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“Ninguém nasce educador ou marcado para
ser educador. A gente se faz educador, a gente
se forma, como educador, permanentemente,
na pratica e na reflexdo da pratica”

(Freire, 1991, p. 56.

RESUMO

O presente trabalho explora a interface entre a Educacdo de Jovens e Adultos e a Educacéo
Especial. Objetivando analisar como foram implementadas, ao longo do ano letivo, as préaticas
pedagdgicas no processo de ensino e aprendizagem dos educandos com deficiéncia na
modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos em uma escola publica da cidade de Macapa-
AP. Diante disso, essa investigacdo se configura como um estudo de caso, organizada em
topicos que exploram a formacdo de educadores, a articulagdo entre a comunidade escolar e o
desenvolvimento da préatica pedagogica, perpassando os saberes necessarios aos educadores e
os desafios e facilidades no planejamento, na pratica e na avaliacdo. Para nortear a pesquisa e
observar conceitos e eixos de discussao, utilizou-se de referenciais tedricos, e para coleta de
dados: revisdo bibliografica com centralidade na pratica dos educadores, e entrevistas
semiestruturadas com educadoras regentes de turma, educadoras no Atendimento Educacional
Especializado e com a coordenadora pedagogica, em uma escola publica na etapa do Ensino
Fundamental Anos Iniciais em Macapa. A analise das narrativas permitiram observar e
concluir que as praticas pedagdgicas possuem uma relacdo direta com um conjunto de fatores
externos e subjetivos, que geram impacto no ensino e aprendizado dos educandos, e
concomitantemente na inclusdo escolar, 0 maior desafio evidenciado é a evasdo escolar, que
impacta e é impactada pelas praticas pedagdgicas, uma vez que 0s recursos financeiros sdo
repassados as escolas conforme a presenca do nimero de educandos que estdo matriculados e
frequentam a instituicdo, e as mas condicdes estruturais e fisicas da escola sdo apontadas
como maior impedimento na concretizacdo das praticas pedagdgicas. Além disso, a evasao
dos alunos sofre influéncia das praticas pedagogicas, de modo que as praticas desconexas a
realidade do educando sdo desestimulantes. A partir disso, ressalta-se o papel de todos como
agentes responsaveis pela garantia do acesso e da inclusdo escolar na EJA, por meio de um
trabalho que relacione a teoria a préatica, com o intuito de gerar participacao e impedir que 0s
educandos desacreditem no ensino e desistam de sua formacao.

Palavras-chave: Préaticas Pedagogicas. Educacao de Jovens e Adultos. Educacdo Especial.



ABSTRACT

This work explores the interface between Youth and Adult Education and Special Education.
The objective was to analyze how, throughout the school year, pedagogical practices were
implemented in the teaching and learning process of students with disabilities in the Youth
and Adult Education modality, in a public school in the city of Macapa-AP. In view of this,
the methodological path was chosen to be research through a case study, organized into topics
that explore the training of educators, the articulation between the school community and the
development of pedagogical practice, covering the knowledge necessary for educators and
challenges and facilities in planning, practice and evaluation. To guide the research and
observe concepts and axes of discussion, theoretical references were used, and for data
collection: bibliographical review with a focus on the practice of educators, and semi-
structured interviews with class leader educators, educators in Specialized Educational
Service and with the pedagogical coordinator, in a public school in the Early Years
Elementary School stage, in Macapa. The analysis of the narratives and plans made available
allowed us to observe and conclude that pedagogical practices have a direct relationship with
a set of external and subjective factors, which generate an impact on the teaching and
learning of students, and concomitantly on school inclusion. school dropout, which impacts is
impacted by pedagogical practices, since financial resources are passed on to schools
according to the presence of the number of students who are enrolled and attend the
institution, and the poor structural and physical conditions of the school are identified as the
greatest impediment to the implementation of pedagogical practices. Furthermore, student
dropout is influenced by pedagogical practices, so that practices that are disconnected from
the student'’s reality are discouraging. From this, the role of everyone is highlighted as agents
responsible for guaranteeing access and school inclusion in EJA, through work that relates
theory to practice, with the aim of generating participation and preventing students from
disbelieving in the teaching and give up on their training.

