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RESUMO

Tema pouco discutido no ambito da Educagdo Especial, a inclusio de alunos com
deficiéncia intelectual nas salas da rede regular de ensino, na modalidade da Educacgado
de Jovens e Adultos (EJA), reforca os principios da constitui¢do de uma sociedade
inclusiva, na qual, expressa a igualdade de direitos e de oportunidades sociais e
educacionais. O presente estudo teve como objetivo geral compreender o processo de
escolariza¢do de jovens com deficiéncia intelectual que frequentam a EJA. Os objetivos
especificos consistiram em: a) conhecer o processo de ensino junto as estudantes com
deficiéncia intelectual na EJA; b) identificar as condicdes de trabalho do professor da
EJA junto as estudantes com deficiéncia intelectual e c) identificar o significado
atribuido a EJA pelas estudantes com deficiéncia intelectual e seus responsaveis. O
referido estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, com caracteristicas de
estudo de caso. A pesquisa foi realizada em uma sala de EJA de uma escola municipal
situada no interior do Estado de Sdo Paulo; participaram deste estudo duas jovens com
deficiéncia intelectual na modalidade da EJA, de carater de ensino fundamental e
regular (periodo noturno), suas respectivas maes e a professora responsavel pela sala da
EJA. O levantamento de dados empiricos ocorreu por meio de pesquisa documental, de
entrevista semiestruturada com todos os participantes, da observagao livre e por meio de
um didrio de campo. Com vistas a contemplar todos os aspectos do fendmeno estudado,
a pesquisa foi analisada por meio das observagdes, das anotacdes no didrio de campo e
posteriormente foi analisada por meio de temas. Os resultados encontrados
demonstraram que as participantes tiveram, ao longo de sua trajetéria escolar, longos
periodos de mudancgas e longas permanéncias em uma Unica etapa, por fim chegando até
a EJA. Com relacdo a significagdo atribuia a EJA, encontramos dados que enfatizaram o
carater acessorio dessa modalidade entendida como o tunico espago que as familias
dispde para o atendimento dos jovens e adultos com deficiéncia intelectual. Com
relacdo aos resultados encontrados com a entrevista da docente, os relatos revelam as
inimeras dificuldades que perpassam a condi¢ao precarizada do trabalho do professor
em nosso pais. Com relacdo aos dados encontrados sobre as expectativas de vida futura,
percebemos que o processo de percepgao, as vivéncias e as experiéncias das maes em
relacdo as filhas com deficiéncia intelectual podem influenciar significativamente suas
atitudes e a forma como visualizam o processo de escolarizacdo das jovens, processo
este que pode ser permeado pelo medo e pela incerteza. Sobre o término da
escolarizacao na Educacdo de Jovens e Adultos, observamos que ambas as maes nao
possuem clareza de qual seja a fungdo social da EJA, pois relatam que as filhas podem
permanecer nesta modalidade por tempo indeterminado; possivelmente as maes
possuem esta concepcdo da EJA devido a escassez de politicas publicas que atendam
essa populagdo de deficientes intelectuais na idade jovem e adulta. Concluimos que a
inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual nas salas da rede regular de ensino, na
modalidade da Educagdo de Jovens e Adultos ainda € um tema pouco discutido e que
merece maior atencdo da comunidade académica devido a importancia dessa
modalidade.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Educacio de Jovens e Adultos. Escolarizacio.
Deficiéncia Intelectual.



ABSTRACT

Subject rarely discussed in the context of special education, including students with
intellectual disabilities in the halls of the regular school system, in the form of Youth
and Adult Education (EJA) reinforces the principles of construction of an inclusive
society in which, expressed equal rights and social and educational opportunities. The
present study had as main objective to understand the educational process of young
people with intellectual disabilities who attend adult education. The specific objectives
were: a) know the process of education to the students with intellectual disabilities in
EJA, b) identify the conditions of work of teachers EJA along to students with
intellectual disabilities and c) identify the meaning assigned to students by EJA
intellectual disabilities and their caregivers. The study is characterized as a qualitative
research with characteristics of case study. The research was conducted in a room EJA
village school situated in the State of Sdo Paulo, in this study two girls with intellectual
disabilities in the form of AYE character of fundamental and regular education
(nighttime), their mothers and the teacher responsible for the EJA room. The survey of
empirical data were collected through desk research, semi-structured interviews with all
participants, free observation and through a field diary. In order to cover all aspects of
the phenomenon studied, the survey was analyzed through observations, notes from the
field diary and was subsequently analyzed by themes. The results showed that the
participants had, throughout his school career, long periods of change and long stays in
one step, finally reaching the EJA. Regarding the meaning ascribed to EJA, find data
that underscored the character of this modality enhancement understood as the only
space that families have to meet young people and adults with intellectual disabilities.
Regarding the results of the interview with the teacher, the reports reveal the countless
difficulties that pervade the precarious condition of the teacher’s work in our country.
Regarding the data found on the expectations of future life, we realize that the process
of perception, experiences and the experiences of mothers compared to daughters with
intellectual disabilities can significantly influence their attitudes and how visualize the
process of education of young people, process this can be permeated by fear and
uncertainty. Regarding the completion of enrollment in Youth and Adult Education,
observed that both mothers do not have clarity on what is the social function of EJA
since reported that daughters can remain in this mode indefinitely, possibly mothers
have this conception of the EJA due to shortage of public policies that address this
population of intellectually disabled in young adulthood. We conclude that the inclusion
of students with intellectual disabilities in the halls of the regular school system, in the
form of Youth and Adult Education is still a little discussed topic that deserves greater
attention from the academic community due to the importance of this type.

Keywords: Special Education. Youth and Adults. Schooling. Intellectual Disabilities.
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A SOCIEDADE, MODERNIZADA, precisa de organizacdo, eficiéncia. Para obter um
emprego, para conseguir uma promogao, fazer carreira, o sujeito precisa exibir suas
qualidades, ostentar seus €xitos. J4 existem até manuais que ensinam o cidadido a
preparar seu curriculum vitae. A trajetdria ascensional de cada um depende dessa peca
de literatura, que lembra as antigas epopeias, porque nelas o protagonista — o herdi- sé
enfrenta dificuldades para poder acumular vitérias. Os obstdculos servem apenas para
realcar seu valor. O passado é reconstruido a partir de uma otica descaradamente
‘triunfalista’.

Evidentemente, trata-se de uma imagem que nao corresponde a realidade. Em sua
imensa maioria, os seres humanos ndo sdao campedes invictos, ndo sao herdis ou
semideuses. Se nos examinarmos com suficiente rigor e bastante franqueza, ndo
poderemos deixar de constatar que somos todos marcados por graves derrotas e amargas
frustacdes. Vivemos uma vida precdria e finita, nossas for¢as sdo limitadas, o medo e a
inseguranca nos frequentam; e nada disso aparece no curriculum vitae de cada um de
nos.

(KONDER, 2009, p. 53)
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INTRODUCAO

A inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino regular tem sido um dos
principais pontos de discussdo no ambito educacional. Tais discussdes visam refletir
acerca das demandas de um alunado que apresenta especificidades e possui o direito ao
acesso € a permanéncia na escola comum.

Conforme a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo
Inclusiva (BRASIL, 2008), as modalidades de educacdo de jovens e adultos e de
educagdo profissional apresentam-se como possibilidades de ampliacdo de oportunidades
de escolarizacdo e formagdo para a inser¢do no mundo do trabalho, além de efetiva
participacdo social das pessoas com deficiéncia.

Os dados do Censo Escolar da Educacdo Basica, divulgados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) por meio dos
Microdados da Educacdo Basica, indicaram que no ano de 2012 houve a matricula de
3.906.877 estudantes na Educacdo de Jovens e Adultos, e, destes, 50.198, publico-alvo da
Educacao Especial (BRASIL, 2013).

Diante desses nimeros, observa-se significativa mudancga no perfil dos estudantes
atendidos pela modalidade da EJA, os quais ndo se restringem mais a pessoas que nao
tiveram acesso a escolarizagdo em época apropriada, mas também aos que, mesmo
escolarizados, ndo tiveram aprendizagens significativas para se desenvolverem e
participarem plenamente de todos os contextos sociais.

Gongalves e Meletti (2011, p. 861), em estudo realizado sobre a escolariza¢do das
pessoas com deficiéncia na EJA, apontam a necessidade de mais pesquisas que analisem
a situacdo educacional desses estudantes, pois esta enfrenta “[...] uma série de problemas
pedagogicos e politicos dificultando assim uma escolarizacdo de qualidade para estas
pessoas que nao tiveram acesso ou foram excluidas do espaco educacional”.

A concep¢do que fundamenta tanto a EJA quanto a educagdo de pessoas com
deficiéncia, em especial a deficiéncia intelectual, tem sido uma das condi¢des
fundamentais para que os processos de ensino e aprendizagem se realizem, considerando-
se que propostas de ensino descontextualizadas e desprovidas de significado t&€m
ratificado a concepcdo acerca das pessoas com deficiéncia, compreendidas como

incapazes de aprender (CARVALHO, 2000).
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Tal fato ja havia sido confirmado em pesquisa anterior por Rubin (2003), pois,
segundo a autora, a aprendizagem escolar de pessoas com deficiéncia intelectual, no
ambito da Educacdo Especial, mais precisamente quanto a alfabetizacdo, sempre foi
direcionada a uma faixa etdria que compreende a infancia, ou seja, dos 7 aos 14 anos.
Nunes et al. (1998) analisaram 149 dissertacdes de mestrado em educagdo especial das
quais 35 delas, ou seja, 23% tinham como foco de pesquisa os processos de ensino-
aprendizagem que compreendia a faixa etdria de estudantes em idade escolar e pré-
escolar.

As proposicoes que envolvem a educagcdo de pessoas jovens e adultas com
deficiéncia intelectual no contexto educacional ainda s@o timidas e pouco consistentes,
porque uma parcela significativa de jovens e adultos ainda se encontra em instituicoes
especializadas, em oficinas profissionalizantes ou em classes de Educagdo de Jovens e
Adultos na instituic¢ao.

Tal situacdo d4 indicios de que, mesmo com o movimento em prol da inclusdo
educacional e social, essas pessoas continuam cerceadas da participacdo em contextos
sociais mais amplos, como as escolas regulares, reforcando a concepc¢ao recorrente de
que a educacdo destinada aos deficientes deve ser aquela vinculada a institui¢des
especializadas (CARVALHO, 2006; FERREIRA. W, 2009).

A inclusdo de jovens e adultos com deficiéncia na EJA é um tema recente nas
discussOes educacionais. A literatura ainda é escassa, € tém-se tornado cada vez mais
pertinentes debates acerca da questdo, uma vez que, seguindo o movimento inclusivo, a
EJA se apresenta como uma possibilidade educativa para as pessoas que historicamente
foram marginalizadas da escola regular.

Desse modo, e com o intuito de compreender o processo de escolarizacdo de
pessoas com deficiéncia intelectual que frequentam a EJA, realizamos uma pesquisa
bibliografica para identificar teses e dissertacOes brasileiras que pudessem oferecer
reflexdes sobre a tematica mencionada. Contudo, o levantamento feito no Banco de Teses
e Dissertacdes da Capes' compreendeu apenas o periodo de 2010 a 2012, ja que,
recentemente, autores como Siems (2012), Brito e Campos (2013) fizeram um extenso
levantamento sobre pesquisas que discutem a interface entre a Educacdo Especial e a

Educacgdo de Jovens e Adultos, entre os periodos de 1998 a 2008.

! Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses>. Acesso em: 15 de abr. 2012.
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,A partir do levantamento realizado, os estudos permitiram que encontrdssemos
pesquisas (TINOS, 2010; ANTUNES, 2010; DANTAS, 2012; GONCALVES, 2012)
referente ao processo de escolarizacdo de pessoas com deficiéncia intelectual, e,
sobretudo, ao seu ingresso na Educag¢do de Jovens e Adultos (EJA). Tinds (2010)
pesquisou sobre as trajetdrias escolares — de todo o percurso da educagdo bdsica, até a
EJA - de estudantes com deficiéncia com o intuito de compreender os diferentes servicos
educacionais por eles vivenciados. Nessas trajetorias, os avangos na legislacdo referentes
a garantia do direito a educac@o de qualidade, para os estudantes com deficiéncia, foram
plenamente efetivados. Por fim, concluiu que os servicos educacionais, incluindo os da
EJA, devem ser garantidos mediante politicas publicas que reconhecam o direito e as
necessidades dos alunos ptiblico-alvo da Educagdo Especial.

Antunes (2012) pesquisou a histéria e a percep¢ao da escola perante estudantes
com deficiéncia intelectual, no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, concluindo que
as politicas de inclusdo ainda ndo se traduzem na superacdo de préticas
homogeneizadoras de ensino e de organiza¢do do espaco escolar.

Dantas (2012) investigou as concepgdes de professores e de estudantes sobre os
aspectos do processo de escolarizacdo de pessoas com deficiéncia intelectual na EJA e
como tais concepgOes se configuram na inclusdo delas nessa modalidade educacional.
Como resultados do estudo, a autora destaca que o desconhecimento € o preconceito
revelados nas concepcdes dos participantes sobre a inclusao 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 relagc@o aos estudantes com deficiéncia.

A autora ainda ressalta a necessidade de maiores investigagdes sobre o tema a fim
de reconstruir, por parte de estudantes e professores na EJA, outras formas de relacionar-
se com os estudantes com deficiéncia, de modo que os processos de ensino, de
aprendizagem e de desenvolvimento sejam favorecidos por um convivio mais efetivo a
inclusdo educacional de todos os estudantes.

Gongalves (2012) procedeu a andlise de dados, como os microdados do Censo da
Educagcdo Basica disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com o objetivo de identificar as matriculas de
estudantes com necessidades educacionais especiais na Educagcdo de Jovens e Adultos

(EJA) no Brasil.
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Como principais resultados, a autora destaca o alto indice de estudantes com
deficiéncia nas séries iniciais da EJA; a concentracdo de matriculas de estudantes com
deficiéncia fisica e deficiéncia intelectual em espacos segregados; o alto percentual de
matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual nessa modalidade; a juvenilizacdo
dos deficientes; a concentracdo das matriculas de estudantes com necessidades
educacionais especiais em instancias municipais da EJA regular e a centralizacdo das
matriculas de estudantes com necessidades educacionais especiais na esfera privada da
EJA.

Em meio as discussdes apresentadas sobre as pessoas com deficiéncia intelectual
na EJA, podemos levantar algumas questdes norteadoras para o nosso estudo,
considerando a perspectiva de educagdo inclusiva: Qual o significado atribuido a EJA
pelos estudantes com deficiéncia intelectual e seus responsaveis? Como o professor da
EJA avalia a aprendizagem das estudantes com deficiéncia intelectual? H4a alguma
adequacdo ou flexibilizacdo do curriculo escolar direcionado ao processo de ensino e
aprendizagem das estudantes?

Dessa forma, o nosso objetivo geral foi compreender o processo de escolarizacao
de jovens com deficiéncia intelectual que frequentam a Educacdo de Jovens e Adultos e,
como objetivos especificos, destacamos: a) identificar as condi¢des de trabalho do
professor da EJA com os estudantes com deficiéncia intelectual, b) conhecer o processo
de ensino dos estudantes com defici€ncia intelectual na educagdo de jovens e adultos e c)
identificar o significado atribuido a EJA pelos estudantes com deficiéncia intelectual e
seus responsaveis.

Caracterizando a estrutura do estudo, o primeiro capitulo, intitulado: A
contextualizacdo da Educagdo de Jovens e Adultos no cendrio da educacdo brasileira,
apresenta, em linhas gerais, o desenvolvimento histérico desta modalidade de ensino.
Salientamos dessa forma alguns elementos do percurso politico-pedagdgico da Educacao
de Jovens e Adultos (EJA), bem como a intrinseca relacdo desta modalidade educacional
ao desenvolvimento politico, econdmico e social de nosso pais. Além disso, faremos uma
breve discussdo a respeito da crescente insercdo de jovens e adultos com deficiéncia
intelectual na referida modalidade de ensino, buscando evidenciar as causas e possiveis
perspectivas de sua escolarizacgdo.

No segundo capitulo, nomeado: Da institucionalizagcdo a inclusdo da pessoa com
deficiéncia intelectual, realizamos uma breve explanag¢do a propdsito das formas de

organizacdo do atendimento educacional destinadas a pessoas com deficiéncia intelectual
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e como este atendimento estava associado aos modos de producdo e reproducdo da
sociedade em um dado momento histdrico.

No terceiro capitulo, denominado: O processo de escolarizacdo da pessoa com
deficiéncia intelectual abordamos questdes relativas ao processo de escolarizacdo dessas
pessoas com foco inicial na institui¢ao escolar, tendo em vista o importante papel que
esta instituicdo desempenha na formacdo humana desses sujeitos. Posteriormente
analisaremos o processo de ensino e de aprendizagem destinado a essas pessoas € como
este processo pode implicar ou ndo a apreensdao de seu conhecimento € promover seu
desenvolvimento.

No quarto capitulo, apresentamos o Percurso Metodologico da Pesquisa, desde o
seu inicio, com a coleta e a organizacao dos dados até a interpretacdo destes.

No quinto capitulo, os Resultados e discussdo, expusemos os dados obtidos com a
pesquisa levantando algumas questdes intrinsecas a escolariza¢do do jovem e adulto com
deficiéncia intelectual.

Ap0s, seguem-se as Consideragdes Finais de nosso estudo, as referéncias, anexos

e apéndice.
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CAPITULO 1

CONTEXTUALIZACAO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
NO CENARIO DA EDUCACAO BRASILEIRA

Para a discussdo deste primeiro capitulo faremos uma reconstituicao historica,
pontuando assim alguns elementos referente ao percurso politico, pedagdgico, econdmico
e social da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA. Num segundo momento, realizaremos
uma breve discussao a respeito da crescente inser¢do de jovens e adultos com deficiéncia
intelectual na modalidade EJA com o objetivo de evidenciar as perspectivas de sua

escolarizagao.

1.1 A Construciao da modalidade Educacao de Jovens e Adultos no Brasil: algumas
consideracoes

Sabe-se que a trajetéria histérica da EJA € composta por um conjunto
diversificado de praticas formais e informais relacionadas a ampliacdo de conhecimentos
basicos relacionados com os processos de alfabetizacdo e letramento, de competéncias
técnicas e profissionais, e de habilidades socioculturais (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Os autores supracitados complementam que a ac@o educativa voltada para jovens
e adultos ndo € nova, ja que, desde o periodo coldnia, esse tipo de educagdo realizavam-
se por meio dos missiondrios que ensinavam os oficios tteis para o funcionamento da
economia colonial e, também, para a doutrinacao religiosa por meio do ensino religioso; a
educagdo propriamente dita era inexistente (ROMANELLI, 1989) Posteriormente ao
periodo destacado, houve a iniciativa dos missiondrios em promover uma institui¢ao
escolar, na drea das Humanidades, para os filhos dos colonizadores. A educacao dada por
esses missiondrios transformou-se em uma educacao de classe, distinguindo, desse modo,
a aristocracia rural brasileira das camadas mais baixas da populagdo; perpassando pelos
periodos colonial, imperial e republicano sem sofrer em suas bases qualquer tipo de
mudanca econdmica e social, obrigando, apenas, posteriormente, a ampliacdo da oferta
escolar. (ROMANELLI, 1989).

Em contrapartida, ainda no periodo imperial, publica-se a Constituicao de 1824

como primeiro marco legal em termos de direito civis. Esse documento nacional tinha
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como um de seus objetivos principais a, a garantia da escolarizacdo primdria e gratuita
para todos os cidadaos, incluindo as pessoas adultas (HADDAD; DI PIERRO, 2000

Autores como Haddad e Di Pierro (2000) destacam que, mesmo com a publicacao
da Constituicdo de 1834, havia um contingente de analfabetos que crescia
vertiginosamente. A precariedade do sistema educacional, agregada aos altos indices de
analfabetismo em que se encontravam uma parcela considerdvel da populagdo passou a
ser motivo de preocupacgio por parte do poder publico, pois, o o Brasil — nesse momento
histérico - possuia as piores estatisticas mundiais de analfabetismo.

Com a Revolucdo de 1930, houveram mudancas relativas a valorizacdo da
educacdo nos estados brasileiros, principalmente, no que diz respeito a educacdo de
adultos. Essa postura no referido periodo se deu, principalmente, com o advento da
industrializacdo e urbanizagao através do capitalismo.

Através desse momento econOmico, havia a preocupacdo em promover a
escolarizagdo de todos os cidaddos — ndo havendo distingdo quanto a idade dos mesmos —
para que, possivelmente, houvesse a compreensdo e aprendizagem de novas técnicas de
producdo capitalistas. Para Cunha (2009), o processo de aquisi¢do de conhecimento das
pessoas jovens e adultas se dava, primordialmente, por ascensdo social e também para
que houvesse a ampliacdo de pessoas que pudessem votar e, assim, exercer seu papel de
cidadania em seu pafs.

Nesse contexto, o resultado da necessidade da instru¢do e escolarizagdo das
camadas mais pobres da populacdo brasileira foi um expressivo aumento no nimero de
matriculas nas escolas publicas. Nesse sentido, a democratizagdo do acesso a escola para
todas as pessoas, ndo necessariamente, proporcionou a qualidade do ensino fornecida
nesse espaco educacional, pois, existia uma quantidade maior de escolas, entretanto, com
qualidade ruim.

Assim, a m4 qualidade do ensino:

[...] combina-se a situagdo de pobreza extrema em que vive uma parcela
importante da populagdo para produzir um contingente numeroso de
criangas e adolescentes que passam pela escola sem lograr
aprendizagens significativas e que, submetidas a experi€ncias penosas
de fracasso e repeténcia escolar, acabam por abandonar os estudos.
(HADDAD:; DI PIERRO, 2000, p. 125).

Aliada a necessidade de escolarizacdo dos estudantes adultos nio escolarizados,
havia aquelas pessoas, que mesmo escolarizados, nao tiveram aprendizagens

significativas para que pudessem participar, efetivamente, de todos os contextos e
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praticas sociais (Ibidem, 2000).

Foi somente na década de 1940 que a Educacdo de Adultos tornou-se importante a
politica nacional, uma vez que, o analfabetismo era encontrado em uma parcela
significativa da populagcdo. Ainda nessa década, houve a criacdo do Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos (INEP) () que, e por meio de seus estudos e pesquisas, foi instituido
em 1942 o Fundo Nacional do Ensino Primadrio, prevendo, desse modo, a ampliacdo da
educacgdo priméria aos adolescentes e adultos (HADDAD; DI PIERRO, 2000)

Na década de 1950, a expansdo da escolarizacdo para as camadas mais baixas da
populacio fez com que os Estados brasileiros iniciassem agdes e programas
governamentais aos jovens e adultos ainda ndo escolarizados.

Diante dessa nova fase e posicionamento do Estado frente a expansdao da
escolarizacdo das pessoas jovens e adultas, pontuamos alguns marcos significativos ao

processo de inclusao de jovens e adultos analfabetos tal como:

[...] a criacdo do Ministério da Educacdo e Satide Publica, em 1930; a fixacdo
da idéia de um plano nacional de educacdo, na Constituicdo de 1934; a criacio
do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos, no Ministério da Educacio e
Sadde, em 1938; os resultados do Recenseamento Geral do Brasil, de 1940; a
instituicdo do Fundo Nacional de Ensino Primdrio, em 1942, e sua
regulamentacdio, em 1945; e, acima de tudo, a criacdo de um Servigo de
Educacdo de Adultos, no Ministério da Educacdo e Saude, em 1947, e a
aprovagdo, nesse mesmo ano, de um plano nacional de educacdo supletiva para
adolescentes e adultos analfabetos (BEISIEGEL (2004, p. 79).

No ano de 1945 foi criada a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), no periodo subsequente a Segunda Guerra Mundial.
Desde a sua criacdo, a UNESCO destacou-se como um dos principais organismos
internacionais que mais estimulou a criagdo de propostas educacionais globais. Em
especial, essa organizagdo propds, ainda na década de 940, propostas voltadas a
populacdo adulta analfabeta, salientando a necessidade do desenvolvimento de uma

proposta metodoldgica especial e funcional para os jovens e adultos entendida como:

[...] um processo global e integrado, de formacao técnica e profissional
do adulto — em sua forma inicial — feito em fung¢do da vida e das
necessidades do trabalho; um processo educativo diversificado, que tem
por objetivo converter os alfabetizados em elementos conscientes,
ativos e eficazes na produgdo do desenvolvimento em geral. Do ponto
de vista econdmico, a alfabetizacdo funcional tende a dar aos adultos
iletrados os recursos pessoais apropriados para trabalhar, produzir e
consumir mais e melhor. Do ponto de vista social, a facilitar-lhes sua
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passagem de uma cultura oral a uma cultura escrita, a contribuir para
sua melhoria e do grupo [...]. (BEISIEGEL, 2004, p. 92).
Nesse interim, A UNESCO relatava ao mundo as injusticas relativas a educacao
da populac¢do adulta, sendo a mesma no Brasil classificada como menos desenvolvida.
Assim, o Brasil, no ano de 1947, cria a Campanha de Educacido de Adolescentes e
Adultos (CEAA) por meio da iniciativa governamental, promovida pelo Ministério da
Educagdo e , com o objetivo de disseminar a educacdo para pessoas ainda nao
alfabetizadas, tanto nas dreas urbanas, quanto nas rurais. (PAIVA, 1987).

Portanto, a educacgdo as pessoas adultas, no final da década de 1940,

Converte-se num requisito indispensdvel para ‘uma melhor organizacao
e reorganizagdo social com sentido democratico e num recurso social da
maior importancia’, para desenvolver entre as populacdes adultas
marginalizadas o sentido de ajustamento social. (PAIVA, 1987, p. 179).

A criacdo de um numero significativo de programas que foram constituidos pelo
Estado brasileiro entre 1940 e 1950 destinava-se mais a quantidade de pessoas a serem
escolarizadas, do que a qualidade destes programas. Consequentemente a esse fato,
houve a predominancia do “[...] aspecto quantitativo, pois a intenc¢ao qualitativa, “a a¢ao
em profundidade”, nunca chegou realmente a se concretizar senio em aspectos de
amplitude muito restritos”. (PAIVA, 1987, p. 179).

Portanto, a concepcdo predominante sobre a pessoa ndo alfabetizada era de que
ela a mesma caracterizava-se como incapaz, € por isso, deveria receber uma educagdao
através de contetdos formais equivalentes com os da escola priméria, acentuando ainda
mais o preconceito contra esta populacdo. Ainda, sobre as pessoas analfabetas, Paiva

(1987, p. 184) pontua que as mesmas:

[...] padeceria de minoridade econdmica, politica e juridica e que, por
isso, produz pouco e mal e é frequentemente explorado em seu trabalho;
ndo pode votar e ser votado; ndo pode praticar muitos atos de direito. O
analfabeto ndo possui, enfim, sequer elementos rudimentares da cultura
do nosso tempo.

Nesta perspectiva, a educagao de adultos teria o objetivo de inserir essas pessoas —
sendo considerados por muito como incapazes € ignorantes -, no contexto social mais
amplo, visando sua participacdo nos problemas e também nas solucdes da vida civica.

(PAIVA, 1987).
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Em 1958, ocorreu na cidade do Rio de Janeiro o II Congresso Nacional de
Educagdo de Adultos, idealizado pelo Ministério da Educacdo, que teve como objetivo
avaliar as acdes educacionais realizadas no campo da educagdo de adultos em processo de
alfabetizacdo, tendo em vista a ressignificacdo dessa etapa de escolarizacdo que, nessa
época, possuia caracteristicas especificas.

Dentre as acdes discutidas sobre a educacdo de pessoas jovens e adultas nesse
Congresso, houve a prioridade na atuacdo dos educadores e educadoras, que, em sua
maioria, concebia o processo de ensino e de aprendizagem dos adultos de forma similar
com o das criangas (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

No entanto, mudangas positivas ocorreram no campo da educagdo de jovens e
adultos, ja que o Brasil, nesse momento, crescia economicamente e, consequentemente,
internacionalizava-se. O processo de urbanizacdo contribuiu para que um contingente
populacional reivindicasse a melhores condi¢des de vida; reflexo da expansdao dos
direitos sociais e de cidadania, denotando a acdo do Estado, neste contexto, com a
intengdo politica de agregar as massas urbanas como um mecanismo de sustentacdo dos
governos nacionais e, diante deste cendrio, é que os trabalhos educacionais organizados
para os adultos passaram a ganhar presenca e importancia. (HADDAD; DI PIERRO,
2000).

Os autores também enfocam as vdrias campanhas e programas na educagdo de

adultos no periodo que vai de 1959 a 1964, sendo elas:

[...] o Movimento de Educagdo de Base, da Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil, estabelecido em 1961, com o patrocinio do governo
federal; o Movimento de Cultura Popular do Recife, a partir de 1961; os
Centros Populares de Cultura, 6rgdos culturais da UNE; a Campanha
De Pé no Chdao Também se Aprende a Ler, da Secretaria Municipal de
Educacgdo de Natal; [...] e, finalmente, em 1964, o Programa Nacional
de Alfabetizacdo do Ministério da Educagdo e Cultura, que contou com
a presenga do professor Paulo Freire. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.
113).

Dentre as varias experi€ncias educacionais voltadas para a educag¢do de adultos
neste periodo, sobressai o Programa Nacional de Alfabetizacdo, a luz das concepcdes e
do método de Paulo Freire. Em relagdo as concep¢des e ao método de Paulo Freire,

Saviani (2010, p. 334-335) destaca que,

[...] cabe considerar que a fama de Paulo Freire se encontra fortemente
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associada ao método de alfabetizacdo de adultos por ele criado.
Entretanto, j4 em seus primeiros escritos se encontra uma clara
concepcdo de homem, sociedade e educagdo que estd na base do método
[...]. Seu ponto de partida é o entendimento do homem como um ser de
relacdes que se afirma como sujeito de sua existéncia construida
historicamente em comunhdo com os outros homens, o que o define
como um ser dialogal e critico. [...] em vista desse objetivo foi criado
um método de alfabetizacdo ativo, dialogal, critico e ‘criticizador’.

O método freiriano concebia os educandos como sujeitos ativos do processo
educativo, uma vez que siao constitutivos da histéria, bem como do processo histérico
sendo capazes de criar e recriar a sua propria cultura. De acordo com Paulo Freire, sua
pedagogia era definida como uma pedagogia humana e libertadora que se constitui em

dois elementos distintos, sendo,

O primeiro, em que os oprimidos vao revelando o mundo da opressdo e
vao comprometendo-se na praxis; o segundo, em que, transformada a
realidade opressiva, esta pedagogia deixa de ser a do oprimido e passa a
ser a pedagogia dos homens em processo de permanente libertacio.
(FREIRE, 1983, p. 44).

Di Pierro et. al. (2001) ressaltam que o paradigma pedagdgico freiriano priorizava
o didlogo como principio educativo por parte dos educandos adultos, como sujeitos do
processo de aprendizagem, de producdo de cultura e de transformacao do mundo.

Entretanto, o golpe militar de 1964 dissolveu todos os programas que haviam sido
organizados até aquele momento, reprimindo os movimentos de educagdo e cultura
populares, perseguindo os seus dirigentes e censurando os seus ideais. Cunha (1999, p.
12) assinala que, “todas as experiéncias que emergiam com base na filosofia de
conscientizacdo, intervencdo e mudanca foram percebidas como ameaca a ordem
instalada pela ‘revolugdo’ [...]".

Contudo, o setor educacional referente a escolarizacdo basica de jovens e adultos
nao poderia ser posto de lado pelo aparelho estatal, pois, aquele era concebido como uma

importante via de intermediagcdo com a sociedade.

Haddad e Di Pierro (2000, p. 114) destacam que,

Perante as comunidades nacional e internacional, seria dificil conciliar a
manutencdo dos baixos niveis de escolaridade da populacio com a
proposta de um grande pais, como os militares propunham-se construir.
Havia ainda a necessidade de dar respostas a um direito de cidadania
cada vez mais identificado como legitimo, mediante estratégias que
atendessem também aos interesses hegemoOnicos do modelo
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socioecondmico implementado pelo regime militar.

A solucdo encontrada pelo novo regime foi criar o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacio (MOBRAL), que possuia em seu bojo uma perspectiva centralizadora e
doutrindria, que se destinava inicialmente para a populag¢do analfabeta de 15 a 30 anos
por meio da alfabetizacio funcional. Ele nasce com o intuito de substituir os programas
de alfabetizac@o de jovens e adultos pré-existentes e que foram extintos com o inicio do
regime militar. Com uma nova roupagem, o programa tem a proposi¢ao de ser realizado
fora do espaco escolar, com a utilizacdo de instrutores, ao invés de professores para
ministrarem as aulas.

Segundo Paiva (1987, p. 293), a alfabetizacdo funcional,

[...] deveria visar ‘a valorizagdo do homem (pela aquisicdo de técnicas
elementares de leitura, escrita e cdlculo e pelo aperfeicoamento dos
processos de vida e trabalho) e a integrac@o social deste homem, através
de seu reajustamento a familia, 8 comunidade local e a Pétria.

