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Resumo: Este estudo teve como escopo compreender as praticas de ensino e as condi¢oes
de trabalho do professor da EJA junto aos estudantes com deficiéncia intelectual
matriculados nesta modalidade de ensino, no periodo noturno, e ensino fundamental.
Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, com caracteristicas de estudo de caso.
Como procedimento de coleta de dados para a realizacdo da pesquisa, optou-se por utilizar
a entrevista semiestruturada, a qual respondeu adequadamente aos nossos objetivos de
investigacdo. Os resultados das analises evidenciam a precariedade das condigdes de
trabalho do professor da EJA e como esta precariedade implica na organizagao e
planejamento dos contetidos curriculares destinados aos alunos, inclusive aqueles que
apresentam deficiéncia intelectual.
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Interface between EJA and Special Education: the teacher and the inclusion of young
people and adults with intellectual disabilities

Abstract: This study aimed to understand the scope of teaching practices and working
conditions of an adult education teacher of students with intellectual disabilities enrolled in
evening special education programs at the elementary schools. The study was qualitative
in nature, with characteristics of case study methodology. Data for the study were derived
from semi-structured interviews, which respond adequately to our research goals. Results
of the analysis point to the precarious work conditions of teachers of adult education and
how this instability involves the organization and planning of curricula for students,
including those with intellectual disabilities.

Keywords: Youth and Adults; Special Education; Intellectual Disability

Interfaz entre EJA y Educaciéon Especial: el maestro y la inclusion de los jovenes y
adultos con discapacidad intelectual

Resumen: Este estudio tuvo como proposito comprender las practicas de ensefianza y las
condiciones de trabajo del profesor de la EJA, junto a los estudiantes con discapacidad intelectual,
matriculados en esta modalidad de ensefanza, en el periodo nocturno y en ensefianza fundamental.
Se trata de una investigacion de naturaleza cualitativa, con caracteristicas de estudio de caso. Como
procedimiento de recolecta de datos para la realizacién del estudio, se optd por utilizar la entrevista
semiestructurada, la cual respondié adecuadamente a nuestros objetivos de investigacion. Los
resultados de los analisis, evidencian la precariedad de las condiciones de trabajo del profesor de la
EJA, y como esta precariedad implica en la organizacion y planeamiento de los contenidos
curriculares destinados a los estudiantes, inclusive aquellos que presentan discapacidad intelectual.
Palabras-clave: Jovenes y Adultos; Educacion Especial; Discapacidad Intelectual

Introducio’

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

Conforme a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva (Brasil,
2008), as modalidades de educagao de jovens e adultos e de educagao profissional, apresentam-se
como possibilidades de ampliagiao de oportunidades de escolarizagdo e formagao para a inser¢ao no
mundo do trabalho, além de efetiva participagao social das pessoas com deficiéncia.

Os dados recentes do Censo Escolar da Educagao Basica (2012), divulgados pelo INEP, por
meio do Microdados da Educagao Basica, revelam que a EJA possui 50.198 alunos da educagio
especial matriculados e destes, 27.859 sao jovens e adultos com deficiéncia intelectual.
Historicamente, multiplos foram os determinantes que configuraram a marginalizagiao de pessoas
com deficiéncia, em especial, de pessoas com deficiéncia intelectual dos espagos escolares. Dentre

IHste trabalho apresenta parte dos resultados da Pesquisa intitulada “Estudantes com deficiéncia intelectual
na educacio de jovens e adultos: interfaces do processo de escolarizacdo”, orientada pela Dt Juliane
Aparecida de Paula Perez Campos e financiada pela Fundac¢io de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo
— FAPESP.
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estes, destacamos fatores que nem sempre estavam atrelados a questoes relativas a deficiéncia em si,
mas também, por questoes de ordem econémica e social (Jannuzzi, 1995).

Complementando, muitas foram as justificativas encontradas para a classificagao de muitos
estudantes como deficientes intelectuais e a sua consequente segregacao do espago da escola regular.
Dentre estas justificativas destacamos: as dificuldades em se eleger critérios de avaliagdo, diagnostico
e encaminhamentos pedagdgicos (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 pedagogicas homogéneas, bem como padroes de
desenvolvimento homogéneo (Carvalho, 20006).

Assim, as inferéncias destacadas podem legitimar em grande medida o expressivo
crescimento de matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual na EJA. 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 unica 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 alcancaram a educagao
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 inclusao educacional e social destas pessoas, bem como de movimentos
sociais e de representagao das pessoas com deficiéncia, no sentido de assegurar o acesso ao sistema
regular de ensino.

Antunes (2012) levanta a hipétese 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 organizagao e
flexibilizagdao do atendimento a estas pessoas nestes espagos; houve significativos avangos em
termos do acesso de pessoas com deficiéncia a escola regular, porém ainda sdo precarias as
condigdes oferecidas para a sua permanéncia.

Meletti e Bueno (2011) realizaram uma analise das estatisticas oficiais da Educagao Basica no
contexto brasileiro com foco no acesso a escolarizacao de estudantes com deficiéncia. Os autores
destacam que as politicas governamentais implementadas na ultima década a favor da inclusao
escolar de alunos com deficiéncia, ou outras condi¢Ges atipicas nas escolas regulares, refletiram
sobremaneira no acesso destes alunos nestes espagos.

Contudo, os autores apontam que o referido crescimento nao tem sido amparado por
iniciativas que garantam o éxito escolar dos estudantes como, por exemplo, a organizagao de apoios
que atendam as suas necessidades educacionais especiais. Ressaltam que o aumento significativo nas
matriculas do ensino fundamental também foi perceptivel na educagao de jovens e adultos. Para os
autores, o crescimento verificado de matriculas na EJA parece ser a expressao localizada do
problema que envolve toda a Educagao Basica no pafs, 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 (20006, p. 106),

Muito embora, as politicas educacionais atuais sejam perpassadas por intensoes de diminuicdo
de processos de exclusio em todo o sistema |[...| entende-se que tais iniciativas ainda nao tém
garantido o principio ético de inclusdao social de uma parcela significativa da populagao
brasileira; ao contrario, tém contribuido para a configuragao de um sistema educacional que
privilegia o acesso ao ensino fundamental, mas nio cuida da permanéncia com qualidade dessa
populacao, muito menos daquela populagdo que necessita regularizar sua escolarizagao.
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Barroso (2003) ressalta que as pessoas que necessitam regularizar a sua escolarizagao, por
razoes diversas nao 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 nao lograram éxito académico, ou, simplesmente, 0s que nao sao
reconhecidos por ele, como no caso dos estudantes com deficiéncia. Diante dessa situagdo, esses
estudantes passam a ser vitimas do insucesso da escola e da faléncia das diversas estratégias de
democratizacao do acesso ao ensino.

Gongalves (2012) ressalta que a EJA tem se configurado como um espago de ‘inclusdo’ uma
vez que tem sido designada a esta modalidade educacional a responsabilidade de remediar as lacunas
deixadas na educagido basica. No entanto, Carvalho (2007) aponta que o atendimento educacional
destinado as pessoas com deficiéncia, tem ocorrido de forma empobrecida. A autora justifica que a
concepgao recorrente de que a pessoa com deficiéncia intelectual ndo aprende tem legitimado nos
espagos de escolarizagao, incluindo af a EJA, a repeti¢ao tanto de contetdos 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 posi¢ao
que até recentemente lhes foi imposta “[...] nas classes especiais, nas classes comuns, nas escolas
especiais: a posi¢ao de quem nao aprende” (Carvalho, 20006, p. 169).

Mesmo com os reveses que permeiam o ingresso de jovens e adultos com deficiéncia
intelectual na EJA, o nimero 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 educagiao dessas pessoas,
contribuindo, mesmo que tardiamente, para o seu ingresso na escola regular; a inser¢ao nesta
modalidade educacional propicia um novo olhar para a pessoa com deficiéncia intelectual e lhe
confere o reconhecimento da condigao de jovem e adulto (Carvalho, 2000).

Além disto, muitas sdo as adversidades que marcam as relagées 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 espago e os instrumentos
para ampliacdo desta participagao |[...]” (Carvalho, 2000, p. 161).

E preciso, portanto, analisar e caracterizar os fatores que contribuem para o aprendizado dos
estudantes com deficiéncia intelectual na EJA; estimula-los a pensar e a refletir desenvolvendo as
suas percepg¢oes, sua autonomia, sem infantiliza-los. Estas sdo estratégias que os professores podem
utilizar para auxiliar o jovem e o adulto com deficiéncia intelectual. No contexto da escolarizagdo do
deficiente intelectual, notamos que as praticas de ensino devem salientar a pratica da cidadania,
enquanto institui¢ao fundamental da producao, reprodugio e inser¢ao cultural; é importante atentar
para a necessidade de repensar as praticas de ensino da educagao voltada as pessoas com deficiéncia,
tendo sempre no horizonte a perspectiva da superagao da pratica, relativamente comum, de agdes
pedagdgicas infantilizadoras.

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
educacio inclusiva: Quais as condigdes de trabalho do professor da EJA junto aos estudantes com
deficiéncia intelectual? Ha alguma adequagio ou flexibilizagdo do curriculo escolar direcionado ao
processo de ensino e aprendizagem destes estudantes?

Nesta perspectiva, a presente pesquisa teve como objetivo conhecer as praticas de ensino e
condigdes de trabalho do professor da EJA junto aos estudantes com deficiéncia intelectual.
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O percurso metodolégico da pesquisa

A presente pesquisa enfoca a abordagem qualitativa, com caracteristicas de estudo de caso,
pois, esta abordagem metodologica permite maior aproximagao e participa¢ao entre o pesquisador e
todos os envolvidos no estudo. Para Marconi e Lakatos (2006), a pesquisa qualitativa preocupa-se
em analisar e interpretar os aspectos mais profundos, descrevendo a complexidade do
comportamento humano, por meio da analise detalhada de suas atitudes, habitos, tendéncias de
comportamentos.

Na caracterizagao do estudo de caso Liidke e André (1986), apontam que este estudo
consiste em um unico caso. Segundo as autoras, o estudo de caso deve ser aplicado quando o
pesquisador tiver interesse em estudar uma situagao particular, singular. De acordo com as autoras,
“o caso é sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos no desenrolar
do estudo” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 17).

Aspectos Eticos

Com relacio aos aspectos éticos, de acordo com a Resolucio n° 196/96 do Conselho
Nacional de Saude, 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. Somente apds a aprovagao do projeto de pesquisa
pelo Parecer n® 0577/2012, a pesquisadora entrou em contato com a dire¢ao da escola onde a
pesquisa foi realizada, bem como com a professora responsavel pela sala de EJA, e os responsaveis
pelas alunas com deficiéncia intelectual, para expor os objetivos da pesquisa, os procedimentos que
seriam utilizados e solicitar a permissao para que as alunas pudessem participar.

Os responsaveis que autorizaram a participagao dos alunos assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). A pesquisadora explicou para os responsaveis pelos
participantes sobre a autonomia de desistir da participa¢ao a qualquer momento, nao ocasionando
prejuizos, nem censura ou desaprovagao para os mesmos. No TCLE foram fornecidas informagoes
em linguagem acessivel pertinente aos objetivos e procedimentos da pesquisa.