Keywords: Pedagogical Practices. Youth and Adult Education. Special education.
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INTRODUCAO

Este Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) discute a interface entre a Educacdo
Especial e a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e intitula-se: Préticas Pedagogicas
desenvolvidas junto a educandos com deficiéncia na modalidade da Educagdo de Jovens e
Adultos.

A realizacdo desta pesquisa justifica-se em torno de trés aspectos principais: no sentido
pessoal, cientifico e social. Em primeiro plano, no aspecto subjetivo da escolha do tema, tém-se
como ponto de partida a vontade e interesse comum das pesquisadoras em compreender sobre 0
desenvolvimento das préaticas pedagogicas - a partir do planejamento, da execuc¢do das préaticas
(com seus desafios e facilitadores) e instrumento avaliativo de educadores direcionados aos
educandos com deficiéncia na EJA-, além do fato especial de uma das pesquisadoras possuir
contato direto com essa relagdo por intermédio de sua mée que é educadora no Atendimento
Educacional Especializado (AEE) na EJA. Em virtude disto, as pesquisadoras se interessaram
em investigar as praticas pedagdgicas na EJA em Macapa, a partir da perspectiva dos
educadores que atuam nesse contexto.

Em segundo plano, no aspecto cientifico da pesquisa, especificamente, no que diz
respeito as producdes cientificas que abordam a interface entre a Educacdo de Jovens e Adultos
e a Educacdo Especial. Haja vista, que entendemos que a realizacdo de pesquisas cientificas
contribui para o entendimento prévio sobre a tematica a partir da expansdo de diferentes
perspectivas carregada de comprometimento de estudos e na difusdo dos resultados, servindo de
auxilio para outras pesquisas, trazendo beneficios para a comunidade escolar e para a sociedade
como um todo ao trazer visibilidade sobre a tematica e apresentar teorias mais recentes.

Além disso, justifica-se no intuito de contribuir socialmente, enfatizando a inclusdo
escolar como um direito inegavel constante nas legislacGes brasileiras e que para a sua
configuracédo é indiscutivel a presenca de redes de apoio, suportes e constante reflexdo de como
tem sido desenvolvido o trabalho com os educandos com deficiéncia. Por isso, é importante e
norteia a inquietacdo, no sentido de investigar e analisar praticas pedagogicas no seu tripé:
planejamento, préatica-execucdo e avaliacdo, de modo a ser um auxilio para os educadores e para
toda a comunidade escolar conhecerem e entenderem como vem se desenhando esse processo,

buscando engajar-se na busca por melhorias ou manter o trabalho, se favoravel.
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Assim, observada a contribuicdo desse e de outros estudos sobre a tematica para a
compreensdo do fenémeno das préticas pedagdgicas junto a educandos com deficiéncia na EJA
e a apresentacdo de alternativas que visem a incluséo escolar dentro da interface entre essas duas
modalidades de ensino; e partir desse interesse de estudo e investigacdo, tém-se o seguinte
problema de pesquisa: Como foram implementadas as praticas pedagdgicas no processo de
ensino e aprendizagem de educandos com deficiéncia na Educacgdo de Jovens e Adultos em uma
escola publica da cidade de Macapa no ano letivo de 2023?

Tem-se como objetivo geral: Analisar como foram implementadas as praticas
pedagogicas no processo de ensino e aprendizagem de educandos com deficiéncia na Educacéo
de Jovens e Adultos em uma escola publica da cidade de Macapéa no ano letivo 2023. Para o
maior alcance deste objetivo, estabeleceu-se como objetivos especificos: 1) Conhecer e analisar
como foram planejadas as atividades pedagogicas para os educandos com deficiéncia da EJA no
ano letivo 2023; 2) Verificar e analisar como foram desenvolvidas as atividades pedagogicas
para os educandos com deficiéncia da EJA; 3) Identificar e analisar como ocorreu o processo de
avaliacdo da aprendizagem dos educandos com deficiéncia da EJA.