O MOBRAL encontrava-se intrinsicamente ligado as propostas politicas,
econOmicas e sociais do regime ditatorial vigente, e controlava de forma rigida e
centralizadora as ac¢Oes de orientagcdo, supervisdo pedagdgica, além da confeccdo de
materiais didéticos. O seu cerne reflete 0 momento histérico em que vivia o pais naquela
década, em que a educagdo vinha a ser a resposta para a instauracao e efetivacdo de um
modelo econdmico desenvolvimentista. Dessa forma, a proposta de alfabetizacdo
funcional, difundida pelo MOBRAL, denotava uma visao instrumentalizada da educagdo
escolar visando apenas a incumbéncia do sistema produtivo.

Conforme destaca Di Pierro et. al. (2001), o MOBRAL foi organizado para ser um
programa de duragdo breve, pois assim que fosse sanado o problema do analfabetismo o
programa seria extinto. Os autores salientam que, além de ser legitimado em ambito
nacional, a iniciativa governamental de constituicdo do MOBRAL visava atender a
orientagdes disseminadas por agéncias internacionais como a UNESCO, pois desde o
final da Segunda Guerra Mundial, a referida agéncia destacava a importancia de se
combater o analfabetismo, bem como a universaliza¢do da educacao elementar como um
meio de alavancar o desenvolvimento socioecondmico € a manutengdo da paz. (DI
PIERRO et. al., 2001).

Na década de 1970 ocorreu a expansao do MOBRAL por todo o territério

nacional visando a sua continuidade de estudos e, também, iniciando-se uma proposta de
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educagdo integrada, que correspondia a conclusdo do antigo curso primdrio para os
recém-alfabetizados e para os alfabetizados funcionais que utilizavam de forma precéria a
leitura e a escrita. (CUNHA, 1999).

Diante deste cendrio, Di Pierro et. al. (2001) enfatizam que,

Um dos desdobramentos mais importantes [...] foi a criacdo de um
programa que correspondia a uma condensa¢do do antigo curso
primdrio, assentando as bases para a reorganizacdo de iniciativas mais
sist€micas que viabilizassem a continuidade da alfabetizacdo em
programas de educagdo bdsica para jovens e adultos.

Paralelamente a isso, havia um movimento de grupos que atuavam com a
educagdo popular e que ainda mantinham a¢des voltadas para a alfabetizacdo de adultos
na mesma vertente iniciada por Paulo Freire. Nos anos de 1980 inicia-se um movimento
de abertura politica. Assim, as experi€ncias retomadas por alguns adeptos da vertente
freireana comecgaram a ganhar forma, principalmente no que diz respeito aos projetos de
“pos-alfabetizacao”, avancando nas questdes relacionadas a linguagem escrita e nas
operacdes matematicas basicas. (PAIVA, 1987).

Devido ao descrédito nos meios politicos e educacionais, em 1985 o MOBRAL é
extinto e, em seu lugar, assume a Fundacdo Educar, “[...] que passou a apoiar técnica e
financeiramente iniciativas de governos estaduais e municipais e entidades civis abrindo
mao do controle politico pedagdgico que caracterizara até entdo a agdo do Mobral”. (DI
PIERRO et. al., 2001, p. 62). Ainda neste periodo, muitos programas governamentais
receberam educadores ligados as experiéncias de educagao popular - que até entdo ficava
restrita a experi€ncias de educagdo nao formal — impulsionando a escolarizacdo de jovens
e adultos por meio de programas que ampliaram a educagdo bésica.

No entanto, esta ampliagdo dos programas voltados para a escolarizacdo de jovens
e adultos j4 estava disposta na Lei 5692/71, de Diretrizes e Bases na Educacio Nacional,
que prevé a extensdo da educagdo bdsica obrigatéria de 4 para 8 anos, estabelecendo o
entdo ensino de primeiro grau e, em conformidade, implanta regras bdsicas para o
provimento de educagdo supletiva correspondente a este grau de ensino aos jovens e
adultos. (DI PIERRO et. al. 2001).

Haddad (1997, p. 106) relata que, com a implantacdo do ensino supletivo para a

educacgdo de jovens e adultos na referida Lei,
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[...] pela primeira vez a educagdo voltada a esse segmento mereceu um
capitulo especifico na legislacdo educacional, que distinguiu as fungdes:
supléncia — relativa a reposi¢@o da escolaridade, o suprimento — relativo
ao aperfeicoamento ou atualizacdo, a aprendizagem e a qualificacdo
referentes a formacdo para o trabalho profissional. A substituicao
compensatoéria do ensino regular supletivo, via cursos ou exames, dava
a certificacdo do ensino de 1° grau aos maiores de 18 anos e 2° grau
para os maiores de 21 anos.

Nesse contexto, houve a criacdo dos Centros de Estudos Supletivos (CES) em
todo o pais; sua proposi¢do de ser um modelo educativo futurista visava as necessidades
da sociedade em fase de modernizacdo. Outrossim, essa nova modalidade de atendimento
educativo proposta na Lei 5.692/71 possui entre suas caracteristicas a flexibilidade, sendo
direcionada para as pessoas que nao haviam realizado ou concluido em idade prépria a
escolaridade obrigatéria. A flexibilidade refere-se a organizacdo do ensino em vdrias
modalidades, das quais destacam-se os cursos supletivos, centros de estudo e ensino a
distancia, entre outras.

O projeto também tinha por objetivo escolarizar o maior nimero possivel de
pessoas com um baixo custo em sua operacionalizacdo, tendo em vista as imposi¢des do
mercado que se tornara cada vez mais competitivo e, em consequéncia disso, exigia um
nivel de escolarizacdo cada vez maior.

Este novo modelo educativo possuia algumas particularidades, pois ndo havia uma
frequéncia obrigatdria e sua avaliacdo era feita periodicamente por disciplinas e médulos.
Outra caracteristica do ensino supletivo foi a aceleracdo que consistia na reducdo do
tempo previsto de conclusdo de um grau de ensino por até no minimo a metade se
comparado a outro curso que possuia mais rigor em termos de seriacdo, de presenca
obrigatéria e de avaliacdo no processo.

Di Pierro (2005, p. 1118) ressalta que,

A ampliagdo da escolaridade obrigatéria de quatro para oito anos de
estudos, por sua vez, teve reflexos nas exigéncias de certificacdo do
mercado de trabalho, o que ampliou substancialmente a procura pelos
exames supletivos.

Neste percurso, o ensino supletivo surge como uma forma de recuperar o atraso
em que vivia o pais, remodelando o presente e, formando mao-de-obra que contribuisse
para o desenvolvimento nacional, através de um novo modelo de escola. Em 1985, inicia-

se um periodo de democratizacdo das relacOes sociais e das institui¢cdes politicas



28

brasileiras ao qual correspondeu um alargamento do campo dos direitos sociais.
(HADDAD; DI PIERRO, 2000). Foi este momento de redemocratizacdo que abriu as
portas para a expansdo das atividades na EJA. Entretanto, como resultado de tal
expansdo, “[...] ocorreram, entdo, a evasdo, o individualismo, o pragmatismo e a
certificacdo rapida e superficial”. (SOARES, 1996, p. 66).

Para Volpe (2009, p. 47),

Se, na virada dos anos 1980, inicio dos anos 1990, o paradigma da EJA
como direito se consolida no Brasil, definindo-se legal socialmente
quando a conjuntura politica interna (‘redemocratiza¢do’) acrescida da
emergéncia de uma multiplicidade de eventos internacionais criam um
campo fértil para esta interpretacao [...].

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988 observa-se a materializag@o
do reconhecimento social dos direitos das pessoas jovens e adultas no campo da EJA; a
garantia da escolarizacdo no ensino fundamental, obrigatério e gratuito para todos sob a
responsabilidade do Estado, inclusive para aqueles que ndo tiveram acesso ou concluiram
a escolarizacdo em época apropriada.

Para Haddad e Di Pierro (2000, p. 119),

A  histéria da educagdo de jovens e adultos do periodo da

7

redemocratiza¢do, entretanto, é marcada pela contradicio entre a
afirmacdo no plano juridico do direito formal da populacdo jovem e
adulta a educacdo bdsica, de um lado, e sua negacdo pelas politicas
publicas concretas, de outro.

Assim, frente a este cendrio, a reconstituicdo das politicas nos ajudard a
compreender melhor onde, como e quando a EJA se insere na formulagdo de politicas
publicas educacionais, tendo em vista os embates entre os interesses politicos e

econOmicos e suas diversas intenc¢des sobre a finalidade da educacao.

1.2 Aspectos politicos e educacionais da EJA: da década de 1990 ao inicio do século
XXI

A partir da década de 1990, a EJA comegou gradualmente a perder espaco nas
acoes governamentais do Brasil. No inicio do governo do entdo presidente Fernando
Collor de Mello, uma das primeiras iniciativas para cortar gastos da madaquina

administrativa foi a extingdo da Fundacdo Educar, que anteriormente havia assumido a
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direcdo dos trabalhos destinados a escolarizacdo de pessoas jovens e adultas com a
extingdo do MOBRAL em 1985; esta medida transferiu a responsabilidade da Unido para
os Estados e Municipios.

Em substitui¢do a Fundagao Educar, o governo Collor propde um Plano Nacional
de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), que dentre as suas medidas, anunciava substituir a
referida Fundacdo por meio da transferéncia de recursos federais para instituicdes
publicas, privadas e comunitdrias que promovessem a alfabetizacdo e a elevagdo da
escolaridade de jovens e adultos. (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Concernente a esta medida, os autores destacam que,

[...] representa um marco no processo de descentralizacdo da
escolarizagc@o bésica de jovens e adultos, pois embora nio tenha sido
negociada entre as esferas de governo, representou a transferéncia direta
de responsabilidade publica dos programas de alfabetizacdo e pOs-
alfabetizacdo de jovens e adultos da Unido para os municipios. Desde
entdo, a Unido jd ndo participa diretamente da prestacdo de servigos
educativos, enquanto a participacdo relativa dos municipios na
matricula do ensino bésico de jovens e adultos tendeu ao crescimento
continuo, concentrando-se nas séries iniciais do ensino fundamental, ao
passo que os Estados (que ainda respondem pela maior parte do
alunado) concentram as matriculas do segundo segmento do ensino
fundamental e do ensino médio. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.
121).

No ambito internacional, a UNESCO instituiu o ano de 1990 como o Ano
Internacional da Alfabetizacdo que vislumbrava ser como uma promessa para o futuro da
educagdo de jovens e adultos. Neste mesmo ano, ocorre em Jontiem, na Tailandia, uma
Conferéncia Mundial que contou pela primeira vez com patrocinadores como a
UNESCO, o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), o Fundo
das Nacdes Unidas para Infancia (Unicef) e o Banco Mundial. Desta organizacdo saiu a
aprovacao da Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos com o objetivo de
publicizar a realidade mundial do analfabetismo de pessoas jovens e adultas, além dos
insatisfatorios indices de escolarizacdo na educacdo basica. (HADDAD; DI PIERRO,
2000).

Organizagdes internacionais como o Fundo Monetdrio Internacional (FMI) e o
Banco Mundial - que neste periodo eram os credores da divida externa brasileira -,
passaram a ser os articuladores, juntamente com o governo brasileiro, das politicas
publicas educacionais, nio s6é do Brasil, mas também, de todos os paises que

apresentavam atraso em seu desenvolvimento econdmico. Ainda neste periodo ocorreu a
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promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB); na referida
Lei a educacgdo de jovens e adultos passa a ser considerada uma modalidade da educagao
basica.

Conforme expresso nos artigos 37 e 38 do Titulo V, da secdo V:

Artigo 37. A educacgdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que
ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e
médio na idade prdpria.

Paragrafo 1° 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.

Pardgrafo 2° O Poder Publico viabilizard e estimulard o acesso e a
permanéncia do trabalhador na escola, mediante acdes integradas e
complementares entre si.

Artigo 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos,
que compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em cardter regular.

Paragrafo 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

I - no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de
quinze anos:

IT —no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito
anos.

Pardgrafo 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos
educandos por meios informais serdo aferidos e reconhecidos mediante
exames.

Todavia, Haddad e Di Pierro (2000) destacam que a promulgacao e reformulacao
desta Lei foram pouco inovadoras, pois ndo apresentaram grandes mudancgas nos artigos
destinados a EJA. Nos artigos 37 e 38, respectivamente, ela reitera o direito dos jovens e
adultos trabalhadores ao ensino bdsico, e acrescenta que este deve ser oferecido e
adaptado as condi¢des particulares de estudo, bem como, a responsabilidade do poder
publico em oferecé-lo gratuitamente na forma de cursos e exames supletivos.

Em termos de novidade, os autores destacam que houve:

[...] rebaixamento das idades minimas para que os candidatos se
submetam aos exames supletivos, fixadas em 15 anos para o ensino
fundamental e 18 anos para o ensino médio. A verdadeira ruptura
introduzida pela nova LDB com relacdo a legislacdo anterior reside na
aboli¢do da distin¢do entre os subsistemas de ensino regular e supletivo,
integrando organicamente a educacdo de jovens e adultos ao ensino
basico comum. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 122).
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Apesar da nova LDB reconhecer o direito a EJA nos artigos j4 mencionados, ela
acabou por desobrigar-se de uma série de iniciativas muito importantes para que este
direito se efetivasse, como em iniciativas anteriores a sua aprovacgdo. Nelas houve um
empenho de superar o conceito de ensino supletivo, que apoiava a ideia de reposicao da
escolaridade, recuperando o termo Educagdo de Jovens e Adultos, voltado a construgdo
de um segmento préprio. A LDB deixou de considerar seriamente algo que é de suma
importancia para a EJA, a criagdo por parte do poder publico de uma atitude ativa em
relacdo a criacdo de condigdes para que o aluno possa frequentar a escola. (HADDAD,
2007).

Posteriormente a aprovacdo da LDB 9394/96, ocorreu no ano de 1997 em
Hamburgo, na Alemanha, a V Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos
(CONFINTEA). Nela foi produzido um documento de grande valor que destaca a

importancia da educag@o bdsica para todas as pessoas independentemente da idade, como

um meio para o desenvolvimento potencial, coletivo e individual.

Nao ¢ apenas um direito, mas também um dever e uma responsabilidade
para com os outros e com toda a sociedade. E fundamental que o

N

reconhecimento do direito a educagdo continuada durante a vida seja
acompanhado de medidas que garantam as condigdes necessdrias para o
exercicio desse direito. (DECLARACAO DE HAMBURGO, 1997).

Fazendo uma anélise em relagdo a ampliacdo do conceito de formacao de adultos
proposta na referida declaracao, Di Pierro e Graciano (2003) ressaltam que, a partir de tal
documento, houve um novo entendimento acerca da multiplicidade de processos formais
e informais de aprendizagem que € desenvolvida por meio da educacido continuada ao
longo da vida. Contudo, as autoras destacam também que, “no caso brasileiro, a
organizacdo federativa do Estado, a extensdo territorial, a populagdo numerosa e a densa
rede de instituicdes governamentais € nao governamentais que intervém na esfera publica
adicionam dificuldade a tarefa”. (DI PIERRO; GRACIANO, 2003, p. 2).

No inicio do ano 2000, observou-se um processo de evolugcdo das discussoes
sobre as experiéncias de educacdo de jovens e adultos elaboradas na década de 1990.
Como resultado destas discussdes, houve a promulgacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, documento organizado pelo Conselho
Nacional de Educagdo (CNE), n° 11/2000. O documento supracitado ultrapassa a visdao

preconceituosa do analfabeto ou iletrado como inculto ou "vocacionado" apenas para
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tarefas e funcodes "desqualificadas" nos segmentos de mercado, além disso, dd destaque a

funcdo reparadora, equalizadora e permanente/qualificadora da EJA.

[...] fun¢io reparadora da EJA significa no limite, ndo sé a entrada no
circuito dos direitos civis pela restauracdo de um direito negado: o
direito a uma escola de qualidade, mas também o reconhecimento
daquela igualdade ontoldgica de todo e qualquer ser humano. Desta
negacdo, evidente na histéria brasileira, resulta uma perda: o acesso a
um bem real, social e simbolicamente importante. Logo, ndo se deve
confundir a no¢do de reparagdo com a de suprimento. A funcao
equalizadora da EJA vai dar a cobertura a trabalhadores e a tantos
outros segmentos sociais como donas de casa, migrantes, aposentados e
encarcerados. A reentrada no sistema educacional dos que tiveram uma
interrupcdo forcada seja pela repeténcia ou pela evasdo, seja pelas
desiguais oportunidades de permanéncia ou outras condi¢des adversas,
deve ser saudada como uma repara¢do corretiva, ainda que tardia, de
estruturas arcaicas, possibilitando aos individuos novas inser¢des no
mundo do trabalho, na vida social, nos espagos da estética e na abertura
dos canais de participacdo. Para tanto, sdo necessdrias mais vagas para
estes ‘“novos” alunos e "novas" alunas, demandantes de uma nova
oportunidade de equalizagdo. Esta tarefa de propiciar a todos a
atualizag¢@o de conhecimentos por toda a vida é a funcio permanente
da EJA que pode se chamar de qualificadora. Mais do que uma fung@o,
ela é o proprio sentido da EJA. Ela tem como base o cardter 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 € um apelo para a educag@o permanente e criacdo de uma sociedade
educada para o universalismo, a solidariedade, a igualdade e a
diversidade. (BRASIL, 2000, p. 7-11). (negritos do relator).

Deste modo, o Parecer n® 11/2000 estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais

da Educacao de Jovens e Adultos, esclarecendo que:

[...] quanto ao ensino fundamental, contém a Base Nacional Comum e
sua Parte Diversificada que deverdo integrar-se em torno do paradigma
curricular que visa estabelecer a relacdo entre a Educacdo Fundamental
com a Vida cidada, com as Areas de Conhecimento, segundo o Parecer
CEB n° 04/98 e Res. CEB n° 02/98. Quanto ao Ensino Médio, a EJA
devera atender aos Saberes das Areas Curriculares de Linguagens e
Cddigos, de Ciéncias da Natureza e Matemdtica, das Ciéncias Humanas
e suas respectivas Tecnologias, segundo o Parecer CEB n°® 15/98 e Res.
CEB n° 03/98. (BRASIL, 2000, p. 63).

Embora os estabelecimentos das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
de Jovens e Adultos tenha sido um avango nas discussdes sobre a EJA, cabe destacar que
em relacdo a organizacdo das politicas educacionais destinadas a EJA no periodo de

gestdo do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso (1994-2002), Di Pierro (2005)
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salienta que o governo federal conferiu um lugar marginal na hierarquia de prioridades
em relacio a educacdo bésica de jovens e adultos, pois bloqueou o tnico canal de didlogo
entdo existente com a sociedade civil organizada — a Comissao Nacional de Educacdo de
Jovens e Adultos (CNEJA) — e, por meio do programa Alfabetizacdo Solidaria, remeteu
para a esfera da filantropia parcela essencial da responsabilidade publica pelo
enfrentamento do analfabetismo.

Tal panorama comecou a mudar na gestdo do presidente Luis Indcio Lula da
Silva, em 2003, mudando o atendimento desta modalidade educacional para a
responsabilidade publica, por meio da Secretaria Nacional de Educa¢ao Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD); garantindo o seu sentido educacional e retirando
o seu cardter assistencial. (PORCARO, 2011). Porém, Haddad (2007) pondera que a a¢do
do MEC neste periodo tenha sido apenas de implementar de forma limitada a oferta de
alfabetizacdo, ao invés de impulsionar e induzir a garantia de acesso a todo o ensino
fundamental para jovens e adultos.

Todavia, Porcaro (2011) destaca alguns avancos em relacdo a politica de EJA
ocorrida no inicio do primeiro mandato do governo de Lula, dentre elas estdo: a
declaracdo do direito de todos os jovens e adultos a alfabetizacdo, ainda na forma de
campanha, pelo programa Brasil Alfabetizado, a retomada do Programa Recomeco,
rebatizado como Fazendo Escola, e a aten¢do dada aos jovens, com o lancamento do
Programa Nacional de Inclusao de Jovens (PROJOVEM); em 2006 ocorreu o langamento
do Programa Nacional de Integracdo da Educacao Profissional com a Educa¢do Bésica na
modalidade da Educagdo de Jovens e Adultos (PROEJA), em antecipacdo a educagdo
profissional técnica de nivel médio e formagdo inicial e continuada com ensino
fundamental de 5 a 8° série.

Soares (2006) assinala que nos ultimos anos houve um aumento significativo de
iniciativas voltadas para a educacdo de jovens e adultos, sendo acdes destinadas ao
campo da alfabetizacdo, da escolarizacdo daqueles que ndo concluiram o ensino
fundamental ou médio e da formagdo profissional, qualificacdo e requalificacdo do
trabalho. Ao mesmo tempo, Ventura e Rummert (2011) ponderam que é necessario
abandonar a concepcao e as acdes voluntaristas e assistencialistas que com frequéncia sao

encontradas nesta modalidade de ensino, pois além de desqualificarem o educador,

[...] distanciam a EJA de um estatuto tedrico-metodolégico préprio, que
subsidie a formulacdo de propostas compativeis com as necessidades,
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interesses e caracteristicas daqueles aos quais se destina. (VENTURA;
RUMMERT, 2011, p. 79).

Isso se deve ao fato de comumente haver uma concep¢do limitada acerca do
processo educativo e, em se tratando da educacdo de jovens e adultos, esta pode ser
interpretada como uma modalidade de ensino acessoria, demandando pouca importancia
na formulagcdo politica e na reflexdo pedagdgica. (DI PIERRO et.al., 2001). Porém,
visualizando a concepc¢ao da Educacdo de Jovens e Adultos nos dias atuais, nos referimos
a processos plurais de aprendizagem “[...] pelos quais as pessoas enriquecem
conhecimentos, cultura e qualificagdes profissionais para satisfazer a necessidades
individuais ou coletivas”. (DI PIERRO, 2008, p. 136).

Nesta perspectiva, a educacdo é um direito universal garantido a toda e qualquer
pessoa; tal direito instituiu-se na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948), em
seu artigo 26°, inciso 1°, que referenda o direito a educacdo a toda e qualquer pessoa.
Segundo consta na referida declaracdo, “toda pessoa tem direito a educagdo. A educacao
deve ser gratuita, pelo menos a correspondente ao ensino elementar fundamental. O
ensino elementar é obrigatério”. (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1948).

Apesar das premissas contidas na referida Declaragdo, no que concernem ao
direito a educacdo, no contexto real de nossas escolas, nem todos os sujeitos constituintes
de nossa sociedade tiveram tal acesso, pois diferencas culturais, econdmicas, fisicas e
intelectuais dentre outras, passam a ser impeditivos para efetivagdo do acesso de todos a
educacao.

Com isso, a EJA instituiu-se como uma modalidade de ensino destinada a atender
as pessoas que provavelmente, e pelas mais variadas circunstancias, ndo tiveram acesso
ao sistema educacional em época apropriada, ou ainda, que retornam as salas na
modalidade da EJA buscando superar as dificuldades vivenciadas em seu cotidiano.

Muitas sdo as incongruéncias presentes nos discursos e nas prdticas acerca das
reformas educacionais ocorridas ao longo da histéria da educacgdo de jovens e adultos no
Brasil, principalmente no que tange a organizacdo de uma politica publica eficaz, capaz
de assistir aquelas pessoas que sdo por diversos motivos, excluidas dos sistemas de
ensino.

Diversos foram os elementos que se fizeram presentes na tentativa de criar a
proposicao da modalidade da educacdo de jovens e adultos, dentre estes elementos

destacamos: o assistencialismo e o voluntarismo que sdo marcantes na organizagao desta
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modalidade educativa, a presenga de organismos internacionais no direcionamento das
politicas publicas educacionais, dadas a globalizacio e a crescente internacionalizacdo da
economia e do mercado, principalmente em paises em desenvolvimento. Observamos
ainda que, mesmo com tantas contradicdes presentes na organizacdo desta modalidade de
ensino, € possivel vislumbrar possibilidades.

A articulacdo para o incentivo de politicas no campo da educacdo de jovens e
adultos requer medidas concretas do poder publico no encadeamento de um conjunto de
acOes direcionadas ao desenvolvimento econdmico, social e cultural. Cunha (1999)
acrescenta que, quando nos referimos a politicas publicas na drea da EJA nos remetemos
a metodologias criativas, com o objetivo de se garantir aos adultos analfabetos e aos
jovens que tiveram passagens fracassadas pelas escolas, o acesso a cultura letrada,
possibilitando uma participa¢ao mais ativa no universo profissional, politico e cultural.

Com vistas a atender as necessidades e potencialidades do publico da EJA
mediante o fortalecimento do direito a educacdo, cujo alicerce se dd por meio da
qualidade e do acesso aos processos de ensino e aprendizagem mediante a alfabetizagao,
ocorreu em dezembro de 2009, em Belém-PA, a Conferéncia Internacional de Educacao
de Adultos — CONFINTEA VI, que preconizou o reconhecimento da educagdo ao longo
da vida, pois esta se constitui como, “[...] um marco conceitual € um principio
organizador de todas as formas de educacdo, baseada em valores inclusivos,
emancipatdrios, humanistas e democraticos, sendo abrangente e parte integrante da visao
de uma sociedade do conhecimento”. (UNESCO, 2010, p. 3).

Ainda, segundo as diretrizes que guiaram a referida conferéncia, no item
“Participacdo, inclusio e equidade”, destaca-se a proposta de uma educacao inclusiva, na
qual esta é fundamental para que haja o desenvolvimento humano, social e econdmico. E
reitera que, ao fomentar nos individuos o desenvolvimento de suas potencialidades,
corrobora para que eles possam viver em consondncia com as diferencas que se
apresentam plurais em nossa sociedade, como idade, género, pobreza, deficiéncia, entre
outras. (UNESCO, 2010).

Com isso, observamos que, com intuito de refletir acerca da inclusdo de maneira
efetiva, a referida conferéncia se insere no movimento em favor da inclusdo social e
educacional; resgata, pois na EJA uma via de acesso na qual todas as pessoas, inclusive
aquelas que possuem alguma limitagdo fisica, cognitiva ou sensorial, possam se inserir e

participar ativamente de todas as esferas sociais.
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1.3 A inserc¢ao de jovens e adultos com deficiéncia intelectual na EJA

Dados estatisticos divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) no ano de 2010 revelam que a taxa de analfabetismo entre a populacao brasileira,
acima de 15 anos, corresponde a 9,7% da populagdo, totalizando 14,1 milhdes de pessoas
(IBGE, 2010).

Como mencionado anteriormente, os dados recentes do Censo Escolar da
Educagdo Basica (2012), divulgados pelo INEP, por meio do Microdados da Educacado
Bésica, revelam que a EJA possui 50.198 alunos da educagdo especial matriculados e
destes, 27.859 sdo jovens e adultos com deficiéncia intelectual. Os dados divulgados
pelos referidos indicadores educacionais ndo nos permitem levantar o motivo pelo qual
existe um numero expressivo de estudantes com deficiéncia intelectual na EJA,
entretanto, em se tratando dessa populacdo, algumas inferéncias podem ser feitas.

Historicamente, multiplos foram os determinantes que configuraram a
marginalizacdo de pessoas com deficiéncia, em especial, de pessoas com deficiéncia
intelectual dos espagos escolares. Dentre estes, destacamos fatores que nem sempre
estavam atrelados a questdes relativas a deficiéncia em si, mas também, por questdes de
ordem economica e social (JANNUZZI, 1995).

Complementando, muitas foram as justificativas encontradas para a classificacao
de muitos estudantes como deficientes intelectuais e a sua consequente segregacdao do
espaco da escola regular. Dentre estas justificativas destacamos: as dificuldades em se
eleger critérios de avaliagdo, diagnostico e encaminhamentos pedagodgicos (ANACHE,
1997), o fracasso escolar expresso pela justificativa da diferenca social em detrimento da
desigualdade social inerente ao nosso sistema (PATTO, 2010), os processos de ensino
pautados em praticas pedagdgicas homogéneas, bem como padrdes de desenvolvimento
homogéneo (CARVALHO, 2006).

Assim, as inferéncias destacadas podem legitimar em grande medida o expressivo
crescimento de matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual na EJA. Como
mencionamos anteriormente, a defasagem idade/série provocada por sucessivos fracassos
escolares, pode ser uma justificativa para o encaminhamento destes estudantes para esta
modalidade educacional, a qual tem se configurado como a tunica possibilidade de
continuidade dos estudos.

Outra possivel causa para o nimero elevado de matriculas de estudantes com

deficiéncia intelectual na EJA pode ser também devido a ampliagao do acesso que elas
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alcancaram a educacdo basica. Siems (2012) ressalta que tal fato pode ser atribuido a
transferéncia de matriculas de alunos com deficiéncia de classes e escolas especiais para
turmas no ensino comum, em decorréncia do movimento a favor da inclusdo educacional
e social destas pessoas, bem como de movimentos sociais e de representacdo das pessoas
com deficiéncia, no sentido de assegurar o acesso ao sistema regular de ensino.

Antunes (2012) 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 mudanga na organizagdo e flexibilizacdo do atendimento a estas pessoas nestes
espacos; houve significativos avangos em termos do acesso de pessoas com deficiéncia a
escola regular, porém ainda sdo precdrias as condi¢des oferecidas para a sua
permanéncia.

A atual politica de Educacio Bdsica’, amplamente difundida pelo viés inclusivo
tem reiterado a defesa do atendimento das pessoas com defici€ncia nas classes de ensino
comum. Entretanto, mesmo com a expansdo do atendimento a pessoas com defici€ncia
nesta modalidade educacional, sua oferta tem se concentrado “[...] principalmente nas
primeiras séries do ensino fundamental, sendo pouco significativa quanto ao atendimento
de criangas de zero (0) a seis (6) anos e aos jovens e adultos” (CARVALHO, 2006, p.
162).

Meletti ¢ Bueno (2011) realizaram uma andlise das estatisticas oficiais da
Educagdo Bdsica no contexto brasileiro com foco no acesso a escolarizagdo de estudantes
com deficiéncia. Os autores destacam que as politicas governamentais implementadas na
ultima década a favor da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, ou outras condicdes
atipicas nas escolas regulares, refletiram sobremaneira no acesso destes alunos nestes
espagos.

Contudo, os autores apontam que o referido crescimento ndo tem sido amparado
por iniciativas que garantam o éxito escolar dos estudantes como, por exemplo, a
organizacdo de apoios que atendam as suas necessidades educacionais especiais.
Ressaltam que o aumento significativo nas matriculas do ensino fundamental também foi
perceptivel na educacao de jovens e adultos. Para os autores, o crescimento verificado de

matriculas na EJA parece ser a expressdo localizada do problema que envolve toda a

2 A titulo de exemplificag@o citamos alguns documentos: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
1996; Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educagdo Bésica — Resolugdo CNE/CBE n° 2/2001;
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva de Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008), todas ampl
amente influenciadas pelas conferéncias internacionais de Jomtien (1990) e Salamanca (1994).
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Educagdo Basica no pais, ou seja, a baixa qualidade do ensino ofertado, “[...] embora o
acesso e permanéncia tenham se incrementado, boa parte apresenta baixos niveis de
aprendizagem, o que redunda em retorno a escola por meio da EJA” (MELLETI,
BUENO, 2011, p. 381).

De acordo com Silva, Silvestre e Nascimento (2006, p. 16),

Muito embora, as politicas educacionais atuais sejam perpassadas por
intensdes de diminuicdo de processos de exclusdo em todo o sistema
[...] entende-se que tais iniciativas ainda ndo tém garantido o principio
ético de inclusao social de uma parcela significativa da populacio
brasileira; ao contrdrio, t€ém contribuido para a configuracio de um
sistema educacional que privilegia o acesso ao ensino fundamental, mas
nao cuida da permanéncia com qualidade dessa populagdo, muito menos
daquela populacdo que necessita regularizar sua escolarizagao.

Barroso (2003) ressalta que as pessoas que necessitam regularizar a sua
escolarizagcdo, por razdes diversas ndo foram admitidos pelo sistema escolar. O autor
caracteriza esses sujeitos como sendo aqueles que abandonaram ou foram abandonados
pelo sistema educacional como, por exemplo, os alunos que ndo lograram éxito
académico, ou, simplesmente, os que ndo sido reconhecidos por ele, como no caso dos
estudantes com deficiéncia. Diante dessa situacdo, esses estudantes passam a ser vitimas
do insucesso da escola e da faléncia das diversas estratégias de democratizacdao do acesso
ao ensino.