Selegdo e caracterizagiao dos participantes

Inicialmente realizamos o contato com a Secretaria Municipal de Educagao (SME)
solicitando o levantamento do numero 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 relagao 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
possufam 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, e mesmo nesta condi¢ao, foi permitida a sua participag¢ao nas
atividades da EJA.

Como critérios de sele¢ao dos alunos para a participacao na pesquisa na modalidade da EJA
compreenderam: a) possuirem diagnodstico de deficiéncia intelectual, b) serem oriundas de instituigao
de ensino especial, e c) frequentarem a modalidade da EJA em escola municipal.



Interface entre a EJA ¢ Educacdo Especial DOSSIE EDUCACAO ESPECIAL 6

Foram participantes desta pesquisa duas alunas com deficiéncia intelectual, matriculadas na
EJA da rede regular e municipal de ensino, no periodo noturno e uma professora responsavel pela
referida sala a qual as alunas frequentavam.

A seguir, no Quadro 1 encontra-se a sintese descritiva da caracterizag¢ao dos participantes da
pesquisa, a fim de situa-los do universo pesquisado.

Quadro 1 —
Caracterizagao dos participantes.
ALUNAS
Identificacao | Idade Diagnostico Escolaridade
Deficiéncia Intelectual Primeiro segmento da EJA - Termo I do
20 . : ; o o
Nayara AnOS associada ao espectro Ensino Fundamental equivalente ao 1° e 2
autistico anos
3 Segundo segmento da EJA - Termo II do
Luisa Anos Deficiéncia Intelectual Ensino Fundamental equivalente ao 3° e 4°
anos
PROFESSORA
Professora 29 anos Formagao no Magistério e curso de
Lucia Pedagogia com Habilitagao em Deficiéncia
Visual

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Como descrito no Quadro 1, as jovens Nayara e Luisa possuem deficiéncia intelectual e
apenas Nayara possui a referida deficiéncia associada ao espectro autistico. As jovens estudam na
mesma sala de EJA, mas, em termos educacionais distintos, ou seja, a configuragdo da sala é mista.

A professora Lucia, possui forma¢ao no magistério e no curso de Pedagogia com habilita¢ao
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.

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 Sao 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 sio realizadas as atividades da
EJA no periodo noturno ¢ utilizada no perfodo 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 perfodo diurno e acima da lousa estao coladas as letras do alfabeto de forma ilustrada
com uma gravura representando cada letra. A sala é 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 a¢o onde sdo guardados os materiais e as demais produgoes dos alunos — um armario da
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professora que leciona no perfodo diurno — e outro armario da professora que leciona no periodo
noturno.

Recursos e Materiais

Foi utilizado para coleta de dados um caderno de anotagdes, caneta esferografica e um
gravador digital marca SONY, modelo: ICD-PX312.

Instrumentos e procedimentos de coleta dos dados

Para a realizagao desta pesquisa optou-se por fazer uso da entrevista semiestruturada com a
professora participante 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” (Trivifios, 1987, p. 1406).

O roteiro de entrevista semiestruturada junto a professora contemplou as seguintes
tematicas: concepgoes acerca da EJA; significagdo atribuida a essa modalidade de ensino; formagao
profissional e formacgao continuada; curriculo, material didatico e praticas pedagogicas especificas,
totalizando 19 questdes.

A entrevista junto a professora (Lucia) foi feita pela pesquisadora e ocorreu na sala onde esta
leciona, em um dia em que ja nao havia mais atividades com os alunos, dado o encerramento do ano
letivo. Ocorreu de forma tranquila e sem interrupgdes, tendo a duragao média de 20 minutos.

Para a realizagdao das observagoes priorizamos aspectos referentes aos objetivos do nosso
estudo, ou seja, aspectos que contemplassem o processo de escolarizagdo das alunas com deficiéncia
intelectual. Atentamo-nos a dinamica em sala de aula, mais especificamente no que se refere aos
conteudos ministrados pela professora, ou seja, a forma como estes conteudos sao ensinados. Foi
verificado ainda na observacdo o material que a professora utiliza em sala de aula, seus recursos e
praticas.

Utilizamos como instrumento para a coleta de dados a observagao 7z /oco na sala da EJA,
onde estudam as alunas com deficiéncia intelectual. A observacao 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 observagio, totalizando 36
horas de observacao.

Para melhor entendimento e reflexdo sobre o fenomeno estudado, procuramos fazer um
registro continuo dos aspectos mais importantes, relacionados aos itens que se inter-relacionam ao
roteiro de observagao, 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 dinamica em
sala de aula.

Procedimentos de analise dos dados

A pesquisa foi analisada por meio das observagdes, das anotagoes no diario de campo e
posteriormente foram analisadas por meio de temas.

Segundo Bardin (2011, p. 35), a analise tematica consiste em descobrir os “nucleos de
sentido” que compdem a comunicagao, sendo uma das formas que mais se ajusta a pesquisas com
método qualitativo de analise e é, geralmente, “[...] utilizado como unidade de registro para estudar
motivagdes de opinides, de atitudes, de valores, de crencas, de tendéncias, etc”. Apos leituras
sucessivas, fazendo uma analise tematica, estabelecemos as categorias, por meio dos elementos que
compdem as falas por diferenciagao e, logo apds, as reagrupamos segundo o género (analogia), a
partir de critérios previamente definidos.

A distribui¢ao das categorias e subcategorias estio expressas no Quadro 2, e serdo discutidas
no préximo capitulo do estudo, com trechos dos relatos mais representativos de cada subcategoria.
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Quadro 2

Categorias de analises para discussio.

CATEGORIA SUBCATEGORIA

1.1 Condigbes de trabalho do professor da
1. As especificidades da Educagio de Jovens e Adultos | EJA

1.2 Praticas pedagogicas e curriculares

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
Resultados e Discussao

Exporemos aqui os resultados provenientes da observagao em sala de aula, das anotagoes do
Diario de campo e da entrevista com a professora. Os dados foram analisados mediante a leitura
minuciosa das entrevistas semiestruturadas com os participantes, bem como as observagoes e
organizados em categorias e subcategorias que mais se aproximavam dos objetivos da pesquisa.

As especificidades da modalidade Educagio de Jovens e Adultos

Apresentaremos neste topico as discussoes que abrangem a Categorial, referente as
especificidades da Educacido de Jovens e Adultos e suas respectivas subcategorias: Condigoes de
trabalho do professor da EJA e Praticas Pedagdgicas e Curriculares.

Condigoes de trabalho do professor da EJA

Neste eixo discorreremos sobre as condi¢ées de trabalho da professora Lucia, com o
objetivo de compreender as implicagdes destas condi¢des na organizagao das propostas e praticas
educativas no contexto da EJA, bem como no processo de escolarizagao atual das alunas
participantes.

A professora Lucia cursou o Centro Especifico de Formacao e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM), extinto por meio da Resolu¢ao SE n° 119 de 07 de novembro de 2003.
Ingressou no curso de Pedagogia, no ano de 2001, antes mesmo de concluir o magistério.

Eu fiz o CEFAM [...] o antigo magistério, que era aquele curso de quatro anos e af ja ingressei
na pedagogia [...], quatro anos de pedagogia, mais um ano e meio de especializagao
[habilitagao] em deficiéncia visual.

Eu ingressei na universidade em 2001 quando eu fazia o dltimo ano do CEFAM, fazia o
quarto ano de CEFAM e primeiro ano da faculdade.

Entdo [...] encerrei o curso em 2005 [...] ai no comego de 2005 ja fiz deficiéncia visual |...] foi
até metade de 2006 (LUCIA).

E necessario destacar que a professora possui uma formagao significativa, com destaque na
habilitagao feita na area da educagdo especial, em deficiéncia visual, o que possibilitou a ela o contato
com leituras e discussoes relacionadas as pessoas com deficiéncia, mesmo sendo de forma
superficial, ndo se restringindo apenas a habilitagio mencionada, como ela prépria afirma,

[...] eu fiz a habilitacao em DV [deficiéncia visual], entdo a gente tem no 1° ano um tronco
comum que voce discute um pouco sobre varias deficiéncias, mas a gente nao consegue
aprofundar [...], mas a gente teve a discussio [...] (LUCIA).

Outro ponto a ser mencionado é o ano referente ao término da graduagao da professora, no
curso de Pedagogia, no caso, em 20006; pois neste mesmo ano houve a reestruturagiao deste curso em
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ambito nacional e a consequente extin¢do de suas habilitacoes, por meio da Resolu¢ao CNE/CP n°
01 de 15 de maio de 2000, instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduagio em Pedagogia, licenciatura’.

Em relagao especificamente a extingao das habilitagdes na area da Educagao Especial,
Oliveira, Giroto e Poker (20006, p. 25), afirmam que a Resolugao,

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

Conforme a asser¢ao apresentada pelas autoras se nota que ha, conceitualmente, uma
interpretagdo equivocada de que, se o aluno com deficiéncia esta inserido na sala comum nao é mais
necessaria a presenca de um especialista, o que elimina a exigéncia da formagao que era
proporcionada pelas habilitagoes.

A partir do estabelecimento dessa Resolugdo, a formacao nas areas da educagao especial
passou a ocorrer em nivel de pos-graduagao ou através da formagao continuada (Brasil, 2006). Na
instaura¢ao da Resolugio, observamos, também, a convergéncia e acentuagao de politicas de
formagao continuada e de ampliag¢ao dos cursos de pos-graduagao na area, que em sua maioria
ocorrem em carater Latu Sensu.

As exigéncias e as necessidades do exercicio da docéncia, neste caso especifico, sao
complexas. De tal modo, a formagao continuada adquiriu uma proeminéncia importante no
desempenho da fungao docente, principalmente quando nos referimos ao processo de inclusio
educacional de criangas, de jovens e de adultos com necessidades educacionais especiais.

Destacamos como elemento fundamental de compreensao da discussdo o tempo de atuacao
profissional, bem como o regime de trabalho da professora Lucia.

Diante da pergunta sobre o tempo de atuagio como professora, ela informa:

Leciono como professora efetiva de sala desde 2004, como sala minha ja sio agora, de 2004 a
2012, ja vao completar nove anos |...] pra inteirar nove anos.

No [...] ensino fundamental [...] porque também a EJA [...] ¢ de ensino fundamental também,
entdo de primeira a quarta série e agora de primeiro a quinto ano.

[...] Leciono aqui em (nome da cidade) e leciono em (nome de outra cidade vizinha), com
carga horaria de cinco horas diarias em cada escola mais os horarios de HTPC [Horario de
Trabalho Pedagdgico Coletivo], entdo aqui em (nome da cidade) sio duas horas de HTPC
semanais e l4 em (nome da outra cidade) sao trés horas de HTPC semanais |[...] eu trabalho |...]
os trés turnos completos (LUCIA).

