicial e continuada

Graduacdo:

Ano de concluséo:

Instituicdo de formagdo: ( ) Publica
Modalidade: () Presencial ( ) EaD

() Privada

Na matriz curricular de seu curso de graduacdo, vocé teve a disciplina sobre Educagdo Especial? ( )

sim () Ndo

Se sim, comente sobre o que vocé lembra.

Especializagéo:

Ano de conclusio:

Instituicdo de formag&o: ( ) Publica
Modalidade: () Presencial ( ) EaD

Mestrado:

Ano de conclusio:

() Privada

Instituicdo de formagdo: ( ) Publica

Doutorado:

Ano de conclusio:

() Privada
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Instituicdo de formacdo: ( ) Publica () Privada

Em sua trajetdria profissional, vocé participou de cursos na area da Educacgdo Especial?
()Sim () Néao

Se sim, qual(is)?

Vocé ja participou de palestras/seminarios/congressos na area da Educagdo Especial?
() Sim () Néo
Se sim, qual(is)?

Em sua opinido, participar de eventos como palestras/seminarios/congressos sobre Educagdo especial
pode auxiliar o trabalho do professor da Educacdo de Jovens e Adultos com alunos com deficiéncia
intelectual? Justifique.

» Praticas pedagogicas
a) Ha quanto tempo vocé trabalha com aluno(s) com deficiéncia intelectual?
b) Ao longo desses _ meses/anos, vocé encontrou alguma dificuldade? ( ) sim () ndo

Se sim, em qual situagdo? () Quanto ao contetido? () Quanto as estratégias de ensino?
¢) A(s) experiéncia(s) que vocé vivenciou com o aluno com deficiéncia intelectual, fizeram com que

voceé (re)pensasse sobre 0 modo como vocé dé aulas?

» Incluséo escolar
a) Considerando sua experiéncia profissional, qual a sua opinido sobre a inclusdo dos alunos publico-
alvo da Educacédo Especial no Sistema Regular de Ensino, especificamente, na Educacédo de Jovens e
Adultos? Justifique.

b) Vocé se sente preparado paraa inclusdao? ( )sim () ndo

Justifique:

¢) Em sua opinido, suas aulas sdo inclusivas? ( )sim () néo
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Justifique:

> conteddos curriculares

a) Como é feita a escolha dos contetdos curriculares a serem trabalhados na Educacdo de Jovens e
Adultos?

b) Em sua opinido, ha necessidade fazer adaptacOes/adequagdes para o aluno com deficiéncia
intelectual? ( )sim () ndo

Se sim, em qual situacdo? ( ) adaptacdo dos conteidos ( ) adaptagdo no ambiente?

Justifique.

¢) Em sua opinido, o aluno com deficiéncia intelectual pode participar de todas as atividades
como os outros colegas de classe? ( )sim () ndo

Justifique.

d) Em sua opinido, é possivel trabalhar com atividades individuais em uma sala em que ha
aluno(s) com deficiéncia intelectual? ( )sim () ndo

Justifique.

» adaptacédo de atividades

a) Durante as aulas, vocé considera ser necessario utilizar alguma estratégia de ensino especifica para
o0 aluno deficiéncia intelectual? (  )sim () ndo

Justifique.

b) Em algum momento de sua trajetoria profissional, vocé precisou utilizar alguma estratégia de
ensino especifica para o aluno deficiéncia intelectual? (  )sim () ndo

Se sim, como vocé soube dessa estratégia? Alguém auxiliou no planejamento?
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¢) De que maneira, vocé professor(a) da Educacdo de Jovens e Adultos, trabalha os conteludos

curriculares com o aluno com deficiéncia intelectual?

d) Durante as aulas, vocé acha necessario utilizar alguma adaptacdo curricular especifica para

o0 aluno com deficiéncia intelectual? Justifique.

e) Na escola em que vocé trabalha, ha algum material sobre adaptag&o curricular?
( )sim ( )ndo

Se sim, qual?
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APENDICE E - ROTEIRO DE QUESTOES NORTEADORAS PARA
FORMACAO REFLEXIVA

Apresentacdo sobre a Pesquisa-acdo e proposta da Formacdo Reflexiva, modelo de
formacdo profissional, baseado na reflexdo sobre a pratica, proposta por Donald Schon
(1992).

Formacéo Reflexiva: Conforme a teoria de pratica reflexiva proposta por Schon
(1992), a formagéo de um profissional reflexivo, divide-se em trés ideias centrais: a reflexéo
na acdo, a reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Nesse contexto, a
reflexdo e a experimentacdo, portanto, sdo elementos fundamentais na atuacdo docente,
capazes de proporcionar uma conquista progressiva de autonomia e descoberta de
potencialidades.