Gongalves (2012) ressalta que a EJA tem se configurado como um espaco de
‘inclusdo’ uma vez que tem sido designada a esta modalidade educacional a
responsabilidade de remediar as lacunas deixadas na educagdo bdsica. No entanto,
Carvalho (2007) aponta que o atendimento educacional destinado as pessoas com
deficiéncia, tem ocorrido de forma empobrecida. A autora justifica que a concepg¢do
recorrente de que a pessoa com deficiéncia intelectual ndo aprende tem legitimado nos
espacos de escolarizacdo, incluindo ai a EJA, a repeticdo tanto de conteudos curriculares
sem fins pedagdgicos, como a repeténcia dos estudantes com deficiéncia em um mesmo
série/ciclo, motivando desta maneira a longa permanéncia nesta modalidade educacional.
De acordo com a autora, 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 posicdo de quem nao aprende’.

(CARVALHO, 2006, p. 169).
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Mesmo com os reveses que permeiam o ingresso de jovens e adultos com
deficiéncia intelectual na EJA, o nlimero expressivo de matriculas na referida modalidade
educacional sugere uma mudanga nas politicas educacionais subsidiadas pelo movimento
inclusivo; apresenta-se como uma conquista quanto a responsabilidade do poder publico
pela educacdo dessas pessoas, contribuindo, mesmo que tardiamente, para o seu ingresso
na escola regular; a inser¢dao nesta modalidade educacional propicia um novo olhar para a
pessoa com deficiéncia intelectual e lhe confere o reconhecimento da condi¢do de jovem
e adulto (CARVALHO, 2006).

Além disto, muitas sdo as adversidades que marcam as relagdes do jovem e do
adulto com deficiéncia intelectual com o mundo a sua volta, estas podem ser
exemplificadas pelas dificuldades em ser reconhecidos enquanto jovens e adultos, pelos
“[...] seus esforcos no sentido de ampliar suas possibilidades de participagao social e o
fato de procurarem, na escola, o espaco e 0s instrumentos para ampliacdo desta
participacao [...]” (CARVALHO, 2006, p. 161).

Diante da questdo acima, € preciso analisar e caracterizar os fatores que
contribuem para o aprendizado dos estudantes com deficiéncia intelectual na EJA;
estimuld-los a pensar e a refletir desenvolvendo as suas percepc¢des, sua autonomia, sem
infantilizé-los. Estas sdo estratégias que os professores podem utilizar para auxiliar o
jovem e o adulto com deficiéncia intelectual.

Para Fonseca (2003, p. 47), no processo de escolarizagio,

[...] é imprescindivel levar-se em conta as caracteristicas do aluno
deficiente mental adulto, tendo como ponto de partida a sua
especificidade, porém nio esquecendo que ele € um membro atuante da
sociedade, portador de saberes préprios adquiridos na préitica social;
com limitagdes, porém capaz de fazer uma leitura da realidade,
apreender informacdes e produzir ideias.

No contexto da escolarizacdo do deficiente intelectual, notamos que as praticas de
ensino devem salientar a pritica da cidadania, enquanto instituicio fundamental da
producdo, reproducdo e inser¢cdo cultural; € importante atentar para a necessidade de
repensar as praticas de ensino da educacdo voltada as pessoas com deficiéncia, tendo
sempre no horizonte a perspectiva da superagdo da prética, relativamente comum, de
acoOes pedagdgicas infantilizadoras.

Neste contexto, Oliveira (2007) destaca aspectos que necessitam ser elucidados na

pratica educativa no sentido de ressignificar formas de ensino e aprendizagem a pessoas
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com deficiéncia intelectual, pois, com frequéncia, nos processos de ensino, as praticas
educacionais tém anulado as possibilidades de desenvolvimento desses estudantes.
Segundo a autora, tratar o estudante com deficiéncia intelectual, “[...] no interior da
escola, como alguém incompleto e, portanto, sem condi¢des plenas de aprendizagem, €
negar-lhe a possibilidade de se apropriar das formas culturais e simbdlicas no meio
social” (OLIVEIRA, 2007, p. 71).

Conforme as consideragdes acima e em concordancia com Ferreira (1994) a
educagdo dos deficientes deve ser repensada, pois historicamente, os caminhos trilhados
para sua educagdo ndo tem permitido acdes eficientes que garantam o seu
desenvolvimento em todas as dimensdes.

Braun (2012) aponta que quando ha a possibilidade da estrutura e das acgdes
escolares serem reorganizadas para atender a diversidade das formas de aprender, com
propostas de ensino e recursos diferenciados, os limites postos pela deficiéncia sao
minimizados. Todavia, a autora ressalta que esta € uma tarefa complexa, pois demanda
uma reorganizacdo das acOes, atitudes e percepcdes da escola frente a proposta
pedagogica, o curriculo e o seu sistema de avaliagdo. A autora destaca que tais a¢des sao
possiveis, desde que ocorra uma rede de outras acdes envolvendo todos os responsaveis
pelo processo escolar.

Nesse panorama, 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, como consequéncia do crescente ingresso de jovens e adultos
com deficiéncia nos bancos escolares.

Todavia, Carvalho (2006) evidencia que mesmo com a politica de educacdo
inclusiva em prol da inclusdo de pessoas com deficiéncia nas classes de ensino comum,
ainda sdo pouco evidentes, no contexto da legislacdo, enunciagdes a propodsito da
educagdo de jovens e adultos com deficiéncia intelectual, “[...] assim como € rara, no
ambito dos debates, a discussao sobre as formas como o discurso e as praticas de inclusao
repercutem sobre as possibilidades educacionais vividas por essas pessoas’”
(CARVALHO, 2006, p. 162).

Para Haas (2013) as discussdes sobre o direito a educacdo e a organizacao
pedagdgica destinadas as pessoas com deficiéncia foram, por um longo periodo,
ignoradas ou minimizadas, ocultando, desta forma, a existéncia destas pessoas como uma

demanda real do campo da Educagao.
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Nao se trata apenas de compensar situagdes de insucesso escolar pelas quais
passaram jovens e adultos que apresentam ou ndo deficiéncia intelectual, mas de
proporcionar a esses estudantes que frequentam a EJA o atendimento as suas
necessidades especificas, favorecendo desta maneira, “[...] sua caminhada no interior da
sociedade, ai incluidas as perspectivas de formagdo e qualificagdo para o mundo do
trabalho” (SIEMS, 2012, p. 69).

Um dos campos da vida social que contribui para a formacao da identidade social
da pessoa com deficiéncia intelectual € o trabalho; este se apresenta como uma
possibilidade de efetiva integracdo e de participac@o social, uma vez que, “[...] por meio
do trabalho, os homens nio apenas constroem materialmente a sociedade, mas também
lancam as bases para que se construam como individuos” (LESSA; TONET, 2008, p. 17).

Maffezoli (2004) destaca que a inser¢ao de pessoas com deficiéncia intelectual no
mercado de trabalho demarca a passagem da condicdo de crianca, de dependente, para o
mundo adulto, da produtividade e da autonomia.

Neste cendrio, a educagdo e a escola, numa perspectiva inclusiva, t€ém papel
fundamental para as pessoas com deficiéncia intelectual; na perspectiva inclusiva o
objetivo educacional nao deve se restringir apenas a formagao académica desses sujeitos,
mas também, proporcionar o desenvolvimento de competéncias que os habilitem, apds o
término da escolarizacdo, a sua insercao social em contextos mais amplos.

Segundo Carvalho (2006, p. 162),

Trata-se entdo, mais que constatar a existéncia do movimento de
inclusdo na EJA e reconhecer, nessa existéncia, a repercussao dos
discursos de inclusdo na construg¢do de novas possibilidades
educacionais para jovens e adultos com deficiéncia mental, de
acompanhar esse movimento buscando contribuir para a compreensao
de sua origem e de suas formas de efetivacdo e desenvolvimento diante
do objetivo de atender as demandas educacionais, sobretudo da
populacdo designada como deficiente mental, nas etapas da juventude e
idade adulta.

Como mencionamos anteriormente, a inclusio de jovens e adultos com defici€ncia
nas salas da EJA expressa um movimento politico de inclusdo social, de promog¢do de
direitos das pessoas com deficiéncia e de seu acesso ao ensino regular.

Os jovens e adultos com deficiéncia intelectual que atualmente compde as salas da
EJA carregam, em sua maioria, as marcas de um histérico escolar permeado pelo fracasso

escolar, pela longa permanéncia em institui¢des especializadas ou em classes de educagdo
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especial. Nessa perspectiva, denota-se a necessidade de reconhecer estes sujeitos para
além de suas caréncias, “[...] além de uma visibilidade dada por suas vulnerabilidades ou
pela negacdo de uma condicao como sujeito histérico” (HAAS, 2013, p. 72).

Como vimos, os dados apresentados por Gongalves e Meletti (2011) revelam que
houve um aumento significativo de estudantes com deficiéncia intelectual na EJA. A
partir destes dados, levantamos algumas inferéncias sobre os motivos pelos quais esses
estudantes se inserem nessa modalidade de ensino. Também vimos que as politicas
publicas de educacdo inclusiva favoreceram o acesso de pessoas com deficiéncia nos
espacos da escola regular, contudo, essas politicas ainda ndao foram capazes de garantir a
permanéncia, ou até mesmo, a continuidade dos estudos. Considerando as questdes que
levantamos acima, € importante que agora caracterizemos os paradigmas educacionais na
escolarizacdo da pessoa com deficiéncia intelectual, destacando a sua trajetoria histdrica,

desde os processos iniciais relativos a sua institucionaliza¢ao até o movimento inclusivo.
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CAPITULO 2

DA INSTITUCIONALIZACAO A INCLUSAO DA PESSOA COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL

Neste capitulo abordamos algumas questdes centrais para a compreensdo da
situacdo atual do jovem e do adulto deficiente na EJA. Dessa forma, fizemos uma breve
explanacgao a propdsito das formas de organizacdo do atendimento educacional destinadas
a pessoas com deficiéncia intelectual e como este atendimento estava associado aos
modos de producdo e reproducdo da sociedade em um dado momento histdrico.
Realizamos uma discussdo a respeito das politicas educacionais em ambito nacional e
internacional, com o foco no movimento mundial pela inclusdo abordando a questdo da
escolarizacdo da pessoa com deficiéncia intelectual e como esta vem sendo discutida nos

documentos oficiais, com destaque aos jovens e adultos com deficiéncia intelectual.

2.1 Os paradigmas educacionais na escolarizacio da pessoa com deficiéncia

intelectual e a perspectiva inclusiva

Diversos paradigmas, fundamentados nas mais variadas concepcdes ideoldgicas,
tém estabelecido e fundamentado, tedrica e socialmente, as relagdes entre a sociedade e
as pessoas com deficiéncia ao longo dos processos histdricos de transformagao social.

Ainda que tenham se organizado paralelamente a histéria das conquistas pela
melhoria de qualidade de vida das populacdes em geral, os paradigmas mencionados,
com frequéncia justificaram formas extremas de segregacdo aplicadas aos deficientes
(OMOTE, 1999). Durante muito tempo, a pessoa com deficiéncia ficou totalmente a
margem da sociedade, ndo sendo permitido a ela o convivio e a participagdo ativa e plena
em circulos sociais mais amplos (GOFFMAN, 1980, TELFORD; SAWREY, 1988). Essa
ndo participagdo ocorreu por décadas, de geracdo para geracdo, sem reflexdo sobre tais
praticas excludentes e com base em conceitos errdneos sobre a pessoa com deficiéncia e
sobre a propria deficiéncia em si.

Diversos autores, por exemplo, Jannuzzi (1992; 2012), Mendes (1995; 2006;
2010), Mazzotta (2011), entre outros, descrevem o modo como a educacdo da pessoa com
deficiéncia se instituiu, a partir da relacio com os modos de organizacdo, de produgdo e

de reproducio da sociedade em um dado periodo histérico.
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Guiados por experiéncias realizadas na Europa e nos Estados Unidos, alguns
brasileiros iniciaram, no século XIX, a organizacdo de servicos destinados a pessoas com
deficiéncia. Durante um século tal iniciativa foi caracterizada como oficial, porém
isolada, refletindo o interesse de alguns educadores pelo atendimento educacional
daquelas pessoas. Todavia, a inclusdo da educacdo dos deficientes, dos excepcionais ou
da educacdo especial propriamente dita, se configura no cendrio da politica educacional
brasileira apenas no final de 1950 e inicio da década de 1960 (MAZZOTTA, 2011).

Para Mazzotta (2011, p. 198), “[...] a ac@o social para a organizagdo dos
atendimentos aos portadores de deficiéncia, teve, de inicio, um cardter assistencial,
buscando proporcionar-lhes algum conforto e bem-estar”. Pode-se também observar que
o atendimento educacional destinado as pessoas com deficiéncia, no que concerne a
institucionalizag@o, se caracterizou por acdes que visavam contornar os limites sociais
com os quais se defrontava o individuo com deficiéncia (MAZZOTTA, 2011).

Pode-se também observar que o atendimento educacional as pessoas com
deficiéncia, no que concerne a institucionalizagd@o, se caracterizou por agdes que visavam
contornar os limites sociais com os quais se defrontava o individuo com deficiéncia. Com
isso, justificou-se a separacdo dos deficientes dos espacos comuns, principalmente dos
espacos escolares, privando-os do convivio com outras pessoas sem nenhum tipo de
deficiéncia.

Carvalho (2006, p. 168) aponta que a educacdo especial no contexto brasileiro
origina-se na intrinseca relagdo com as transformagdes sociais decorrentes do nascimento
da sociedade industrial, “[...] da valorizacdo das ciéncias experimentais, da disseminagdao
das teorias evolucionistas e da consequente disseminacdo das ideias de evolu¢do natural,
da cientificidade e de modernidade”. Segundo a autora, as novas exigéncias impostas por
esse modelo de produgdo e reproducdo social, pela via da normalizacdo e
homogeneizacdo dos grupos, sdo condi¢des fundamentais para o aumento da
produtividade nesse sistema, “[...] e serd sob sua égide que se organizardo em nossa
sociedade as formas de atendimento educacional a pessoa com deficiéncia”
(CARVALHO, 2006, p. 168).

Outro ponto que merece destaque na andlise da organizacdo dos servigos
destinados as pessoas com deficiéncia, se refere a apropriacdo de conhecimentos
advindos das ciéncias naturais pelas ciéncias humanas, as quais contribuiram
significativamente para as explicagdes sobre a deficiéncia intelectual, justificando desta

maneira o atendimento destinado a essa populacdo. Na corrente de pensamento
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naturalista, “[...] acredita-se que o desenvolvimento humano ocorre, tal como nas plantas,
como um ‘“‘desabrochar” de dons e de qualidades. Nesse contexto, o sucesso ou o fracasso
escolar sdo explicados como decorrentes do desenvolvimento das “habilidades naturais”
do aluno” (KASSAR, 2000, p. 43).

A especificidade econdmica do Brasil foi determinante no desenvolvimento da
educagdo escolar. A maior parte da populacdo de um pais agririo ndo necessitava dos
rudimentos trazidos pela escolarizagdo. Isso muda, no entanto, com a crescente
industrializacdo, que exigiu novas formas de organizacao e de inserc@o no trabalho para a
manutencdo e a expansdo do sistema produtivo. Ao analisar este contexto, a autora
ressalta que havia uma despreocupacdo por parte do poder publico em relagcdo a educagdo
popular e, consequentemente, a educacdo das pessoas com defici€ncia, em especial, as
pessoas com deficiéncia intelectual.

Segundo Jannuzzi (1992), em uma sociedade prioritariamente rural e com grande
parte da populagdo analfabeta, provavelmente as pessoas com deficiéncia “[...] ndo eram
consideradas “deficientes”; havia lugar, havia alguma tarefa que executassem”
(JANNUZZI, 1992, p. 23). Com as novas exigéncias do processo de producao, o acesso a
escolarizacdo passa a ser, gradualmente, expandido as classes baixas, sem, no entanto,
estar preparada, a escola funcionou, por assim dizer, como potencializadora de fracassos
escolares. Diante desse despreparo para recebé-la, grande parte das criangas e dos
adolescentes encontrou-se com dificuldades de adaptacdo. Nesse contexto foi
correntemente atribuido aos proprios sujeitos a responsabilidade pela situacdo do fracasso
(JANNUZZI, 2012).

Do cendrio de expansdo da escolarizacio, em meio ao conflito entre a
escolarizacdo das classes baixas e a transmissdao da cultura, emerge a categoria da
deficiéncia mental leve. Sob esta categoria foram enquadrados, principalmente, aqueles
que ndo se adaptavam aos padrdes escolares estabelecidos, o que gerou, além das
classificacoes erroneas, um limite ao desenvolvimento daqueles que foram enquadrados
nessas classificagdes (MENDES, 2006). Junto a condicdo do fracasso escolar veio o
embasamento para seu diagndstico. Como elementos de avaliagao foram escolhidos: a
inteligéncia — comparando-se alunos da mesma idade; a aten¢do e a memdria do aluno
(JANNUZZI, 2012).

A viabilidade da avaliagdo se deu, principalmente, por testes de coeficiente de

inteligéncia. Neste cendrio, De Carlo (2001, p. 29), destaca que,
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A escola passou a servir a patenteacdo de deficiéncias, a partir da
observag¢dao do rendimento escolar e detec¢do das anormalidades por
medidas pretensamente mais “cientificas” (como a escala métrica de
inteligéncia de Binet/Simon).

Desse modo, o nivel de exigéncia fixa, patenteado em um grau de cultura que nao
esteve aberto as classes baixas, funcionou como mecanismo de exclusio (MENDES,
1995).

Com a categorizacdo da deficiéncia intelectual leve surge também a instaura¢ao
do ensino especializado, o chamado ensino emendativo, que se tornaria, depois de muito
tempo, a Educacdo Especial. Podemos resumir o ensino emendativo por seu objetivo
principal: a proposi¢do de consertar, ou normalizar, os alunos com deficiéncia para inseri-
los nos ambientes sociais frequentados pelos demais alunos que nio apresentassem
nenhuma limitac¢ao cognitiva (MENDES, 1995; JANNUZZI, 2012).

As entidades assistencialistas e filantropicas tiveram eminente papel no contexto
do chamado ensino emendativo, por exemplo, as Sociedades Pestalozzi e as APAEs
(Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais). De acordo com Silva (1995, p. 41), as
entidades assistencialistas e filantrpicas se estabeleceram como organismos privados
“[...] que busca[m] atender as necessidades da Educa¢do Especial publica”.

A este respeito, e em relacdo a APAE, Silva (1995, p. 36) destaca que,

A origem da APAE, como um movimento articulador de vdrias
institui¢des relacionadas ao setor publico e privado dos anos 50, pode
ser compreendida no contexto da elitizacdo da educacdo brasileira. A
APAE surge [...] para ocupar o espago vazio da educagdo especial como
rede nacional.

Podemos observar nessa perspectiva o cariter especifico em que se configurou a
educacdo especial brasileira e nela a constituicio da APAE. Tal configuracdo se
processou como um movimento de mobiliza¢do de instituicdes representadas em grande
parte pela organizacdo de pessoas da sociedade civil de forma isolada. A prépria
designacdo “Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais”, sistematiza o cariter da
instituicdo como um servico de atendimento especial a parte da rede regular de ensino
(SILVA, 1995).

O processo de institucionalizacdo das pessoas com deficiéncia contribuiu de
forma significativa para que fossem construidas as concepgdes sociais sobre estes sujeitos

como incapazes de aprender, dependentes e imaturos. Essas concepcdes justificaram o

modo como se organizou a educagdo institucionalizada em nosso pais (BUENO, 1997).
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Nos termos da escolarizacdo da pessoa com deficiéncia intelectual, de forma
efetiva, o Governo Federal fundou em 1973 o Centro Nacional de Educacdo Especial
(CENESP) 6rgao Federal responsdvel pela Politica Nacional de Educacao Especial, que
viria a ser no ano de 1986 a Secretaria de Educacdo Especial (SESP), atualmente,
Secretaria de Educac¢do Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao (SECADI). A
consolidagcdo dessas iniciativas seria balizada, também, pelos Estados com a institui¢dao
das classes especiais, em conjunto com as classes comuns, afirmando, assim, a
segregacao do aluno com deficiéncia mental (JANNUZZI, 2012).

As classes especiais, organizadas para o atendimento do aluno com deficiéncia
mental leve, ou seja, o aluno considerado educavel, alcancam a hegemonia durante as
décadas de 1960 e 1970. Guiadas pelo mote da normalizacio e da integracdo, denotava-se
a vis@o que tinham na reabilitacio do deficiente, para realocd-lo no espago escolar
comum. Além disso, cabe salientar que o atendimento na classe especial pela via da
integracdo ndo se restringia apenas aos alunos que apresentavam diagnésticos de
deficiéncia, mas também aqueles que eram identificados nos processos pedagdgicos com
dificuldades de aprendizagem (MENDES, 1995; JANNUZZI, 2012).

A pesquisa educacional deu sustentacdo a essa mentalidade integradora. A
integracao entre alunos deficientes e ndo deficientes traria, em tese, a possibilidade de um
aprendizado significativo pelos deficientes, e os alunos ndo deficientes aprenderiam a
conviver com atitudes de aceitacdo e de tolerancia com as diferencas (MENDES, 2006).

E necessdrio nessa exposicio atentar para a distingio entre integracdo,
normalizacdo e inclusdo escolar. De acordo com Mendes (2006), a integracdo teve inicio
na década de 1960 com os movimentos sociais € a luta pelos direitos humanos. Neste
periodo surgem, nos paises escandinavos, questionamentos acerca das praticas sociais,
das préticas escolares de segregacdo e da institucionalizacdo da pessoa com deficiéncia.
Os principios de integragcdo tinham em seu cerne o pressuposto de que toda pessoa com
deficiéncia teria o direito de viver uma vida comum ou normal condizente com o seu
meio cultural, bem como usufruir de oportunidades iguais de participagdo em contextos
de grupos de idades equivalentes.

A autora aponta que o principio da normalizacdo amplamente disseminado na
América do Norte e na Europa foi operacionalizado por propostas advindas de
Wolfensberger (1972), as quais mudavam os conceitos de “normalizacdo de estilos de
vida” para “normalizacdo de servigos”, “[...] partindo do pressuposto de que ambientes

adequados seriam aqueles vivenciados pelos individuos coetaneos considerados normais”
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(MENDES, 2006, p. 389). Dessa forma, o foco de atencao estava nos servigcos prestados a
estas pessoas, os quais se alicercavam em dois aspectos: inicialmente nos servigos que
favorecessem os comportamentos, as experiéncias e as caracteristicas de seus usudrios e,
posteriormente quais seriam os modos para atingir esses objetivos (MENDES, 2006).

Segundo a autora, a integracdo alicer¢a-se no principio da normalizacdo,
amplamente difundida também na América do Norte, e ndo se restringia apenas a vida
escolar das pessoas, mas a um conjunto de expressoes da atividade humana, pois “[...] a
todos indistintamente deveriam ser fornecidas oportunidades iguais de participacdo em
todas e as mesmas atividades partilhadas por grupos de idades equivalentes” (MENDES,
2006, p. 389).

A partir de 1970 ocorre um movimento a favor da desinstitucionalizacdo de
pessoas com deficiéncia e de sua reinsercdo na comunidade, conforme os principios da
integracdo e da normalizacdo. Em 1977 é promulgada nos Estados Unidos uma lei
publica que garante a educagdo publica para todas as criangas com deficiéncia; a referida
lei configurou-se como integracdo escolar e promoveu a gradual inser¢dao das pessoas
com deficiéncia das classes comuns no ensino regular ao ensino em escolas especiais
(MENDES, 2006).

A estrutura na qual se organiza esta integracdo, com base no principio da

normalizagdo, representou a configuracido de um sistema de cascata que consiste em,

[...] diferentes niveis ou graus de integracdo envolvendo: 1) classe
comum, com ou sem apoio; 2) classe comum associada a servigos
suplementares; 3) classe especial em tempo parcial; 4) classe especial
em tempo integral; 5) escolas especiais, 6) lares; 7) ambientes
hospitalares ou instituicdes residenciais (MENDES, 2006, p. 390).

Observamos que tal principio de normalizagdo traz consigo uma concepgao
fragmentada da insercao das pessoas com defici€ncia no sistema regular de ensino, pois o
sistema de cascata também oferece servigos segregados. Neste contexto, observamos que
a integracao foi baseada no sucesso, ou no fracasso, inteiramente centrado no aluno, este
€ o responsavel por seu “avango” ou “retrocesso’.

O pensamento integracionista foi constantemente criticado e reelaborado,
resultando disso o crescimento totalizante da perspectiva inclusiva (MITTLER, 2003), o
que levou a consideracdo da necessidade de repensar a estrutura escolar para atender a
diversidade dos alunos. De acordo com Mittler (2003), a critica constante teve efeitos

diretos nos valores e nas praticas no ambito inclusivo escolar, pois,
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A inclusdo implica uma mudanga radical nas escolas em termos de
curriculo, avalia¢do, pedagogia e formas de agrupamento dos alunos nas
atividades de sala de aula. Ela é baseada em um sistema de valores que
faz com que todos se sintam bem-vindos e celebra a diversidade que
tem como base o género, a nacionalidade, a raga, a linguagem de
origem, o background social, o nivel de aquisicdo educacional ou a
deficiéncia (MITTLER, 2003, p. 34).

De acordo com Garcia (2004), em meados da década de 1990, a Organizagao das
Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) iniciava a divulgagdo
das propostas de reformas na 4rea da educacdo e, nesta perspectiva, o termo inclusdo
torna-se o mote das politicas de educacdo especial, ainda que ndo restringisse suas
discussdes a esta drea especificamente.

O movimento pela inclusdo de criancas e de jovens com deficiéncia, segundo
Mendes (2006, p. 391), “[...] surgiu de forma focalizada nos Estados Unidos, e que, por
forca de penetracdo da cultura desse pais, ganhou a midia e o mundo ao longo da década
de 19907, denotando desta forma a forte influéncia norte-americana nos debates sobre a
inclusdo escolar. O movimento mundial em prol da inclusdo social tem se caracterizado
pela historia de lutas sociais com iniciativas de grupos minoritdrios e seus representantes

que buscam efetivar o exercicio de direito pleno e continuo nos espagos comuns da

sociedade.
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CAPITULO 3

O PROCESSO DE ESCOLARIZACAO DA PESSOA COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL

Neste capitulo abordaremos questdes relativas ao processo de escolarizacdo dessas
pessoas com foco inicial na institui¢do escolar, tendo em vista o importante papel que
esta instituicio desempenha na formag¢do humana desses sujeitos. Posteriormente,
analisaremos o processo de ensino e de aprendizagem destinado a essas pessoas € como
este processo pode implicar ou nao na apreensio do seu conhecimento € promover o seu

desenvolvimento.
3.1 O papel da escola para o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual

Recentemente, as discussdes sobre a diversidade no ambito da educacdo vém
ganhando notoriedade, principalmente na drea da educacdo. Tais discussdes sao
importantes, por que trazem a cena questdes relativas a inclusao social e educacional de
grupos que ao longo da histéria foram marginalizados destes contextos, como 0s jovens €
os adultos com deficiéncia intelectual.

Em termos educacionais, a inclusdo debatida atualmente parte da premissa de que
a garantia de acesso, de permanéncia e de formacdo académica devem ser garantidas a
todos os estudantes indistintamente (ONU, 1994).

Ao conduzirmos nossa andlise a instituicdo escolar, muitos questionamentos se
explicitam como, por exemplo, o papel que a escola desempenha na constituicio e na
vida dos individuos e, em especial, aos educandos com deficiéncia intelectual. Também
surgem questionamentos relacionados a forma das préticas pedagdgicas, o processo de
aprendizagem, o curriculo, o papel do professor, as praticas de avaliacdo, entre outros.

Segundo Duarte (2007, p. 01), “[...] o papel da educacdo escolar na formagao do
homem [...] € o de mediador entre a esfera da vida cotidiana e as esferas nédo cotidianas da
prética social desse individuo”.

Em virtude dessa finalidade, a escola desempenha um papel fundamental para
pessoas com deficiéncia intelectual, tanto em termos de formacdo por meio da

apropriacdo do conhecimento elaborado e constituido pelos homens ao longo da histéria,
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quanto em termos de um espaco pelo qual poderd adquirir conhecimentos que
colaborardo para a sua vida em sociedade.

De acordo com Oliveira (2012, p. 16) a deficiéncia intelectual ndo pode ser
percebida de forma descontextualizada das praticas sociais. Segundo a autora, ao nos
referirmos a condi¢do de deficiéncia intelectual € necessdria uma andlise quanto as
relacdes que se instituem entre as pessoas “[...] e o processo de mediacdo que se
estabelecem circunscritas num contexto cultural, historico e social, e desta forma também
da escola, como centro gerador de interpretacdes que imputa significado as diferengas”.

A autora também elucida que a deficiéncia intelectual ndo é uma condicdo que
possa ser incluida pela escola sem a devida atencdo e compreensdo de suas multiplas
determinagdes; a concepcao que afirma que a deficiéncia intelectual ndo deve restringir-
se a uma visdo organica e biologizante, ou seja, centrada no individuo, pois esta
concepcdo, que imputa ao sujeito a “responsabilidade” por sua condi¢do, “[...] retira [do
sujeito] o que tem de mais valioso: a dimensdo humana” (OLIVEIRA, 2012, p. 17).

Padilha (2000, p. 199) explicita que, “tudo o que envolve o homem € humano, é
social, € cultural, com limites desconhecidos”. Para a autora, o que ocorre na maioria das
vezes é que ndo sabemos o que fazer frente as condicdes bioldgicas limitadas, diante das
possibilidades ilimitadas que se apresentam na dimensdo cultural. A partir dessa
constatacdo podemos concluir que as acdes relativas ao desenvolvimento das pessoas
com deficiéncia intelectual ndo devem se restringir a sua condicao bioldgica, desprezando
a formacao humana.

Nesse sentido, Vygotski (1997, p. 19) afirma que, “o que decide o destino da
pessoa, em ultima instancia, ndo é o defeito em si mesmo, mas suas consequéncias
sociais, sua realizag¢do psicossocial”’. Dito de outro modo, o desenvolvimento do sujeito
dependerd da sua relacdo com outros, de sua insercdo em diferentes contextos de
atividade da cultura e da qualidade das experi€ncias vividas que podem ser adequadas ou
empobrecidas. Conforme Padilha (2000, p. 206), “o deficiente ndo € deficiente por si s0,
o tempo todo, como uma entidade abstrata e deslocada. A deficiéncia esta
contextualizada e marcada pelas condicdes concretas de vida social”.

A vida social determina sobremaneira o desenvolvimento humano, nesse sentido
Carvalho (2006, p. 34) aponta a sintese presente no processo da dimensdo bioldgica e
cultural. Segundo a autora, quando a sintese é marcada pela existéncia de deficiéncias, as
caracteristicas organicas sao transformadas, ou seja, o substrato bioldégico ndo deixa de

existir, mas serd paulatinamente impregnado por elementos culturais, “[...] pela
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emergéncia de fungdes qualitativamente diferentes que tém sua origem nas vivéncias
sociais da pessoa”.

Para Vygotsky, o desenvolvimento humano € visto como um processo dialético
complexo, caracterizado por transformagdes qualitativas que ocorrem numa periodicidade
multipla, baseada numa intricada relacdo entre fatores internos e externos (DE CARLO,
2001).

Segundo Gées (2002, p. 98-99),

O homem significa o mundo e a si préprio nio de forma direta, mas por
meio da experiéncia social. Sua compreensdo da realidade e seus modos
de agir sdao mediados pelo outro, por signos e instrumentos, isto &, sdo
constituidos pela mediagdo social-semidtica.

Em consonancia com a citacdo apresentada, Oliveira (2012, p. 17) expde que a
aquisicdo dos elementos culturais, subsidiados pelos processos de mediacdo com outros
objetos de nossa cultura, deve ser considerada, em se tratando de jovens e adultos com
deficiéncia intelectual, visto que ao longo de suas vivéncias estes sujeitos foram “[...]
superando os limites impostos pela deficiéncia, por compensacdes sociais e culturais,
adquirindo novas formas de viver e se relacionar com o mundo, inclusive o escolar”.

Z&zere (2002) nos chama a atencao para o fato de que a escola deveré ser para os
sujeitos um local de passagem, mas parte integrante de um percurso pessoal e social que
se quer o mais harmonioso possivel, para que possa ser construido a semelhanga das
expectativas individuais. Segundo a autora, o percurso escolar, como o proprio nome
indica, s6 faz sentido quando, torna-se “um veiculo da efectiva melhoria da qualidade de

vida”, e um meio eficiente de evolu¢ao a vida adulta (ZI:ZZERE, 2002, p. 404).

3.2 O processo de aprendizagem do jovem e do adulto com deficiéncia intelectual

A escolarizagdo de pessoas que apresentam algum tipo deficiéncia passou por
modificagdes, de acordo com as exigéncias sociais de cada época; em cada uma delas
vigorava uma concep¢do de homem, de mundo, sobre a pessoa com deficiéncia e as suas
possibilidades de escolarizacdo (JANNUZZI, 1995).