A professora leciona para o Ensino Fundamental, para criangas do 1° ao 5° ano, ha um
tempo consideravel, chegando a quase 9 anos. Na escola onde a pesquisa foi realizada Lucia trabalha
dando 2 horas de aulas de reforgo diarias no periodo da manha para os alunos do ensino
fundamental; estas horas, servem como complemento a carga horaria que tem que cumprir como
docente da EJA. Ja no periodo da tarde Lucia desloca-se para uma cidade vizinha para dar aula como
professora efetiva também para o ensino fundamental; ela completa a sua carga horaria de 5 horas
diarias na EJA voltando a noite a cidade e a escola onde a pesquisa foi realizada. A professora
trabalha de segunda a sexta-feira os trés turnos completos (manha, tarde e noite).

2 Diversas habilitagbes foram extintas, entre elas, as da area da educacio especial: deficiéncia auditiva, visual,
fisica e mental.
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Os relatos de Lucia revelam as inimeras dificuldades que perpassam a condi¢ao precarizada
do trabalho do professor em nosso pafs; a tripla jornada de trabalho, reflexo dos baixos salarios, é
apenas um dos inumeros problemas que a categoria docente vivéncia no contexto educacional
brasileiro.

Sampaio e Marin (2004) destacam que as discussoes relativas a precarizacao do trabalho
docente nao tem se configurado como uma novidade no contexto da educagio brasileira. De acordo
com as autoras, a precarizagao do trabalho docente engloba questoes ligadas a formagao de
professores, as suas condigdes de trabalho e as implicages destas na organizacao do ensino, dentre
outras.

Em relagao a formagao inicial dos docentes, as autoras revelam, por intermédio de pesquisas
desenvolvidas na area, que nem mesmo a formagao no ensino superior “[...] significa formagao
especifica para docéncia [...]”, isso que dizer que, a formagao no curso de licenciatura nao tem
capacitado os jovens professores para o exercicio da docéncia (Sampaio & Marin, 2004, p. 1208).

Justificativas para esta afirmagdo estio ancoradas em estudos relativos ao aprendizado
docente; nestes estudos, uma parcela significativa de professores relata que aprendem o exercicio da
profissio em experiéncia, ou seja, atuando no contexto de sala de aula (Sampaio & Marin, 2004).

A situagao descrita pelas autoras pode evidenciar que os cursos de licenciatura tem dado
pouca ateng¢ao ao conteudo formativo dos alunos. Arelaro (2011, p. 23) nos chama a atengao para a
hegemonia do modelo de formagao dos professores nas universidades publicas do pais; de acordo
com a autora, “[...] grosso modo, ele obedece a um modelo unico [...]”.

A autora exemplifica esta situagdao destacando os impactos desta unicidade na formagao do
professor, pois segundo ela,

“[...] se, eu, professora, posso ser formada através de conteudos e bibliografia unicos, como
me convencerei de que, ao enfrentar minha particular turma de alunos, eu vou precisar
conhecé-los primeiramente, considerar suas historias e condigoes e vida, fazer um diagnéstico
do que eles ja estudaram e conhecem, para s6 entio elaborar meus planos de aula e de ensino?
E isto o que ele vive no cotidiano de sua formagaor? A resposta é nio. E esta ¢ uma
contradi¢ao pedagobgica quase insuperavel” (Arelaro, 2011, p. 23).

Em decorréncia disto, com frequéncia se ouve dos recém-professores a seguinte expressao:
“na teoria, a pratica ¢ outra”. Isto pode significar a pouca solidez tedrico-pratica na formagao inicial
dos professores e um distanciamento na compreensao entre teoria e pratica.
De acordo com Arelaro (2011, p. 23),
“[...] se a futura professora nao receber uma sélida formacao teorica, que lhe permita — com
certa segurangca intelectual — escolher entre as diferentes concepgoes de educagio, de ensino,
de desenvolvimento, de cultura, dificilmente ela podera exercitar a sua autonomia intelectual
na escolha dos métodos, processos e estratégias de ensino, no seu cotidiano escolar.”

Diante disso, a autora ressalta ser de suma importancia para o processo formativo dos
estudantes a experiéncia com estagios curriculares em escolas publicas, pois estes permitem
defrontar a teoria e o contexto em sala de aula. Segundo Arelaro (2011, p. 23) os estagios
curriculares podem se constituir em “[...] oportunidades de reflexdo sobre a complexidade da pratica
docente, nas suas diferentes situagoes e etapas de ensino”.

Outro ponto que merece destaque no conjunto da precarizagao do trabalho docente refere-
se aos baixos salarios e a longas jornadas de trabalho. Como exposto pela professora Lucia, sua
jornada de trabalho abrange os trés periodos do dia e se divide entre um municipio e outro. No
geral, os salarios dos professores sio muito baixos, variando entre dois a quatro salarios minimos,
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quanto dobram a sua jornada de trabalho, como no caso da professora Lucia (Sampaio & Marin,
2004).

Uma pesquisa realizada por Moreira e Silva (2011, p. 3) sobre o trabalho docente na esfera
publica revelou que a ampliag¢ao da carga horaria dos professores em busca de melhores salarios ¢,
“[...] significativamente desproporcional aos seus esfor¢os no tempo de dedicagdo que eles
empregam nas suas atividades laborais, sendo essa uma questao candente no processo de
intensificagao e precarizac¢ao do trabalho docente”.

De acordo com Sampaio e Marin (2004), a situagao salarial dos professores, com o passar
dos anos, teve uma melhora, devido aos incentivos adicionais por tempo de servigo ou de
qualificacdo. Segundo as autoras, os infimos salarios precarizam o trabalho dos professores, pois
“[...] a pauperizacao profissional significa pauperizacao da vida pessoal nas suas relagées entre vida e
trabalho, sobretudo no que tange ao acesso a bens culturais” (Sampaio & Marin, 2004, p. 1210).

Ademais, todas as questoes levantadas, também sao refletidas na organizacao do trabalho
pedagdgico, principalmente no que se refere aos contetdos curriculares que, de acordo com
Sampaio e Marin (2004) nio se limitam aos contetdos basicos de escolarizagio.

Em suma, considerando as condi¢oes de trabalho da docente podemos sugerir que sua
situagao inviabiliza a organiza¢ao e o planejamento de atividades pedagogicas e curriculares,
implicando no comprometimento do desenvolvimento de seus respectivos alunos.

Praticas pedagoégicas e curriculares

Como mencionamos anteriormente, a EJA demanda algumas especificidades organizativas
na dinamica educacional que inclui, entre outras coisas, materiais didaticos especificos e praticas
pedagodgicas e curriculares diversificadas.

Em relagdo a organizagao das atividades e a sua pratica pedagogica a ser realizada com este
publico, a professora expoe que:

Sim, eu fago a programac¢do no meu semanario, entao vejo, preparo durante a semana o que eu
vou trabalhar e l6gico que as vezes que niao consegue realizar da forma como vocé quer, as
vezes nao consegue realizar tudo que vocé quer, mas tem que ter o planejamento prévio sim.
Primeiro que é uma sala dividida em Termo I e Termo II [...], eu sempre tenho que pensar em
atividades diferentes, as com a mesma discussao, decorrente do mesmo texto, do mesmo
tema, mas as atividades, as propostas geralmente sao diferentes |[...].

A EJA tem como foco a Lingua Portuguesa, a Matematica e o Estudo da Sociedade e
Natureza, entdo a gente tem que abordar esses conteudos |...] as vezes a gente ndo consegue
abordar todos em um dia, as vezes mais Lingua Portuguesa (LUCIA).

A professora Lucia assevera que organiza as atividades em seu semanario, com um
planejamento prévio, mas, ressalta que nem sempre consegue seguir o cronograma planejado de suas
atividades semanais. Destaca ainda, a organizagao de sua sala, sendo esta 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 distribui¢ao do tempo no planejamento das atividades é uma das
condi¢bes fundamentais para a compreensao da organizagao curricular no espaco da EJA, o que gera
reflexos no processo de aprendizagem dos estudantes.

Segundo a autora, a sistematiza¢ao do tempo no planejamento das atividades para os jovens
e adultos demanda a organiza¢ao de um conjunto de atividades variadas que levem em consideragao
experiéncias, vivéncias, necessidades e potencialidades destes sujeitos “[...] oportunizando a
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apropriag¢ao da leitura e da escrita, bem como de outros conhecimentos que lhes déem autonomia
favorecendo o resgate da sua identidade enquanto cidadao e cidada” (Sérgio, 2008, p. 4).
Sobre estes aspectos, Freire (2000, p. 115) incita-nos a reflexao:
Nao posso ser professor se nao percebo cada vez melhor que, por nao poder ser neutra,
minha pratica exige de mim uma defini¢ao. Uma tomada de posi¢ao. 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 asser¢des de Freire (2000) entendemos que o ato de planejar propicia ao
educador maior nitidez na organizagao de suas agoes, na escolha de recursos e estratégias visando
atender a toda diversidade de estudantes presente em sala de aula.

Na discussao da diferenciagao entre as atividades para os dois termos, apresentamos, a titulo
de ilustragdo, as atividades que acompanhamos no primeiro dia e no primeiro periodo de observagao
em sala de aula; estas compreendem atividades para o Termo I e para o Termo II que serdo
apresentadas na sequéncia.

Lingua Portuguesa: produgio de texto a partir da ilustragao.

Figura I — Atividade proposta ao Termo 1.

Licia solicita aos alunos que construam um texto com base na sequéncia de imagens. Diz
aos alunos que podem pintar a atividade. De forma coletiva e com base nas imagens, ela pergunta
aos alunos qual titulo poderia ser dado a estoria, os alunos participam, fazem sugestoes, e,
conjuntamente, escolhem o titulo da histéria: “O cachorro e a sua sombra”.

A professora Lucia distribui o alfabeto moével para os alunos, e na lousa, vai construindo o
texto com base nas falas dos alunos e, vez ou outra, pergunta a eles qual letra inicia determinada
palavra. Os alunos acompanham a escrita da professora na lousa, montam as palavras com a ajuda
do alfabeto mével e as copiam no caderno.

A aluna Nayara, que pertence ao Termo I, se mostra bastante participativa, arrisca algumas
letras para iniciar as palavras na discussio coletiva para constru¢ao da estéria na lousa, mas ao
transcrever para o caderno apresenta muita dificuldade e solicita varias vezes a presenca da
professora para auxilia-la. Observamos que a aluna realiza a atividade sem nenhum recurso
pedagdgico compativel para auxilia-la na realizacdo da atividade com autonomia, caso lhe fosse
adaptado o material condizente. (Diario de Campo, 2012).
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Lingua Portuguesa
Combine as palavras dos quadros para formar frases.

Durante a aula os alunos | esperava |o jornalzinho que ganharam de |
‘l presente. "

As criancas | estudaram | seu dono que nunca voltou. \

Zi L = | 2 5 SO | A HCCON NG ) oaches Sl A o SRS A e
Todos os dias o pobre | adoraram | sobre a Segunda Guerra Mundial. |
cachorro ‘ \

ol é | | o : : SR IEL )

Figura Il — Atividade proposta ao Termo II.

A professora Lucia solicita aos alunos que combinem palavras e formem frases com base nas
palavras distribuidas no quadro. Os alunos realizam a atividade sozinhos, a professora passa de
carteira em carteira verificando como esta foi feita, pede aos alunos para reescreverem as frases
fazendo as corregOes necessarias. Neste dia a aluna Luisa, que pertence ao Termo II, ndo
compareceu. No entanto, se estivesse presente, também nao contaria com nenhum tipo de recurso
para a realizacdo da atividade, realizando-a da mesma forma como os demais alunos (Diario de
Campo, 2012).