Tematicas iniciais:

Demandas da formagao

Conhecer a DI. Suas especificidades e as dificuldades de atuago junto ao aluno com
DI.

Inclusdo de alunos com DI na EJA e Ensino Colaborativo

Préticas pedagdgicas inclusivas

PROPOSTA CRONOGRAMA
* 6 encontros em HTPC
20/09 Proposta de Formacao
* Analise reflexiva Reflexiva
— Discussao e reflexao Conhecer a DI. Suas
sobre: 04/10 especificidades e as
— as tematicas obtidas por dificuldades de atuacdo junto ao
meio da observacao e aluno com DI.
entrevista inicial 11/10 Inclusédo de alunos com DI na
— Leituras (referencial EJA e Ensino Colaborativo
tedrico) 25/10 | Préticas pedagdgicas inclusivas
_ 22/11 Préaticas pedagdgicas inclusivas
* Espaco online: 06/12 | Fechamento (Avaliacio)

— topicos de discussao —
continuidade aos
encontros presenciais

— disponibilizar textos
para a leitura.
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APENDICE F - ESTUDOS DE CASO
ESTUDO DE CASO 1

Conversando com uma professora da EJA que atuava no 1° segmento do ensino fundamental, sobre seus alunos,
esta me disse: “tenho uma aluna que nio consegue entender a folhinha” e, ainda disse: “eu mando o dever de
casa e eles ndo trazem”.

Considerando que o publico dessas classes é de pessoas entre 20 e 75 anos de idade, fica evidente que o termo
“folhinha”, usado pela professora deve causar estranhamento ao grupo e, muito possivelmente, realimentar a
baixa autoestima que caracteriza muitos desses grupos e que decorre do processo de “culpabilizagdo da vitima”
presente em nossa sociedade meritocratica e individualista. Ou seja, 0 uso do diminutivo relembra
permanentemente ao aluno da EJA que aquele lugar que ele ocupa naquela classe configura uma distor¢cdo. Além
disso, se a folha do aluno é do mesmo tamanho que a do professor, por que o diminutivo? (Tenho questionado
esse linguajar infantilizante mesmo na escola regular, por entender que ele desqualifica o aluno ao trata-lo de
maneira artificialmente infantil através do excesso de diminutivos.)

Quanto ao dever de casa, acredito que o0 nobre objetivo da atividade é o de criar hébitos e disciplina de estudo em
criangas que vao prosseguir na escola e que estdo em processo geral de formacdo, além da facilitagdo da
“fixacdo” do conteudo trabalhado.

Porém, me pergunto qual é a possibilidade real que tem um adulto, sem habitos de lidar com atividades
organizadas do modo como o sdo as escolares e que, na maior parte das vezes, trabalha o dia inteiro, de fazer
sozinho o dever de casa. Mais ainda, pergunto-me qual é a fungdo do dever de casa nessas circunstancias,
considerando o fato de que a criagdo da disciplina no estudo, importante como formacdo geral das criancas, néo
se aplica a este publico e que a prépria ideia de fixacéo de conteidos pressupde uma concepg¢do de aprendizagem
inadequada aos objetivos da escolarizagdo de jovens e adultos?

Sem pretender julgar professores e professoras que buscam desenvolver da melhor maneira possivel o seu
trabalho docente, acredito ser fundamental compreendermos o quanto esta logica prejudica os alunos da EJA, na
medida em que reforga, mais do que resolve, os problemas que os obrigaram a deixar a escola, na medida em que
a torna incompativel com as necessidades e interesses das suas vidas cotidianas.

ESTUDO DE CASO 2

Angustiada com uma aluna de 22 série e de 75 anos que ndo conseguia aprender matematica e preocupada com a
possibilidade de ela desistir da escola, uma professora cursista me pediu ajuda para solucionar o problema.
Dizia-me ela: “Professora, o que eu fago com a Dona Josefa (o nome é ficticio)? Ela ndo consegue fazer as
continhas de jeito nenhum! Ela ndo sabe fazer e ndo consegue aprender”.

Solidéaria com a professora, nitidamente comprometida com o seu trabalho, vi que ela precisava de socorro.
Refletindo sobre o problema, perguntei-lhe sobre a vida de Dona Josefa, uma senhora que morava na periferia do
municipio, mae de muitos filhos e avoé de muitos netos, sempre responsavel pela criacdo de muitos deles.