Contemporaneamente, apesar dos avangos alcangados na escolarizagdo da pessoa
com deficiéncia intelectual, ainda hd o predominio de concepcdes que consideram a

deficiéncia uma condicao intrinseca a pessoa e ao organismo.
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Sobre essa condi¢do Mendes (1995) aponta que a ideia de que as aprendizagens
existentes possam ser imputadas a condi¢do organica das pessoas com defici€ncia
intelectual, tem historicamente sido relacionada as suas baixas expectativas em relacao as
possibilidades de ensino.

De acordo com Carvalho e Maciel (2003, p. 148) a concepcao de deficiéncia
intelectual como um fendmeno “[...] caracterizado por incompeténcia generalizada e
limitagdes no funcionamento individual vem sendo a muito notificada por estudiosos do
assunto, evidenciando-se ainda em nossos dias”.

O conceito de deficiéncia mudou e transformou-se, por determinagdes sociais,
econOmicas e culturais, variando em cada sociedade. Explicando, neste sentido, uma
relatividade em seu conteddo, pois se trata de um conteido vivo, portanto, histérico e
permanentemente reelaborado. Assim, a dificuldade em se conceituar com clareza a
deficiéncia intelectual tem conduzido inimeras revisdes a partir dos olhares de diversas
areas do conhecimento, como a educagdo, a psicologia, a neurologia, a sociologia e a
antropologia (PLETSCH, 2010).

A partir da Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia Intelectual (2004) o termo
deficiéncia intelectual comegou a se disseminar, substituindo deficiéncia mental; destaca-
se que a partir da referida Conferéncia foi elaborada a Declaracdo de Montreal sobre
inclusdo. Nao obstante a mudanca, a definicio de deficiéncia intelectual continua
embasada no conceito de deficiéncia mental da American Association on Mental
Retardation (AAMR), atualmente denominada American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities (AAIDD, 2010) (PLETSCH, 2010).

Veltrone e Mendes (2012, p. 362) apontam que as publicacdes acerca do estudo
cientifico da deficiéncia intelectual realizados pela AAIDD tém “[...] influenciado a
publicacdo dos documentos oficiais brasileiros, que, por sua vez, t€ém adotado a
terminologia, a defini¢do, bem como suas respectivas recomendacdes para a identificagdao
de pessoas com deficiéncia intelectual”.

Em relacdo aos aspectos mencionados, Carneiro (2008) ressalta que no ano de
1992 a AAMR divulgou uma nova defini¢do e um sistema de classificacio para o retardo
mental, caracterizando-os como uma concep¢do multidimensional. Esta era composta por
trés grandes dimensdes, quais sejam: “a capacidade da pessoa (medida por testes
padronizados); o ambiente em que a pessoa viva e a necessidade de niveis e suporte”

(PLETSCH, 2010, p. 105).
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A AAIDD (2010, sp) definiu a nova nomenclatura de deficiéncia intelectual como

sendo,

[...] caracterizada por significativas limitacdes tanto no funcionamento
intelectual, quanto no comportamento adaptativo, expressos nas
habilidades conceituais, sociais e préticas; a participacdo, interacgdes,
papéis sociais, saide e contextos, manifestas antes dos 18 anos de idade.

Em contraste ao sistema de 2002°, a nova classificacio tem por base os apoios
ofertados a pessoa com deficiéncia intelectual, contrapondo a antiga classificacdo apoiada
apenas nos diferentes graus de Quoeficiente de Inteligéncia (QI).

Segundo a AAIDD, a avaliacdo também deve assumir que as limitacdes em
individuos muitas vezes coexistem como pontos positivos, e que o nivel de
funcionamento de uma pessoa pode melhorar com apoios personalizados, apropriados,
fornecidos ao longo de um periodo sustentado (AAIDD, 2010). Diante disto, a AAIDD
sugere quatro tipos de apoios: a) apoio intermitente — utilizado esporadicamente quando
necessario, em fases de mudancas bruscas na vida da pessoa e/ou situagdes especificas de
aprendizagem, como por exemplo, o ingresso do aluno da classe regular; b) apoio
limitado — oferecido por tempo limitado para o ingresso na escola e no mercado de
trabalho, por exemplo; c) Apoio extensivo — oferecido de forma periddica e regular,
podendo se estender sem limitacdo de tempo para determinados ambientes, como a
escola, o trabalho ou a casa, ou para adaptagcdo no campo profissional e d) Apoio
pervasivo ou generalizado — constante e intenso, disponibilizado em todos os ambientes
durante toda a vida; em geral, é realizado por uma equipe de diferentes profissionais
(ANTUNES, 2012).

Dessa forma, como exposto na nova classificac@o, a deficiéncia intelectual pode
ser entendida como um estado especifico de funcionamento e ndo um atributo da pessoa.
O estado de funcionamento passa a ser compreendido como um conjunto de limitacdes
que influenciam a maneira como a pessoa se adapta ao meio, destacando o tipo e a
quantidade de apoios que necessita nas suas vivéncias didrias, favorecendo, inclusive,

tanto o seu desenvolvimento quanto a sua aprendizagem, desde a tenra idade até a

? No Sistema de 2002, a AAMR traz uma visdo multidimensional, propondo cinco dimensdes para o compr
ometimento pelo retardo mental, compreendida a partir de trés grandes dimensdes: “a capacidade da pessoa
(medida por testes padronizados); o ambiente em que a pessoa vivia e a necessidades de niveis de suporte”
(PLETSCH, 2010, p. 105). Segundo a autora a concepc¢ao de deficiéncia especificada pela Associagdo sofre
u duras criticas dos pesquisadores brasileiros, pois enfatizava “[...] demasiadamente o sujeito e suas limitag
des com base em resultados psicométricos sem levar em considerag@o o contexto social” (PLETSCH, 2010,

p. 106).
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velhice; os apoios mencionados, obviamente, variam de caso a caso, de pessoa para
pessoa, respeitando a singularidade de cada situacdo e estigio de vida (FONTES;
PLETSCH; BRAUN; GLAT, 2007).

Braun (2012) destaca o avanco da AAIDD na defini¢do da nova nomenclatura de
deficiéncia intelectual, pois segundo a autora, comparada a versdes anteriores a 2002, os
fatores socioambientais ndo eram considerados, o foco recaia sobre os fatores de ordem
bioldgica. Isto posto, na nova definicdo, mesmo mantidos os fatores biologicos eles
passam a ser agregados a outras premissas, compondo o “[...] contexto em que se da a
definicao de deficiéncia intelectual e indicam de que forma esta se aplica” (BRAUN,
2012, p. 144).

Em vista dessa defini¢do, a deficiéncia passa a ser “[...] compreendida como um
fendmeno complexo a partir da jungdo dos aspectos bioldgicos e socioculturais. Cada um
deles ndo pode ser pensado apenas em si mesmo, mas na sua inter-relacao” (PLETSCH,
2010, p. 107); segundo a autora, as possibilidades pedagdgicas aparecem justamente da
juncdo entre os aspectos mencionados, ou seja, a partir destes elementos podemos
compreender como se constitui a pessoa com defici€éncia intelectual e oferecer a ela
condicdes satisfatorias de desenvolvimento no processo de ensino e aprendizagem.

Para o entendimento da constituicdio e desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia, Vygotski (1997) destaca os conceitos de deficiéncia primdria e deficiéncia
secunddria. A deficiéncia primaria é compreendida como bioldgica, diz respeito a lesdes
cerebrais, organicas, de ma formacdo, ou seja, se refere a caracteristicas fisicas que a
pessoa com deficiéncia possui e que interferem no seu desenvolvimento. A deficiéncia
secundéria compreende o desenvolvimento da pessoa a partir do contexto social em que
ela vive, ou seja, ndo prioriza as suas limitagdes. “Os aspectos secunddrios nao estao
diretamente ligados aos primérios, mas traduzem as dificuldades geradas pela deficiéncia
primdria” (CARNEIRO, 2008, p. 46).

De acordo com Vygotsky (1997, p. 18),

A prépria acdo do defeito resulta sempre secunddria, ndo direta,
refletida. Como j& dissemos, a crianca ndo sente diretamente sua
deficiéncia. Percebe as dificuldades que derivam da mesma. A
consequéncia direta do defeito € o rebaixamento da posi¢ao social da
criancga; o defeito se realiza como desvio social (tradugao livre).

De acordo com De Carlo (2001, p.68) “a deficiéncia mental é uma estrutura

complexa e, para compreendé-la, é preciso analisar o desenvolvimento da pessoa com
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deficiéncia e ndo a natureza dos processos patoldgicos em si mesma”. Segundo a autora,
€ necessdario conhecer o individuo e como sdo as estruturas de seus comprometimentos
fisico, psicoldgico e sociocultural que caracterizam os diferentes sujeitos e os diferentes
quadros de deficiéncia intelectual. Além disso, a autora ressalta que, “[...] as
particularidades psicoldgicas [...] estdo mais relacionadas ao social que ao nucleo
bioldgico, ainda que este ndo possa ser desprezado”.

Pletsch (2010) destaca que a pessoa com deficiéncia intelectual apresenta
alteracdes significativas nos processos mentais como a aquisicdo de conhecimentos
académicos, a realizacdo de atividades de vida didria, entre outras habilidades. Todavia, a
autora ressalta que as alteracdes mencionadas nido definem por si s6 os processos de
ensino-aprendizagem e, portanto, o seu desenvolvimento.

Para Vigotski o processo de desenvolvimento humano se dd por meio da
correlagdo entre as estruturas elementares como, por exemplo, os reflexos e as
associacOes simples, reguladas principalmente por fatores bioldgicos; ja a constituicdo
das funcdes psicoldgicas superiores origina-se na interagdo do homem com a cultura na
qual se encontra a capacidade de formar conceitos e a¢des conscientemente controladas
como atencao, memoria, pensamento abstrato dentre outros (PLETSCH, 2010).

Braun (2012, p. 99) ressalta que niao obstante Vygotsky e seus colaboradores
concordassem que os processos psicoldgicos sdo organizados em estimulos reflexos, o
grupo buscou identificar uma “[...] “unidade minima” capaz de manter as caracteristicas
basilares dos processos tipicamente humanos”. A autora especifica que nos estudos
realizados pelo autor em relagdo a acdo do homem sobre o ambiente, a unidade minima
eleita para explicar tal relacdo foi a mediacdo simbdlica. Esta escolha € justificada na
comparacdo entre os homens e os animais, pois ambos se desenvolvem por uma base
reflexa do tipo estimulo-resposta, todavia, o homem ndo permanece restrito a esta base.

Conforme explicita Oliveira (2007, p. 28),

“[...] o que nos forma como Homens, ou seja, a nossa dimensdo
essencialmente humana € constituida pelo desenvolvimento sdcio-
histérico e cultural, o que nos permite sair de um estdgio primitivo de
comportamento para um mais complexo, passando de um estigio
natural para o cultural”.

Esta passagem do estigio natural para o cultural ocorre por meio do
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores que regulam o comportamento do

homem e o diferencia dos animais por meio da tomada de consciéncia (FACCI, 2004).
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As fungdes psicoldgicas superiores consistem no modo de funcionamento
tipicamente humano, como a capacidade de planejamento, memoria voluntdria,
imaginacdo etc. Segundo a autora, estes processos mentais sdo considerados
“sofisticados” e superiores, pois estdo permeados de intencionalidade, ou seja, sdo agdes
conscientemente controladas, processos voluntarios que dao ao individuo a possibilidade
de independéncia em relagdo as caracteristicas do momento e do espaco presentes
(REGO, 1995).

Diante disto, ao compreendermos a dimensdo histérica e cultural da deficiéncia
intelectual, podemos observar o quanto o processo de escolarizagdo pode contribuir para
o desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores dos estudantes jovens e adultos
com deficiéncia intelectual.

Podemos certamente compreender as palavras de Freire (1997, p.46), também em

relac@o ao ensino e a aprendizagem dos deficientes intelectuais,

Uma das tarefas mais importantes da pritica educativa-critica €
propiciar as condi¢des em que os educandos em suas relagdes uns com
os outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia
profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e histérico, como
ser pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos,
capaz de ter raiva porque capaz de amar.

Em uma perspectiva andloga, Vygotsky (1999, p. 107) ressalta a importancia do
aprendizado escolar, pois este ¢ um momento determinante para o avanco do estudante, e
“é também uma poderosa forca que direciona o desenvolvimento, determinando o destino
de todo o seu desenvolvimento mental”.

Entretanto, as atividades propostas para estudantes com deficiéncia intelectual, na
maioria das vezes, constituem-se em tarefas elementares como recortar, colar, pintar,
copiar. Quer dizer, atividades que ndo propiciam o desenvolvimento de habilidades
cognitivas elaboradas e necessdrias para a constru¢do de conhecimentos cientificos
abstratos, como por exemplo, a relacdo entre o signo representado pelo nimero um e a
quantidade que ele representa (PLETSCH, 2010).

Em relacdo a esta prdtica, Vygotsky (1997, p. 11-12) a denominou como
“pedagogia menor”, pois a concepcao de desenvolvimento que circulava em sua época
acerca do individuo com deficiéncia era de um “[...] desenvolvimento quantitativamente
limitado e de propor¢des reduzidas, na prética, naturalmente, se promoveu a ideia de um

ensino reduzido e mais lento”. De acordo com o autor, os métodos psicolégicos de
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concepcdo quantitativa de desenvolvimento, pela tentativa de determinar o grau de
reducgdo do intelecto, propiciam, na verdade, um sentido de educacdo reduzida (reduzido
material educacional) e lento (temporariamente longo), estreitando-se ao treino sensorio-
motor, com resultados ndo muito altos (DE CARLO, 2001).

Esse sentido de educagdo reduzida aponta também para a tarefa do professor e sua
prética pedagdgica. Ora, ndo estamos nos referindo a um sujeito € a uma agdo abstratos,
mas a sujeitos que sd@o submetidos a histéria e a cultura e que, portanto, lhe conferem
condi¢des para o exercicio do ensino (OLIVEIRA, 2012). Um elemento central desse
exercicio € o cardter social da pratica educativa, pois segundo a autora, “sdo as forgas
constitutivas dessa pratica que irdo possibilitar a emancipa¢do dos alunos e o
desenvolvimento das fung¢des superiores de pensamento e linguagem”.

Neste sentido, Pletsch (2010, p. 158) acrescenta que,

[...] o conceito de pratica pedagdgica ndo se limita apenas as acdes dos
professores em sala de aula. [...] também sdo influenciadas pelas
dimensdes individuais dos docentes e pelo contexto sociopolitico e
cultural em que a escola estd inserida.

O conhecimento adquirido na escola, “[...] transforma e desenvolve os processos
cognitivos das pessoas, fazendo tais processos ultrapassarem os limites da experiéncia
dos individuos” (FACCI, 2004, p. 192). Neste aspecto, o professor constitui-se como
mediador entre os conhecimentos cientificos e os estudantes; esse pode estimular nos
estudantes o desenvolvimento de suas funcdes psicoldgicas superiores conduzindo-os a
fazer correlacbes com os conhecimentos jad adquiridos e também promovendo a
necessidade de apropriagdo permanente de conhecimentos cada vez mais desenvolvidos
(FACCI, 2004).

As consideragdes aludidas estdo diretamente associadas ao processo de ensino e
aprendizagem, o que requer do professor um conhecimento de seu aluno que considere as
capacidades do mesmo e em que poderd progredir, uma vez que “a zona de
desenvolvimento proximal capacita-nos a propor uma nova férmula, a de que ‘o bom
aprendizado’ € somente aquele que se adianta ao desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1994,
p. 117).

Contrariando essa pratica de adiantamento, Sierra e Facci (2011, p. 145) afirmam

que as mediagdes realizadas pelo professor s@o imprescindiveis no processo educativo, as
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quais “devem ser direcionadas para um vir a ser, capaz de transformar o aluno com
deficiéncia intelectual, que vive em um estado primitivo, em um ser cultural”.

Esse “vir a ser” € um salto qualitativo, por isso enfatizamos a importancia do
professor no desenvolvimento de novas maneiras de construir conhecimento com os
estudantes com deficiéncia intelectual, ultrapassando assim, conceitos espontaneos
elementares, alcancando conceitos cientificos e superiores, constituidos pela interagdao
social e escolar.

Outra determinacdo primordial desse salto qualitativo € a busca de estratégias que
permitam ao aluno com deficiéncia ser um membro com participacdo ativa nas atividades
educacionais, em contextos inclusivos de classes regulares. Como responsavel por esta
inser¢do cultural, novas formas de pensar a escola sdo fundamentais (SAO PAULO,
2008).

Neste ponto tomaremos como exemplo de prética educativa o curriculo escolar,
pois acreditamos que este € uma via pela qual os alunos t€ém acesso aos conhecimentos
instituidos pelo homem ao longo da histéria da humanidade.

Segundo Sacristan (1998), o curriculo € o meio pelo qual podemos compreender a
pratica educativa institucionalizada e a fung¢do social da escola; a organizagdo do
curriculo traduz a forma como a estrutura escolar constitui-se enquanto organismo,
descrevendo a concretizagdo de suas funcdes em um momento histérico e social
determinado.

O movimento a favor da educacdo inclusiva determina entre outras praticas,
mudangas substanciais no interior da escola; tais mudangas implicam em um movimento
intenso de reformulagdo do contexto escolar, envolvendo reflexdes acerca de sua
estrutura e funcionamento, metodologia, recursos e praticas pedagdgicas, com o objetivo
de atender a toda diversidade de estudantes.

Oliveira (2008, p. 129) ressalta que,

E importante observar que a escola, ao se propor lidar com as
diferencas, precisa ter consciéncia de que entre as diferengas, também
ha de se considerar alunos com deficiéncia intelectual, a qual exigira,
sem ddvida alguma, processos diferenciados de ensino, para que se
possa garantir a aprendizagem efetiva dos conteddos curriculares por
estes alunos que, em alguns casos, exige recursos e estratégias
especificas.
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Diante desta consideracdo, apresenta-se um dos grandes desafios da escola
inclusiva: estruturar e executar um curriculo que atenda as necessidades dos educandos
em geral, inclusive daqueles que apresentam deficiéncia intelectual, os quais até entdao
eram vistos como “[...] aqueles incapazes do convivio na escola, frente aos déficits
intelectuais, considerados como impeditivos organicos para o acesso ao curriculo e a
escolarizacao” (OLIVEIRA, 2004, p. 80).

De acordo com Gées (2007), nas determinagdes e orientagdes oficiais, desde o
ambito da Constituicdo Federal (1988), da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (LDBN, 1996) até o das legislacdes e documentos especificos relativos as
necessidades educacionais especiais, sdo propostas formas flexiveis de atendimento
educacional, insistindo na adequagdo de recursos e procedimentos de ensino. Todavia, o
que tem predominado no meio educacional € uma ampla dificuldade em se programar um
curriculo que atenda a todos os alunos, dentre os quais, aqueles que apresentam
deficiéncia intelectual.

Oliveira (2009) aponta que algumas possibilidades educativas devem ser
comtempladas na pratica educacional com os estudantes com deficiéncia intelectual, por
exemplo, a metodologia de ensino, o nivel e a intensidade de apoios, os recursos de
ensino e as adequagdes curriculares. No entanto, a autora destaca ser indispensdvel que o
atendimento destes alunos esteja vinculado aos referenciais curriculares propostos em
cada ciclo/série em que estejam matriculados, visando ao pleno desenvolvimento de suas
potencialidades.

Neste sentido, a adaptacdo do curriculo pode ser uma ferramenta pedagégica que
avalia, identifica e atende as necessidades educativas de cada aluno, intervindo no
processo de ensino-aprendizagem de maneira mais focalizada.

Assim, considerando as potencialidades pedagégicas do curriculo, Gées (2007)
atenta ao fato de que a escola tem dado pouca atencdo a formagdo pessoal do aluno
especial, principalmente os enquadrados entre as deficiéncias. Segundo a autora, a pouca
atencdo a estes alunos pode ser refletida na organizacdo das atividades curriculares, as

quais nao t€m propiciado a estes alunos vivéncias em seus processos formativos,

[...] como a construgdo da significacdo de si e a elaboracdo de nocdes
relativas a identidade e a alteridade, que, embora se entrelacem com as
questdes de aprendizagem dos conteidos de cardter instrucional,
estendem-se para além da condicio de aprendiz (GOES, 2007, p. 70).
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No que se refere aos jovens e aos adultos com deficiéncia intelectual, a escola
devera adaptar o seu curriculo de forma a favorecer a estes sujeitos as competéncias que
0s preparem para ser autobnomos e produtivos, tornando-os membros atuantes na
sociedade, interagindo e estabelecendo relagdo, sobretudo com outros adultos.

Assim, o curriculo deve ser pensado considerando as peculiaridades dos alunos,
uma vez que, seguindo os principios da educacdo inclusiva, estes sdo percebidos como
sujeitos ativos de todo o processo educacional. Em se tratando de jovens e de adultos com
deficiéncia intelectual, o curriculo deve priorizar as suas necessidades pessoais, sociais, €

educacionais.
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CAPITULO 4

PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

A presente pesquisa enfoca a abordagem qualitativa, que, segundo Marconi e
Lakatos (2006), permite maior aproximacao e participac@o entre o pesquisador e todos os
envolvidos no estudo. Esse tipo de estudo preocupa-se em analisar e interpretar a
complexidade do comportamento humano por meio da andlise detalhada de suas atitudes,
habitos, tendéncias de comportamentos.

A presente pesquisa também se caracteriza como um estudo de caso. Segundo
Liidke e André ( 1986) esse tipo de pesquisa deve ser aplicado quando o pesquisador tiver
interesse em estudar uma situacdo particular. Assim, “[...] o caso € sempre bem
delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos no desenrolar do estudo”

(Ibidem, 1986, p. 17).

4.1 Aspectos Eticos

Com relacdo aos aspectos éticos, o projeto de pesquisa foi encaminhado ao
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP,
campus de Marilia, sendo todos os documentos anexados junto a plataforma do referido
Comité de acordo com a Resolucdo n° 196/96 do Conselho Nacional de Satde.

Somente apds a aprovagdo do projeto de pesquisa pelo Parecer n® 0577/2012,
entramos em contato com a dire¢do da escola onde a pesquisa foi realizada, bem como
com a professora responsavel pela sala de EJA, e os responsdveis pelas alunas com
deficiéncia intelectual. Isso foi necessario para que pudéssemos expor os objetivos da
pesquisa, os procedimentos que seriam utilizados e solicitar a permissdo para que as
alunas pudessem participar.

Elaborou-se, para a direcdo da escola, um documento (Apéndice A) no qual esta
autoriza a realizacdo da pesquisa. Neste documento constaram informacdes referentes aos
objetivos da pesquisa, os procedimentos para a coleta de dados, bem como o endereco da
pesquisadora e de sua orientadora para maiores esclarecimentos sobre a realizacdo da
pesquisa.

Os responsdveis que autorizaram a participacao dos alunos assinaram o Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice B). A pesquisadora explicou para
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os responsaveis pelos participantes sobre a autonomia de desistir da participacdo a
qualquer momento, ndo ocasionando prejuizos, nem censura ou desaprovacdo para 0s
mesmos. No TCLE foram fornecidas informagdes em linguagem acessivel pertinente aos
objetivos e procedimentos da pesquisa. Além dos responsdveis pelos alunos, a professora

das mesmos também assinou o TCLE (Apéndice C).

4.2 Selecao e caracterizacio dos participantes

Inicialmente realizamos o contato com a Secretaria Municipal de Educacio
(SME) solicitando o levantamento do nimero de alunos com deficiéncia intelectual,
regularmente matriculados na EJA.

Recebemos uma lista oficial referente as matriculas com os nomes de todos os
alunos do municipio que frequentavam a referida modalidade de ensino, emitida pela
responsavel do setor. Foram totalizados 149 alunos nos diferentes termos relacionados
aos ciclos do EJA. Em relacdo aos alunos com deficiéncia intelectual, recebemos uma
outra lista da SME, entregue também pela pessoa responsavel pelo setor e, nesta lista,
constavam apenas seis alunos; destes alunos, apenas duas alunas possuiam o laudo de
deficiéncia intelectual. Contudo, estas ndo possuiam cadastro na Companhia de
Processamento de Dados do Estado de Sao Paulo (PRODESP) e, portanto, elas foram
consideradas pela SME como alunas ouvintes, € mesmo nesta condi¢do, foi permitida a
sua participagao nas atividades da EJA.

Como critérios de selecdo dos alunos para a participagdo na pesquisa na
modalidade da EJA compreenderam: a) possuirem diagndstico de defici€ncia intelectual,
b) serem oriundas de instituicdo de ensino especial, e ¢) frequentarem a modalidade da
EJA em escola municipal.

Foram participantes desta pesquisa duas alunas com deficiéncia intelectual,
matriculadas na EJA da rede regular e municipal de ensino, no periodo noturno, uma
professora responsavel pela referida sala a qual as alunas frequentavam e duas maes,
respectivas responsdveis pelas alunas. Apds a identificagdo das alunas e da escola a qual
frequentavam, foi agendado previamente pela pesquisadora um horario com a diretora da
escola para apresentar o projeto de pesquisa e prestar esclarecimentos em relagdo aos
objetivos.

A pesquisadora relatou de forma sucinta a professora no que consistia a pesquisa.

N

Foi a professora que inicialmente apresentou a pesquisadora a classe. Nesta mesma
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ocasido, a professora também apresentou a pesquisadora para as responsdveis pelas
alunas, pois, estas acompanhavam as filhas a escola diariamente.

A pesquisadora também se apresentou e explicou brevemente para as responsaveis
no que consistia a pesquisa e, foi esclarecida qualquer duvida, a pesquisadora perguntou
as maes se gostariam de participar da pesquisa e se autorizavam a participacdo de suas
filhas. Apds o aceite de todos os participantes e a assinatura do TCLE, foi iniciada a
coleta de dados.

A seguir, no Quadro 1 encontra-se a sintese descritiva da caracterizacdo dos

participantes da pesquisa, a fim de situd-los do universo pesquisado.

Quadro 1 — Caracterizacio dos participantes.
PARTICIPANTES DA PESQUISA

Idade Diagnéstico Escolaridade
Deficiéncia Primeiro segmento da EJA - Termo I do
20 anos Intelectual associada | Ensino Fundamental equivalente ao 1° e 2°

ao espectro autistico | anos

Segundo segmento da EJA - Termo II do
Ensino Fundamental equivalente ao 3° e 4°

Deficiéncia anos
28 anos Intelectual
DEMAIS PARTICIPANTES
Identificacio | Idade Escolaridade
Raquel  (mae 44 anos Formacio no curso de Pedagogia
de Nayara) ¢ £08
Ma/rla (mde de 60 anos 8% ano do Ensino Médio
Luisa)
Professora 29 anos Formacdo no Magistério e curso de
Licia Pedagogia com Habilitacio em Deficiéncia
Visual

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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O Quadro 1 mostra as caracteristicas das alunas participantes, suas respectivas
maes, bem como a professora responsdvel pela sala da EJA. No que se refere as jovens,
destacamos suas idades, o diagndstico de deficiéncia e a sua escolaridade. Com as demais
participantes, salientamos também a idade e escolaridade.

Os dados contidos no Quadro 1 revelam informagdes importantes que nos
auxiliaram a compreender as participantes. Como descrito no quadro, ambas as jovens
possuem deficiéncia intelectual, com excecdo de Nayara que possui a referida deficiéncia
associada ao espectro autistico.

De acordo com o relato de Maria, o diagndstico de sua filha Luisa ocorreu
mediante a realizacdo de um “eletroencefalograma”. Segundo a mae, /...] fizemos eletro,
trés eletros pra ela, tudo certinho entendeu? [...] concluiu [0 médico] que ndo tinha
atividade [...] (MARIA).

Em relacdo ao diagnéstico de Nayara, sua mae lembra que /...] foi muito dificil,
foi na Unicamp [...] fazer avaliagdo [...] (RAQUEL).

O impacto sentido pela familia com a chegada de uma crianga com algum tipo de
deficiéncia € intenso. De acordo com Silva e Dessen (2001) esse momento é permeado
por traumas que causam forte desestrutura¢do na estabilidade familiar, fazendo com que
seus membros se reorganizem, busquem novos papéis e rearranjos em sua organizagao
frente a nova realidade.

Podemos observar nas falas das maes que cada uma, a sua maneira, se relacionou
de forma distinta na compreensao do diagndstico. Maria diz que o exame realizado para o
diagndstico de sua filha foi o eletroencefalograma, no entanto, em nenhum momento
expOs que a sua filha tenha tido algum tipo de crise convulsiva, podendo evidenciar o seu
pouco entendimento sobre o diagndstico da deficiéncia intelectual. Contudo, os relatérios
neuroldgicos realizados para a detec¢ao da deficiéncia intelectual sdo pouco explicativos,
assim como o € o seu diagndstico.

A deficiéncia intelectual tem sido comumente entendida como uma condi¢do em
si mesma, como um estado patolégico bem definido. Porém, de acordo com Ballone
(2010) o diagnostico de deficiéncia intelectual pode ser entendido como uma condicdo
relativa, se comparada aos demais individuos de uma mesma cultura; neste caso, a
presenca de alguma limitacdo funcional, especialmente em graus mais leves, ndo seria
conclusivo para diagnosticar a deficiéncia intelectual; seu diagndstico sempre ocorre
dentre outros fatores, por meio de um mecanismo social que atribui valores comparativos

€ normativos.
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Em relagdo ao espectro autistico presente no diagndstico de Nayara, de acordo
com o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM 1V-TR) (APA,
2002) trata-se de um transtorno que se enquadra nos Transtornos Globais do
Desenvolvimento. Caracterizado por comprometimentos no desenvolvimento e nos
padrdes de comportamento, envolvendo as dreas das relacdes sociais, da comunicagdo e
um repertorio limitado de interesses e atividades.

A respeito da formacao e da atuacdo profissional das maes, podemos observar que
Maria, mae da jovem Luisa, ndo possui conclusdo do segundo grau e no momento da
realizacdo da entrevista se dedicava apenas aos afazeres domésticos.

Raquel, mae da jovem Nayara, possui nivel superior no curso de Pedagogia e
durante a faculdade, na década de 1990, iniciou sua experiéncia docente em uma escola
municipal de Educagdo Infantil. Até a realizacdo da entrevista, Raquel continuava
lecionando na mesma escola e modalidade do inicio de sua carreira docente.

A professora Licia, como descrito no Quadro 1, possui formagdo no magistério e
no curso de Pedagogia com habilitacdo em Deficiéncia Visual. Sua experiéncia como
docente no Ensino Fundamental iniciou-se no ano de 2004 e no momento da realizagao
da entrevista ela continuava a lecionar nesta modalidade de ensino; especificamente na

EJA, sua experiéncia se deu em Abril de 2012.

4.3. Local da Pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede municipal de ensino, de Ensino
Fundamental, situada em uma cidade de médio porte do noroeste do Estado de S@o Paulo.
A respectiva escola possui uma sala de aula, na modalidade da EJA, Ciclo I (Ensino
Fundamental, Termos I e II), a qual frequentavam duas alunas com deficiéncia
intelectual. A sala possui 16 alunos matriculados, com idades variando entre 20 a 85
anos. A sala onde sdo realizadas as atividades da EJA no periodo noturno € utilizada no
periodo diurno por professoras que ministram aulas para o 5° ano. Este local possui em
suas paredes muitos cartazes das produgdes feitas pelos alunos que estudam no periodo
diurno e acima da lousa estdo coladas as letras do alfabeto de forma ilustrada com uma
gravura representando cada letra. A sala € ampla e possui na parte frontal a mesa da
professora, ao centro as carteiras dos alunos distribuidas em fileiras e ao fundo dois

grandes armarios de aco onde sdo guardados os materiais € as demais produgdes dos
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alunos — um armério da professora que leciona no periodo diurno — e outro armario da
professora que leciona no periodo noturno.

A referida escola foi fundada em fevereiro de 2000* e estd geograficamente
inserida em uma drea residencial formada por um conjunto habitacional inaugurado em
agosto de 1995. Sdo constru¢des de padrao médio, onde o que diferencia dos demais
conjuntos habitacionais € que o trabalhador acompanhou sua constru¢do do alicerce ao
acabamento.

De 2000 a 2007 a escola oferecia somente o Ensino Fundamental regular (1* a 4*
anos) e, a partir de 2008 passou a oferecer também a Educagdo de Jovens e Adultos —
Ciclo I — em dois lugares diferentes — uma sala dentro do prédio escolar, e outra fora, nas
dependéncias do PROCRIA - Instituicao Filantrépica ligada a Igreja Sdo Judas Tadeu da
cidade. Somente a partir do ano de 2011 essas duas turmas foram transferidas deste local
para as dependéncias da escola, sendo oferecido pela SME o transporte escolar para os
alunos que moravam distantes da escola. Atualmente a escola atende a 30 turmas, com
aproximadamente 680 alunos no ensino regular e 14 alunos na EJA.

A escola é composta por um prédio escolar que conta atualmente com 15 salas de
aula, uma secretaria, uma cozinha, uma dispensa, uma quadra coberta, trés depdsitos de
materiais, uma biblioteca, um quiosque e um laboratério de informética fora do prédio

escolar.