Nesse contexto, percebemos que ha uma incompatibilidade entre a atividade proposta e a
idade dos alunos, sendo o fator “idade” o ponto de menor importancia para a organizagao dos
contetdos a serem trabalhados; assim, as propostas desenvolvidas para eles se assemelham as
proposi¢des destinadas as criangas do ensino regular matutino e vespertino. Como mencionamos, a
EJA exige uma pratica distinta daquela destinada a criangas.

Desde a sua criagao e constituigao no cenario educacional brasileiro, a EJA pautou-se em
uma visado compensatoria de ensino e teve como objetivo alfabetizar jovens e adultos que nao se
escolarizaram em idade apropriada; o objetivo de alfabetizar essas pessoas nao era seguido pelo
reconhecimento das especificidades dos alfabetizandos.

De acordo com Di Pierro (2005, p. 1118), ainda nos dias atuais, a organizacao da EJA
mantém, na maioria das escolas, a visio compensatoria de escolarizagdao. Para autora, o foco na
auséncia ou pouca escolarizagiao que apresentam os jovens e adultos fez com a escola restringisse a
EJA nas referéncias, “[...] curriculares, metodolégicas, de tempo e espago da escola de criangas e
adolescentes |...]”, dificultando desta maneira a, ““[...] flexibilizacdo da organizagao escolar necessaria
ao atendimento das especificidades desse grupo [...]”.

Contrariando a visio meramente compensatoria 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, mesmo que nao tenham, “[...] vivenciado um processo longo de
educagio sistematica através da escola |[...]”.

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

Neste sentido, (Freire, 1979, p. 16) ressalta que,

O aprendizado [...] nao pode ser feito como algo paralelo ou quase paralelo a realidade
concreta dos alfabetizandos. [...] Mais que escrever e ler que a “asa é 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 nao sera possivel se ndo tomam a histéria nas maos para,
fazendo-a, por ela serem feitos e refeitos.
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Em outro contexto, Vygotsky (1991, p. 15) ja chamava a atengdo 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 nio se descreveu adequadamente o que diferencia de forma
substancial a aprendizagem do adulto da aprendizagem da crianga”. (Vygotsky, 1991, p. 16).

Como vimos, existe, efetivamente, uma diferenciagao fundamental na forma da experiéncia
de aprendizagem entre a crianga e o adulto, conforme Oliveira, M. (1999, p. 60) explicita,
observando que,

O adulto esta inserido no mundo do trabalho e das relagoes interpessoais de um modo
diferente daquele da criancga e do adolescente. Traz consigo uma histéria mais longa |[...] de
experiéncias, conhecimentos acumulados e reflexdes sobre o mundo externo, sobre si mesmo
e sobre as outras pessoas. Com relagdo a |[...] aprendizagem, essas peculiaridades [...] fazem
com que ele traga consigo diferentes habilidades e dificuldades (em comparag¢ao com a
crianga) |[...]”.

Neste contexto é importante destacar a formagcao inicial de Lucia que é Pedagogia com
habilita¢ao na area da deficiéncia visual. No ambito da sua atuagao na EJA, observamos que ocorre
um distanciamento conceitual e pratico 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 determinag¢des contidas na LDB /1996, na Se¢ao V, attigo 37, inciso 1°, os
sistemas de ensino assegurarao aos jovens e adultos que nio se escolarizaram em idade regular
oportunidades de ensino apropriadas, considerando as caracteristicas dos estudantes, seus interesses,
condigbes de vida e de trabalho (Brasil, 1996). Em relacdo a formacao especifica para atuar com a
EJA, o mesmo documento, em seu artigo 61, aponta a necessidade de, “formacio de profissionais da
educacio de modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando” (Brasil, 1996).

Seguindo os preceitos contidos na LDB/1996, as Diretrizes Cutrriculares Nacionais para
Educacio de Jovens e Adultos CNE/CEB n° 11/2000, destaca que a organiza¢ao das atividades
curriculares nesta modalidade de ensino deve respeitar o perfil do alunado, “[...] e as suas situagdes
reais devem se constituir em principio da organizagao do projeto pedagogico dos estabelecimentos
[de ensino] [...]” (Brasil, 2000, p. 306).

Observamos que os referidos documentos reconhecem as particularidades e as necessidades
educacionais do publico da EJA, bem como a necessidade de formagdo docente para elaboragao de
projetos pedagdgicos proprios, todavia, no cotidiano de grande parte das escolas, nas salas de aula,
“[...] nao se tem verificado uma alteragdao substantiva no trabalho pedagdgico com jovens e adultos
capaz de responder, com qualidade, a variedade de situagoes trazidas para o ambito escolar |...]
(Ventura & Rummert, 2011, p. 73), principalmente em relagdo aos jovens e adultos com deficiéncia
intelectual.

Nesse contexto, percebemos a necessidade de recursos e atendimentos que possam auxiliar
esse processo de escolarizagao. Aqui nos referimos a possivel oferta do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), que consiste em um servigo da educagio especial que “[...] identifica, elabora e
organiza recursos pedagogicos e de acessibilidade, que eliminem as barreiras para a plena
participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas” (Seesp/Mec, 2008, p. 106).

Ressaltamos que a organizacao do atendimento deve prever a identificagdo, elaboragio e
organizagao de recursos de acessibilidade e pedagogicos ofertados em turno inverso ao da
escolarizacgao.

Embora essa proposta possa auxiliar o desenvolvimento dos alunos participantes,
questionamos como Campos e Duarte (2011, p. 281), se existem alunos com deficiéncia
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matriculados na EJA e, especificamente, se esses alunos frequentam ou tém frequentado o AEE. Em
pesquisa as autoras relatam que “[...] apesar de a legislagao brasileira reconhecer a EJA como
modalidade de ensino também para as pessoas com deficiéncia como um direito, percebe-se que o
acesso a servicos e recursos, ainda é frequentemente negado”.
De modo geral o que se observa no contexto da EJA, segundo Lopes (2008, p. 109), é que o
professor “[...] ndo tem consciéncia da especificidade do seu trabalho”.
Segundo a autora,
Isso nao significa dizer que de algum modo a atividade pedagdgica desenvolvida nao 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).

Neste sentido é de suma importancia refletir sobre o fazer pedagdgico, sobre a organizagao
dos contetdos a serem trabalhados com os alunos, principalmente por tratar-se de jovens e de
adultos; em relagao as jovens Luisa e Nayara, é imprescindivel que os conteudos curriculares
possibilitem novas elaboragées sobre o contexto social em que vivem, ligando as atividades
realizadas em sala de aula com a sua vivéncia cotidiana.

Reconduzindo nossa analise a entrevista com a professora Licia, notamos que outro ponto
destacado por ela ¢, segundo afirma, o fato de que a EJA tem como objetivo a Lingua Portuguesa,
ou seja, leitura e escrita. Outros conteidos também sao trabalhados, mas nem sempre todos sio
abordados em um unico dia. De acordo com as anotagdes feitas em nosso diario de campo,
percebemos que, de fato, na maior parte do tempo a professora trabalhou com conteudos da Lingua
Portuguesa. A Matematica e os outros conteudos ficaram de certa forma, subordinados.

O predominio do conteudo de Lingua Portuguesa também pode ser confirmado no relato da
aluna Luisa, quando esta descreve as atividades que aprendia diariamente na EJA. Segundo a aluna,

Portugués [...] mais portugués do que matematica [...]. E [...] essas coisas que eu fiz aqui... [a
aluna aponta para uma pasta de producio de textos e reescrita sobre a mesa, material entregue
pela professora quando a aluna saiu da escola] (LUISA).

Diante da fala da aluna e do predominio do contetido de Lingua Portuguesa nas atividades,
ou seja, da alfabetizagao, questionamos: o que ¢ a alfabetiza¢do para o jovem e o adulto com
deficiéncia intelectual que ja possui um percurso escolar, mesmo este sendo permeado por avangos,
retrocessos e descontinuidades?

De acordo com Padilha e Ometto (2012), existe uma concepgao equivocada de que a EJA
tem a finalidade de erradicar o analfabetismo e tal concepgao foi perpetuada historicamente. O
analfabetismo, como ressaltam as autoras, é fruto da exclusio social, e a compreensao deste fato, de
maneira erronea, pode contribuir para a elaboragiao de propostas da educag¢io escolar que
desconsideram as experiéncias os jovens e adultos que foram privados da escolarizagao e, portanto,
do dominio da leitura e da escrita.

Segundo as autoras, pesquisas na area da educagao de jovens e adultos dao indicativos que as
propostas educativas desenvolvidas em sala de aula tém pouca relagdo com o que os alunos
conhecem. Determinando dessa forma a ndo apropriacao dos conhecimentos cientificos que cabe a
escola ensinar. E acrescentam que, “o proposito de ensinar fica sem aprendizagem: a relagao
necessaria ensino-aprendizado fica interrompida ou mesmo nao chega a acontecer”. (Padilha &
Ometto, 2012, p. 28).
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Em relagao aos jovens e adultos com deficiéncia intelectual, que estio na escola, e que
possuem um histérico de marginalizagao do saber sistematizado, as autoras langam algumas questodes
muito importantes, levando-nos a reflexdo acerca do ensino de Lingua Portuguesa, tais como:

[...] 2) se esses alunos nao estao acompanhando o programa estabelecido, demonstrando uma
defasagem significativa de conhecimentos para tal nivel de escolaridade, quais sio os
conhecimentos basicos necessarios que tais alunos dominam e quais os que, da forma como
estdo constituidos, poderiam estar dificultando a continuidade nos estudos e o rendimento
satisfatorio? b) qual o nivel atual de desempenho na leitura e escrita em relagao ao esperado
para o nivel de escolaridade em que estao? (Padilha & Ometto, 2012, p. 29).

Com a atengao centrada, primordialmente, sob o professor, que ocupa o lugar fundamental
das mediagoes nos processos de ensino e aprendizagem, nota-se a necessidade de condi¢oes
adequadas ao aluno com deficiéncia intelectual, com o objetivo de alcangar o maximo de
desenvolvimento possivel. E correto, portanto, pensar em uma reflexao sobre o proprio fazer
pedagdgico, pensando, a partir de dentro, as transformagoes necessarias as concepgoes de ensino,
aprendizagem e desenvolvimento humano (Ferreira & Ferreira, 2007).

A fungao da leitura é primordial na mediagao, por meio do professor, que permite o acesso
aos conhecimentos consolidados ao longo da histéria da humanidade.

Diante desta consideragao observamos com certa frequéncia, que a alfabetizagao de jovens e
adultos com deficiéncia intelectual restringe-se a,

[...] decodificar alguns dos cédigos mais utilizados na sociedade na qual estdo, mas nao
possuem a compreensio real total dos mesmos. Neste momento, ocorre entao uma
dificuldade em avangar, as vezes, até um retrocesso, € com o passar do tempo, estagnam no

ponto em que chegaram. (Bins, 2009, p. 109).