Como se explica que uma pessoa, que provavelmente passou a vida contando dinheiro para alimentar, vestir e
dar casa a tantos filhos e netos, ndo consiga aprender a fazer contas. Parece-me impossivel, mesmo sabendo dos
problemas enfrentados nos supermercados por pessoas que chegam ao caixa com uma cesta de produtos e 0s
colocam diante do caixa pela ordem de prioridade, considerando encerrada a sua compra quando o subtotal
atinge a quantidade de dinheiro de que dispGem.

Ou seja, se é verdade que muitos sdo aqueles que compram coisas e vivem sem fazer as contas, € também fato
gue, se 0 ensino da aritmética estivesse vinculado a possibilidade de evitar esse constrangimento, talvez o
interesse pela aprendizagem da matéria se ampliasse. Ou seja, se, notadamente de EJA, os conteldos
aparentemente abstratos fossem trabalhados em relacdo com sua utilidade concreta, a escola poderia ter, na
adesdo dos alunos a necessidade de aprendizagem deles, um contributo fundamental para a facilitagdo dos
processos pedagogicos.

REFERENCIA:

OLIVEIRA, Inés Barbosa de. Reflexdes acerca da organizagao curricular e das praticas pedagdgicas na EJA. Educ.

rev., Curitiba, n. 29, p. 83-100, 2007 . Auvailable from <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-
40602007000100007&Ing=en&nrm=iso>. access on 11 June 2018. http://dx.doi.org/10.1590/S0104-40602007000100007
(Adaptado).



http://dx.doi.org/10.1590/S0104-40602007000100007

154

ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UFSCAR - UNIVERSIDADE @ Plataforma

A Brasil
UFH% FEDERAL DE SAO CARLOS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ALUNOS COM DEFIQIENCIA INTELECTUAL NA EDUCAGAO DE JOVENS E
ADULTOS: FORMACAO E ATUACAO DOCENTE

Pesquisador: Ana Maria Tassinari

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 73577117.0.0000.5504

Instituicao Proponente: CECH - Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.239 336

Apresentagio do Projeto:

Esta pesquisa tem como objetivo geral analisar os efeitos de um programa de intervencao, por meio da
pesquisa colaborativa, com os professores da Educacdo de Jovens e Adultos com vistas ao ensino de
alunos com deficiéncia intelectual. E, como objetivos especificos: caracterizar a formacé&o inicial dos
professores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e seus conhecimentos sobre contetudos da educacdo
especial; identificar as demandas dos professores da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) quanto a
atuacdo junto aos alunos com deficiéncia intelectual; elaborar e aplicar um programa de intervencao de
modo a capacitar os professores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em relagcdo a atuacao junto aos
alunos com deficiéncia intelectual. Para tanto, recorreremos a sistematizacdo da pesquisa colaborativa.
Serdo participantes, aproximadamente 12 professores da Educacao de Jovens e Adultos, que tenham em
suas salas, alunos com deficiéncia intelectual que serao divididos em dois grupos:

professores atuantes na Educacdo de Jovens e Adultos (termo |) e professores atuantes na Educacédo de
Jovens e Adultos (termo Il). Os procedimentos para a coleta de dados ocorrerdo em trés fases, a saber: 12
etapa — Caracterizacdo da formac&o e atuacao do professor da Educac@o de Jovens e Adultos, na qual sera
realizado um levantamento a fim de identificar como este professor trabalha com o aluno com deficiéncia
intelectual, que ocorrera em dois momentos: Primeiramente,

Endereco: 'WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br
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com a aplicacdo de uma entrevista individual semiestruturada, com os professores participantes, com
descri¢cdo, relato de narrativas sobre a pratica destes professores e, posteriormente, pela observacdao em
sala de aula; 22 etapa — Programa de Formacdo em Servico, no qual acontecerdo estudos sobre o processo
de inclusdo educacional, analises reflexivas

sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas e participacao da pesquisadora em sala de aula, pautadas
pela pesquisa colaborativa que se efetivara por meio da técnica do grupo focal; 32 etapa — Avaliacdo —
Reflexdes — Acompanhamento, com entrevista semiestuturada junto aos participantes

com o objetivo de avaliar os procedimentos desenvolvidos. Ao final da pesquisa, espera-se analisar as
possiveis contribuicdes acerca da formacao continuada em servico de professores da Educacdo de Jovens
e Adultos, deficiéncia intelectual, ensino colaborativo e praticas pedagdgicas.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

O presente estudo tem como objetivo geral, analisar os efeitos de um programa de intervenc&o, por meio da
pesquisa colaborativa, com os professores da Educacdo de Jovens e Adultos com vistas ao ensino de
alunos com deficiéncia intelectual.