4.4 Recursos e Materiais

Foi utilizado para coleta de dados um caderno de anotacdes, caneta esferografica e

um gravador digital marca SONY, modelo: ICD-PX312.

4.5 Instrumentos de coleta dos dados

Para a realizacdo desta pesquisa optou-se por fazer uso da entrevista com roteiro
semiestruturado com todos os participantes do estudo, pois, este instrumento oferece um
“[...] amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo a medida

que se recebem as respostas do informante” (TRIVINOS, 1987, p. 146).

* Todas as informagdes referentes ao ano de fundagdo da escola, bem como a caracterizacio de suas depend
éncias e disposicdo das modalidades de ensino, foram extraidas do Projeto Politico Pedagégico da Escola ¢
om data base de 2012.
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Foram elaborados trés roteiros especificos para cada condicdo de participante, ou
seja, um para a professora docente da sala da EJA; um roteiro inico de entrevista para as
alunas e, um roteiro tnico de entrevista para ambas as maes.

Reconhecendo a importancia desta técnica, apds os roteiros serem elaborados e
revisados pela orientadora, optamos por submeté-los a apreciacio de um juiz com
experiéncia em pesquisas na drea de Educacdo Especial, também de estudos que se
aproximam com o objeto de estudo de nossa pesquisa, visando garantir maior
consisténcia deste instrumento.

Ap6s o parecer do juiz, revisamos todos os roteiros de entrevista e procuramos
adequa-los para a realizacdo das entrevistas. Foram feitas poucas alteragdes e adequacdes
apenas no roteiro destinado aos responsdveis (Apéndice E).

Além das entrevistas, também foi elaborado um roteiro para utilizacdo durante as

observacoes realizadas em sala de aula, e que serd descrito posteriormente; bem como o

uso do didrio de campo, utilizado ao longo do desenvolvimento da coleta dos dados.

4.5.1 Entrevista junto a professora

O roteiro semiestruturado de entrevista junto a professora contemplou as seguintes
tematicas: concepgdes acerca da EJA; significagdo atribuida a essa modalidade de ensino;
formacdo profissional e formacdo continuada; curriculo, material diditico e préticas

pedagogicas especificas, totalizando 19 questdes (Apéndice D).

4.5.2 Entrevista junto as responsaveis

O roteiro semiestruturado de entrevista dedicado aos responsaveis (Apéndice E),
contemplou as seguintes temdticas: concepcdes da Educacdo de Jovens e Adultos;
significacdo atribuida a essa modalidade de ensino, trajetoria de vida escolar do aluno e

expectativas futuras, totalizando 06 questoes.

4.5.3 Roteiro de entrevista junto as alunas com defici€ncia intelectual

O roteiro semiestruturado de entrevista junto as alunas com deficiéncia intelectual

contemplou as seguintes tematicas: concepcdes acerca da EJA; significacdo atribuida a
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essa modalidade de ensino; curriculo e métodos de ensino e expectativas futuras,
totalizando 14 questdes (Apéndice F).

Todos os temas abordados neste roteiro contaram com questdes simples e
objetivas, a fim de captar com melhor precisdo as respostas dadas pelas alunas. Foi
explicado as alunas de forma clara e objetiva no que consiste a pesquisa e perguntado a
elas se gostariam de participar; apds a obtencdo do aceite das participantes foi marcada a

data, o hordrio e o local para a realizagcdo das entrevistas.

4.5.4 Roteiro para a realizacdo das observacoes

Para a realizacdo das observacdes priorizamos aspectos referentes aos objetivos
do nosso estudo, ou seja, aspectos que contemplassem o processo de escolarizacdo das
alunas com deficiéncia intelectual (Apéndice G). Atentamo-nos a dinamica em sala de
aula, mais especificamente no que se refere aos conteidos ministrados pela professora, ou
seja, a forma como estes contetidos sdo ensinados. Foi verificado ainda na observacdo o

material que a professora utiliza em sala de aula, seus recursos e praticas.

4.5.5 Diario de campo

Para melhor entendimento e reflexdo sobre o fendmeno estudado, procuramos
fazer um registro continuo dos aspectos mais importantes, relacionados aos itens que se
inter-relacionam ao roteiro de observagdo, por meio das anotagdes de campo, no contexto
da sala da EJA no qual as alunas estavam inseridas, visando compreendé-lo nos diversos
aspectos que compde a dindmica em sala de aula.

Segundo Trivifios (1987, p. 154), “[...] podemos entender as anotagdes de campo
[...] como todas as observagdes e reflexdes que realizamos sobre expressdes verbais e
acoes dos sujeitos, descrevendo-as, primeiro, e fazendo comentdrios criticos, em seguida,
sobre as mesmas”. Bodgan e Biklen (1994) acrescentam ainda que o didrio de campo € o
relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé€, experiéncia e pensa no decurso da

coleta de dados.
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4.6 Procedimentos de coleta de dados

Antes de iniciar a entrevista com todos os participantes, a pesquisadora prestou
alguns breves esclarecimentos sobre a pesquisa, como o objetivo desta, destacando a
importancia do sujeito para a sua realizacdo e, além disso, reiterou o seu anonimato°.

Seguindo os mesmos procedimentos adotados por Lima (2009), durante a
realizagcdo da entrevista, tomamos o cuidado para manter a mesma ordem das questdes e a
mesma formulac@o verbal com os participantes no decorrer desta. Todavia, em respeito a
diversidade na forma de cada um dos entrevistados em compreender as informagdes, e
sem perder de vista os objetivos do estudo, quando necessario detalhamos o contetdo das
perguntas visando facilitar a compreensao do respondente. Quando a resposta nao atendia
aos objetivos da questdo, reformuldvamos a pergunta, sem mudar o seu sentido, buscando

desta forma atingir os objetivos propostos na entrevista.

4.6.1 Entrevista semiestruturada junto a professora

A entrevista junto a professora (Lucia) foi feita pela pesquisadora e ocorreu na
sala onde esta leciona, em um dia em que ja ndo havia mais atividades com os alunos,
dado o encerramento do ano letivo. Ocorreu de forma tranquila e sem interrupg¢des, tendo

a duracdo média de 20 minutos.

4.6.2 Entrevista semiestruturada junto as responsaveis

As entrevistas com as maes ocorreram em suas respectivas residéncias, pois,
priorizamos o que fosse trazer maior conforto as participantes a partir de suas escolhas.
As entrevistas foram feitas pela pesquisadora e tiveram duracdo média de 15 a 30
minutos.

A entrevista com a primeira mae (Raquel) foi feita pela pesquisadora e ocorreu em
sua residéncia, no dia e horario combinado previamente. A entrevista foi marcada para o
inicio da tarde, por volta das 14h. A made nos recebeu de roupdo e aparentava estar
dormindo antes da chegada da pesquisadora; a entrevista ocorreu na sala de sua casa. Em

sua companhia estava sua filha, aluna participante da pesquisa e que também seria, apds a

5 .. . ~ . .
Os nomes dos participantes desta pesquisa sdo ficticios.
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entrevista da mae, entrevistada. A mae foi muito receptiva, respondeu prontamente a
todas as perguntas e, em todo o periodo em que a entrevista ocorreu, sua filha
permaneceu a seu lado; a duracdo da entrevista foi de 30 minutos.

A entrevista com a segunda mae (Maria) também foi realizada pela pesquisadora e
ocorreu em sua residéncia, sendo realizada no dia e hordrio previamente agendados. Para
a realizacdo desta entrevista foi necessdrio que a pesquisadora fosse até a cidade vizinha,
pois duas semanas antes do término do ano letivo a familia mudou-se.

A entrevista ocorreu na cozinha da residéncia da participante e, durante todo o

periodo desta, sua filha, aluna participante da pesquisa, permaneceu ao lado da mae.

4.6.3 Entrevista semiestruturada junto as alunas com deficiéncia intelectual

Ambas as entrevistas foram realizadas pela pesquisadora e ocorrem na residéncia
das participantes.

A primeira aluna (Nayara) foi diagnosticada com deficiéncia intelectual associada
a caracteristicas do espectro autistico. Devido a caracteristicas do espectro autistico, a
jovem realizou sua entrevista ao lado da mae, pois, a jovem possui dificuldade de
oralizacao.

Durante toda a entrevista Nayara ndo manteve um didlogo, respondendo os
questionamentos com muitas intervengdes da mae, acarretando muitas inferéncias na
entrevista em consequéncia da sua dificuldade na fala. A entrevista com a jovem teve
duracdo média de 15 minutos.

A presenca da made de Nayara no momento em que ocorreu a entrevista nao inibiu
o didlogo da entrevistada com a pesquisadora, pois a estudante apresentou 0 mesmo
comportamento observado pela pesquisadora em sala de aula no periodo que
compreendeu a coleta de dados.

Especificamente a presenca da mde de Nayara no momento em que a entrevista
foi realizada, Dias e Omote (1995, p. 93) lembram que este momento da entrevista € um
importante “[...] se a considerarmos como um processo de interacao e nao simplesmente
uma técnica de coleta de dados”.

A segunda aluna Luisa possui o diagndstico de deficiéncia intelectual. A
entrevista com a jovem ocorreu na cozinha de sua residéncia, contudo, ela pediu que a
mae se retirasse no momento em que a entrevista fosse iniciada. A entrevista com a

jovem ocorreu de forma tranquila e ela respondeu a todas as perguntas sem dificuldades.
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A entrevista com a jovem teve duracdo de 15 minutos.

4.6.4 Observacao

Utilizamos como instrumento para a coleta de dados a observagdo in loco na sala
da EJA, onde estudam as alunas com deficiéncia intelectual. A observacgdo feita durante o
periodo de um bimestre, ou seja, dois meses, trés vezes por semana, com inicio em
outubro de 2012 e término em dezembro de 2012. Compreendeu 24 encontros com 1h30

minutos de observacao, totalizando 36 horas de observacgao.

4.7 Procedimentos de analise dos dados

A pesquisa foi analisada por meio das observacdes, das anotagdes no didrio de
campo e posteriormente foram analisadas por meio de temas.

Segundo Bardin (2011, p. 35), a andlise temadtica consiste em descobrir os
“nudcleos de sentido” que compdem a comunicac¢io, sendo uma das formas que mais se
ajusta a pesquisas com método qualitativo de andlise e €, geralmente, “[...] utilizado como
unidade de registro para estudar motivagdes de opinides, de atitudes, de valores, de
crengas, de tendéncias, etc”. Apds leituras sucessivas, fazendo uma andlise temadtica,
estabelecemos as categorias, por meio dos elementos que compdem as falas por
diferenciacdo e, logo apds, as reagrupamos segundo o género (analogia), a partir de
critérios previamente definidos.

A distribuicdo das categorias e subcategorias estao expressas no Quadro 2, e serdo
discutidas no préximo capitulo do estudo, com trechos dos relatos mais representativos de

cada subcategoria.



73

Quadro 2 — Categorias de andlises para discussdo.

CATEGORIA SUBCATEGORIA

1-Trajetoria Escolar O Ingresso na EJA

A significacdo atribuida a EJA

2.1-Condig¢des de trabalho do professor

2- As especificidades da Educacao de Jovens da EJA

e Adultos 2.2-Praticas Pedagogicas e Curruculares

3- Expectativas de vida futura 3.1-Término da escolariza¢dao na EJA

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

No préximo capitulo, apresentaremos os resultados e as discussdes dos dados
provenientes da pesquisa, objetivando compreender o processo de escolarizacdo das

jovens com deficiéncia intelectual.
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CAPITULO 5

RESULTADOS E DISCUSSAO

A seguir, s@0 expostos os resultados provenientes da observacdo em sala de aula,
das anota¢des do Didrio de campo e das entrevistas com os participantes. Os dados foram
analisados mediante a leitura minuciosa das entrevistas com as pessoas investigadas, bem
como as observacdes e organizados em categorias e subcategorias que mais se

aproximavam dos objetivos da pesquisa.

5.1 Trajetoria Escolar

Os relatos sobre a escolarizacao de pessoas com deficiéncia ocorrem, geralmente,
por meio de relatos de outrem, da andlise de documentos institucionais, legislagdes ou
outras formas de registros escritos e orais (KASSAR, 2006). O idedrio socialmente
difundido sobre a incapacidade intelectual atribuida as pessoas com defici€ncia ocorre,
quando sdo diagnosticados com determinada necessidade especifica, e, que, em
decorréncia disso, passam a receber um “[...] “tratamento especial” repleto de condi¢des
socialmente restritivas, que acabam por imprimir marcas na relagdo entre o outro e ela”
(KASSAR, 2006, p. 61).

Estudos na drea da Educacdo Especial, principalmente em relagdo a deficiéncia
intelectual, destacam que a escola, a familia e o trabalho, sdo espacos com infima anélise
por parte de pessoas diretamente envolvidas com esse publico-alvo em seu cotidiano.
Contudo, poucas pesquisas direcionam suas investigacdes a propria pessoa com
deficiéncia intelectual. (CARNEIRO, 2006; MELETTI, 2003; VELTRONE, 2011;
ANTUNES, 2012).

Refletindo sobre o nosso objeto de estudo, cabe-nos discutir a escolariza¢do das
pessoas com deficiéncia intelectual, pois € em sua trajetoria escolar que visualizamos as
dificuldades e facilidades, bem como os desafios enfrentados por esse educandos, seus
familiares e, também, pela instituicdo escolar.

Nessa pesquisa, a trajetéria escolar das alunas com deficiéncia intelectual
investigada foi compreendida desde o seu ingresso escolar, ou seja, do inicio da

escolarizagdo até a sua inser¢do na EJA.
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Outro dado significativo para essa andlise situa-se nos dizeres das responsaveis
por ambas as alunas com deficiéncia intelectual, pois tais relatos sdo dados importantes
para enriquecer as descri¢Oes a respeito da trajetdria escolar de suas filhas.

No que diz respeito ao inicio da escolarizacdo das estudantes participantes dessa
pesquisa, observamos no relato de Luiza que ela iniciou sua escolarizagdao “/...] na
(escola A — estadual). Depois eu fui pra (escola B — estadual) 6 [...] na (escola A),
(escola B- estadual), (escola C — estadual), e (escola D — estadual)” (LUISA).

Complementando essa informacdo, sua mae, Maria, explica os motivos que a

levaram a mudar sua filha de institui¢do escolar:

E[..] ela fez o pré na (escola A - estadual) com a professora M. [...].
Acho que foi com seis anos de idade. Depois ela cursou a pré-escola
com a professora M., o que resultou numa experiéncia ndo muito boa
[...], porque ela disse que minha filha tinha “probleminha”. Entdo a
professora M disse que mandaria Luiza para a classe especial [...].

Na (escola B - estadual), na classe especial, ela ficou uns sete anos 14
[...], e [...] ndo aprendia nada. Era s6 briga na escola, pois as criangas
nio queriam saber de aprender e ndo deixava ela aprender também.
Entdo quando foi em 1997 que eu mudei para (nome da cidade) e levei
ela também para classe especial [...] 14 no (escola C - estadual). Foi 14
também que ela aprendeu alguma coisa, ou seja, ler e escrever.

Na (escola C - estadual) ela ficou nessa escola entre os anos de 1998 e
1999. Logo, Luiza foi estudar na (escola D — estadual) também na
classe especial, e 14 ela ficou até 2000 [...].

Ja no ano de 2000, eu precisei voltar pra cd (mudou de cidade). Entao,
em 2001, fui atrds do supletivo (EJA) aqui na (escola B - municipal),
pela prefeitura, e consegui matricular ela nessa escola.

Em 2011, fomos para (nome da cidade) e isso fez Luiza ficar somente
em casa, deixando o supletivo. J4 em 2012 ela voltou a estudar, pois
transferi ela para a escola (nome da escola E — municipal (EJA)) [...]
(MARIA).

A partir dos relatos de Luiza e de sua mae, percebemos as idas e vindas marcadas,
de um lado pela necessidade de mudanca de cidade por parte de Maria, e por outro pela
ansiedade de encontrar uma escola que pudesse fornecer uma educacao de qualidade para
Luiza.

Outra trajetéria de forma muito parecida, principalmente quanto aos direitos a
uma escolarizacdo de qualidade, estd no discurso de Raquel, mde de Nayara. Essa
estudante relata que ja estudou na “(escola A — particular), um ano [...] (escola B —
municipal), onde minha mde dd aula” (NAYARA).

Sua mae descreve com mais detalhes o percurso escolar de sua filha mencionando

que Nayara:
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Entrou muito pequenininha na escola (na escola A - particular), pois s6
tinha dois anos e meio de idade. Nao foi uma experiéncia muito boa,
pois a professora acabava fazendo todo o trabalho por ela. Como eu
comecei a perceber isso, transferi Nayara a (escola B - municipal) junto
comigo [...].

Ela ficou um tempo 14, mas como eu percebi que ela tinha problema de
acompanhamento matriculei ela na (escola C - estadual) em uma classe
especial e em uma classe regular como recurso, mas a clientela era
muito dificil, influenciava muito a Nayara, ela era agredida, e ela nio
estava bem [...].

Por isso, ela foi estudar na (escola D - particular), na classe especial [...]
Nessa escola, ela também ndo teve um atendimento de qualidade. Em
todo esse tempo de escolarizacdo, Nayara foi passando de ano sem
aprender, até que fez 18 anos, e por isso, ndo sabia mais onde matriculd-
la para continuar seus estudos. Foi ai que encontrei uma escola que
tinha aulas de EJA, e foi por isso que matriculei ela 14 e no

Espaco Potencial® (RAQUEL).

A partir dos relatos de Luiza e de sua mae, percebemos as idas e vindas marcadas
de um lado pela necessidade de mudanga de cidade por parte de Maria e, por outro, pela
ansiedade de encontrar uma escola que pudesse fornecer uma educacao de qualidade para
Luiza.

Em ambos os relatos, observamos que Luisa e Nayara apresentam lembrancas
bastante significativas acerca de suas respectivas trajetérias escolares. Luisa elenca
escolas pelas quais passou e Nayara o tempo que estudou. Isso pode sugerir a
significancia atribuida ao percurso escolar para as jovens, o que nos faz perceber que
essas trajetorias ndo podem ser restritas aos conteidos escolares, pois o convivio com
outros colegas na escola, bem como a relac@o entre a escola e os alunos com deficié€ncia e
familia e escola sdo consideradas relacdes sociais, emocionais e académicas importantes
para o pleno desenvolvimento e aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual
(GLAT, 1989; OLIVEIRA, 2007).

Podemos observar que o percurso escolar de Nayara e de Luisa — relatadas por
suas maes Raquel e Maria, respectivamente - tem similaridades, pois elas relatam as
constantes mudancas escolares, e até mesmo as longas permanéncias no ensino
fundamental. Os dizeres de ambas as alunas e suas maes fazem-nos perceber o desafio
que as escolas enfrentam para promover (ou tentar promover) uma educagdo de qualidade
para todos os seus alunos com ou sem deficiéncias. E, quando falamos sobre a educagao

das pessoas com deficiéncia intelectual, esse desafio acaba tomando uma propor¢ao

® Associacdo de Pais e Amigos da Crianca e do Jovem Autista ou com Transtornos de Desenvolvimento.
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maior, ja que exige dessa institui¢do politicas publicas, recursos e servicos que devem ser
direcionados a esse publico-alvo.

Nesse sentido, a educacdo voltada as pessoas com defici€ncia intelectual deve ser
tomada como um desafio e também como um horizonte da pratica de intervencao, pois ao
testarmos e incluirmos formas de trabalho que desafiam essa defici€éncia estaremos
mostrando que € possivel aprender, porém com estratégias diferenciadas. E, ao falarmos
desse alunado, ndo estamos somente nos referindo aos individuos de um grupo
especifico, mas simplesmente definindo uma demanda ou uma necessidade que esta
dentro da escola e deve ser considerada e atendida de forma adequada (FIERRO, 2004).

O descontentamento observado nas entrevistas feitas com Raquel e Maria pauta-se
em expectativas relacionadas a escolarizagcdo de suas filhas, que ndo foram materializadas
em avancos académicos, tais como a aprendizagem da leitura, da escrita, e dos célculos.

Também notamos uma descontinuidade no processo de escolarizacao das filhas e
as justificativas desta descontinuidade, que ora se apresentavam na forma de
descontentamento com o processo educacional das filhas, ora por que estas apresentaram
problemas de acompanhamento e ainda por suspeita de alguma deficiéncia e o
consequente encaminhamento para classe especial.

Especificamente para Raquel, que era professora de educagdo Infantil, ficaram
evidentes as comparagdes entre o desenvolvimento educacional de sua filha com o dos
outros educandos com os quais trabalhava, pois, percebia que sua filha “[...Jtinha
problema de acompanhamento” (entrevista de Raquel).

Quanto a Maria, mae de Luiza, observamos apenas o segmento das orientagdes
dos professores diante das necessidades especificas de sua filha, ja que estes diziam que
Luiza “[...Jtinha probleminha”, possivelmente por ndao compreender os conteidos
escolares.

Historicamente, a escola brasileira tem caracterizado estudantes publico-alvo da

educacgdo Especial por meio da resolu¢io CNE/CEB n. 2 de 2001, com:

I — dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no processo
do desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das
atividades curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;
b) aquelas relacionadas a condic¢des, disfuncdes, limitacdes ou
deficiéncias;

IT — dificuldades de comunicacdo e sinalizac¢do diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizacao de linguagens e cddigos aplicdveis;
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IIT — altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem
que o leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes
(BRASIL, 200, grifos do autor).

Tal como podemos observar na Resolu¢ao de 2001, as pessoas com deficiéncia
intelectual, na maioria das vezes, tém dificuldades de acompanhar as atividades
curriculares, seja por meio de causas organicas especificas ou ndo, seja entdo por meio de
limitagdes e condi¢des cognitivas, emocionais e sociais. Isso nos indica que o aluno com
essa deficiéncia pode ndo atender aos padrdes escolares previstos, principalmente no que
concerne ao desempenho académico.

~ 0

A “inaptiddo” para acompanhar os ritmos de aprendizagem em sala de aula
justificou o encaminhamento das alunas para servicos de atendimento especializado e
transferiu para as familias a responsabilidade de encontrar um local adequado que
atendesse as dificuldades das filhas. B importante destacar, neste contexto, que ambas as
jovens passaram por um longo periodo no espago da classe especial. No caso de Luisa,
além da classe especial, houve uma extensa permanéncia, também, na Educacdo de
Jovens e Adultos.

Os detalhes da periodicidade mencionada no percurso escolar de Luisa, por sua
mae, evidenciam que, entre uma e outra mudanca de cidade, sua filha permaneceu por
nove anos na classe especial e, na EJA, por, aproximadamente, 11 anos.

De acordo com a Deliberacdo do Conselho Estadual de Educacio CEE n°
13/1973, a classe especial € uma modalidade de atendimento oferecida na Educagao
Especial para alunos caracterizados como ‘“excepcionais”’. Esses recebiam esse
tratamento por serem alunos “[...] que, devido a condig¢des fisicas, mentais, emocionais
ou socioculturais, necessitam de processos especiais de educacdo para o pleno
desenvolvimento de suas potencialidades”. A caracterizacdo dos alunos considerados
excepcionais ocorria mediante uma avaliacdo especifica com o psicélogo. Para o
encaminhamento as classes especiais, os diagndsticos e avaliacdes realizadas por esse
profissional deveriam salientar algum tipo de deficiéncia, ou mental, sensorial ou fisica.
(SAO PAULO, 1987, sp).

Além disso, o encaminhamento e o diagnéstico de alunos para classes especiais
ocorriam inicialmente por meio de testes de Quoeficiente de Inteligéncia (QI), além da
observagdo sobre a memdria e a atengdo do aluno (MAZZOTTA, 1987). Na aplicacio

dos testes de QI, os alunos diagnosticados com deficiéncia mental leve (QI variando entre
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52 e 67) tinham direito assegurado a escolarizagdo, ou seja, do ponto de vista educativo,
pois os sistemas escolares o consideravam como educavel MAZZOTTA, 1987).

Com base em diagndsticos e avaliagdes realizadas com esses educandos, eles
eram direcionados as classes especiais, cuja organizacao estava limitada aos curriculos de
prontiddo, ou seja, avaliavam-se os alunos a partir da coordenacdo motora, da
estruturacdo de esquema corporal, do equilibrio postural, da percepcdo espaco temporal e
dos habitos de atividades em grupo (FERREIRA, 1994). Essa avaliacdo era indicada em
substituicdo ao ensino de leitura e escrita “[...] ou, antes que se avaliasse se a dificuldade
do aluno estava em sua “nao prontidao” ou em inadequagdes da situacdo de ensino”. A
organizacdo do ensino pautava-se, geralmente, na idade mental do aluno e ndo em sua
idade cronolégica, “[...] se o aluno de oito anos tem “idade mental” de seis, deve ser
considerado um pré-escolar para todos os efeitos, em todas as dreas de desenvolvimento
[...” (FERREIRA, 1994, p. 56).

Marques (2000) ressalta também a aplicacdo dos testes de prontiddo que
separavam os alunos “prontos” e os “ndo prontos”’, bem como avaliacdes médicas ou
psicopedagogicas que tentavam descrever as possiveis causas de tais alunos nao
aprenderem como os demais colegas, que, diferentemente desses ultimos, ndo eram
aprovados nas avaliagdes escolares.

Glat e Muller (1999) destacam que, embora se efetivassem em alguns momentos
praticas pedagdgicas com base em um contetido programatico centrado nas possibilidades
e nas potencialidades do aluno, a rotina e as atividades da classe especial em sua maioria
assemelhavam-se ao espaco da pré-escola comum.

Se o objetivo da classe especial era intermediar a inclus@o de criancas e jovens em
classes regulares, no caso das jovens Nayara e Luisa, isso acabou niao acontecendo, pois
seu atendimento e possivel desenvolvimento ficaram estagnados. O fato de essas alunas
terem permanecido por tanto tempo na classe especial evidencia a incapacidade do
sistema educacional em lidar com elas, que necessitavam e ainda necessitam de
estratégias diferenciadas de aprendizagem, para que possam desenvolver-se
academicamente e, consequentemente, serem reintegradas ao ensino regular.

Outro agravante da longa permanéncia no espago da classe especial refere-se a
defasagem idade-série, o que dificulta a sua inclus@o no ensino regular. De acordo com o
relato de Raquel, Nayara permaneceu na classe especial até completar 18 anos de idade e,

de acordo com Maria, Luisa permaneceu até os 17 anos. Ambas as maes realizaram
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buscas por um local que pudesse acolher suas filhas e dar prosseguimento aos estudos.
Nesse caso, a alternativa encontrada foi a EJA.

Entre as mudancas de escola e de cidade, Luisa permaneceu, segundo o relato de
sua mae, por aproximadamente 11 anos na EJA. Isso pode evidenciar que a EJA, mesmo
configurando-se como espacgo de inclusdo para jovens e adultos que ndo se escolarizaram
ou foram excluidos da escola por motivos variados, tem reiterado o histérico de
marginalizacdo pelo qual passaram as pessoas com deficiéncia intelectual, refor¢ando o
estigma da incapacidade, limitando o desenvolvimento destas pessoas e a consequente
ndo aprendizagem, demonstrando, por parte da escola, pouco empenho em escolarizar a
estudante. Nesse cendrio, podemos observar que a escola se eximiu da responsabilidade
de mediar o processo de aprendizagem, conhecimento e inser¢do social e cultural desta
jovem.

Resultados semelhantes foram encontrados no estudo de Meletti e Liduenha
(2009) ao acompanhar casos de alunos que sairam das classes especiais e foram inseridos
em salas da EJA. As autoras encontraram dados que apontam para um histérico longo de
repeténcia em séries comuns, bem como longos periodos em classes especiais, com esses
alunos chegando e permanecendo até a sala da EJA sem perspectiva de término ou
momento estabelecido para finalizacdo e saida dessa modalidade de ensino.

Depois de muitos anos de escolarizagdo, de acordo com ambas as maes, tanto
Nayara quanto Luisa ndo possuem nenhuma certificagdo que ateste os longos periodos
que permaneceram tanto na classe especial, quanto na EJA. Questionada em relagdo a

certificacdo de escolarizagdo de sua filha, Raquel relata,

[...] eu nem sabia, mas a (escola D — particular) deu por concluido o
ensino fundamental de Nayara. Eu soube disso quando fui matricula-la
na EJA e, por isso, ela ndo tem cadastro no PRODESP. L4 na escola
deve ter algum papel, mas aqui comigo eu ndo tenho nada (RAQUEL).

No caso de Luisa, a situagao do certificado de escolariza¢ido nado difere muito. Sua

mae relata a auséncia de certificacdo, tanto na classe especial, quanto no ensino supletivo:

Luisa passava de ano, mas ninguém deu certificado pra ela. O tnico
certificado que minha filha tem é referente a pré-escola- Esse é o tnico
que ela tem em casa.

O que me chamava a atencdo é que Luiza ia passando de ano. Nenhum
professor me dizia nada sobre a aprendizagem dela. Terminava o ano e
ela continuava na mesma sala. Quando perguntava para minha filha o
que ela aprendia, ndo sabia me dizer. Entdo, ela tinha que ficar ali,
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naquela “vidinha” ali s6, entendeu? Ia para a escola, fazia prova, e
continuava fazendo a mesma coisa [...] (MARIA).

Podemos observar que em ambos os casos houve descaso, tanto com as alunas,
quanto com suas familias. A escola atribuiu pouco valor ao processo de aprendizagem
das alunas, mostrando-nos uma concepg¢ao pautada nas poucas chances de escolarizagao
de ambas, associando essa dificuldade de apreensdo dos contetidos escolares com a
capacidade que os alunos sem defici€ncia tinham comparado as incapacidades de Luiza e
Nayara.

Sabemos que, historicamente, os alunos com deficiéncia intelectual t€ém passado
pela escola sem uma certificacdo que lhes permita vislumbrar possibilidades de futuro,
continuando seus estudos por meio da EJA - Educacao de Jovens e Adultos - ou em um
nivel ulterior de estudos, tal como a Educacdo Profissional, para que seja possivel sua
entrada no mercado de trabalho (IACONO, 2008).

Legalmente, a LDBEN (1996) sinaliza a possibilidade do prosseguimento dos
estudos das pessoas com deficiéncia intelectual no ensino comum e dedica o Capitulo V a
Educacao Especial, reafirmando-a como um dever constitucional nos artigos 58, 59 e 60.
Especificamente, quanto a certificacio da escolarizacdo as pessoas com deficiéncia
intelectual ou multipla, o artigo 59, da referida Lei, afirma que os sistemas de ensino
assegurardo a “[...] terminalidade especifica para aqueles que nao puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleracdo para concluir em menor tempo o programa para superdotados” (BRASIL,
1996, p. 37).

Lima (2009) ressalta que a LDBEN/96 possibilita dois tipos distintos de
certificacdo ao término do Ensino Fundamental: por “conclusdo” ou por “terminalidade”.
Segundo a autora, a primeira é destinada a todos os alunos que chegaram ao final do 9°
ano. Ja a segunda, conforme o artigo 16 da Resolucao n° 2/2001, destina-se “[...] ao aluno
com grave deficiéncia mental ou multipla, que ndo apresentar resultados de escolarizagao
previstos no Inciso I do Artigo 32 [...]” da LDBN/96.

Dessa forma,

[...] o certificado de conclusdo de escolaridade do ensino fundamental,
denominado “terminalidade especifica”, difere da ‘“conclusdo” do
ensino fundamental, pois por meio dele pode-se verificar o nivel de
conhecimento alcancado pelo aluno, possibilitando-lhe, em tese, novas
alternativas educacionais, como previsto em Lei (Ibidem, 2009, p. 24).
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Desse modo, é com a terminalidade especifica, que os alunos com deficiéncia
intelectual ou multipla adentram a EJA ou, entdo, a profissionalizacdo. Entretanto,
existem poucos programas de profissionalizacdo que abarquem as necessidades
especificas de pessoas com deficiéncia intelectual (SAO PAULO, 2008).

Podemos observar que, mesmo prevista em Lei, a possibilidade de continuidade
nos estudos por meio da terminalidade especifica ndo foi conferida aos jovens e adultos
com deficiéncia intelectual, evidenciando um distanciamento entre os dispositivos legais
e o cotidiano escolar. Essa situacdo indica, por parte da escola, a pouca seriedade
conferida, tanto ao publico-alvo da Educacdo especial, quanto, especificamente, aos
jovens e adultos com deficiéncia intelectual. Dessa forma, Luiza e Nayara passaram da
classe especial a EJA sem que o sistema de ensino lhes conferisse condicdes efetivas para

seu desenvolvimento e sua efetiva aprendizagem.

5.1.2 Ingresso na EJA

Diante da breve discussdo apresentada a propdsito da certificacdo e da
terminalidade especifica, foi oportuno perguntar as maes como suas filhas chegaram a
modalidade da EJA e como foi feita essa matricula, j& que suas filhas ndo possuiam
nenhuma certificacdo de conclusdao do ensino comum.