Os alunos da EJA, e os demais, trazem suas experiéncias e saberes, sua visao de mundo, e é
na escola que, de acordo com uma teorizagao historico-cultural, que muitos desses conhecimentos,
cotidianos, passam pela mediagao e sio reelaborados em uma perspectiva que permite aceder ao
cientifico (Padilha & Ometto, 2012).

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

Perguntamos a professora como ela definiria a proposta curricular da EJA e, se o Municipio
em que leciona adota algum material especifico para este publico, ao que ela responde:

Eu diria que a proposta é boa, a questio de trabalhar com a realidade do aluno, muita coisa do
cotidiano, é uma proposta boa, mas, assim, a gente tem que ver o que a gente consegue
trabalhar no real, tem coisas que vocé consegue pegar, tem coisa que nao entao [...| assim [...]
exige tempo e manobras |...].

A gente tem a apostila, o livro deles, em termos de livro didatico’, mas assim a gente tem a
liberdade, a gente nao precisa seguir aquele material fixo [...] entdo na verdade ele é um apoio,
um apoio pedagégico, nio é pra ser seguido como se fosse uma biblia [...] (LUCIA).

Notamos inicialmente que nao ha uma resposta clara em relagio a existéncia ou nao de uma
proposta curricular especifica para o EJA no municipio; Lucia diz que a proposta curricular para esse

3 O municipio adota como livro diditico a cole¢io “E bom aprender: educac¢io 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 Didatico (PNLD) no ano de 2011, composto de 3 (trés) volumes.
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segmento educacional é boa, destacando o trabalho com conteddos, que deveriam ser constituintes,
da “realidade do aluno”, com coisas do seu cotidiano.

Concordamos com Lucia quando a mesma afirma que a organizagao dos conteudos
curriculares parte dos conhecimentos apropriados pelos estudantes em outros espagos que nao o da
escola, pois mesmo nao sendo um conhecimento sistematizado como o conhecimento transmitido
no espago escolar, devem ser reconhecidos e valorizados.

Lopes (2008, p. 106) aponta que “partir da realidade do aluno para planejar parece ser
consenso, mas, nem sempre a apropriacao dessa realidade € real [...]”. A este respeito, Mazzeu (apud
Lopes, 2008, p. 106) nos chama atengao para o fato de que priorizar os conhecimentos dos
estudantes para a organizacao das atividades curriculares tem se mostrado uma armadilha aos
profissionais que trabalham com a EJA. Isto por que com frequéncia os professores partem do que
os estudantes ja sabem e o conhecimento se encerra ai, nao avancando na organizagao de novos
conhecimentos.

Conforme expresso nas Diretrizes Curriculares para EJA, os conteddos curriculares devem
priorizar os principios da contextualizagao e do reconhecimento de identidades pessoais e das
diversidades coletivas. (Brasil, 2000).

De acordo com Paiva (2004), tais Diretrizes dao um direcionamento das propostas
curriculares da EJA, buscando caminhos proprios, alternativas diferenciadas, metodologias
adequadas para responder as necessidades dos jovens e de adultos em processo de escolarizagao
tardia.

Entretanto, Oliveira (2010) faz uma ressalva em relacdo ao arcabougo legal e a pratica em
sala de aula, destacando que existe uma ambivaléncia no campo das praticas escolares, no sentido de
avangar na consolidagdo de subsidios curriculares apropriados para a EJA, que nao sejam meras
reproduc¢oes das praticas curriculares do ensino fundamental diurno.

A fala da professora Lucia também sugere que o fato de lecionar em uma turma mista, ou
seja, com niveis variados de ensino e aprendizagem, interfere significativamente na organizagao de
propostas de atividades diversificadas, exigindo para a sua realizagiao tempo e “manobras”.

Podemos observar que Lucia ndo tem diretrizes determinadas em relagao ao planejamento e
a organizacao das atividades. A questao relativa ao tempo de preparagdo das atividades pode sugerir
que dadas as suas precarias condi¢oes de trabalho (atividades em 2 escolas municipais em municipios
diferentes, trés turnos completos de trabalho), a recém experiéncia com jovens e adultos e com
estudantes com deficiéncia intelectual tem refletido na elabora¢dao dos conteddos. Falta-lhe
orientag¢do, da coordenacido da escola, do corpo gestor escolar, no sentido de organizar as atividades
para os alunos, incluindo as jovens com deficiéncia. A professora relata que recebe auxilio por meio
de textos, tanto da coordenagao quanto da dire¢ao da escola, segundo ela, “/.../ fem o0 pessoal da
coordenagio e principalmente da direcio [que] sugere algumas leituras [...]” alguns textos (LUCIA). Parece-nos
que estes auxilios tdo pontuais nao tém efetivamente ajudado a professora.

Para ilustrar a situagao descrita, destacamos algumas consideragoes feitas por Goes (2007, p.
77); a autora faz algumas consideragdes sobre os desafios da inclusdao de alunos com deficiéncia e
destaca, neste cenario, o professor.

A autora Goées (2007) demonstra que o numero relativamente pequeno de alunos com
deficiéncia na escola nao é fator determinante para a elaboragao de praticas pedagogicas inclusivas,
para a maior parte do corpo gestor escolar. Ficando a responsabilidade sobre esses alunos aos
professores.

E aparentemente um consenso estabelecido nao responsabilizar, Gnica e exclusivamente, o
professor, em relagiao as necessidades de inclusdo surgidas no cotidiano escolar. Ainda que seja parte
fundamental do processo de inclusio, sua pratica docente, por razoes que vao desde a caréncia de
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suporte humano e material até a falta de formagao especifica para tal, ainda nao permite a efetivacao
da inclusao.

Em relagao a utilizagdo de material especifico para a EJA, a professora destaca que o
municipio adota o livro didatico que faz parte da colegao intitulada E bom aprender: educagao de jovens e
adultos; todavia, relata que esse material serve apenas como um apoio pedagogico, pois ela possui
autonomia para organizar outros tipos de atividades para os alunos, nao tendo que se fixar apenas na
colecao dos livros didaticos.

No nosso entendimento, a autonomia a que a professora se refere poderia ser refletida na
organizagao e na flexibilizagdo das atividades realizadas com os alunos, respeitando as
especificidades destes e buscando sempre que possivel resgatar elementos do cotidiano dos alunos as
atividades desenvolvidas, objetivando desta forma alcangar o maximo de aprendizagem de todos os
alunos.

Para discutir a percepgao e a relagdo da professora com as alunas participantes da pesquisa,
descrevemos a seguir trechos da entrevista, nos quais a professora relata a sua concepg¢ao da
deficiéncia intelectual, bem como 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 vé que tem bastante alunos com dificuldade [...| de aprender [...] mas eu acho
que no caso da DI ¢ uma dificuldade acentuada mesmo, que promove uma limitagao |...].

[...] a Nayara [...] ela me parece ter [...] pelo que foi passado pra mim, ela tem um leve autismo
Como a gente trabalha em termos de alfabetizagao, entao ela também consegue se adaptar ao
conteudo, s6 que o trabalho com ela tem que ser ali proximo |[...] € uma pena que nem sempre
¢ possivel pela lotagao, pela sala, pelos dois termos e tal, mas essa parte de formar palavras, de
participar no coletivo, na hora de fazer uma corregao coletiva ela participa, ela é participativa.

A Luisa ja ¢ alfabetizada, ela 1¢ bem, escreve bem, ela tem mais dificuldade com relagao a
interpretagdo, a compreender o que ta se pedindo pra ela [...], entdo [...] é nessa parte, mas, tem
que ficar e explicar novamente, uma vez, duas, por que essa ¢ a dificuldade dela, mas ler e
escrever ela ja sabe [...].

Podemos notar que a professora Licia ndo distingue com muito cuidado o que seja a
deficiéncia intelectual. Ela compara as dificuldades dos demais alunos da EJA com as dificuldades
apresentadas pelas alunas com deficiéncia. E relativamente comum que muitos professores
desconsiderem as necessidades, as singularidades e as potencialidades da pessoa com deficiéncia
intelectual. Em resumo, essas especificidades sao acentuadas ao serem confrontadas com praticas de
ensino tradicionais.

De acordo com Oliveira (2008, p. 132), “[...] as concepgdes que permeiam o cotidiano
escolar ainda se pautam na ideia de que as dificuldades sao individuais e que a deficiéncia esta
instalada no sujeito [...]”’; ou seja, o contexto social, no qual o individuo esta inserido, é
desconsiderado.

O pressuposto de que a condi¢ao da existéncia natural seja superiormente produzida em
formas mais elaboradas, com a incorporagao progressiva das fungoes superiores, culturais, deve
guiar a escola em relagao ao aluno com deficiéncia, com vistas ao alcance da producdo da propria
humanidade nesses alunos (Oliveira, 2002).

Em relagao ao diagnostico de Nayara, a professora Licia relata, “pelo que foi passado pra mim,
ela tem um antismo leve”. Aqui podemos ver que nao ha clareza em relagdo ao diagnostico da aluna, o
que sugere uma falta de informatividade no interior do préprio funcionamento escolar. A partir
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dessa falta de informagao ¢é possivel inferir que as alunas sio secundarizadas, em relagao aos nao
deficientes. Talvez pelo fato de serem ouvintes.

O relato de Licia sobre o desenvolvimento académico de Nayara evidencia, novamente, que
ela desconhece, ou avalia de maneira ineficiente, as necessidades e as particularidades da estudante,
por exemplo, ao comparar as necessidades da aluna as dos demais alunos da sala. Essa avaliacao
ineficiente traz consigo a ideia de que ¢é a aluna que deve se adaptar ao conteido, sem modificagdes
ou que essas sejam minimas. Outra consequéncia da inadaptacao dos conteudos a aluna é a
necessidade que a mesma tem da constante ajuda solicitada a professora.

E possivel notar uma ideia de alfabetizagdo, presente no discurso da professora, reduzida a
aquisi¢ao de instrumentos rudimentares, por exemplo, a capacidade de formar palavras. Podemos
ver claramente que nao houve, ainda, a elabora¢ao da especificidade da alfabetizacdo na EJA.

Essa especificidade fica clara, por exemplo, na forma como a relagio com a escrita é
estabelecida pelo adulto. Este ja possui ideias sobre o que seja a escrita, como o valor social da
mesma.

Em relagao a Luisa, Lucia relata que a jovem ja ¢ alfabetizada e ressalta que ela I¢ e escreve
bem. Todavia, a professora aponta que Luisa tem problema para interpretar textos e atribui esta
dificuldade a jovem. Como ja apontamos, a professora reproduz a ideia de que o “problema”, a
responsabilidade pela limitagido em interpretar o texto, esta no sujeito.

Neste sentido, Anache e Martinez (2007), ressaltam que é necessario avangar na
compreensao das formas diferenciadas que os processos de aprendizagem assumem e,
particularmente, no que tange a reorganizac¢ao do trabalho pedagogico para favorecer de forma
efetiva a aprendizagem e o desenvolvimento das pessoas consideradas com deficiéncia.

Notamos que as alunas solicitaram repetidas vezes a ajuda da professora, por isso
perguntamos a ela se ja havia feito adaptagdes, ou pensado em fazer, nos conteudos curriculares.
Conforme ela mesma relata,

[...] acabam sendo iguais para todos |...] a abordagem sempre é no coletivo. No caso das duas
eu ndo achei, eu ainda nao vi uma necessidade maior com relag¢ao a isso [...] a escola é aberta a
adaptacio, é que até agora eu nio vi necessidade [...] (LUCIA).