Trata-se de um estudo de caso, com uma abordagem do tipo qualitativa, tendo como
locus da pesquisa uma escola publica na cidade de Macapa. Foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com cinco participantes, 2 (duas) educadoras no Atendimento Educacional
Especializado, 2 (duas) educadoras de turma (de 12 e 22 etapa — Ensino Fundamental Anos
Iniciais), e 1 (uma) coordenadora pedagdgica.

Este TCC esta estruturado em cinco capitulos. O capitulo 1 tem como base as
contribuicdes da obra Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire (1996) e outros autores que
refletem sobre o seu método de ensino para o publico de jovens e adultos a fim de (re) pensar os
saberes necessarios a pratica pedagogica, alem disso, tem como base Silva (2020) para examinar
essas praticas desenvolvidas junto a educandos com deficiéncia.

O capitulo 2 apresenta uma contextualizacdo sobre a interface entre a Educacdo de
Jovens e Adultos e a Educacdo Especial, a partir de aspectos historicos relacionados a essas
modalidades, fomentando um debate em torno de elementos como a formacdo de professores e
do Atendimento Educacional Especializado, bem como também € desenvolvida uma pesquisa
bibliografica por meio de um levantamento de teses selecionadas na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacbes (BDTD).
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Os autores que tiveram a sua pesquisa selecionada foram: Vieira (2012), Rocha (2014),
Silva (2020) e Tassinari (2019). Essa pesquisa bibliogréfica inicial teve como proposta a
compreensdo e analise do universo que envolve a tematica, bem como, embasamento na
construcdo dos capitulos que comp&em a estrutura deste trabalho. Além do exposto apresenta-se
também, discussdes sobre a formacdo inicial e continuada, o trabalho desenvolvido no
Atendimento Educacional Especializado (AEE), e a importéncia do trabalho colaborativo.

Além do detalhamento da metodologia utilizada na pesquisa de campo descrita no
capitulo trés, tém-se no quarto capitulo, a analise das informagdes empiricas, ou seja, dos
resultados encontrados a partir da investigacdo na escola I6cus desta pesquisa, a Escola Paulo
Freire (Macapa/AP). Por fim, apresentam-se as consideracfes finais deste trabalho com as
reflexdes pertinentes.

A partir do exposto, compreendendo que ha desafios e facilitadores a serem explorados e
analisados nas praticas pedagdgicas para a inclusdo escolar de educandos jovens e adultos com
deficiéncia, visualiza-se essa pesquisa como um processo importante na formacdo pessoal e
profissional para as pesquisadoras, no sentido, de proporcionar uma primeira compreensédo sobre
0s aspectos que envolvem a préatica do educador a partir de autores que se dedicaram a estudar
as tematicas (EJA, Educacdo Especial e Praticas Pedagogicas) e educadores que vivenciam essa
interface diariamente, a fim de que essa realidade seja compreendida e quando presente em suas
futuras atuacBes nos contextos escolares os impactos iniciais sejam reduzidos, e as perspectivas

para uma pratica a partir da inclusao escolar seja uma direcdo possivel.
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1 SABERES NECESSARIOS A PRATICA PEDAGOGICA: CONTRIBUICOES DE
PAULO FREIRE

A Prética Pedagogica sdo acGes desenvolvidas na Escola com o objetivo central de
facilitar o aprendizado dos educandos para que possam utilizar desse conhecimento para
resolucdo de questdes dentro e fora do ambiente escolar. A prética pode acontecer por meio de
projetos que busquem a participacdo dos educandos, mas de modo especial se faz presente na
sala de aula a partir da interacdo diaria entre o educador, o educando e o conhecimento. Pletsch

(2014. p. 162-163) reafirma essa percep¢do ao destacar que as praticas pedagdgicas envolvem:

“Elaboragdo e implementagdo do curriculo em suas diferentes dimensdes
(planejamento, metodologias, estratégias de ensino, avaliacdo, tempo e espaco de
aprendizagem), as quais por sua vez, sdo vinculadas ao processo histérico-cultural
dos sujeitos participes. As praticas curriculares sdo desenvolvidas de forma coletiva,
e ndo individualizada, pelos diferentes sujeitos presentes na instituicdo escolares,
especialmente educadores e educandos, considerando as contradicGes, tensoes,
conflitos, inovacBes e mudancgas que figuram no espaco escolar.”