Segundo Raquel, o ingresso de Nayara na EJA ocorreu,

Através da busca na (nome de uma universidade) [...] de pessoas que
estavam com deficiéncia e qual seria a conduta que eu tinha que ter em
relacdo a idade da Nayara que era de 18 anos. Dessa forma, procurei a
equipe da (nome da universidade), a psicopedagoga e, assim, elas me
deram uma lista de lugares que eu podia buscar. Encontrei a EJA na
(nome da escola), e o Espaco Potencial (RAQUEL).

Ja no caso de Luisa, sua mae Maria relata que,

Por meio de informacdes de uma senhora que era do Salio do Reino’
falar sobre uma escola, a (nome da escola) que tinha aulas para jovens e
adultos.

Entdo fui atrds dessa escola. Consegui a matricula da minha filha
naquele mesmo dia. Assim, ela comecou a frequentar a EJA (MARIA).

Raquel chegou até a EJA por meio da indicacdo de uma psicopedagoga, que

possivelmente trabalhava com pessoas com deficiéncia, a qual lhe indicou uma lista com

" Maria ao dizer que uma senhora foi dar estudo para Luisa faz referéncia ao estudo biblico oferecido pelas
Testemunhas de Jeova (nota da pesquisadora).
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alguns lugares, e, dentre eles, a EJA e o Espago Potencial. A busca por informagao por
um profissional tdo especifico pode ser devida ao fato de Raquel trabalhar como
professora da educagdo infantil no municipio, favorecendo assim para que ela tivesse a
informacao tdo prontamente.

No caso de Maria, a informacdo sobre a EJA ocorreu de forma assistemética, ou
seja, por meio de uma pessoa que possivelmente € alheia ao meio educacional, mas que
sabia da existéncia de uma escola que oferecia a EJA. Outro ponto que nos chama a
atencao no relato de Maria € a forma como sua filha foi matriculada, pois, segundo ela,
bastou ir até a secretaria da escola e falar com um “rapaz” para que no mesmo dia sua
filha comecasse a estudar. Esse ingresso na escola ndo se deu pela forma institucional e
convencional.

Nesse interim, ndo podemos esquecer que a EJA € parte de projeto educacional
idealizado as minorias, ou seja, pelos segmentos discriminados pela populagdo brasileira
(MORAES, 2007). Por isso, essa modalidade de ensino pode representar para os jovens €
adultos com e sem deficiéncia um campo de participacdo social. E nesse espaco, também,
que os jovens e adultos com deficiéncia intelectual podem ter a oportunidade de serem
produtores de seus préprios conhecimentos dentro das praticas escolares.

Nesse sentido, a Declaragdo de Salamanca destaca que seu objetivo € o de:

[...] promover a integracdo e a participagdo das pessoas portadoras de
necessidades especiais. Cabe-lhes 0 mesmo direito de oportunidades
educacionais, de ter acesso a uma educagdo que reconhega e responda
as suas necessidades e objetivos proprios, onde as tecnologias
adequadas de aprendizado sejam compativeis com as especificidades
que demandam (SESI/UNESCO, 1999, p. 26).

Reiterando as determinagdes previstas na LDB/96, é aprovado em julho de 2001 o
Parecer da Camara Nacional de Educacdo e da Camara de Educacdo Bédsica CNE/CEB n°
17, documento que homologa as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacdo Bdsica destacando e caracterizando normas para o atendimento da populagao
que apresenta necessidades educacionais especiais, além de destacar a importancia da
insercdo de pessoas com deficiéncia na modalidade da EJA, pois tal modalidade
educacional tende a reparar um direito que foi negado a estas pessoas durante muito

tempo.

[...] a fungdo reparadora da EJA, no limite, significa ndo s6 a entrada no
circuito do direito civil pela restauracdo de um direito negado: o direito
a uma escola de qualidade, mas também o reconhecimento daquela
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igualdade ontoldgica de todos e qualquer ser humano. Desta negacao,
evidente na histdria brasileira, resulta uma perda: o acesso a um bem
real, social e simbolicamente importante. L.ogo, ndo se deve confundir a
nocdo de reparacdo com a de suprimento [...] (BRASIL, 2001, p. 09).

A reparagdo a que se referem as Diretrizes Nacionais para a Educacio Especial na
Educacgdo Bésica vincula-se com as necessidades que as pessoas jovens e adultas tém de
obter a escolarizacdo, a fim de angariar sua autonomia pessoal e social. E, além disso,
refere-se ao direito dos jovens e adultos com deficiéncia de poderem se alfabetizar, sendo
esse um dever social.

Contudo, sabemos que o atendimento a pessoas com deficiéncia, foco principal da
educacgdo especial, acontecia paralelo ao sistema geral de educacdo nacional, sobretudo
em institui¢des e escolas especiais. Esse atendimento ocorreu até meados da década de
1990 com propostas educacionais que se pautavam nas ideias de segregacgao,
normalizacdo e/ou integracao.

Isso significa que as instituicdes especiais eram os Unicos lugares que forneciam
atendimento aos alunos publico-alvo da Educagdo Especial, tendo em vista,
historicamente, que a educacdo dessas pessoas era de cunho assistencialista e nao
necessariamente pedagdgico. Nessas instituicdes, tal como ja discutido, era
proporcionado aos jovens e adultos a possibilidade de realizar trabalhos manuais dentro
de oficinas abrigadas. Essa ainda é uma realidade nas instituicdes especiais; porém, com
o advento da inclusdo social e escolar, as empresas, por um lado, propdem as pessoas
com deficiéncia a possibilidade de profissionalizar-se na pratica, e, por outro, a escola
oferece a esses sujeitos a escolarizagdo, que por muitas vezes ndao foi ofertada nas
instituicdes especiais.

Assim, as politicas sobre inclus@o social e educacional podem ser compreendidas
como um dos meios para se chegar a universaliza¢do de direitos e deveres sociais. Desse

modo, tais politicas:

[...] corrigem as fragilidades de uma universalidade focalizada
em todo e cada individuo e que, em uma sociedade de classes,
apresenta graus considerdveis de desigualdade. Neste sentido,
as politicas inclusivas trabalham com conceitos de igualdade e
de universalizacdo, tendo em vista a reducdo da desigualdade
social (CURY, 2005, p.14-15).

Em contrapartida, o que verificamos foi que as experiéncias de Raquel e Maria

ndo eram compativeis com os ideais inclusivos. Isso fica evidente quando perguntamos a
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ambas sobre as experiéncias de Luisa e Nayara na sala comum. Ambas as maes

responderam que:

A Luisa ja estudou em uma sala comum, mesmo que por um pequeno
periodo de tempo. Isso se deu porque um professor da (nome da cidade)
disse que a Luisa ndo precisava ficar na classe especial, e, sim,
frequentar a classe comum. Porém, ela tinha que ficar com mais 40
alunos, e na maioria das vezes, a Luiza ficava sentada na ultima
carteira, sem a devida atencdo da professora. Entdo, como eu estava
vendo que a experiéncia, para ela, ndo estava sendo significativa,
matriculei ela novamente na classe especial. Eu sempre me perguntava:
Se ela ficar na classe comum, o que ela vai aprender 14?7 Sendo que a
professora havia colocado ela na tltima carteira (MARIA).

Ainda, sobre o mesmo assunto, Raquel nos respondeu que:

A Nayara ja foi matriculada na classe comum. Mas ndo teve uma
experiéncia muito boa, pois quando ela estudava na (nome da escola)
ela ndo fazia a prova com as outras criangas. E, a partir desses
episédios, chegava em casa chorando. Nessas circunstancias,
perguntava para ela o que havia acontecido Nayara dizia que a
professora ndo deixou ela fazer a mesma prova que os seus colegas; e
por isso elas chamavam-na de “burra”. Teve um dia que eu tive que ir a
casa da professora porque foi muito terrivel para ela aquela experiéncia.
No outro dia eu fui até a escola falar com o diretor e ele me respondeu
que se eu queria uma filha com uma educacdo especial que eu tinha que
procurar uma classe especial, e que, aquela escola ndo era especial para
pessoas com problemas especiais Foi nesse momento que eu matriculei
a Nayara na classe especial (RAQUEL).

Baseando-se nos excertos das entrevistas de Maria e Raquel, podemos refletir
sobre as angustias das experiéncias dessas maes diante da necessidade do encontro de um
espaco educacional que pudesse, de fato, possibilitar a inclusdo de suas filhas. Nesse
contexto, as necessidades bdsicas das pessoas, independente de suas condic¢des
bioldgicas, psicoldgicas, sociais ou culturais, estdo pautadas na necessidade de formagao
e educacdo, entendendo como formacdo um processo permanente, o apoio de outras
pessoas que possam motiva-las a ser, a pensar e a decidir sobre seus desejos, necessidade
e opgoes de vida.

Ainda sobre as experiéncias escolares de Nayara e Luisa, salientamos que houve
algumas caréncias de informacdes especificas sobre o processo de insercao das alunas,
alertando-nos para a possibilidade de esse ingresso ter-se efetivado como “informal’;
portanto, nao sendo necessdrio um acompanhamento institucional por parte da escola em

relacdo a aluna.
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5.1.3 Significacio atribuida a EJA

Diante dos relatos das maes, enunciados no tépico anterior, torna-se possivel
perceber certo alivio em encontrar um lugar, tal como a EJA, que recebesse suas filhas, o
que de fato ndo ocorreu nas infincias tanto de Nayara, quanto de Luisa. Com isso,
julgamos necessario questionar, tanto as maes, quanto as jovens sobre o significado que
atribuem a EJA.

Luisa relata gostar de estudar na EJA, e também, “dos alunos, da professora”. Ela
também disse gostar dos conteddos que aprendeu na escola, tais como, “/...] portugués
porque eu aprendi bastante coisa, so que eu ndo sei dizer o que aprendi]”’. Nayara
também relatou gostar de estudar na EJA, pois aprendeu sobre “as datas e as continhas
[...]”., Além disso, ressalta que a professora € legal.

No momento em que a entrevista foi realizada, as atividades na escola ja estavam
encerradas; por isso Nayara também disse que ja estava com saudade da professora.

Ainda sobre a entrevista feita com Nayara, observou-se que ela permaneceu em
siléncio, ndo se diferenciando, dessa forma, dos comportamentos que apresentava em sala
de aula no periodo em que realizamos as observagdes. J4, em outros momentos, Nayara
respondia as perguntas de forma mais elaborada, com frases mais extensas, ndo se
limitando a dizer apenas “é” ou “nao”.

Em contrapartida, todas as pessoas possuem experiéncias sociais, que englobam
elementos relacionados com a cultura, e, também, a uma histéria individual, que dizem
respeito ao contexto relacional. Isso acaba dificultando a padronizacao de “[...] um tipo
especifico de deficiéncia, ou seja, as reacoes diante da deficiéncia dependem ndo sé das
capacidades individuais do sujeito, mas também do que representam para seu ambiente
familiar, escolar e social no sentido mais amplo” (ANACHE; MARTINEZ, 2011, p. 47).

Luisa e Nayara, cada qual com a sua singularidade, aproximam-se na forma como
significam a EJA. Luisa apresenta dificuldade para mencionar outros conteidos
aprendidos, mas reitera que aprendeu muita coisa, rememora as aprendizagens de Lingua
Portuguesa, possivelmente por ser este o conteido mais significativo para ela. Nayara
lembra-se da data, referindo-se ao cabegalho passado pela professora diariamente na
lousa, e também das operacdes aritméticas, ou como ela mesma chama, de “continhas”.

Nesse sentido, Vigotski (2001, p. 111) ressalta que:

[...] ndo € necessdrio, absolutamente, proceder a provas para demonstrar
que s6 em determinada idade pode-se comecar a ensinar a gramatica,
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que s6 em determinada idade o aluno é capaz de aprender algebra.
Existe uma relacdo entre determinado nivel de desenvolvimento e a
capacidade potencial.

Também podemos observar que as dificuldades de se expressar e de se comunicar
apresentadas pelas jovens, na questdo da fala, ndo sdo inerentes a sua condi¢do de
deficiéncia. As pessoas com deficiéncia intelectual ndo tém o vocabulério reduzido em
decorréncia de sua condi¢do. As possibilidades de ampliacio do vocabuldrio podem
ocorrer, e ser estimuladas, na interacdo social, no ambiente escolar e no interior da
familia.

De acordo com Padilha (2007, p. 23),

Gostar ou ndo gostar, ter motivos para isso, mas nao saber dizer com
palavras para que o outro a compreenda. H4, no entanto, atos de
reflexdo sobre as emocdes que as palavras trazem. Entender esse
funcionamento cognitivo e linguistico (verbal oral, gestual e o siléncio)
deve fazer parte dos estudos sobre os modos de significar o mundo,
sobre as formas peculiares de se fazer compreender.

A EJA € compreendida pelas maes mais como um local acolhedor, do que um
lugar de ampliacdo das possibilidades educacionais, tal como relatado por elas. Para

Maria, a EJA € um lugar bom,

[...]porque na EJA ela tem uma atividade e ndo fica s6 em casa
assistindo televisio, ou entfo na rua. [...]. (MARIA).

Enquanto para Raquel, a EJA significa uma oportunidade,

[...] para quem ndo conseguiu [concluir os estudos] por fatores
particulares ou, entdo, para quem ndo conseguiu concluir ou iniciar os
estudos por causa de alguma deficiéncia. Entdo, é esse o trabalho da
EJA (RAQUEL).

Com esses relatos, podemos observar que, para Maria, a EJA € algo importante
para Luisa, pois, nessa modalidade de ensino realizam-se atividades, seja de cunho
escolar ou ndo. Isso, para ela, é o suficiente, ja que faz com que sua filha possa estar em
um ambiente que ndo a faga apenas ficar em casa assistindo televisdo ou, entdo, na rua.
Também observamos na fala dessa mae que, sé o fato de sua filha possuir a deficiéncia
intelectual fez com que Luisa ndo obtivesse progresso em seu percurso escolar,

evidenciando ser este um problema individual, centrado nessa deficiéncia.
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Em relac@o ao processo de escolarizagdo da pessoa com deficiéncia, Lima (2009)
informa que, historicamente, o mecanismo de exclusdo do espaco escolar tem sido
fundamentado num paradigma de normalidade e igualdade entre os sujeitos, contribuindo

para a cristalizagcdo do idedrio de norma ou padrao social. Ainda de acordo com a autora,

[...] essa concepgdo influencia a construgdo do imagindrio das pessoas a
respeito da capacidade ou incapacidade do outro, o que contribui para
que a dificuldade apresentada ndo seja imputdvel as préticas da escola e,
sim, as limitacdes da pessoa com deficiéncia (LIMA, 2009, p. 134).

A fala da mae ainda evidencia que, muito além das dificuldades que a filha
apresentou em seu processo de escolarizacdo, existe o fato de que ela seja incapaz, em
relagc@o aos outros alunos, considerados capazes. De acordo com Camargo (2004, p. 33),
“em nossa sociedade, o deficiente mental é visto como incapaz, € essa a representacao
que o grupo social vai tendo dele ao longo de seu desenvolvimento, e os pais fazem parte
desse grupo”.

Ainda podemos observar que a EJA se configura para esta mde como um espaco
apenas acessorio, ou seja, a frequéncia da filha nessa modalidade de ensino ndo implica o
desenvolvimento de suas potencialidades educacionais, mas sim um momento de
distracdo para que a filha nao fique na ociosidade.

Ja para Raquel, a EJA representa um espaco para as pessoas que ndo tiveram
acesso ou, ainda, que interromperam seu processo de escolarizacdo na época em que se
julga ser apropriada. Também ressalta que este espago educacional “inclui” os que estao a
margem do decurso educacional, destacando, dessa forma, a situacdo de sua filha que
possui deficiéncia intelectual.

Sobre essa nocdo da EJA enquanto uma modalidade de ensino reparadora, e ao
mesmo tempo, de possibilidades de escolarizacdo, observamos que, “[...] em termos de
discurso oficial, a EJA tem recebido destaque enquanto instrumento de reparacdo da
divida social, que € a educacdo para os jovens e para os adultos analfabetos ou pouco
escolarizados” (CHILANTE; NOMA, 2009, p. 234).

O carater compensatorio e reparador atribuido a EJA pode ser entendido como um
dos possiveis espacos que familia dispde para o atendimento do jovem e do adulto com
deficiéncia intelectual, pois mesmo com a expansdo de matriculas nessa modalidade de
ensino, ndo se vislumbra a possibilidade de continuidade dos estudos ou inser¢do em
algum programa de capacitacdo profissional que atenda as especificidades desses jovens e

adultos.
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Por apresentarem pouca ou nenhuma escolarizacdo, grande parte dos jovens e
adultos com deficiéncia intelectual, frequentemente, ficam a margem dos sistemas de
ensino profissionalizante comum; na maioria dos casos as Unicas oportunidades de
formacdo profissional ofertadas a esses jovens e adultos sdo as oficinas abrigadas em
escolas especiais (MELLETI, 1997; CORDEIRO, 2013).

Dias e Oliveira (2013) apontam para a necessidade de um olhar cauteloso para a
parcela da populacdo jovem e adulta com deficiéncia, especialmente intelectual, visando

ao estabelecimento de politicas publicas que considerem seus processos singulares de

desenvolvimento, o direito a vida autdbnoma e participativa na sociedade.

5.2 As especificidades da modalidade Educacao de Jovens e Adultos

Apresentaremos neste topico as discussdes que abrangem a Categoria 2, referentes
as especificidades da Educacdo de Jovens e Adultos, além de suas respectivas
subcategorias: 2.1) Condicoes de trabalho do professor da EJA; 2.2) Préticas Pedagdgicas

e Curriculares, 2.3) O processo de aprendizagem.

5.2.1 Condicdes de trabalho do professor da EJA

Neste eixo, discorreremos sobre as condicdes de trabalho da professora Licia,
com o objetivo de compreender como ocorrem suas praticas educativas no contexto da
EJA, bem como no processo de escolarizagdo atual das alunas participantes.

A professora Licia cursou o Centro Especifico de Formagao e Aperfeicoamento
do Magistério (Cefam), extinto por meio da Resolucdo SE n° 119 de 7 de novembro de
2003. Ingressou no curso de Pedagogia, no ano de 2001, antes mesmo de concluir o
magistério.

E necessdrio destacar que essa professora também possui formacdo em habilitacio
- feita na area da educacdo especial - em deficiéncia visual. Isso, provavelmente, lhe
possibilitou o contato com leituras e discussdes relacionadas as pessoas com deficiéncia,
mesmo sendo de forma superficial, pois, segundo ela “[...] nés ndo conseguimos
aprofundar, porém tivemos a discussdo sobre assuntos relacionados a inclusido, de modo
geral, e especificamente, a deficiéncia visual” (LUCIA). Outro ponto a ser mencionado é
o ano referente ao término da graduagdo da professora, no curso de Pedagogia, no caso,

em 2006. Nesse mesmo ano houve a reestruturacio deste curso em ambito nacional e a



90

consequente extingdo de suas habilitagdes, por meio da Resolugao CNE/CP n° 01 de 15
de maio de 2006, instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacgdo em Licenciatura em Pedagogia.

Em relagdo especificamente a extincdo das habilitacdes na drea da Educacdo

Especial, Oliveira et. al. (2006, p. 25) afirmam que a Resolugao,

[...] ignora a devida formagdo e competéncia para lidar com a Educacio
Especial e com processos diferenciados de ensino e aprendizagem, ao
impor uma visdo reducionista de Educacdo Especial, calcada no
esvaziamento de seu dominio de conhecimento e na simplificacdo da
ideia de uma Educacdo Inclusiva.

A partir do estabelecimento dessa Resolugdo, a formagdo nas areas da Educacao
Especial passou a ocorrer em nivel de pds-graduagdo ou por meio da formagdo
continuada (BRASIL, 2006). Na instauracdo dessa Resolucdo, também observamos a
convergéncia de politicas de formagdo continuada e de ampliacdo dos cursos de pOs-
graduacio na drea, j4 que, em sua maioria, ocorrem em carater Latu Sensu.

As exigéncias e as necessidades do exercicio da docéncia, neste caso especifico,
sdo complexas. Isso se dd porque a formagdo continuada se tomou proeminente no
desempenho da fun¢do docente, principalmente quando nos referimos ao processo de
inclusdo educacional de criangas, jovens e adultos que fazem parte do publico-alvo da
Educacgdo Especial. Além disso, destacamos como elemento fundamental de compreensao
da discussdao o tempo de atuagdo profissional, bem como o regime de trabalho da
professora Lucia. Diante da pergunta sobre o tempo de atuagdo como professora, ela

informa:

Leciono como professora efetiva dessa sala desde 2004. Ja fazem nove
anos que sou professora. Eu leciono no ensino fundamental e também
na EJA. No ensino fundamental, de primeiro ao quinto ano, e na EJA,
0S anos iniciais.

Além de lecionar aqui em (nome da cidade), dou aula e em (nome de
outra cidade vizinha), com carga hordria de cinco horas didrias em cada
escola, acrescentando os horédrios de HTPC, que sdo, em [Horério de
Trabalho Pedagdgico Coletivo], entdo (nome da cidade) duas horas de
HTPC semanais, e 14 em (nome da outra cidade) trés horas de HTPC
semanais (LUCIA).

Durante a realizacdo dessa pesquisa, a professora Lucia lecionava no Ensino

Fundamental, para criangas do 1° ao 5° ano, hd um tempo consideravel, chegando a quase
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9 anos. A pesquisadora também obteve a informagcdo de que, na escola onde as
observacodes foram realizadas, Licia trabalhava dando 2 horas de aulas de reforco didrias
no periodo da manha para os alunos do ensino fundamental. Estas horas, serviam como
complemento a carga hordria que tem que cumprir como docente da EJA.

Ja no periodo da tarde, Licia deslocava-se para uma cidade vizinha, a fim de
lecionar como professora efetiva também para o ensino fundamental. Ela completa a sua
carga hordria de 5 horas didrias na EJA voltando, a noite, a cidade e a escola onde a
pesquisa foi realizada. A professora trabalhava de segunda a sexta-feira nos trés turnos
completos (manha, tarde e noite).

Os relatos de Lucia revelam as intimeras dificuldades que perpassam a condi¢do
de trabalho do professor em nosso pais, que geralmente tem uma jornada triplice de
trabalho, sendo este um reflexo dos baixos saldrios. Podemos considerar esse apenas um
dos intimeros problemas que os professores tém vivenciado no contexto educacional
brasileiro.

Sampaio e Marin (2004) destacam que as discussdes relativas a precarizacdo do
trabalho docente nao se tem configurado como uma novidade no contexto da educacgdo
brasileira. De acordo com as autoras, a precarizacdo do trabalho docente engloba,
principalmente, questdes ligadas a formagdo de professores, as suas condi¢des de
trabalho, além das implicacdes desses aspectos na organiza¢ao do ensino.

As autoras também revelam que, por intermédio de pesquisas desenvolvidas na
drea, nem mesmo a formagao no ensino superior “[...] significa formagdo especifica para
docéncia [...]”, isso que dizer que a formacdo dos professores adquirida por meio da
licenciatura ndo tem capacitado os jovens professores para o exercicio da docéncia
(SAMPAIO; MARIN, 2004, p. 1208).

Justificativas para tal afirmacdo estdo ancoradas em estudos relativos ao
aprendizado docente, pois muitos professores relatam que aprendem o exercicio da
profissdo em experi€ncias, ou seja, atuando no contexto de sala de aula (SAMPAIO;
MARIN, 2004).

De acordo com Arelaro (2011, p. 23),

[...] se a futura professora ndo receber uma sélida formagao tedrica, que
lhe permita — com certa seguranca intelectual — escolher entre as
diferentes concepc¢des de educacdo, de ensino, de desenvolvimento, de
cultura, dificilmente ela poderd exercitar a sua autonomia intelectual na
escolha dos métodos, processos e estratégias de ensino, no seu cotidiano
escolar.
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Diante disso, a autora ressalta ser de suma importincia - para O Pprocesso
formativo dos estudantes - a experiéncia com estdgios curriculares em escolas publicas,
pois estes permitem defrontar a teoria e o contexto em sala de aula. Além disso, os
estagios curriculares podem-se constituir em “[...] oportunidades de reflexdo sobre a
complexidade da pritica docente, nas suas diferentes situacdes e etapas de ensino”
(ARELARO, 2011, p. 23).

Outro ponto que merece destaque no conjunto da precarizagao do trabalho docente
refere-se as longas jornadas de trabalho e aos baixos saldrios. Como exposto pela
professora Lucia, sua jornada de trabalho abrange os trés periodos do dia, dividindo-se
entre um municipio e outro. Autores como Sampaio e Marin (2004) assinalam que, no
geral, os saldrios dos professores sdo muito baixos, variando entre dois a quatro saldrios
minimos.

Uma pesquisa realizada por Moreira e Silva (2011, p. 3) sobre o trabalho docente
na esfera publica revelou que a ampliacdo da carga hordria dos professores em busca de
melhores salérios €, “[...] significativamente desproporcional aos seus esforcos no tempo
de dedicacdo que eles empregam nas suas atividades laborais, sendo essa uma questao
candente no processo de intensificacdo e precarizagcao do trabalho docente”.

De acordo com Sampaio e Marin (2004), a situacdo salarial dos professores, com
o passar dos anos, teve uma melhora, devido aos incentivos adicionais por tempo de
servico ou de qualificagdo. Segundo as autoras, os infimos saldrios precarizam o trabalho
dos professores, pois “[...] a pauperizacdo profissional significa pauperizacdo da vida
pessoal nas suas relacdes entre vida e trabalho, sobretudo no que tange ao acesso a bens
culturais” (SAMPAIO; MARIN, 2004, p. 1210). Ademais, todas as questdes levantadas
também se refletem na organizacdo do trabalho pedagdgico, principalmente em relagao
aos conteudos curriculares, que, de acordo com Sampaio e Marin (2004), ndo se limitam
aos conteudos bésicos de escolarizacio.

Em suma, considerando as condi¢des de trabalho da docente, podemos sugerir que
sua situacdo inviabiliza a organizacdo e o planejamento de atividades pedagdgicas e
curriculares, implicando no comprometimento do desenvolvimento de seus respectivos

alunos.
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5.2.2 Praticas Pedagdgicas e Curriculares

Como mencionamos anteriormente, a EJA demanda algumas especificidades
organizativas na dindmica educacional que inclui, entre outras coisas, materiais didéaticos
especificos e préticas pedagdgicas e curriculares diversificadas.

No que tange a organizacao das atividades e sua pratica pedagdgica dirigida a este

publico, a professora expode que:

Sim, eu fago a programaciao no meu semandrio. Eu preparo, durante a
semana, o que eu vou trabalhar. Porém, as vezes ndo consigo realizar
tudo o que quero; mas tem que ter o planejamento prévio sim.

O que dificulta o meu trabalho, primeiramente, € que a sala da EJA é
dividida em Termo I e Termo II, e isso me faz pensar em atividades
diferentes. Essas atividades, de preferéncia, devem ser abordadas com
as mesmas discussoes, através do mesmo texto. Todavia, as atividades,
geralmente, sio diferentes.

A EJA tem como foco a Lingua Portuguesa, a Matemadtica e o Estudo da
Sociedade e Natureza. Entdo, nés tentamos abordar esses contetidos. As
vezes, conseguimos abordar a gente ndo consegue abordar todos esses
temas em um dia. Mas, na maioria das aulas, enfatizamos mais Lingua
Portuguesa (LleIA).

A professora Lucia afirma que organiza as atividades em seu semandrio com um
planejamento prévio, € que nem sempre consegue seguir o cronograma planejado para
suas atividades semanais. Destaca ainda como a organizagao de sua sala é, composta por
termos educacionais mistos, ou seja, distintos entre si; frisa que organiza as atividades
com a mesma tematica, mas com propostas diferentes.

Sérgio (2008) aponta que a distribuicao do tempo no planejamento das atividades
¢ uma das condi¢des fundamentais para a compreensdo da organizagdo curricular no
espaco da EJA, com reflexo direto no processo de aprendizagem dos estudantes.

Segundo a autora, a sistematizacdo do tempo no planejamento das atividades para
os jovens e adultos demanda a organizagdo de um conjunto de atividades variadas que
levem em consideracdo experiéncias, vivéncias, necessidades e potencialidades destes
sujeitos “[...] oportunizando a apropriacdo da leitura e da escrita, bem como de outros
conhecimentos que lhes deem autonomia favorecendo o resgate da sua identidade
enquanto cidadao e cidada” (SERGIO, 2008, p. 4).

Podemos compreender nesse sentido que o planejamento e a organizagdo das
atividades no contexto da EJA possuem implicagdes sociais e um significado politico,
pois os jovens e os adultos que se encontram neste espaco carregam consigo um histérico

de marginalizagao social e educacional; dessa forma, o ato de planejar exige do educador
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um planejamento reflexivo sobre suas opcdes metodoldgicas e sobre os conteidos a
serem trabalhados.

Relativamente a esses aspectos, Freire (2000, p. 115) incita-nos a reflexao:

Nao posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo
poder ser neutra, minha pritica exige de mim uma defini¢do. Uma
tomada de posi¢cdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e
aquilo. Nao posso ser professor a favor de quem quer que seja e a favor
de ndo importa o qué.
Diante das assercoes de Freire (2000), entendemos que o ato de planejar propicia
ao educador maior nitidez na organizacdo de suas acdes, na escolha de recursos e
estratégias visando atender a toda diversidade de estudantes presentes em sala de aula.
Na discussdo da diferenciacdo entre as atividades para os dois termos,
apresentamos, a titulo de ilustracdo, as atividades que acompanhamos no primeiro dia e

no primeiro periodo de observacdo em sala de aula; estas compreendem atividades para o

Termo I e para o Termo 11, que serdo apresentadas na sequéncia.

Figura I — Atividade proposta ao Termo I..
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Lingua Portuguesa: producdo de texto a partir da ilustragao

Nessa atividade, Licia solicitou aos alunos que construissem um texto com base
na sequéncia de imagens. Disse aos alunos que poderiam pintar a atividade. De forma

coletiva, e com base nas imagens, ela perguntou aos alunos qual titulo poderia ser dado a



95

histéria. Os alunos participaram, fizeram sugestoes, €, conjuntamente, escolheram o titulo
da histéria: “O cachorro e a sua sombra”.

A professora Liucia distribuiu o alfabeto mével para os alunos e, na lousa, foi
construindo o texto com base nas falas dos alunos e, vez ou outra, perguntava a eles qual
letra iniciava determinada palavra. Os alunos acompanhavam a escrita da professora na
lousa, montavam as palavras com a ajuda do alfabeto mével e as copiavam no caderno.

A aluna Nayara, que pertencia a0 Termo I, mostrava-se bastante participativa,
arriscando algumas letras para iniciar as palavras na discussdo coletiva para constru¢ao
da histdria na lousa. Porém, ao transcrever para o caderno apresentava muita dificuldade,
solicitando, por vdrias vezes, a presenga da professora para auxilid-la. Observamos que a
aluna realizava a atividade sem nenhum recurso pedagdgico compativel para sua
realizagdo, com autonomia, caso lhe fosse adaptado o material condizente (DIARIO DE

CAMPO, 2012).

Figura II - Atividade proposta ao Termo II.
P

Combine as palavras dos quadros para formar frases.

lunos | esperava | o jornalzinho que ganharam de |
\presente.

| Durante a aula os a

| As criancas estudaram | seu dono que nunca voltou.

' Todos os dias o pobre | adoraram \ sobre a Segunda Guerra Mundial.

f cachorro |

ke )}

Lingua Portuguesa.

Ja na figura dois temos outra atividade relativa a formacgao de frases. Para iniciar a
tarefa proposta, a professora Liicia solicitou aos alunos que combinassem palavras e
formassem frases com base nas palavras distribuidas no quadro. Os alunos realizaram
sozinhos a respectiva atividade.

A fim de analisar o que estava sendo feito pelos alunos, Liicia passava de carteira
em carteira verificando a atividade. Ainda solicitava aos alunos que reescrevessem as
frases com as corregdes necessdrias. Nesse dia, a aluna Luisa, que, na ocasido da
pesquisa, pertencia ao Termo II, ndo havia comparecido a aula. No entanto, se estivesse

presente, também ndo contaria com nenhum tipo de recurso para a realizagdo da
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atividade, isto é, realizaria esta da mesma forma, como os demais alunos (DIARIO DE
CAMPO, 2012).

Nesse contexto, percebemos que hd uma incompatibilidade entre a atividade
proposta e a idade dos alunos; as propostas desenvolvidas para os alunos assemelhavam-
se as atividades destinadas as criancas do ensino regular matutino e vespertino. Como
mencionamos, a EJA exige uma pratica distinta daquela destinada a criangas.