Segundo Lucia nao ha nenhum tipo de adaptagao, pois a seu ver as alunas nao necessitam,
mas, ressalta que a escola é aberta caso ela queira fazer alguma adaptacio do material. Aqui aflora
novamente o desconhecimento sobre as necessidades as especificidades da deficiéncia intelectual;
necessidades que sdo significativas em se tratando do processo de ensino e aprendizagem.

Tendo em vista os conteudos trabalhados por Lucia, perguntamos a ela qual a sua percepgao
em relagdao aos avangos no processo de ensino das alunas e como ela os avalia:

Eu acho assim |[...] as duas sdo participativas, quando a gente faz discussio a Nayara tenta, da
possibilidade dela [...] A Luisa ela tem tendéncia pra participar mais, mas ela ndo foca tanto na
discussio, ela foge um pouco, ela nao presta tanta atengao [...] as vezes eu acho que essa coisa
da discussdo ja é uma coisa interessante, por que ela ta refletindo sobre o que ta sendo
discutido ta fazendo parte da sala, se sentindo parte da sala.

Na verdade, a avaliagdo que eu fago com as duas eu nao atribuo nota, até porque niao tem essa
cobranga com relacdo a caderneta, como elas nio tao inseridas entdo eu nao preciso atribuir
uma nota a elas, [...] mas légico tem os textos que elas produzem, a pasta de produgao de
textos que eu acho que é um lugar que vocé consegue observar o crescimento da escrita do

aluno [..] (LUCIA).
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Podemos observar no relato de Licia que os avangos adquiridos pelas alunas expressam-se
na participagao destas em discussoes feitas em sala de aula, ou seja, a apreensao dos contetidos
sistematizados ficou em um plano secundario, ou menos importante. Ainda segundo Liucia, a
participagdao nas discussoes das alunas ja faz com estas se sintam parte da sala.

E importante destacar que no perfodo de observagdo da sala de aula as discussées de temas
cotidianos (violéncia, prego de produtos e servigos etc.) eram discutidos com todos os alunos e
poucas foram as situagcdes em que a professora inseriu as alunas nas discussoes. Observamos que
essas insergoes, se estimuladas, criam possibilidades de envolvimento das alunas nas discussoes
sobre temas que sao vividos também pelos demais alunos.

Em relagao a avaliacdo, a professora diz que avalia o desenvolvimento das alunas por meio
dos textos que elas produzem e da prova, além da participagao em sala de aula. No periodo que
compreendeu a observagdo em sala de aula pudemos observar que na avaliagao aplicada por Lucia
nao havia nenhuma diferenciagao em relagao a prova dos demais alunos, ou seja, mais uma vez as
necessidades e as dificuldades que as alunas apresentam foram homogeneizadas (Diario de Campo,
2012).

Ha duas caracteristicas fundamentais na avalicio. E um instrumento de analise da pratica
educativa e também permite aferir quais foram os avangos e os pontos de tensiao no processo de
aprendizagem.

De acordo com o Documento elaborado pela Secretaria de Educagao Continuada,
Alfabetiza¢do e Diversidade (SECADI) intitulado “Educagao de Jovens e Adultos: avaliagdo e
planejamento” (Brasil, 20006, p. 5), a avaliagao oferece elementos para que o professor possa fazer o
seu planejamento. Segundo o documento, a avaliagdo guia “[...] todo o processo educativo,
orientando o professor e os alunos na busca dos objetivos planejados”. Avaliar, de acordo com
Souza (1994, p. 42), “nao é apenas constatar, mas, sobretudo analisar, interpretar, tomar decisoes e
reorganizar o ensino’’.

No relato de Licia podemos inferir que o processo avaliativo de todos os alunos ocorre
diariamente e continuamente. Todavia, compreendemos que o processo avaliativo nao se encerra
por si mesmo, ou seja, nao basta apenas verificar o que os alunos estdo aprendendo ou nio, é
necessario que mediante a detec¢ao das dificuldades dos alunos, o professor os auxilie visando
superar as dificuldades apresentadas.

Segundo Souza (1994, p. 64), “numa perspectiva mais ampla a avaliacio sera continua e
visara a uma regulamentacao interativa, ou seja, todas as relagoes professor-aluno serdo avaliagoes
que permitam adaptagoes do ensino e da aprendizagem”.

Segundo Freire (1976, p. 54),

A aprendizagem s sera valida se estiver ligada a uma reflexdo critica sobre o homem e sua
relagdo com o meio social, pois ele é o sujeito da educagao e nao pode ser reduzido a condigao
de objeto. Ele s6 se desenvolvera integralmente se participar ativamente do processo ensino
aprendizagem, tornando-se agente de sua educagao, capaz de dominar e resolver os problemas
que surgem no seu dia-a-dia. E um ensino comprometido com a formacao de cidadaos
preparados para melhorar a vida, nao sé6 dele, como também das demais pessoas que vivem ao
seu redor.

Neste sentido, Valentim (2011) ressalta que para atender as orienta¢oes da educagao
inclusiva, a escola deve transformar-se em varios aspectos, sejam estes estruturais, sejam filoséficos,
culturais e pedagdgicos. E tais mudangas também devem refletir na reconstrugdo do conceito de
avaliacdo educacional, para que sua pratica nao se constitua em praticas de exclusio intraescolar.
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O papel da escola para o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia
intelectual

Recentemente, as discussoes sobre a diversidade no ambito da educagao vém ganhando
bastante notoriedade, nao restritas apenas a area da educagao, mas também em outras. Tais
discussoes sio muito importantes, pois trazem a cena questoes relativas a inclusio social e
educacional de grupos que ao longo da histéria foram marginalizados destes contextos, como os
jovens e os adultos com deficiéncia intelectual.

Em termos educacionais, a inclusdo, muito debatida atualmente, parte da premissa de que a
garantia de acesso, de permanéncia e de formagao académica devem ser garantidas a todos os
estudantes indistintamente (ONU, 1994). Neste sentido, o desenvolvimento de estratégias
educacionais ¢ de suma importancia para a garantia do éxito na escolarizagdo e no desenvolvimento
dos alunos jovens e adultos com deficiéncia intelectual.

Ao conduzirmos nossa analise a institui¢ao escolar, muitos questionamentos se explicitam;
por exemplo, o papel que a escola desempenha na constituigao e na vida dos individuos que dela
participam, em especial, os individuos com deficiéncia intelectual. Também surgem questionamentos
relacionados a forma das praticas pedagdgicas, o processo de aprendizagem, o curriculo, o papel do
professor, as praticas de avaliagao, entre outros.

Segundo Duarte (2007, p. 01), “[...] o papel da educagio escolar na formagio do individuo
[...] é o de mediador entre a esfera da vida cotidiana e as esferas nao cotidianas da pratica social desse
individuo”. Desse modo, a educagio escolar, se diferencia de outras formas espontineas de
educacio, pois a sua finalidade é a produgao da humanidade no individuo (Facci, 2004).

Em virtude dessa finalidade, a escola desempenha um papel fundamental para pessoas com
deficiéncia intelectual, tanto em termos de formagao por meio da apropriagdo do conhecimento
elaborado e constituido pelos homens ao longo da histéria, quanto em termos de espago, ja que
propicia a constitui¢do da identidade individual quanto aquela do grupo ao qual pertence.

De acordo com Oliveira (2012, p. 16) a deficiéncia intelectual nao pode ser percebida de
forma abstrata ou descontextualizada das praticas sociais. Segundo a autora, ao nos referirmos a
condigao de deficiéncia intelectual, é necessaria uma analise quanto as relacGes que se instituem entre
as pessoas “[...] e o processo de mediagdo que se estabelecem circunscritas num contexto cultural,
histérico e social, e desta forma também da escola, como centro gerador de interpretacdes que
imputa significado as diferengas”. A autora elucida que a deficiéncia intelectual nao é uma condigio
que possa ser incluida pela escola sem a devida atengdo e compreensio de suas multiplas
determinagdes; a concepgao que afirma que a deficiéncia intelectual ndo deve restringir-se a uma
visdo organica e biologizante, ou seja, centrada no individuo, pois esta concepgao, que imputa ao
sujeito a “responsabilidade” por sua condigdo, “[...] retira [do sujeito] o que tem de mais valioso: a
dimensao humana” (Oliveira, 2012, p. 17).

Padilha (2000, p. 199) explicita que, “tudo o que envolve o homem ¢ humano, ¢ social, é
cultural, com limites desconhecidos”. Para a autora, o que ocorre na maioria das vezes é que nao
sabemos o que fazer frente as condigdes bioldgicas limitadas, diante das possibilidades ilimitadas que
se apresentam na dimensao cultural. A partir dessa constatagao podemos concluir que as a¢oes
relativas ao desenvolvimento das pessoas com deficiéncia intelectual nio devem se restringir a sua
condigao biologica, desprezando a formagao humana.

Nesse sentido, Vygotski (1997, p. 19) afirma que, “o que decide o destino da pessoa, em
ultima instancia, nao é o defeito em si mesmo, mas suas consequéncias sociais, sua realizagao
psicossocial”. Dito de outro modo, o desenvolvimento do sujeito dependera da sua relagio com
outros, de sua inser¢ao em diferentes contextos de atividade da cultura e da qualidade das



Interface entre a EJA ¢ Educacdo Especial DOSSIE EDUCACAO ESPECIAL 22

experiéncias vividas que podem ser adequadas ou empobrecidas. Conforme Padilha (2000, p. 2006),
“o deficiente nao ¢ deficiente por si s6, o tempo todo, como uma entidade abstrata e deslocada. A
deficiéncia esta contextualizada e marcada pelas condigdes concretas de vida social”.

A vida social determina sobremaneira o desenvolvimento humano, nesse sentido Carvalho
(20006, p. 34) aponta a sintese presente no processo da dimensao biolégica e cultural. Segundo a
autora, quando a sintese é marcada pela existéncia de deficiéncias, as caracteristicas organicas sao
transformadas, ou seja, o substrato biologico nao deixa de existir, mas sera paulatinamente
impregnado por elementos culturais, “[...] pela emergéncia de fungodes qualitativamente diferentes
que tém sua origem nas vivéncias sociais da pessoa”.

Para Vygotsky, o desenvolvimento humano ¢ visto como um processo dialético complexo,
caracterizado por transformagoes qualitativas que ocorrem numa periodicidade multipla, baseada
numa intricada relagdo entre fatores internos e externos (De Carlo, 2001).

Segundo Gées (2002, p. 98-99),

O homem significa o mundo e a si proprio nao de forma direta, mas por meio da experiéncia
social. Sua compreensio da realidade e seus modos de agir sio mediados pelo outro, por
signos e instrumentos, isto é, sao constituidos pela media¢ao social-semidtica.

Em consonancia com a citagao apresentada, Oliveira (2012, p. 17) expde que a aquisi¢ao dos
elementos culturais, subsidiados pelos processos de mediagao 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
compensagoes sociais e culturais, adquirindo novas formas de viver e se relacionar com o mundo,
inclusive o escolar”.