Objetivo Secundario:

E, como objetivos especificos: caracterizar a formacao inicial dos professores da Educacao de Jovens e
Adultos (EJA) e seus conhecimentos sobre contetidos da educacao especial; identificar as demandas dos
professores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) quanto a atuac@o junto aos alunos com deficiéncia
intelectual; elaborar e aplicar um programa de intervencao de modo a capacitar os professores da Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA), em relacdo a atuacdo junto aos alunos com deficiéncia intelectual

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Risco: A pesquisa tera sessdes de observacdo em sala de aula das atividades regulares do professor e a
presenca de pessoas estranhas no ambiente escolar pode causar desconforto e agitacdo entre os
professores e seus alunos. Dependendo da situacdo, a observacao podera ser interrompida e a
pesquisadora se retirara da sala de aula. Podera ainda, sentir desconforto em relacdo a entrevista, como
compartilhar informagdes pessoais ou confidenciais, ou em alguns tépicos da entrevista que vocé possa
sentir incomodo em falar. Como medidas para a protecao ou minimizacao dos

riscos, esclarecemos que vocé pode ndo responder a qualquer pergunta ou parte de informacdes obtidas na
entrevista, se sentir que &€ muito pessoal ou sentir desconforto em falar. O participante
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tera acesso ao pesquisador e podera desistir da pesquisa a qualquer momento, bem como o pesquisador se
prontificara a realizar o encaminhamento a servicos especializado que possam atender o participante e
auxilia-lo no dano causado

pela pesquisa. A pesquisa preservara a identidade dos participantes, sendo mantidas em sigilo.

Beneficios: reflexdo das praticas pedagdgicas de professores e de temas abordados na

pesquisa, construcdo do co-conhecimento entre os professores e pesquisador, auxilio entre eles na
dinamica de trabalho pedagdgico, formacdes destes professores acerca de tematicas e conteudos
fornecidos por esta pesquisa, aprendizado sobre a elaboracdo e realizacdo de novas praticas pedagdgicas,
além da divulgacdo da tematica abordada pela pesquisa. Aos alunos com deficiéncia, a pesquisa podera
repercutir como a aceitacao e

valorizacdo da diversidade, meihora da insercdo e acesso educacional, dos alunos com deficiéncia,
adaptacao de atividades especificas, qualidade

na elaboracdo das atividades realizadas ao aluno com deficiéncia, desenvolvimento de habilidades e
aprendizagem educacionais. Além disso, os

dados da pesquisa poderao ser utilizados para fins cientificos proporcionando maiores informacdes e
discussdes que podem trazer beneficios para a

area da Educacao Especial no contexto de praticas pedagdgicas, formacao em servico e outros temas
relacionados a pesquisa.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Projeto contém informacdes suficientes para sua avaliacdo ética.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagio obrigatéria:
S&ao apresentados adequadamente: projeto e instrumentos de pesquisa, folha de rosto, TCLE, carta de
autorizacdo para realizacdo da coleta de dados.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:
Projeto Aprovado.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informag¢des Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS DO_P | 17/07/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 958224 pdf 14:12:35
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UF: SP Municipio: SAO CARLOS
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Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 17/07/2017 |Ana Maria Tassinan | Aceito
14:12:02
Outros Roteiro_Entrevista_Final.docx 08/07/2017 |Ana Maria Tassinari | Aceito
09:28:40
Outros Diario_Campo.docx 08/07/2017 |Ana Maria Tassinari | Aceito
09:28:15
Outros Protocolo_Observacao.docx 08/07/2017 |Ana Maria Tassinari | Aceito
09:27:39
Outros Roterio_Entrevista_Inicial.docx 08/07/2017 |Ana Maria Tassinari Aceito
09:27:06
Outros Carta_Autorizacao_Prefeitura.jpg 08/07/2017 |Ana Maria Tassinan | Aceito
09:25:05
TCLE / Termos de | TCLE_Professores.docx 08/07/2017 |Ana Maria Tassinari | Aceito
Assentimento / 09:23:01
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / |Projeto_Detalhado.doc 08/07/2017 |Ana Maria Tassinari | Aceito
Brochura 09:22:41
Investigador
Cronograma Cronograma_Detalhado.docx 08/07/2017 | Ana Maria Tassinari Aceito
09:22:20
Situagao do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciagido da CONEP:
Nao
SAO CARLOS, 25 de Agosto de 2017
Assinado por:
Priscilla Hortense
(Coordenador)
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UF: SP Municipio: SAO CARLOS
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