Desde sua criacao e constituicdo no cendrio educacional brasileiro, a EJA pautou-
se em uma visdo compensatéria de ensino e procurou alfabetizar jovens e adultos que nao
se escolarizaram em idade apropriada. Desse modo, o objetivo de alfabetizar essas
pessoas ndo era seguido pelo reconhecimento das especificidades dos alfabetizandos.

De acordo com Di Pierro (2005, p. 1118), ainda nos dias atuais a organizacdo da
EJA mantém, na maioria das escolas, a visdo compensatdria de escolarizacdo. Para a
autora, o foco na auséncia ou pouca escolariza¢do que apresentam os jovens e adultos fez
com que escola restringisse a EJA nas referéncias, “[...] curriculares, metodolégicas, de
tempo e espaco da escola de criangas e adolescentes [...]”, dificultando dessa maneira a,
“[...] flexibilizacdo da organizacdo escolar necessaria ao atendimento das especificidades
desse grupo [...]".

Contrariando a vis@o meramente compensatéria da EJA, Lopes (2008, p. 103)
aponta que os jovens e adultos que frequentam esta modalidade de ensino precisam ser
vistos como sujeitos que possuem uma bagagem cultural, ainda que nao tenham, “[...]
vivenciado um processo longo de educacio sistemética através da escola [...]”.

Diante da especificidade da EJA, Lopes (2008, p. 104) aponta que, “[...]
escolarizar jovens e adultos trabalhadores, independentemente da etapa em que esteja
atuando o professor, ndo € reproduzir ou adaptar o ensino de criancas para adultos”.

Nesse sentido, (FREIRE, 1979, p. 16) ressalta que,

O aprendizado [...] ndo pode ser feito como algo paralelo ou quase
paralelo a realidade concreta dos alfabetizandos. [...] Mais que escrever
e ler que a “asa € da ave”, os alfabetizandos necessitam perceber a
necessidade de um outro aprendizado o de “escrever” a sua vida, o de
“ler” a sua realidade, o que ndo serd possivel se ndo tomam a histéria
nas maos para, fazendo-a, por ela serem feitos e refeitos.

Em outro contexto, Vygotsky (1991, p. 15) j4 chamava a atencdo para o fato de
que, “[...] os adultos, como bem se sabe, dispdem de uma grande capacidade de

aprendizagem”. No entanto, ele mesmo pontua que, “[...] até agora ndo se descreveu
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adequadamente o que diferencia de forma substancial a aprendizagem do adulto da
aprendizagem da crianga”. (VYGOTSKY, 1991, p. 16).

Como vimos, existe, efetivamente, uma diferenciacdo fundamental na forma da
experiéncia de aprendizagem entre a crianca e o adulto, conforme Oliveira, M. (1999, p.

60) explicita, observando que,

O adulto estd inserido no mundo do trabalho e das relagdes
interpessoais de um modo diferente daquele da crianga e do
adolescente. Traz consigo uma histéria mais longa [...] de experiéncias,
conhecimentos acumulados e reflexdes sobre o mundo externo, sobre si

N

mesmo e sobre as outras pessoas. Com relagdo a [...] aprendizagem,
essas peculiaridades [...] fazem com que ele traga consigo diferentes
habilidades e dificuldades (em comparac¢do com a crianga) [...].

7z

Nessa perspectiva, € importante assinalar a formacdo inicial de Lucia em
Pedagogia com habilitacdo na drea da deficiéncia visual. No ambito da sua atuagdo na
EJA, observamos que ocorre um distanciamento conceitual e pritico tanto para o
atendimento dos jovens e adultos, quanto para as estudantes com deficiéncia intelectual,
pois estas necessitam de recursos e técnicas diferenciadas no processo de ensino e
aprendizagem.

De acordo com as determinacdes contidas na LDB/1996, na Se¢do V, artigo 37,
inciso 1°, os sistemas de ensino devem assegurar aos jovens e adultos - que ndo se
escolarizaram em idade regular - oportunidades de ensino apropriadas, considerando as
caracteristicas dos estudantes, seus interesses, condi¢cdes de vida e de trabalho (BRASIL,
1996). No que diz respeito a formacdo especifica para atuar com a EJA, o mesmo
documento, em seu artigo 61, aponta a necessidade de, “[...] formacao de profissionais da
educagdo de modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino
e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando” (Ibidem, 1996).

Seguindo os preceitos contidos na LDB/1996, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo de Jovens e Adultos CNE/CEB n° 11/2000, destaca que a
organizag¢do das atividades curriculares nesta modalidade de ensino deve respeitar o perfil
do alunado, “[...] e as suas situacOes reais devem se constituir em principio da
organizacdo do projeto pedagdgico dos estabelecimentos [de ensino] [...]” (BRASIL,
2000, p. 36).

Observamos que estes documentos reconhecem as particularidades e as
necessidades educacionais do publico da EJA, bem como a necessidade de formacao

docente para elaboracdao de projetos pedagdgicos préprios. Todavia, no cotidiano de
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grande parte das salas de aulas, “[...] ndo se tem verificado uma alteracdo substantiva no
trabalho pedagégico com jovens e adultos capaz de responder, com qualidade, a
variedade de situagdes trazidas para o ambito escolar [...]” (VENTURA; RUMMERT,
2011, p. 73), principalmente em relacio aos jovens e adultos com deficiéncia intelectual.

Nesse contexto, percebemos a necessidade de recursos e atendimentos que possam
auxiliar esse processo de escolarizagdo. Aqui nos referimos a possiveis ofertas do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), considerado um servico da educagdo
especial que “[...] identifica, elabora e organiza recursos pedagdgicos e de acessibilidade,
que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas” (SEESP/MEC, 2008, p. 16).

Embora essa proposta possa auxiliar o desenvolvimento dos alunos participantes,
corroboramos com os questionamentos de Campos e Duarte (2011, p. 281), quando
indagam sobre a existéncia de alunos com deficiéncia matriculados na EJA e se esses
alunos frequentam ou t€m frequentado o AEE. Essas autoras mencionam que “[...] apesar
de a legislacdo brasileira reconhecer a EJA como modalidade de ensino também para as
pessoas com deficiéncia como um direito, percebe-se que 0 acesso a Servicos e recursos
ainda é frequentemente negado”.

De modo geral, o que se observa no contexto da EJA, é o desconhecimento sobre

a especificidade do trabalho docente, nao significando

[...] dizer que de algum modo a atividade pedagdgica desenvolvida ndo
esteja interferindo nas praticas sociais desses sujeitos [...]. Ou seja, a
especificidade do trabalho do professor de jovens e adultos necessita
estar fundada, primordialmente, no conhecimento do complexo objeto
de sua atividade que é o aluno (causalidade humano-social), sobre o
qual vai atuar de forma programada e intencional [...] (LOPES, 2008, p.
109-110).

E de suma importincia refletir sobre o fazer pedagdgico e também sobre a
organizacdo dos conteidos a serem trabalhados com os alunos, principalmente por tratar-
se de jovens e de adultos. Em relagcdo as jovens Luisa e Nayara, é imprescindivel que os
conteddos curriculares possibilitem novas elabora¢des académicas, culturais e sociais,
que possam colaborar para as realizacdes de atividades cotidianas.

Reconduzindo nossa andlise a entrevista com a professora Lucia, notamos que
outro ponto destacado por ela é o fato de que a EJA tem como objetivo principal

atividades voltadas a Lingua Portuguesa, que, para ela, restringem-se a tarefas de leitura e

escrita, tal como pudemos notar durante as observagdes. Nao podemos esquecer que,



99

durante a entrevista, Lucia destacou outros conteddos também trabalhados em sala de
aula, Contudo, percebemos — pelas anotagdes feitas em nosso didrio de campo, que, de
fato, na maior parte do tempo a professora trabalhou com conteidos da Lingua
Portuguesa. A Matematica e os outros contetidos ficaram, de certa forma, subordinados.
O predominio do contetido de Lingua Portuguesa também pode ser confirmado no
relato da aluna Luisa, quando esta descreve as atividades que aprendia diariamente na

EJA. Segundo ela,

Aprendia mais Portugués do que matemdtica. Essas coisas que eu fiz
aqui [a aluna aponta para uma pasta de produgdo de textos e reescrita
sobre a mesa, referente ao material entregue pela professora quando a
aluna saiu da escola] (LUfSA).

Diante da fala da aluna e do predominio do contetido de Lingua Portuguesa nas
atividades de alfabetizacdo da EJA, podemos fazer o seguinte questionamento: o que € a
alfabetizacdo para o jovem e o adulto com deficiéncia intelectual e com certo percurso
escolar, ainda que permeado por avancos, retrocessos e descontinuidades?

De acordo com Padilha e Ometto (2012), existe uma concepc¢do equivocada, e
perpetuada historicamente, de que a EJA tem a finalidade de erradicar o analfabetismo. O
analfabetismo, como ressaltam as autoras, € fruto da exclusao social,

Além disso, ressaltamos que pesquisas na drea da educacdo de jovens e adultos
indicam que as propostas educativas desenvolvidas em sala de aula t€m pouco a ver com
o que os alunos conhecem. Dessa forma, fica determinado a ndo apropriacdo dos
conhecimentos cientificos que cabe a escola ensinar. Assim, “o propdsito de ensinar fica
sem aprendizagem: a relacdo necessaria ensino-aprendizado fica interrompida ou mesmo
nao chega a acontecer”. (PADILHA; OMETTO, 2012, p. 28).

Quanto aos jovens e adultos com defici€ncia intelectual, que estdo na escola com
um histérico de marginalizagdo do saber sistematizado, as autoras lancam algumas

importantes questdes, levando-nos a reflexao sobre o ensino de Lingua Portuguesa:

[...] a) se esses alunos ndo estdo acompanhando o programa
estabelecido, demonstrando uma defasagem significativa de
conhecimentos para tal nivel de escolaridade, quais sdo os
conhecimentos basicos necessarios que tais alunos dominam e quais 0s
que, da forma como estdo constituidos, poderiam estar dificultando a
continuidade nos estudos e o rendimento satisfatério? b) qual o nivel
atual de desempenho na leitura e escrita em relacdo ao esperado para o
nivel de escolaridade em que estdo? (PADILHA; OMETTO, 2012, p.
29).
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Com a atengdo centrada, primordialmente, no professor que ocupa o lugar
fundamental das mediagdes nos processos de ensino e aprendizagem, nota-se a
necessidade de condi¢des adequadas ao aluno com deficiéncia intelectual, para que este
possa obter uma aprendizagem significativa. Pensar em uma reflexdo sobre o proprio
fazer pedagdgico, possibilita aos docentes as transformagdes necessdrias as concepgoes
de ensino, aprendizagem e desenvolvimento humano (FERREIRA; FERREIRA, 2007). A
funcdo da leitura, mediada pelo professor, é primordial, porquanto permite o acesso aos
conhecimentos consolidados ao longo da histéria da humanidade.

Diante dessa considera¢do, observamos que frequentemente a alfabetizacdo de

jovens e adultos com deficiéncia intelectual restringe-se a,

[...] decodificar alguns dos c6digos mais utilizados na sociedade na qual
estdo, mas ndo possuem a compreensdo real total dos mesmos. Neste
momento, ocorre entdo uma dificuldade em avancar, as vezes, até um
retrocesso, € com o passar do tempo, estagnam no ponto em que
chegaram (BINS, 2009, p. 109).

Por conseguinte, os alunos da EJA trazem suas experi€ncias e saberes para a
escola, e, para a abordagem histérico-cultural, muitos desses conhecimentos cotidianos
ou escolares passam pela mediacdo e sdo reelaborados em uma perspectiva que permite
aceder ao cientifico (PADILHA; OMETTO, 2012).

Podemos observar, em suma, que toda a problematica envolvida nas questdes da
alfabetizacdo, do ensino da Lingua Portuguesa e de outros contetidos curriculares, esta
estritamente relacionada a proposta de atividades do curriculo da EJA no contexto
investigado.

Desse modo, perguntamos a professora como ela definiria a proposta curricular da
EJA e se os Municipios em que leciona adotam algum material especifico para este
publico. Ela responde que:

N

A proposta pedagdgica da EJA é boa. Com relacdo a realidade dos
alunos, € possivel trabalharmos, mas temos que ver o que conseguimos
fazer em sala de aula.

Como material para a énfase nos conteidos temos apostilas e o livro
didéticog, Mesmo assim, temos a liberdade de, ndo necessariamente,
seguir fixamente esses materiais. Eles sdo apenas um tipo de apoio
pedagégico. (LUCIA).

¥ O municipio adota como livro didatico a colegdo “E bom aprender: educagdo de jovens e adultos”, para o
primeiro segmento da EJA — anos iniciais do ensino fundamental - livro selecionado pelo MEC por meio do
Plano Nacional do Livro Didético (PNLD) no ano de 2011, composto de 3 (trés) volumes.
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Notamos, inicialmente, que ndo ha uma resposta clara concernente a existéncia ou
nao de uma proposta curricular especifica para o EJA nos municipios; todavia, Licia diz
que a proposta curricular para esse segmento educacional € boa, destacando o trabalho
com contedidos, que no entanto deveriam ser constituintes da “realidade do aluno”, do
cotidiano deles.

Concordamos com Licia quando afirma que a organizacdo dos conteudos
curriculares parte dos conhecimentos apropriados pelos estudantes em outros espacos,
pois ainda que ndo seja um conhecimento sistematizado como o da escola, estes devem
ser reconhecidos e valorizados.

Lopes (2008, p. 106) cita que “[...] partir da realidade do aluno para planejar
parece ser consenso, mas, nem sempre a apropriacdo dessa realidade € real [...]”. A esse
respeito, Mazzeu (apud LOPES, 2008, p. 106) chama-nos a atencao para o fato de que
priorizar os conhecimentos dos estudantes na organizacdo das atividades curriculares
tem-se mostrado uma armadilha aos profissionais que trabalham com a EJA. Isso porque,
com frequéncia, os professores baseiam-se no que os estudantes ji sabem e o
conhecimento encerra-se ai, ndo avancando na organizacio de novas aprendizagens.

Dessa forma, torna-se necessdrio buscar caminhos préprios, alternativas
diferenciadas e metodologias adequadas para responder as necessidades dos jovens e
adultos em processo de escolarizacdo. Entretanto, Oliveira (2010) faz uma ressalva em
relacdo ao arcabouco legal e a pratica nas salas de aula da EJA. Esse autor frisa a
existéncia de uma ambivaléncia no campo das praticas escolares, no sentido de avancar
na consolidac@o de subsidios curriculares apropriados para a EJA, que ndo sejam meras
reprodugdes das praticas curriculares do ensino fundamental diurno.

Notamos que, para Lucia, falta orientagdo do corpo gestor escolar, no sentido de
organizar as atividades para os alunos, incluindo as jovens com deficiéncia intelectual. A
professora relata, ainda, que recebe auxilio por meio de textos, tanto da coordenagdo
quanto da direcdo da escola, ja que, “/[...] A coordenacdo e a gestdo sugere algumas
leituras” (LUCIA). Parece-nos que, segundo os dados coletados nessa pesquisa, esses
auxilios tdo pontuais nao t€m efetivamente ajudado a professora.

Goes (2007) ilustra a situagc@o vivenciada pela professora Liicia, sublinhando que
€ responsabilidade do professor escolarizar os alunos com deficiéncia incluidos nas salas
comuns de ensino. Em um segundo plano, localiza-se a gestdo, propondo aos docentes
materiais que lhes possam auxiliar (ou ndo) as praticas. Todavia sabemos que € de

substancial importancia a formacdo docente do professor cuja sala de aula tem alunos
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publico-alvo da Educacdo especial. Sem essa formagao e sem suporte humano e material
ndo se consegue, de fato, a inclusdo escolar.

Referindo-se a utilizacdo de material especifico para a EJA, Licia menciona que
os municipios adotam o livro diditico que faz parte da colecdo intitulada E bom
aprender: educacdo de jovens e adultos. Todavia, observa que esse material serve apenas
como apoio pedagdgico, pois ela possui autonomia para organizar outros tipos de
atividades com seus alunos, ndo tendo que se fixar apenas na cole¢do dos livros didaticos.

Compreendemos que a autonomia a que a professora faz alusdo poderia repercutir
na organizagao e na flexibilizacdo das atividades realizadas com os alunos, respeitando-
lhes as especificidades e buscando sempre que possivel lhes resgatar elementos do
cotidiano para as atividades desenvolvidas. Assim, seria alcancado o méaximo de
aprendizagem de todos os alunos.

O fato de a professora lecionar em uma turma com niveis variados de ensino e
aprendizagem também poderd interferir, significativamente, na organizacdo de propostas
de atividades diversificadas, pois abrange estudantes com idades e demandas distintas.

De acordo com Gadotti (2005)

[...] Os jovens e adultos trabalhadores lutam para superar suas
condi¢des precdrias de vida (moradia, saide, alimentacdo, transporte,
emprego etc.) que estdo na raiz do problema do analfabetismo. O
desemprego, os baixos saldrios e as péssimas condigdes de vida
comprometem o processo de alfabetizacdo dos jovens e dos adultos.
Falo de “jovens e adultos” me referindo a “educacdo de adultos”,
porque, na minha experiéncia concreta, notei que aqueles que
frequentam os programas de educagdo de adultos, sdo majoritariamente

os jovens trabalhadores [...] (GADOTTI, 2005, p. 27).

Para discutir a percepcao e a relacdo da professora com as alunas participantes da
pesquisa, descrevemos, a seguir, alguns trechos da entrevista com a professora Licia, nos
quais ela enfatiza sua percepcdo sobre deficiéncia intelectual e as caracteristicas

educacionais das alunas.

Eu acho que DI é uma dificuldade mais acentuada, porque se a gente
olhar no caso dos alunos da EJA a gente v€ que existe muitos alunos
com dificuldades para aprender. Mas, acho que, no caso da DI, acaba
sendo uma dificuldade acentuada mesmo que promove uma limitag3o.
A aluna Nayara tem caracteristicas do espectro do autismo, mesmo que
forma branda.

Geralmente, trabalhamos com a alfabetizacdo, possibilitando que ela se
adapte aos contetddos. Para que ela possa entendé-lo eu sempre fico

proximo dela. Mesmo com as dificuldades relativas a quantidade de
alunos em sala de aula, além de termos dois termos juntos, ela consegue
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realizar as atividades de formacdo de palavras, principalmente, durante
as correcdes na lousa.

Quanto a Luisa, ela ja é alfabetizada, pois 1€ bem, escreve bem.
Todavia, tem dificuldades com relacdo a interpretagdo de textos. Isso
exige que eu explique novamente a atividade para ela. Essa € a unica
dificuldade dela.

Podemos notar que a professora Licia ndo distingue, com certa precisao, o que € a
deficiéncia intelectual e a dificuldade de aprendizagem. Ela compara as dificuldades dos
demais alunos da EJA com as dificuldades apresentadas pelas alunas com defici€ncia
intelectual. E relativamente comum que muitos professores desconsiderem as
necessidades, as singularidades e as potencialidades da pessoa com defici€ncia
intelectual. Em resumo, essas especificidades sdo acentuadas ao serem confrontadas com
préticas de ensino tradicionais.

De acordo com Oliveira (2008, p. 132), “[...] as concep¢des que permeiam o
cotidiano escolar ainda se pautam na ideia de que as dificuldades s@o individuais e que a
deficiéncia estd instalada no sujeito [...]”, ou seja, o contexto social desse individuo é
desconsiderado. O pressuposto de que a condicdo de existéncia natural seja
superiormente produzida em formas mais elaboradas, com a incorporacao progressiva das
funcdes superiores, culturais, deve guiar a escola em relacdo ao aluno com deficiéncia,
com vistas ao alcance da producdo da prépria humanidade nesses alunos (OLIVEIRA,
2002).

O relato de Licia sobre o desenvolvimento académico de Nayara evidencia,
novamente, que ela desconhece as necessidades e as particularidades da estudante. Essa
professora compara as dificuldades da aluna com as dos demais estudantes da sala. Essa
avaliacdo ineficiente traz consigo a ideia de que é a aluna que deve se adaptar ao
conteddo, e ndo vice-versa. Outra consequéncia da ndo adaptacdo dos contetidos esta
ligada as constantes ajudas fornecidas a Nayara durante a realizacdo das atividades.
Talvez, se Lucia adaptasse as tarefas a essa educanda, poderia obter resultados mais
significativos quanto a aprendizagem de suas educandas com deficiéncia intelectual.

Referindo-se a Luisa, Lucia relata que a jovem ja € alfabetizada, e ressalta que ela
1€ e escreve bem. Todavia, a professora aponta que essa aluna tem dificuldades para
interpretar textos. Como ja mencionamos, a professora reproduz a ideia de que as
limitagdes de Luisa estdo intimamente ligadas a sua deficiéncia intelectual.

Também notamos que as alunas solicitavam, constantemente, a ajuda da

professora, o que nos levou a perguntar a Licia se ela ja havia feito adaptacdes, ou
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pensado em fazer, para o ensino dos escolares. Assim questionada, ela respondeu que os
contetdos:

[...] acabam sendo iguais para todos. Além disso, a abordagem é sempre
no coletivo. No caso das duas alunas com DI, eu ndo senti a necessidade
de realizar adaptacdes. Sei que a escola estd disposta a isso, mas eu
ainda ndo vi a necessidade (LUCIA).

Segundo ainda essa professora, ndo ha a realiza¢do de nenhum tipo de adaptacio,
porque, em sua opinido, as alunas ndo necessitam de adaptacdes. Em contrapartida,
ressalta que a escola se disponibiliza para isso, caso ela queira fazer alguma adaptacao do
conteido. Aqui aflora novamente o desconhecimento sobre as necessidades e as
especificidades da defici€ncia intelectual, necessidades essas que sao significativas em se
tratando do processo de ensino e aprendizagem.

Tendo em vista os conteddos trabalhados por Lucia, perguntamos para ela qual a
sua percepg¢ao relativamente aos avangos no processo de ensino das alunas e como ela os

avalia:

Em questdo de avaliag@o, as duas alunas. Quando fazemos discussdes
em sala, a Nayara tenta participar. J4 a Luisa tem tendéncia para
participar mais, mas ela ndo foca tanto na discussdo, ela foge um pouco,
ela ndo presta tanta atencdo. Penso que as discussdes sdo interessantes,
pois elas, a todo momento, estdo refletindo sobre o que td sendo
discutido. Assim, elas se sentem parte da sala.

Na verdade, ndo atribuo nota para ambas as alunas, pois elas nio estdao
inseridas na caderneta escolar. Mas, dou importincia aos textos que elas
produzem. A pasta de produgdo de textos € um lugar que vocé consegue
observar o crescimento da escrita do aluno [...] (LleIA).

Podemos observar no relato de Licia que os avangos adquiridos pelas alunas
expressam-se na participacdo destas em discussodes feitas em sala de aula, fazendo com
que os conteudos sistematizados ficassem em um plano secundério, tornando-se menos
importantes. Ainda segundo Lucia, apenas a participacio das alunas, durante as
discussodes, possibilita a elas que se sintam parte da sala.

E importante sublinhar que, no periodo de observacio da sala de aula, as
discussdes de temas cotidianos (violéncia, preco de produtos e servicos etc.) eram
estabelecidas com todos os alunos. Poucas foram as situacdes em que a professora
decidiu por inserir as alunas nas discussdes. Acreditamos que se houvesse, de fato, as
insercoes de ambas as alunas, teriam sido criadas possibilidades de envolvimento de
Nayara e Luisa nas discussdes sobre temas que, geralmente, sdo vivenciados também

pelos demais alunos.
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Ainda pertinente a essa avaliacdo, a professora diz que ponderava o
desenvolvimento das alunas por meio dos textos que elas produziam, além da
participacdo delas em sala de aula. Por meio das observagdes, foi possivel analisar que
ndo havia diferencas entre as avaliacOes para as alunas com deficiéncia intelectual e as
avaliacdes para os outros alunos. (DIARIO DE CAMPO, 2012).

H4 duas caracteristicas fundamentais na avalicdo, ou seja, a primeira vincula-se a
possibilidade da anélise da pratica educativa, e a segunda permite aferir quais foram os
avangos e os pontos de tensdo no processo de aprendizagem.

De acordo com o Documento elaborado pela Secretaria de Educag¢dao Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECADI), intitulado “Educacdo de Jovens e Adultos:
avaliacdo e planejamento” (BRASIL, 2006, p. 5), a avaliacdo oferece elementos para que
o professor possa fazer seu planejamento. Segundo esse documento, a avaliacdo guia
“[...] todo o processo educativo, orientando o professor e os alunos na busca dos objetivos
planejados”. Avaliar, de acordo com Souza (1994, p. 42), “[...] ndo € apenas constatar,
mas, sobretudo analisar, interpretar, tomar decisdes e reorganizar o ensino’.

No relato de Lucia, verificamos que o processo avaliativo de todos os alunos era
feito diariamente e de modo continuo. Todavia, acreditamos que ndao basta apenas
verificar o que os alunos estdo aprendendo ou ndo, mas sim promover a colaboragdo e o
auxilio diante das dificuldades apresentadas.

Desse modo, a aprendizagem,

[...] s6 serd vélida se estiver ligada a uma reflexdo critica sobre o
homem e sua relagdo com o meio social, pois ele é o sujeito da
educacdo e ndo pode ser reduzido a condi¢do de objeto. Ele s6 se
desenvolverd integralmente se participar ativamente do processo ensino
aprendizagem, tornando-se agente de sua educagdo, capaz de dominar e
resolver os problemas que surgem no seu dia a dia. E um ensino
comprometido com a formacdo de cidadios preparados para melhorar a
vida, ndo s6 dele, como também das demais pessoas que vivem ao seu
redor (FREIRE, 1976, p. 54).

Nesse contexto, Valentim (2011) lembra que, para atender as orientacdes da
educagdo inclusiva, a escola deve transformar-se em vdrios aspectos, sejam estes
estruturais, sejam filosoficos, culturais e pedagégicos. E tais mudancas também se
devem refletir na reconstru¢do do conceito de avaliacdo educacional, para que a prética

docente ndo se constitua uma exclusao intraescolar.
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5.3 Expectativas de vida futura

Neste topico, apresentaremos as discussdoes provenientes da Categoria 3,
referentes as Expectativas de vida futura e suas subcategorias: 3.1) O término da
escolarizagdo na EJA.

Lima (2009) realizou um estudo que teve como objetivo analisar a coeréncia entre
a finalidade legal da escolarizagdo da pessoa com deficiéncia intelectual e os sentidos
atribuidos pela familia a essa escolariza¢io na classe comum da escola regular. Segundo
a autora, em relacdo as expectativas dos pais quanto a escolarizacdo dos filhos com
deficiéncia intelectual, aprender e desenvolver-se de modo geral, foi a primeira principal
razdo dos participantes para matricularem o filho na escola.

Nesse sentido, a familia constitui-se como o primeiro grupo social no qual o
individuo faz parte, nela sdo estabelecidas relacbes que poderdo contribuir para seu
desenvolvimento intelectual, afetivo e social em um contexto mais amplo, desde a tenra
idade até a idade adulta.

Para Glat e Pletsch (2004, s.p) a familia desempenha “[...] um papel fundamental
e determinante no desenvolvimento da personalidade, atitude e modo de agir do individuo
[...]”, colaborando para que este possa “[...] desenvolver os papéis e atitudes essenciais ao
seu processo de socializagdo”. Corroborando com a citacdo apresentada, Buscaglia
(1997) destaca a importincia da familia como uma influente forca social no estudo da
personalidade, comportamento e desenvolvimento humano.

D Antino (1988) salienta que a familia se configura como uma microestrutura
social representante e intermedidria da relacdo da crianca com outras relacdes sociais
mais amplas de modo a contribuir prioritariamente para a formacdo de sua primeira
identidade social.

Cabe ainda acrescentar que, enquanto grupo singular, a familia se encontra
inserida em um contexto social mais amplo, sofrendo assim as influéncias e exigéncias da
macroestrutura social que a circunda, transmitindo uma “[...] parcela de cultura que
possuem dentro do status social ao qual pertencem” (GONZALEZ, 2007, p.274).

Nesse sentido, a familia é afetada diretamente por diversos determinantes sociais,
dentre os quais, os valores, normas e costumes que sdo disseminados pelo contexto social
mais amplo e este por sua vez terd implicacdes diretas sobre a familia e seus membros.
Alguns desses valores costumam estar arraigados por preconceitos e, dessa forma,

acarretam sofrimento e marginalizacdo de determinados grupos sociais.
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Diante disso, Buscaglia (1997, p. 80) ressalta que “o preconceito pode ser dirigido
a raca, cor, religido, condi¢do, ao status social e até mesmo a diferencas fisicas e mentais
e se constituird em uma forca potente e influente no comportamento da familia”.

Com base nesse pressuposto de preconceito, o nascimento de uma crianca com
deficiéncia pode provocar uma infinidade de sentimentos antagdnicos que acarretam
profundas mudancas tanto na estrutura quanto na dinamica familiar.

De acordo com Batista e Francga (2007, p. 117), “a maneira como cada familia lida
com esse evento influenciard decisivamente na constru¢do da identidade do grupo
familiar e, consequentemente, na identidade individual de seus membros”. Os autores
ainda acrescentam que, além das dificuldades que sdo constitutivas da deficiéncia, as
familias ainda se deparam com outras adversidades, como as atitudes da sociedade
perante a pessoa com deficiéncia. (BATISTA; FRANCA, 2007).

Em decorréncia disso, Amaral (1995) adverte que toda e qualquer situacdo que
poderia ser vivenciada de forma previsivel com uma pessoa que ndo possui nenhuma
limitacao fisica, cognitiva ou sensorial, pode ser agravada em se tratando da pessoa com
deficiéncia.

A autora ainda acrescenta que,

[...] as situacdes criticas previsiveis para todos os individuos, em dado
contexto, estardo eventualmente acrescidas das dificuldades inerentes a
deficiéncia, como por exemplo: o ingresso a escola, a adolescéncia com
sua busca de parceria afetiva, o exercicio da sexualidade, a escolha e o
encaminhamento profissional, o casamento, a velhice (AMARAL,
1995, p. 76-77).

O processo que envolve a percepcdo, as vivéncias e experiéncias das maes em
relacdo a essas filhas com deficiéncia intelectual pode influenciar, significativamente, na
atitude dessas jovens, além da forma como visualizam o processo de sua escolarizacdo, ja

permeado de medo e incerteza.

5.3.1. O término da escolarizaciao na Educacio de Jovens e Adultos

No tocante as incertezas dos familiares das pessoas com defici€ncia intelectual
sobre o futuro dos filhos, verificamos que Maria, mae de Luisa, relata que a filha ficara
na EJA,

[...] quando ela quiser, pois t€ém pessoas que frequentam a EJA para ndo
ficar em casa (MARIA).
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Diferentemente de Maria, Raquel, mae de Nayara, ndo sabe até quando sua filha

ficard na EJA, pois, nesse espago académico,

[...] existem alunos com 80 anos na EJA. Acredito que, uma hora, ela
vai se desenvolver mais!

Os relatos de ambas as maes se aproximam quando questionadas sobre o término
da escolariza¢do das filhas, pois tanto Raquel, quanto Maria, ndo tem clareza sobre o
futuro de suas filhas, além de ndo compreenderem o papel educacional e social da EJA.
De acordo com Silva et. al. (2008), uma das finalidades da EJA € possibilitar aos
educandos conhecimentos e habilidades necessdrias para que possam participar,
ativamente, no contexto social em que vivem, para que possam exercer a cidadania, além
de se prepararem para o mundo do trabalho.

A escola, para Maria, € um lugar ocupacional e de sociabilidade. J4, para Raquel,
€ na EJA que sua filha, em algum momento, ird se desenvolver. Como se depreende dos
discursos das maes de Luisa e Nayara, respectivamente, a intengcdo €, ainda, investir na
escolarizagao das filhas.

Em contrapartida, podemos observar que a EJA se configurou, para os jovens e
adultos com deficiéncia intelectual, como um lugar de insercdo e de troca de experiéncias
com outros jovens com e sem deficiéncia intelectual. Por isso, também questionamos
Nayara e Luisa sobre o encerramento das atividades, e ainda sobre o que elas fariam no
futuro.

Questionada, Nayara expressou "Eu gosto da escola", acrescentando ainda que
pretende continuar estudando na EJA. Pudemos entdo constatar que a vontade de Nayara
vai ao encontro do relato de sua mae Raquel quanto a sua permanéncia nessa modalidade
de ensino.

Diferentemente de Nayara, Luisa tem interesse em realizar uma atividade
profissionalizante apds o término da EJA. Quando questionada sobre o que ela pretende

fazer quando finalizar os estudos, ela afirma que deseja:

Fazer um curso para trabalhar de empacotadora em um mercado

(LUIZA).
Esse discurso indica um interesse em finalizar os estudos e dedicar-se para o
ingresso no mercado de trabalho. Entretanto, a mae dessa aluna questiona-se sobre essa

possibilidade, pois a jovem recebe o Beneficio de Prestacao Continuada (BPC).
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Interrogando as maes acerca da mesma tematica, ou seja, a expectativa delas em
relacdo ao futuro e, especificamente, sobre o ingresso das jovens em algum curso

profissionalizante ou no mercado de trabalho, Maria relata que:

Ela quer trabalhar, mas eu ndo sei se ela pode, porque ela e aposentada.
Se ela arrumar um emprego, terd que trabalhar sem registro. Fazer o
qué? Eu ndo sei qual vai ser o futuro dela. Ela vai se formar, mas em
qué? (MARIA).