A dialogicidade presente nesse processo envolve dedicacdo ao ensino e aprendizagem,
tendo em vista que a pratica pedagogica ndo se limita a acdo de introduzir ou dar continuidade a
um conteldo e passar uma atividade, mas deve ser compreendida como uma praxis (préatica
reflexiva) planejada, pesquisada, organizada e muitas vezes repensada a partir das respostas dos
educandos.

Nesse sentido, o presente capitulo dedica-se em discutir quais os saberes que 0s
educadores precisam se aprimorar para desenvolver uma pratica pedagogica significativa, tendo
como referéncia as contribuicdes da obra Pedagogia da Autonomia (1996), do Patrono da
Educacdo Brasileira, Paulo Freire, e seu método pedagodgico a partir da analise de Brandao
(2005) e de Dickmann e Dickmann (2020). Ademais, utiliza-se de outros autores para contribuir
com a discussao e permitir um didlogo mais especifico em praticas pedagogicas realizadas junto

a educandos com deficiéncia na Educacédo de Jovens e Adultos.
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1.1 APRATICA DO EDUCADOR COM BASE NA PEDAGOGIA FREIREANA

Preliminarmente é importante destacar que ndo existe um roteiro de como se deve
ensinar e/ou alfabetizar alguém, o que Paulo Freire e outros autores que discutem a sua
pedagogia destacam é que é necessario a busca por um jeito mais humano de ensinar-aprender e
ler-escrever pautado principalmente na ideia de que “a leitura do mundo precede sempre a
leitura da palavra” (Freire, 1989, p.13). Nesse sentido gera-se uma critica a educacdo tradicional
e bancéria que propde que o educador é o detentor do conhecimento e o estudante uma “tabula
rasa”, ou seja, que ¢ desprovido de saberes. O método Freireano propde uma educagdo que
valoriza os conhecimentos prévios dos educandos, suas experiéncias de vida, e utiliza da sua
realidade para facilitar o seu aprendizado.

A partir da experiéncia de Freire na alfabetizacdo de adultos trabalhadores no municipio
de Angicos no Rio Grande do Norte na decada de 60 ocorreu uma revolucdo na metodologia
pedagdgica voltada para o ensino de jovens e adultos. Para Streack, Redin e Zittkoski (2016) a
influéncia do pensamento freireano em inumeras praticas educativas e sociais € uma das
caracteristicas que permite que obra dele seja considerada como de grande relevancia na
educacdo latino-americana e mundial.

E mister destacar que para Freire (1985, p. 14) a alfabetizacio ndo se limita a
alfabetizacdo da palavra, mas “¢ a consciéncia reflexiva da cultura, a reconstrugdo critica do
mundo humano, a abertura de novos caminhos”. Dessa forma, os dois principios que regem o
método freireano, segundo Branddo (2005), € a politicidade e a dialogicidade do ato educativo,
que envolve a reconstrucdo e reflexdo da histéria de cada um e dialogos com o intuito de
ampliacdo das perspectivas sobre 0 mundo e alargamento das relagdes humanas.

Partindo dessa base do pensamento Freireano, incentiva-se, ainda segundo Brandao
(2005), que o educador utilize em sua pratica pedagogica junto a seus educandos da EJA uma
investigacdo tematica, ou seja, uma pesquisa preliminar para conhecé-los, entender as suas
trajetérias de vida, seu universo vocabular, suas perspectivas de aprendizagem, seus desafios
diarios nos estudos, e por fim, faca uma avaliacdo diagnostica para verificar 0s seus niveis de
aprendizado.