Zézere (2002) nos chama a atengao para o fato de que a escola devera 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 préprio nome indica, s6 faz sentido quando, torna-se
“ um veiculo da efectiva melhoria da qualidade de vida”, e um meio eficiente de evolugao a vida
adulta” (Zézere, 2002, p. 404).

Com isso, podemos compreender que o planejamento e a organiza¢ao das atividades no
contexto da EJA possuem implica¢oes sociais e um significado politico, pois os jovens e os adultos
que se encontram neste espago carregam consigo um histérico de marginalizagao, tanto social
quanto educacional; desta forma, o ato de planejar exige do educador um planejamento reflexivo,
tanto sobre nas suas opgdes metodolégicas quanto na escolha de contetidos a serem trabalhados.

Consideragoes Finais

A partir do relato da professora foi possivel compreender alguns aspectos que permeiam o
processo de escolarizagao de alunas com deficiéncia intelectual que frequentam a Educagao de
Jovens e Adultos, com destaque para a proposta curricular e as praticas pedagogicas realizadas pela
professora da EJA.

As condiges de trabalho da docente provavelmente também tem inviabilizado a
flexibilizagao do curriculo e praticas pedagogicas conforme as necessidades educacionais das alunas.
Nessa perspectiva, a formagao continuada do professor da EJA requer reflexdo frente as demandas
do alunado da educagdo especial e praticas pedagogicas ao aluno com deficiéncia intelectual. Uma
das justificativas de tais agdes esta no fato de que a grande parte da escolarizagao do aluno jovem ou



Arguivos Analiticos de Politicas Educativas 1ol 22, No. 85 23

adulto com deficiéncia intelectual ter sido em instituicoes especializadas, e agora a EJA sinaliza a
possibilidade de acesso ao ensino regular.

De acordo com que vimos até o momento, a Educagao Especial, em seu viés inclusivo,
questiona a natureza de praticas pedagogicas tradicionais, principalmente aquelas ligadas a formas de
classificagao e rotulagdo da aprendizagem, ao manejar conceitos interconectados, pondo a diferenca
como possibilidade de compreensao da relagdio com o outro, da identidade e subjetividade. Essa via
inclusiva exige uma nova forma de definir e conceituar a escola, das no¢oes de conhecimento que
circulam em seu interior, de ensino e aprendizagem, pois, essas novas formas também definem
novas agoes pedagdgicas, responsaveis diretas, somadas a outros fatores, dos resultados
significativos do percurso escolar e da constitui¢ao subjetiva do aluno.

A visdio homogénea que comumente se tem dos alunos presentes em sala de aula tera de
ceder seu lugar a uma sala heterogénea, na qual diferentes formas de ensino e aprendizagem
contribuirdo para atender as necessidades e particularidades de seus alunos.

Referéncias

Anache, A. A. (1997) Diagnistico on Inquisicao: estudo sobre o uso do diagndstico Psicoldgico na Escola. Tese de
doutorado. Instituto de Psicologia da Universidade de Sio Paulo, SP, Brasil.

Anache, A. A & Martinez, A. M. (2007) O sujeito com deficiéncia mental: processos de
aprendizagem na perspectiva histérico-cultural. In: Jesus, D. M. et al. (Org.). Inclusao, praticas
pedagdgicas e trajetdrias de pesquisa. (p. 43-53) Porto Alegre: Mediagao.

Antunes, K. C. V. (2012) Historia de vida de alunos com deficiéncia intelectual: percurso escolar e a constituicao do
sujeito. Tese de doutorado. Universidade do Estado do Rio de Janeiro. RJ, Brasil.

Arelaro, L. (2011) O descaso governamental com a formagdo consistente e critica. Revista Caros
Amigos. 15 (p.18-23).

Bardin, L. (2011). Andlise de contesido. Lisboa: Edi¢oes 70.

Barroso, J. (2003) Factores organizacionais da Exclusio Escolar a Inclusio exclusiva. In: Rodrigues,
D. (Org) Perspectivas sobre a inclusao: da Edncagao a Sociedade. Porto, Portugal: Porto Editora.

Bins, K. L. G. (2009). Alfabetismo e inclusao de jovens e adultos deficientes mentais na EJA. In:
EJA: planejamento, metodologias e avaliagao. In: Loch, J. M. P.; Bins, K. L. G; Christofoli,
M. C. P; Vitoéria, M. 1. C; Moraes, S. C.; Huerga, S. (Orgs). E[A: planejamento, metodologias e
avaliacao. (p. 99-127). Porto Alegre: Editora Mediagao,

Brasil. Lez n° 9.394, de 20 de dezgembro de 1996. (1996) Estabelece as Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional. Brasilia, DF. Recuperado em 13 de novembro, 2012, de
http://portal. mec.gov.br/seed/arquivos /pdf/tvescola/leis/lein9394.pdf.

Brasil. (1998) Pardmetros Curriculares Nacionais: Adaptagoes curriculares/ Secretaria de Edncagio Fundamental.
Secretaria de Educacao Especial. Brasilia: MEC/SEF.

. (2001) Conselho Nacional de Educa¢ao. Camara de Educagiao Basica. Diretrizes Nacionais
para Educacio Especial na Educacio Basica. Parecer 17/2001, de 03 de julho de 2001, sobre
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Especial para a Educagao Basica.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB017_2001.pdf>. Acesso
em 13 nov. 2011.

. (1996) Ministério da Saude. Conselho Nacional de Saude. Sobre diretrizes e normas
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos. Reso/ucio n° 196, de 10 de outubro
de 1996. Disponivel em: <http://www.datasus.gov.br/conselho/resol96/RES19696.htm>.
Acesso em: 13 nov. 2011.



Interface entre a EJA ¢ Educacdo Especial DOSSIE EDUCACAO ESPECIAL 24

. (2006) Conselho Nacional de Educagao. Resolugdo N° 1, de 15 de maio de 20006, que institui

as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia — Licenciatura. Brasilia, 2006.
. (2001). Resolugao n° 2 que institui as Diretrizes Nacionais da Educa¢ao Especial na

Educacio Bésica, Ministério da Educacao/ SEESP, Brasilia.

. (2008). Ministério da Educagao. Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da educagao

inclusiva. Ministério da Educacio. Brasilia.

. (2000). Trabalhando com a Educagio de Jovens e Adultos: Avaliagio e Planejamento. Brasilia.

. (2008). Ministério da Educacdo. Secretaria de Educa¢ao Especial. Politica Nacional de

Educac¢iao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva. Inclusao: revista de educagao especial, 4

1), (p.17-29).

Bogdan, R. & Biklen, S. (1994) Investigacao qualitativa em edncagao — nma introdugao d teoria e aos métodos.
Porto Editora. Porto/Portugal.

Campos, J. A. P. P. & Duarte, M. (2011). O aluno com deficiéncia na EJA: reflexGes sobre o
atendimento educacional especializado a partir do relato de uma professora da educagao
especial. Revista Educagio Especial. Santa Maria, 24, (40), (p. 271-284).

Carvalho, M. F. (2006). Conhecimento e vida na sala de anla: convivendo com as diferencas. Tjui RS: UNTJUL

Carvalho, M. F. (2006). Educagio de jovens e adultos com deficiéncia mental: inclusio escolar e
constitui¢ao dos Sujeitos. Revista Horizontes, 24,(2), (p.161-171).

De Carlo, M. R. P. (2001). Se essa casa fosse nossa...: instituices e processos de imaginagio na educagao especial.
Sao Paulo: Plexus.

Di Pierro, M. C. (2005). Notas sobre a redefini¢ao sobre a identidade e das politicas publicas de
jovens e adultos no Brasil. Educagio e Sociedade, 26, (92), (p. 1115-1139).
http://dx.doi.org/10.1590/50101-73302005000300018

Duarte, N. (2007). A individualidade para si: contribuicao a nma teoria histérico-social da formagao do individno.
Campinas: Autores Associados.

Facci, M. G. D. (2004). Valorizacao ou esvaziamento do trabalho do professor?: um estudo critico-comparativo da
teoria do professor reflexivo, do construtivismo e da psicologia vigotskiana. Campinas: Autores
Associados.

Ferreira, W. B. (2005). Educacio inclusiva: sera que sou a favor ou contra uma escola de qualidade
para todos. Revista da Edncagao Especial, (p. 40-46).

Ferreira, M. C. C. & Ferreira, J. R. (2007). Sobre inclusao, politicas publicas e praticas pedagdgicas.
In: Gées, M. C. R; Laplane, A. L. F. (Orgs.) Politicas e priticas de Educacao Inclusiva. 2. ed.
Campinas: Autores Associados.

Fontes, R. S. et al. (2007). Estratégias pedagdgicas para a inclusao de alunos com deficiéncia mental
no ensino regular. In: Glat, R. (Org.). Educagao Inclusiva: cultura e cotidiano escolar. Rio de
Janeiro: Sete Letras.

Freitas, A. P. R. (2010). A educacdo escolar de jovens e adultos com deficiéncia: do direito conquistado a luta por
sua efetivagao. Dissertagao de mestrado. Universidade de Sdo Paulo. Sao Paulo.

Freire, P. (1979). Agdo cultural para liberdade: e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz e Terra.

. (1983). Edncagao e Mudanga. Rio de Janeiro: Paz e Terra.

. (1983). Edncagao como pritica da liberdade. 14. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra.

. (2000). Pedagogia da antonomia. Rio de Janeiro: Paz e Terra.

. (1995). A integragio social dos portadores de deficiéncias: uma reflexdo. Rio de Janeiro: Sete Letras.

Glat, R. & Fernandes, E. M. (2005). Da educagao segregada a educagao inclusiva: uma breve
reflexdo sobre os paradigmas educacionais no contexto da educagao especial brasileira.

Inclusio - Revista da Educagao Especial, (1), (p. 35-39).



Arguivos Analiticos de Politicas Educativas 1ol 22, No. 85 25

Glat, R.; Pletsch, M. D. & Fontes, R. S. (2007). Educagao inclusiva e educagao especial: propostas
que se complementam no contexto da escola aberta a diversidade. Revista do Centro de
Eduncagao, 32, (02), (p. 343-350).

Godes, M. C. R. (2002). Relagbes entre desenvolvimento humano, deficiéncia e educagio:
contribui¢des da abordagem histérico-cultural. In: Oliveira, M. K.; Souza, D. T. R.; Régo, T.
C. (Otg.). Psicologia, educagio e as temdticas da vida contemporinea. 1. ed. Sao Paulo: Moderna, (p.
95-114).

. (2007). Desatios da inclusao de alunos especiais: a escolarizagao do aprendiz e sua
constituicao como pessoa. In: Goées, M. C. R.; Laplane, A. L. V. (Orgs.). Politicas e priticas de
edncagao inclusiva. Campinas: Autores Associados.

Gongalves, T. G. G. (2012) Escolarizacio de alunos com deficiéncia na educacao de jovens e adultos: uma andlise
dos indicadores educacionais brasileiros. Dissertacao de mestrado. Universidade Estadual de
Londrina. Londrina.