J& para Raquel,

Infelizmente o mercado de trabalho para essas pessoas torna-se dificil.
A Nayara tem uma certa imaturidade que impossibilita ela de assumir
alguns cargos dentro do comércio, e também, dentro de lugares que
exigem independéncia. Ela é totalmente dependente ainda.

Eu queria colocar ela em um curso para o mercado de trabalho, mas ela
ndo quer trabalhar. Ela diz que quer ficar do jeito que estd e eu ndo vou
forcar. Deixa ela assim.

Mas, a minha expectativa em relag@o a ela € essa, é entregar nas maos
de Deus, orar muito para que ela possa contar com a boa vontade que
ela tem de nunca desistir (RAQUEL).

Maria, mae da Luiza, relata a dificuldade em inscrever a filha em algum curso de
profissionalizacdo, pois a filha ndo sabe andar de 6nibus sozinha. Além disso, leva-la ao
curso implicaria “deixar a casa”, possivelmente fazendo referéncia aos afazeres
domésticos. Contudo, ela descreve o interesse da filha em trabalhar, mas acredita na
impossibilidade desse acontecimento devido ao recebimento do BPC,

A mae demostra com evidéncia as incertezas sobre o futuro da filha, vendo a
escolarizacdo da EJA, seu término, como algo pouco significativo para a formagao e o
desenvolvimento pessoal de Luisa.

Quanto aos relatos da Raquel, destacam-se as dificuldades do ingresso das pessoas
com deficiéncia no mercado de trabalho. Faz também referéncias a imaturidade da filha
para desempenhar determinadas funcdes no mercado de trabalho, exigindo dela maior
autonomia. Em seguida, acrescenta que a filha € muito dependente e necessita de sua
presenca e de seu acompanhamento.

Segundo Buscaglia (1997, p. 132),

® Na ocasido da coleta dos dados, Maria desconhecia a mudanga em relacdo ao recebimento do BPC. O De
creto n® 7.617/201 1(BRASIL, 2011), em seu art. 47-A, determina que esse beneficio serd suspenso quando
a pessoa com deficiéncia exercer atividade remunerada. No entanto, em seu § 1°, fica estabelecido que o p
agamento do beneficio suspenso seja restabelecido, mediante o requerimento do interessado que comprove
a extin¢do da relag@o trabalhista ou da atividade empreendedora.
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Sera sempre dificil especificar o grau de independéncia necessdrio aos
deficientes. Toda pessoa vacilard entre a dependéncia e a
independéncia, pois ndo pode haver linhas de desenvolvimento
especificas a serem seguidas pelas criangas excepcionais.

De acordo com a citagdo, a familia deve dar auxilio e ampliar as possibilidades de
desenvolvimento das capacidades e potencialidades de seus filhos favorecendo a
participacdo ativa em contextos e relacdes sociais diversos. Mesmo com todas as
barreiras fisicas e sociais existentes, a familia tem de colaborar para que seja superado o
estigma do “dependente” e “incapaz” (GLAT; PLETSCH, 2004, s.p).

Referente ao mercado de trabalho, observamos que, em um mundo altamente
globalizado, as exigéncias do sistema capitalista tendem a ser maiores e, como
consequéncia, uma das capacidades mais exigidas € a destreza intelectual. Assim
considerado, observamos o aumento dos cursos de capacitagdo para se inserir no mercado
de trabalho.

Segundo Sebastiany (1998, p. 63):

Enquanto os meios de producdo eram relativamente simples, a maioria
das pessoas conseguia desenvolver as atividades comuns a sua
comunidade. Dessa forma, apenas alguns sujeitos eram considerados
deficientes mentais, uma vez que essas atividades requeriam um nivel
de habilidades simplificado. Com o advento da Revolucio Industrial e,
posteriormente, com a introducdo do mercado taylorista/fordista de
producio, passou-se a exigir do individuo caracteristicas [...] crescentes
de destreza, disciplina, agilidade e atencao.

Ou seja, no ambito das capacidades intelectuais, vistas da otica capitalista, a
pessoa com deficiéncia intelectual, provavelmente, ndo conseguird atingir as habilidades
e destrezas necessdrias, ja que o atual discurso se pauta nas palavras: “competitividade e
flexibilidade”.

No que tange a inclusao de pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho, sdo
quase inexistentes programas de reabilitacdo profissional com o objetivo de avaliar,
capacitar e encaminhar ao mercado de trabalho pessoas com deficiéncia, principalmente
com deficiéncias intelectuais. Quanto a contratacdo das pessoas com deficiéncia pelas
empresas, observamos que muitos desses sujeitos assumem os cargos amparados pelo
respaldo da lei de cotas.

Entretanto, ao nos remetermos ao Decreto 3.298/99, que prevé a integracdo de
pessoas com deficiéncia na sociedade e no trabalho, concluimos que, para o

preenchimento das vagas de emprego, € necessdria a habilitacdo da pessoa com
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deficiéncia. Para esse documento, a habilitacdo refere-se ao

[...] curso de educagdo profissional de nivel bdsico, técnico ou
tecnoldgico, ou curso superior, com certificacio ou diplomacao
expedida por instituicdo publica ou privada, legalmente credenciada
pelo Ministério da Educacdo ou 6rgdo equivalente, ou aquele com
certificado de conclusdao de processo de habilitacdo ou reabilitacido
profissional fornecido pelo Instituto Nacional de Seguro Social — INSS.
§3° Considera-se, também, pessoa portadora de deficiéncia habilitada
aquela que, ndo tendo se submetido a processo de habilitacdo ou
reabilitacdo, esteja capacitada para o exercicio da fungdo.

No referido Decreto, a insercao de pessoas com deficiéncia no mercado de
trabalho ndo se diferencia muito do que € exigido para as pessoas que nao possuem
nenhuma deficiéncia.

Em estudos realizados sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia na rede regular
de educacdo profissional, Cordeiro (2013, p. 95) constatou que um dos pré-requisitos
exigidos para a matricula em cursos profissionalizantes era a certificacdo da
escolarizagdo, “[...] uma vez que, para acessar alguns dos cursos profissionalizantes, teria
que, além de cumprir os pré-requisitos de escolaridade, ser aprovada em um processo
seletivo”. Em termos de escolarizag¢do, a autora aponta que,

As oportunidades de acesso e progressdao dos alunos com deficiéncia na
Educacgdo Bésica incidem diretamente sobre a Educacdo Profissional,

fragilizando a continuidade de seu processo de formagdo e tendo
repercussoes sobre o seu ingresso no mundo do trabalho (Ibidem, 2013,

p. 17).

Nesse contexto, observamos a necessidade de educagdo profissional para pessoas
com deficiéncia, em especial para as com deficiéncia intelectual. Necessidade cada vez
mais latente, exigindo medidas drédsticas como a capacitacdo de professores, além do
preparo de locais destinados a qualificacdo desses individuos, juntamente, com a
orientagdo familiar.

Nesse cendrio, Del-Masso (2000), ao analisar o curriculo escolar - no que se refere
aos contetdos propostos nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) - identificou que
o tema "trabalho" aparece como tema transversal intitulado "Trabalho e Consumo"
apenas na grade curricular de 5* a 8 séries. Diante disso, a autora traz como sugestao que
essa temdtica deveria fazer parte da grade curricular de 1* a 4* séries com o titulo

“Orientacdo para o Trabalho”, conforme apontado na LDB 9394/96.

Caso contrdrio, a pessoa com deficiéncia incluida no ensino regular que ndo
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conseguisse chegar a 5* série ficaria duplamente excluida. Primeiro, por ndo ter
possibilidades de alcancar esse avanco académico e, segundo, por nao ter acesso aos
conteddos relacionados ao mundo do trabalho.

Esse conhecimento, presente no ensino fundamental, favoreceria o propdsito real
da educacdo, que é preparar o individuo para a etapa seguinte de sua vida. No caso dos
jovens e adultos com deficiéncia, prepard-los para a inser¢do no mercado de trabalho,
auxiliando-o no processo de capacitacdo profissional.

Segundo Miranda (2006), a capacitacao profissional das pessoas com deficiéncia
oferecida atualmente, em grande parte, € realizada pelas organizac¢des da sociedade civil
especializada no atendimento a esse grupo de pessoas. A autora ressalta que “os
programas de profissionalizacdo foram assumidos por essas organizacdes devido a
exclusdo das pessoas com deficiéncia dos demais programas desenvolvidos pelas
organizacdes publicas e/ou privadas” (MIRANDA, 2006, p. 162).

Com esse registro, verificamos que o Estado e a sociedade se eximem da
responsabilidade de oferecer a essas pessoas as condi¢des necessdrias para seu exercicio
pleno de cidadania.

Quanto a condicdo de seres humanos, temos como premissa que O
desenvolvimento dos individuos se dd nas relagdes que eles estabelecem uns com os
outros ao longo de sua histéria de vida. Para Duarte (1999, p. 64), “[...] é ao longo da
histéria que o homem vai se autocriando, se humanizando, construindo as caracteristicas
que o definem como humano. Ao longo da histéria 0 homem vai se constituindo enquanto
género, enquanto ser genérico’.

Nessa perspectiva, a educacdo destinada as pessoas com deficiéncia intelectual
tem papel fundamental e imprescindivel no desenvolvimento e emancipagdo desses

sujeitos na sociedade em que estdo inseridos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo objetivou compreender o processo de escolarizagdo de jovens com
deficiéncia intelectual que frequentam a Educagdo de Jovens e Adultos. Também visou
identificar as condi¢des de trabalho do professor da EJA com relacdo aos estudantes com
deficiéncia nela incluidos; conhecer como se dava o processo de ensino desses alunos e
identificar o significado que essas educandas, nos casos estudados, bem como seus
responsaveis, atribuiam a EJA.

Levando em consideragdo esses objetivos, encontramos dados que puderam
retratar a trajetoria escolar de Luisa e Nayara. Foi de certa forma minima a permanéncia
dessas jovens na rede comum de ensino. As justificativas em torno desse “nao acesso” as
classes comuns — tanto as extraidas do discurso dessas alunas, quanto no de suas maes —
pautavam-se no descontentamento com o processo educacional e também na falta de
acompanhamento das jovens, decorrente de sua condicdo como deficiente intelectual.

Por esse motivo, Nayara e Luisa foram encaminhadas a classe especial. O fato de
estas alunas terem permanecido por tanto tempo nesse espagco escolar evidencia a
incapacidade do sistema educacional em lidar com pessoas como elas. Essas jovens
necessitavam de estratégias diferenciadas de aprendizagem para que pudessem se
desenvolver, academicamente, € consequentemente, serem reintegradas ao ensino comum.

De conformidade com esses estudos, consideramos que os servi¢os educacionais,
referendados por meio das politicas publicas, ofertados para Nayara e Luisa nao foram de
qualidade e, por isso, ndo lhes permitiram o fornecimento de experiéncias educacionais
significativas. Acreditamos que a escola tem um importante papel social, além de
educacional e cultural, pois é nesse espaco que as criangas, jovens e adultos podem e
devem adquirir os conhecimentos historicamente atribuidos como essenciais para sermos
capazes de resolver os problemas impostos pela sociedade.

Contudo, nos discursos das participantes, verificamos uma atribuicdo
assistencialista a escola, principalmente no que concerne a EJA. Para Raquel e Maria,
maes de Nayara e Luisa, respectivamente, essa modalidade de ensino é um ambiente que,
mesmo sendo escolar, tem como funcao principal promover a socializacdo de suas filhas.

Nessas estruturas, reiteramos, mais uma vez, o desconhecimento, tanto por parte
das escolas, das familias e da sociedade em geral, da questdo da deficiéncia intelectual. O
que sabemos € que, por causa dessa deficiéncia, hd um registro de dividas quanto ao fato

de esses alunos serem capazes de se escolarizarem e adquirirem conhecimentos mais
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elaborados.

Essas informacdes configuram-se como fato no momento em que as maes de
Nayara e Luisa ressaltam as expectativas futuras de suas filhas. Mesmo diante do desejo
de Luisa se profissionalizar, Maria tem certo receio quanto a essa possibilidade, ja que a
filha poderia perder o beneficio da aposentadoria. J4 Raquel, mae de Nayara, deseja que
sua filha continue estudante, profissionalizando-se; porém, para ela, Nayara ainda ndo é
suficientemente independente para ingressar no mercado de trabalho.

Dessa forma, evidenciamos que as dificuldades na efetivacdo dos servigos da
Educagdo Especial somam-se a educagdo compensatéria da EJA. Verificamos tal fato a
partir das falas da professora Lucia, que, com sua rotina triplicada de trabalho, €
professora da EJA e faz o que pode para escolarizar uma sala de aula com alunos do
termo [ e II.

Durante as observacdes realizadas em sala de aula, pudemos observar que, além
de infantilizar os jovens e adultos ali presentes, atribuia-se as jovens com defici€ncia
intelectual as mesmas atividades que eram atribuidas aos demais. Todavia, isso ndo era
suficiente para ambas, pois elas necessitavam de adaptacdes dos conteidos que ali
estavam sendo ministrados. Apesar disso, a professora Lucia discordava dessa opinido,
mas garantiu que a escola estaria disponivel para realizar essas adaptagdes.

Mesmo assim, essa docente relatou que um dos grandes entraves da sua pratica foi
o de realizar atividades para ambos os termos, concomitantemente, além de ressaltar que
tentou realizar tarefas que, de alguma forma, estivessem ligadas as experiéncias dos
jovens e adultos.

Em suma, percebemos que, dadas algumas das condi¢des de trabalho apresentadas
pela docente, podemos sugerir que tal situacdo inviabiliza a organizacao e o planejamento
de suas praticas pedagdgicas e curriculares, comprometendo, assim, a aprendizagem de
seus respectivos alunos, principalmente, aqueles com deficiéncia intelectual.

Também pudemos observar que hd uma incompatibilidade entre a atividade
proposta e a idade dos alunos e que as propostas desenvolvidas se assemelhavam as
atividades destinadas as criancas. Por isso, € de vital importancia que haja possibilidades
de o docente, apesar de todos os desafios de seu exercicio, proporcionar aos alunos
jovens e adultos com e sem defici€ncia a participacdo efetiva durante as atividades, para
que educacdo fornecida possa fazer sentido na vida desses sujeitos.

No tocante as praticas pedagdgicas referendadas as alunas com deficiéncia

intelectual, Licia observa que ha a participacdo destas durante as aulas, mesmo com as
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limitagcdes cognitivas e as dificuldades acentuadas de aprendizagem de ambas.
Percebemos que a professora tem certo desconhecimento sobre a diferenca entre
dificuldade de aprendizagem e deficiéncia intelectual. Mesmo dizendo que a gestdo da
escola onde leciona na EJA lhe da oportunidade de realizar leituras sobre o assunto, ainda
achamos que Licia necessita compreender essas diferencas e saber como contribuir,
significativamente, para o desenvolvimento e a aprendizagem das alunas Luisa e Nayara.

Por meio de todas as categorias de andlise discutidas nesse trabalho, percebemos a
necessidade de pesquisas que retratem a tematica da escolarizacdo de jovens e adultos
com deficiéncia intelectual. Outros estudos que acreditamos ser significativos
relacionam-se ao acesso e permanéncia dos alunos com deficiéncia intelectual incluidos
na EJA.

Portanto, destacamos que esse estudo traz contribuicdes para a drea da Educacdo e
da Educagdo Especial, pois evidencia as lacunas e necessidades de leis e praticas
pedagégicas que devem (re)afirmar as potencialidades dos alunos com deficiéncia
intelectual na EJA. Por fim, constatamos que a inclusdo de alunos com deficiéncia
intelectual nas salas da rede regular de ensino, bem como na modalidade da Educagao de
Jovens e Adultos, ainda € um tema pouco discutido e que merece maior atengdo da
comunidade académica.

Sendo assim, concluimos esse trabalho acreditando que a concretizacdo de
praticas inclusivas de alunos com deficiéncia intelectual na EJA — e em todos os niveis e
modalidades de ensino — somente serd possivel se houver a efetivacdo de praticas
escolares, sociais e culturais capaz de promover as pessoas além de suas limitacdes, pois

todos nds somos frutos das relagdes sociais, apesar de nossas diferencas.
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(APENDICE A)
AUTORIZACAO PARA COLETA DE DADOS NA ESCOLA

(Cidade), de agosto de 2012.

Eu , portador (a) do
RG , Diretor (a) responsavel pela “EMEF >,

situada na Rua , autorizo a mestranda Mariele Angélica de

Souza Freitas, aluna do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo Especial da Universidade
Federal de Sdo Carlos — PPGEEs/ UFSCar a realizar nesta unidade de ensino, a pesquisa
intitulada “EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: INTERFACES NO PROCESSO DE
ESCOLARIZACAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL”, sob a
orientacdo da pesquisadora Profa. Dra. Juliane Aparecida de Paula Perez Campos, docente e
vinculada ao Programa de Pds-graduacido em Educagdo Especial da Universidade Federal de Sao
Carlos — PPGEEs/UFSCar.

Fui informado(a) que essa pesquisa terd como objetivo geral: compreender o processo de
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual que frequentam a Educacdo de Jovens e
Adultos; sendo os objetivos especificos: 1) analisar os documentos oficiais que contemplam a
EJA, no que tange os pressupostos da educacio inclusiva; 2) identificar as condi¢des de trabalho
do professor da EJA junto aos alunos com deficiéncia intelectual; 3) conhecer o processo de
ensino junto ao aluno com defici€ncia intelectual na educacdo de jovens e adultos e 4) identificar
o significado atribuido a EJA pelos alunos com deficiéncia intelectual e seus responsaveis. Estou
ciente que o acompanhamento da pesquisa serd feito pela académica Mariele Angélica de Souza
Freitas, sob a orientagcdo da Profa. Dra. Juliane Aparecida de Paula Perez Campos, a partir de uma
entrevista semiestruturada com os 02 (dois) alunos com deficiéncia intelectual na EJA, seus
responsdveis, e o professor responsavel pela sala da EJA; observagao livre durante o periodo de 2

(dois) meses, 3 (trés) vezes por semana, sendo estas registradas em um didrio de campo.

Pesquisadora Principal:
Mariele A. Souza Freitas
Email: marielefreitas @ gmail.com

Orientadora:

Prof® Dr* Juliane Ap. de Paula Perez Campos
Rod. Washington Luis, km 235

Email: jappcampos @gmail.com
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(APENDICE B)
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
DESTINADO AOS RESPONSAVEIS

Eu , portador
(a) do RG , responsavel pelo (a)
, estou ciente de que meu (minha)
filho (a) estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa em cardter de Dissertacdo de
Mestrado, intitulada “ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: INTERFACES DO PROCESSO DE
ESCOLARIZACAO”, sob a responsabilidade da académica Mariele Angélica de Souza
Freitas, sob a orientagcdo da pesquisadora Profa. Dra. Juliane Ap. de Paula Perez Campos,
vinculada ao Programa de P6s-graduagdo em Educagdo Especial da Universidade Federal
de Sao Carlos — PPGEEs/UFSCar.

Fui informado (a) que essa pesquisa terd como objetivo compreender 0 processo
de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual que frequentam a EJA.

Meu filho (minha filha) foi selecionado (a) por estar matriculado em uma sala de
aula na educacgdo de jovens e adultos, de um municipio situado no interior do estado de
Sao Paulo, e ser oriundo de institui¢do de ensino especial. O envolvimento de meu filho
(minha filha) nessa pesquisa consistird em participar de uma entrevista, que sera realizada
pela pesquisadora.

Permito que meu filho (a) seja observado (a) durante as aulas na educacdo de
jovens e adultos.

Permito que meu filho (a) participe de uma entrevista semiestruturada a ser
realizada pela pesquisadora, respondendo a questdes relacionadas ao seu processo de
escolariza¢do na educagdo de jovens e adultos.

Fui informado (a) que a participagdo de meu filho (minha filha) € voluntaria,
estando o (a) mesmo (a) a vontade para interromper sua participacdo na pesquisa a
qualquer momento ou em qualquer situacdo, anulando o presente Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. A recusa de meu filho (minha filha) em participar
ndo envolverd prejuizos ou comprometimentos em sua relacdo com a pesquisadora ou
com a institui¢ao responsavel.

Fui informado (a) que poderd ocorrer um possivel desconforto por parte dos
alunos durante a fase de observagdo, sendo estes provenientes da presenca da
pesquisadora em sala de aula. Portanto, tais desconfortos serdo minimizados por meio de
condutas especificas da pesquisadora evitando que estes se sintam expostas diante dos
procedimentos de coleta de dados, ou seja, da observagao.

Fui informado (a) também, que a realizacdo de tal pesquisa justifica-se pela
escassez de estudos acerca da escolarizagdo de pessoas com deficiéncia intelectual na
educagdo de jovens e adultos.
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Fui informado (a) também, dos possiveis beneficios esperados nesta pesquisa
estdo relacionados a ampliacdo do debate desta questao.

Estou ciente que o acompanhamento da pesquisa serd feito pela académica
Mariele Angélica de Souza Freitas, sob a orientagdo da Profa. Dra. Juliane Ap. de Paula
Perez campos, a partir da observacao livre durante um periodo de 01 (um) bimestre, ou
seja, 02 (dois) meses, 03 (trés) vezes por semana em suas atividades académicas na sala
da educacgao de jovens e adultos; todas as aulas serdo registradas em um didrio de campo
e ao final da observacdo serd feita uma entrevista. O registro das atividades e a
entrevista serdo realizados pela pesquisadora.

Fui informado (a) que eu e meu filho (minha filha) poderemos solicitar
esclarecimentos antes e durante o curso da pesquisa a respeito dos procedimentos
necessarios para o presente estudo.

Concordo e aceito que as informacdes e resultados obtidos por meio dessa
pesquisa poderdo se tornar publicos, mediante a publicacdo de relatérios e trabalhos
cientificos, desde que minha identidade e de meu filho (minha filha) ndo sejam reveladas.
E, que os dados coletados serdo tratados de forma sigilosa, assegurando o anonimato e a
ndo identificacdo dos participantes.

Fui informado (a) e estou ciente que nao serd oferecido ressarcimento financeiro,
uma vez que a presente pesquisa estd vinculada a oferta gratuita a Universidade Federal
de Sao Carlos — UFSCar, nao implicando em gastos extras para a participa¢cdo de meu
filho (a).

Estou ciente de que deverei receber uma cépia deste termo, no qual devera constar
o nome, o telefone e o endereco da pesquisadora principal para que eu possa tirar
eventuais ddvidas sobre o projeto e sobre a participacdo de meu filho (minha filha), além
do nome telefone e endereco da orientadora dessa pesquisa. Fui informado (a) que
poderei solicitar tais esclarecimentos a qualquer momento ou em qualquer fase da
pesquisa.

(Cidade), de de 2012.

Assinatura do responsével pelo sujeito da pesquisa

Nome do responsdvel:

Pesquisadora principal:
Mariele Angélica de Souza Freitas
E-mail: marielefreitas @ gmail.com

Orientadora:
Prof®. Dr®. Juliane Ap. de Paula Perez Campos
E-mail: jappcampos @ gmail.com
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(APENDICE C)
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
DESTINADO A PROFESSORA

Eu , portador
(a) do RG , professor (a) responsdvel pela sala de aula
da educacao de jovens e adultos (termos I e II), estou ciente de que fui convidado (a) a
participar da pesquisa em cardter de Dissertacio de Mestrado, intitulada “ALUNOS
COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS: INTERFACES DO PROCESSO DE ESCOLARIZACAO”, sob a
responsabilidade da académica Mariele Angélica de Souza Freitas, sob a orienta¢do da
pesquisadora Profa. Dra. Juliane Ap. de Paula Perez Campos, vinculada ao Programa de
Pés-graduacdo em Educacdo Especial da Universidade Federal de Sao Carlos —
PPGEEs/UFSCar.

Fui informado (a) que essa pesquisa terd como objetivo geral compreender o
processo de escolarizagdo dos alunos com deficiéncia intelectual que frequentam a EJA.

Fui informado (a) que a minha participacdo nesta pesquisa € voluntéria, podendo
eu estar a vontade para interromper minha participacdo a qualquer momento ou em
qualquer situacao, anulando o presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Fui informado (a) que poderd ocorrer um possivel desconforto de minha parte
durante a fase de observacgdo, sendo esta proveniente da presenca da pesquisadora em sala
de aula. Portanto, tal desconforto serd minimizado por meio de condutas especificas da
pesquisadora evitando que eu me sinta exposto (a) diante dos procedimentos de coleta de
dados, ou seja, da observacao.

Fui informado (a) também, que a realizacdo de tal pesquisa justifica-se pela
escassez de estudos acerca da escolarizagdo de pessoas com deficiéncia intelectual na
educagdo de jovens e adultos.

Fui informado (a) também, dos possiveis beneficios esperados nesta pesquisa
estdo relacionados a ampliacio do debate desta questao.

Estou ciente que o acompanhamento da pesquisa serd feito pela académica
Mariele Angélica de Souza Freitas, sob a orientagdo da Profa. Dra. Juliane Ap. de Paula
Perez campos, a partir da observacgao livre durante um periodo de 01 (um) bimestre, ou
seja, 02 (dois) meses, 03 (trés) vezes por semana nas atividades acad€micas
desenvolvidas por mim na sala da educagdo de jovens e adultos; todas as aulas serdao
registradas em um didrio de campo e ao final do acompanhamento das atividades sera
feita uma entrevista. O registro das atividades e a entrevista serdo realizados pela
pesquisadora.

Fui informado (a) que posso solicitar esclarecimentos antes e durante o curso da
pesquisa a respeito dos procedimentos necessdrios para o presente estudo.
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Concordo e aceito que as informacdes e resultados obtidos por meio dessa
pesquisa poderdo se tornar publicos, mediante a publicacdo de relatérios e trabalhos
cientificos, desde que minha identidade ndo sejam reveladas. E, que os dados coletados
serdo tratados de forma sigilosa, assegurando o anonimato e a nao identificacdo dos
participantes.

Concordo com a presenca da pesquisadora nas atividades ministradas por mim em
sala de aula, bem como a participar de uma entrevista semiestruturada a ser realizada pela
pesquisadora, respondendo a questdes relacionadas ao processo de escolarizacdo de
pessoas com deficiéncia intelectual na educagdo de jovens e adultos.

Fui informado (a) e estou ciente que nao serd oferecido ressarcimento financeiro,
uma vez que a presente pesquisa estd vinculada a oferta gratuita a Universidade Federal
de Sao Carlos — UFSCar, ndo implicando em gastos extras na minha participacao.

Estou ciente de que deverei receber uma cépia deste termo, no qual devera constar
o nome, o telefone e o endereco da pesquisadora principal para que eu possa tirar
eventuais dividas sobre o projeto e sobre a participacdo de meu filho (minha filha), além
do nome telefone e endereco da orientadora dessa pesquisa. Fui informado (a) que
poderei solicitar tais esclarecimentos a qualquer momento ou em qualquer fase da
pesquisa.

(Cidade), de de 2012.

Assinatura do participante

Nome do participante:

Pesquisadora principal:
Mariele Angélica de Souza Freitas
E-mail: marielefreitas @ gmail.com

Orientadora:
Prof®. Dr®. Juliane Ap. de Paula Perez Campos
E-mail: jappcampos @ gmail.com
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(APENDICE D)
ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DIRIGIDA A
PROFESSORA

Nome

Data de nascimento:

Estado civil:

Qual a sua formagao:

Cursou outra faculdade (qual, onde e quando?)

H4 quanto tempo vocé leciona?

Vocé leciona em outras escolas? Se sim em quais modalidades de ensino?
Como € o seu regime de trabalho?

Vocé lecionada nesta escola com esta turma de EJA a quanto tempo?

Como vocé define a proposta curricular da EJA?

O municipio adota algum material didatico voltado para a EJA?

Como vocé organiza as atividades a serem realizadas com os alunos?

Conte-me sua pratica didria com os alunos da EJA?

Voce possui em sua sala de aula duas alunas que s@o caracterizadas como pessoas com
deficiéncia intelectual, descreva as alunas com as quais vocé trabalha.

Como € a sua prética pedagogica frente a estas alunas na sua rotina de trabalho? Vocé faz
uso de algum material didético especifico ou adaptado para estas alunas? Se sim, por que,
se nao por qué?

Com os recursos e praticas que vocé tem adotado com estas alunas no processo de ensino
vocé tem notado algum avanco? Se sim, por que, se ndo por qué?

Como ocorre esse processo avaliativo das alunas com DI?

H4 comunicagdo entre voce e a familia e/ou responsaveis pelas alunas?

Como se d4 a participacdo da familia e/ou responsdveis na vida escolar da aluna?

Vocé tem dificuldades para trabalhar com estas alunas? Se sim quais as dificuldades?
Quais as expectativas de escolarizac@o para estas alunas para o préximo ano?

Voce recebe algum tipo de apoio da secretaria municipal de educagdo ou da coordenagdao
pedagdgica da escola, relacionada ao processo de ensino com as alunas?

Voce poderia me dizer a sua forma, o que € a deficiéncia intelectual?

Na sua formagdo académica vocé teve alguma disciplina ou conhecimento especifico
sobre pessoas com deficiéncia?

Qual a sua opinido sobre a inclusdo destas alunas na EJA?

Como voceé visualiza as suas condi¢des de trabalho?

. Gostaria de acrescentar algo?
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(APENDICE E)
ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DIRIGIDA AOS
PAIS/RESPONSAVEIS

1* versao do roteiro antes da aprecia¢iao do juiz
Grau de parentesco: () Pai ( )Maie () Responsavel — vinculo:
Idade:
Grau de escolaridade/ instrugdo:
Idade do filha:

Vocé poderia me contar como foi o inicio da escolarizacdo de sua filha?
Ela sempre estudou na mesma escola? Se sim por qué, se ndo por qué.
Para vocé o que € a EJA?

Por que vocé matriculou sua filha na EJA?

Sua filha aprende na EJA? Se sim por que, se nao por qué?

O que a senhora espera do futuro de sua filha apds concluir a EJA?

ROTEIRO DE/ ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DIRIGIDA AOS
PAIS/RESPONSAVEIS
Roteiro com sugestdes feitas pelo juiz com destague em negrito

Grau de parentesco: () Pai ( ) Maie () Responsavel — vinculo:
Idade:

Grau de escolaridade/ instrucdo:

Qual a data de nascimento de sua filha?

Vocé poderia me contar como foi o inicio da escolarizac¢do de sua filha?
Em quais escolas ela estudou? Porque saiu destas escolas?

Para vocé o que € a EJA?

Como ficou sabendo desta modalidade educacional?

Sua filha aprende na EJA? Se sim por que, se ndo por qué?

O que a senhora espera do futuro de sua filha apds concluir a EJA?

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DIRIGIDA AOS
PAIS/RESPONSAVEIS (Versao definitiva)
Grau de parentesco: () Pai ( )Maie () Responsavel — vinculo:
Idade:
Grau de escolaridade/ instrugdo:
Qual a data de nascimento de sua filha?

Vocé poderia me contar como foi o inicio da escolarizacdo de sua filha?
Em quais escolas ela estudou? Porque saiu destas escolas?

Para vocé o que € a EJA?

Como ficou sabendo desta modalidade educacional?

Sua filha aprende na EJA? Se sim por que, se nao por qué?

O que a senhora espera do futuro de sua filha apds concluir a EJA?
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(APENDICE F)
ROTEIRO DE ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS DIRIGIDA
AS ALUNAS

Nome completo:

Data de nascimento:

Idade:

Conte quando foi que vocé entrou na escola, vocé se lembra?

Onde voce ja estudou? Conte-me sobre os outros lugares onde vocé ja estudou?
Porque vocé vai para escola?

Voce gosta de estudar? Se sim por que, se ndo por qué?

O que vocé mais gosta de estudar? Por qué?

O que voce menos gosta de estudar? Por qué?

E hoje na EJA o que vocé aprende?

O que voce ja aprendeu na escola? E o que vocé gostaria de aprender?

0. Onde vocé estuda atualmente?

10. Conte um pouco sobre as coisas que vocé faz na escola todos os dias.

11. O que voce vai fazer quando terminar a escola?

12. Voce tem amigos na escola? E fora da escola?

13. Quando vocé ndo estd na escola o que vocé faz desde a hora que acorda até a
hora que vai dormir?

RN AP =
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APENDICE G
ROTEIRO DE OBSERVACOES

Quais estratégias/métodos de ensino?

Recursos/materiais didaticos. Quais?

Como os utiliza?

Como lida com a questdo do tempo?

Aborda aspectos do cotidiano/realidade dos alunos? Quais?

Como faz a avaliacao?
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