Essa investigacdo proporciona uma interacdo importante com os educandos, além de
colaborar para o planejamento do educador, por meio de palavras do dia a dia dos educandos,
que serdo utilizados na sua alfabetizacdo. Para mais, ao ter conhecimento dos desafios que tem
um impacto no ensino e aprendizado dos educandos, como trabalho e cuidado com os filhos, o

educador pode pensar possibilidades de flexibilizagéo das aulas, por exemplo.
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Nessa logica de que o alfabetizar parte da compreenséao e aproveitamento do universo de
cada educando, destacam-se como saberes necessarios a pratica pedagogica, apresentados por
Freire (1996) em sua obra Pedagogia da Autonomia, as ideias de que “ndo ha docéncia sem
discéncia”, “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento” e “ensinar exige apreensdo da realidade”. As
trés categorias estdo interligadas ao entenderem que o conhecimento ndo se prende a uma sala
de aula e ndo vem “de cima para baixo”, ou seja, ndo tem uma hierarquia, todos tem um pouco a
ensinar e aprender, por conta das experiéncias de vida, das relagdes que se tecem intermediadas
pelo didlogo, pela vivéncia em diferentes grupos e ambientes.

Nesse sentido, um dos aspectos mais importantes para a pratica pedagogica com base em
Freire, é o entendimento de que o educador também aprende com o educando, e esse
aprendizado mutuo ocorre quando se cria possibilidades para que os educandos apresentem a
sua historia, compartilnem do seu dia a dia, suas opinides, etc. Nesse sentido, a Pedagogia da
autonomia (1996) ressalta que o trabalho em educacéo requer interacdo, reflexdo critica sobre a
pratica, saber ouvir, compromisso, disponibilidade para o dialogo e querer bem, ou seja, vai
muito além do ato de “ensinar”, e parte do fato de que o educador ndo sabe de tudo, por isso
deve estar aberto a indagacdes, duvidas e criticas.

A partir da ideia de que “ensinar exige querer bem aos educandos” (Freire, 1996),
Dickmann;Dickmann (2020, p. 106) apontam como outro ponto importante para a pratica da
metodologia freireana o que eles chamam de pedagogia da acolhida. Trata-se de um exercicio
diario de recepc¢do dos educandos e de suas ideias. Para os teoricos a acolhida “é o primeiro
momento da humanizacao [...] € a dialetizacdo das grandes dimens6es humanas: a afetividade e
a racionalidade”. Diante disso, incentiva-Se que 0 educador crie momentos que permitam a
socializacdo entre ele e os educandos e entre educando-educando, para que esse se sinta bem
dentro da sala de aula, e possa enxergar na turma uma rede de apoio.

Além da investigacdo tematica e da pedagogia da acolhida, destaca-se também a escolha
das palavras selecionadas a partir do dialogo com os educandos. Para essa selecdo sdo utilizados
critérios como riqueza e dificuldade fonética. Com relacéo a dificuldade fonética é pensado para
que os educandos aprendem das palavras mais simples para as que necessitam de uma
explicacdo mais complexa. Partindo das silabas presentes nagquela palavra pode-se instigar os
educandos a pensar em outras palavras que podem ser formadas.

Nesse sentido, para a escolha das palavras é necessario verificar a importancia da palavra
na realidade social, ou seja, palavras que podem ser mais exploradas em um tema gerador, que
gerem mais debate, reflexdo critica e participacdo da turma, visto que o intuito é que possam
fazer a leitura da palavra no mundo, partindo da sua realidade. Esse é um dos momentos em que

¢ desenvolvido o saber “ensinar exige respeito a autonomia do ser educando” (Freire, 1996).
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A partir da percepcdo dos aspectos centrais da metodologia de Freire, Dickmann;
Dickmann (2020) apresentam dez pedagogias que podem colaborar para o cotidiano pedagogico
dos educadores, sdo elas a pedagogia da acolhida, da pergunta, do tema gerador, da
contextualizacdo, da reflexdo, da investigacdo tematica, da praxis, da sistematizacao, do diadlogo
e da gratidao. Essas pedagogias estdo interligadas e ndo tem uma ordem.

Pode-se relacionar, por exemplo, a pedagogia do dialogo, da praxis, e da gratiddo, visto
que, a partir do momento em que o educador permite receber contribui¢cdes no seu trabalho e
entende que é interdependente, ele se renova e cresce como pessoa e profissional. Ao reconhecer
a importancia de cada sujeito e buscar por um ensino colaborativo pautado no dialogo e na
reflexdo da sua pratica, atrai pessoas para caminhar em conjunto unidos pelo mesmo propdsito
de criar mecanismos para proporcionar um ensino significativo.