Instituto Nacional de Estudo e Pesquisas Educacionais Anisio

Teixeira. (2012) Resumo do Censo Escolar. Disponivel em: / /http://portal.inep.gov.bt/basica-
levantamentos-microdados Acesso em: 23 mai. 2013.

Jannuzzi. G. S. de M. (1995) A luta pela educacio do deficiente mental. 2. ed. Campinas: Autores
Associados.

. (2012) A educacio do deficiente no Brasil — dos primdrdios ao inicio do século XXI. Campinas:
Autores Associados.

Lopes, M. G. R. A. A (2008) Especificidade do trabalho do professor de Educacio de Jovens e
Adultos. In: Moura, T. M. M. (Org.) Educacio de Jovens ¢ Adultos: curriculo, trabalho docente,
priticas de alfabetizagao e letramento. (p. 93-112). Maceié: EDUFAL.

Lidke, M., & André, M. E. (19806). Pesquisa em educacio: abordagens qualitativas. Editora Pedagdgica e
Universitaria.

Marconi, M. A. & Lakatos, E. M. (2006) Metodologia cientifica. Sao Paulo: Atlas.

Meletti, S. M. F. & Bueno, J. G. S. (2011) O impacto das politicas publicas de escolarizagdao de
alunos com deficiéncia: uma analise dos indicadores sociais no Brasil. In: Kassar, M. de C. M.
(Org.). Didlogos com a diversidade: Sentidos da Inclusdo. Campinas: Mercado de Letras.

Moreira, F. A. & Silva, M. V. (2011) Trabalho docente na esfera publica: controvérsias e vicissitudes
sob a otica dos sujeitos da educacgao. Revista eletronica politica e gestao educacional, (10), (p. 01-20).

Oliveira, A. A. S. (2008) Curriculos e programas na area de deficiéncia intelectual: consideragoes
histéricas e analise critica. In: Oliveira, A. A. S. de.; Omote, S. & Giroto, C. M. (Org,).
Inclusao escolar: as contribuicies da educacao especial. (p.111-126) Sao Paulo: Cultura Académica.

Oliveira, A. A. S., Giroto, C. R. M. & Poker, R. B. (2006) Implementagao das Politicas de Educacio
Inclusiva na Formagao do Pedagogo. In: Resumos da XI Jornada Pedagdgica: Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia. Marilia: UNESP.

. (2007) Um didlogo esquecido: a vez e a vog dos adolescentes com deficiéncia. Londrina: Praxis; Bauru:
Canal 6.

. (2009) Estratégias para o ensino inclusivo na area da deficiéncia intelectual: alguns
apontamentos. In: Marquezine, M. C.; Manzini, E. J.; Busto, R. M.; Tanaka, E. D. O.
& Fujisawa, D. S. Politicas priblicas e formagao de recursos humanos em educacao especial. (p.69-82)
Londrina: ABPEE.

. (2011) Aprendizagem escolar e Deficiéncia Intelectual: a questao da avaliacdo curricular. In:
Plestch, M. D. & Damasceno, A. (Orgs.). Educacao Especial e inclusao escolar: reflexoes sobre o fazer
pedagdgico desde a Educacio Infantil até o Ensino Superior. (p. 10-22) Rio de Janeiro: Edur.

. (2004) Formas de organizacao escolar: desafios na construgao de uma escola inclusiva. In:
Omote, S. Inclusao: intengao e realidade. (p.77-112) Marilia: Fundepe Publicagoes.



Interface entre a EJA ¢ Educacdo Especial DOSSIE EDUCACAO ESPECIAL 26

. (2004). Orientagao familiar como estratégia facilitadora do desenvolvimento e inclusio
de pessoas com necessidades especiais. Revista Educacao Especial, (24), p. 33-40.

Leite, L. P. (2007) Construgao de um sistema educacional inclusivo: um desafio politico-pedagdgico.
Revista Educacao. Rio de Janeiro, 15, (57), p. 511-524.

. (2012) Deficiéncia Intelectual: os sentidos da cultura, da histéria e da Escola. In: Referencial

sobre Avaliagio da Aprendizagem na drea da Deficiéncia Intelectual do Ciclo 11 do Ensino Fundamental e
da Educacao de Jovens e Adultos.(p. 15-22) Secretaria Municipal de Educagao — Sao Paulo: SME
/ DOT.

. (2004) Formas de organizagdo escolar: desafios na constru¢ao de uma Escola Inclusiva. In:

Omote, S. (Org.). Inclusao: intencio e realidade. (p. 17-31) Marilia: Fundepe.

Oliveira, M. K. (2001) Jovens e adultos como sujeitos de conhecimento e aprendizagem. In: Educacio
de jovens e adultos: novos leitores, novas leituras. Ribeiro, V. M. (Org). Campinas: Mercado das
Letras.

Oliveira, I. B. (2007) Reflexoes acerca da organizagdo curricular e das praticas pedagogicas na EJA.
Eduncar. Curitiba, (29), (p. 83-100).

Oliveira, E. C. (2010) A pratica como principio da formagao na construcao de curriculos na EJA. In:
Sores, L. (Org.). Convergéncias e tensoes no campo da formagao e do trabalbo docente. (p. 122-142) Belo
Horizonte: Auténtica.

Ometto, C. B. C. N. (2012) Competéncia leitora e escritora do jovem e adulto com deficiéncia
intelectual. In: Referencial sobre Avaliagao da Aprendizagem na drea da Deficiéncia Intelectual do Ciclo
II do Ensino Fundamental e da Educagio de Jovens e Adultos. (p. 24-31) Secretaria Municipal de
Educac¢io — Sio Paulo: SME / DOT.

Padilha, A. M. L. (2001) Praticas pedagdgicas na Edncagao Especial: a capacidade de significar o mundo ¢ a
insercao cultural do deficiente mental. Campinas: Autores Associados.

Padilha, A. M. L. & Ometo, C. B. N. (2012) Praticas Pedagogicas e a inser¢ao socio-cultural do
deficiente: a complexidade da proposta. In: Manzini, J. E. (Org.) Inclusao e acessibilidade. (p. 43-
50) Marilia: ABPEE.

Paiva, V. P. (1987) Educacio popular e educacio de adultos. 4 ed. Sao Paulo: Loyola.

Paiva, J. (2004) Questoes para pensar o curriculo na EJA. Vitoria. Texto mimeo. Disponivel em:<
http:/ /www.anped.org.br/reunioes/25/janepaivat18.rtf> Acesso em: 14 abr. 2013.

Patto, M. H. S. (2010) A produgao do fracasso escolar: historias de submissao e rebeldia. Sio Paulo: Casa do
Psicélogo.

Pletsch, M. D. (2009) Repensando a inclusao escolar de pessoas com deficiéncia mental: diretrizes politicas,
curricnlo e priticas pedagogicas. Tese de doutorado. Universidade Estadual do Rio de Janeiro, Rio
de Janeiro.

Pletsch, M. D & Glat, R. (2012) A escolarizagdo de alunos com deficiéncia intelectual: uma
analise da aplicagio do Plano de Desenvolvimento Educacional Individualizado. Linbas
Criticas, Brasilia, DF, 18, (35), p. 193-208.

Sao Paulo (Cidade). (2008) Secretaria Municipal de Educagao. Diretoria de Orientagao Técnica.
Referencial sobre Avaliagao da Aprendizagen na drea da deficiéncia intelectual. Elaborado por Anna
Augusta Sampaio de Oliveira. Sao Paulo.

Sérgio, M. C. (2008) A organiza¢ao do tempo curricular na pratica pedagogica da EJA. Revista E-
Curriculum, Sao Paulo, 3, (2).

Siems, M. E. (2012) Educacio de jovens e adultos com deficiéncia: saberes e caminhos em
construcao. Educagao em foco; Juiz de Fora, 16, (2), p. 61-79.

Silva, A. M.; Silvestre, M. A. &Nascimento, M. L. B. P. (2006) Educacao de jovens e adultos: tempos
de avangos...tempos de exclusdao. In: Pereira, B. R & Nascimento, M. L. B. P. Incusio e
exclusao: miiltiplos contornos da educagao brasileira. (p. 13-29) Sao Paulo: Expressao e Arte.



Arguivos Analiticos de Politicas Educativas 1ol 22, No. 85 27

Valentim, F. O. D. (2010) Inclusao de alunos com deficiéncia intelectnal: consideragoes sobre avaliacio da
aprendizagem escolar. Dissertacdo de mestrado. Universidade Estadual Paulista — Faculdade de
Filosofia e Ciéncias — UNESP. Marilia.

Valentim, F. O. D. & Oliveira, A. A. S. (2013) Avaliagao da aprendizagem e deficiéncia intelectual na
perspectiva de professores do ensino comum. Rev. Didlogo Educ., Curitiba, 13, (40), p. 851-
871.

Ventura, ]. & Rummert, S. (2011) Consideragoes politico-pedagdgicas sobre as especificidades da
educacao de jovens e adultos trabalhadores. In: Souza, J. S. & Sales, S. R. (Orgs.). Educagao de

Jovens e adultos: politicas e priticas educativas. (p.67-85) Rio de Janeiro: NAU e EDUR.
. (2012) A EJA e os desafios da formagao docente nas licenciaturas. Revista da FAEEBA —
Eduncagao e Contemporaneidade, Salvador, 21, (37), p. 71-82.

Vigotski, L. S. (2003) Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar. In: Vigotski, L.
S.; Luria, A. R. & Leontiev, A. N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. (p. 103-118) Sao
Paulo: Icone.

. (2001) A construgao do pensamento e da Lingnagem. Sao Paulo: Martins Fontes.
. (1994) A formagao social da mente. Sio Paulo: Martins Fontes.

Vygotski, L. S. (1997) Fundamentos da defectologia. (Obras Escogidas), volume V. Visor. Madrid.

Vygotsky, L. S. (1999) Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes.

Zézere, P. (2002) A escola inclusiva e a igualdade de oportunidades. Andlise Psicoldgica. (3), p. 401-
406.



Interface entre a EJA ¢ Educacdo Especial DOSSIE EDUCACAO ESPECIAL 28

Sobre as Autoras
Mariele Angélica de Souza Freitas
Pedagoga pela Universidade Estadual Paulista “Jdlio de Mesquita Filho” — UNESP e Mestre em
Educac¢iao Especial pela Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar.
marielefreitas@gmail.com

Juliane Aparecida de Paula Perez Campos

Afiliacio: Mestre e Doutora em Educa¢io Especial — UFSCAR. Professora Adjunta do
Departamento de Psicologia e do Programa de Poés-Graduagio em FEducagao Especial da
Universidade Federal de Sao Carlos.

jappcampos@gmail.com

Sobre as Editoras Convidadas

Marcia Denise Pletsch

Professora do Programa de P6s-Graduagao em Educacido, Contextos Contemporaneos e
Demandas Populares (PPGEduc) na linha de pesquisa Estudos Contemporineos e Praticas Educativas e do
Departamento Educagdo e Sociedade da Universidade Federal Rural do Rio de janeiro.
marciadenisepletsch@gmail.com

E pesquisadora na area de Educa¢do Especial, atuando na formagao de professores e de novos
pesquisadores. E lider do Grupo de Pesquisa (CNPq) Observatirio de Edncacio Especial e inclusao
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