Com base nas reflexdes e contribuicdes de Freire e de autores que discutem a sua
metodologia, compreende-se que a préatica do educador ndo se baseia em apresentar um mundo
novo para os educandos, mas contribuir para que esses sujeitos redescubram e ressignifiquem o
mundo que eles ja conhecem, sendo participantes ativos da sua propria aprendizagem.

As discussdes aqui apresentadas ndo se encerram nesse subcapitulo. No proximo
subcapitulo serdo explorados outros saberes necessarios a pratica pedagogica a partir da sua
relacdo com a docéncia na Educacéo de Jovens e Adultos, especialmente junto a educandos com
deficiéncia tendo como base as contribui¢cbes da andragogia, as reflexdes em Freire (1996),

Silva (2014), e em outros autores.

1.2 PRATICAS PEDAGOGICAS E APRESENCA DOS EDUCANDOS COM DEFICIENCIA
NAEJA

De acordo com Franco (2015, p.603) “as praticas pedagogicas se configuram na
mediacdo com o outro, que por sua vez oferece as praticas seu espaco de possibilidade”. Nesse
sentido, entende-se que é a partir da relacdo dialdgica entre os sujeitos que se definem as
intencdes educacionais. A partir dessa perspectiva, para que ocorra um ensino, € necessario que
0 educador conheca a sua turma e cada sujeito que faz parte dela, para assim realizar o seu
planejamento.

Para realizar a sua docéncia o educador busca investigar qual a faixa etaria de seus
educandos, qual aspecto socioecondmico ele esta inserido, a sua experiéncia prévia, toma como
base o segmento em que ele (educador) trabalha (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e

Ensino Médio), onde estéa situada a escola, e quais 0s principios que a regem.
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Para além desses aspectos, o educador na modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos,
tomando como base os principios da andragogia, deve verificar também os interesses de
aprendizagem do educando, o conceito de si, a disposi¢do para aprender, a orientacdo para a
aprendizagem, a motivacao para aprender, além de acentuar a busca e valorizacdo das vivéncias
desses sujeitos.

A andragogia surge como uma teoria proposta por Knowles (1970) a partir da sua
curiosidade em entender como ocorre o aprendizado de adultos. Esse método e prética voltado
para o ensino de adultos é pautado na motivacéo e no autoconhecimento como combustivel para
que os educandos deem continuidade aos seus estudos. Assim como propde Paulo Freire,
acredita que o conhecimento vem da realidade (da escola da vida), ou seja, a instituicdo escola
contribui na continuidade da educacgéo desses sujeitos.

A partir do ponto de partida de que é necessario conhecer quem sdo seus educandos, ja
foi apresentado pela perspectiva de Freire a investigacdo tematica que pode ocorrer em forma de
entrevistas com roteiro que provoquem a participacdo dos educandos, de forma individual ou
coletiva, mas ha diferenca na metodologia usada na investigacdo de pessoas sem deficiéncia
para pessoas com deficiéncia?

O mesmo processo de investigacdo tematica, pensada por Freire para entdo educandos
sem deficiéncia, pode ser feito com os educandos com deficiéncia, visto que, para uma busca
mais completa das caracteristicas, historia, formas e perspectivas de aprendizagem do educando
com deficiéncia, Silva (2014) também destaca a entrevista, mas enfatiza que a depender do grau
de comprometimento comunicativo e cognitivo deste, a entrevista pode ser feita com os pais ou
responsaveis. Além disso, aponta as avaliacdes diagnosticas médicas e biopsicossociais ja
realizadas com esses educandos, as que o educador ira realizar para investigar o processo de
ensino e aprendizagem, e as observacGes, como mecanismos colaborativos para a compreensao
do sujeito educando.

Silva (2014) destaca que o educador precisa se especializar no educando,
independentemente de sua condicdo — ndo somente em sua deficiéncia. Ou seja, 0 educador nao
pode tomar como base caracteristicas e estereotipos direcionados a uma deficiéncia, mesmo que
seja necessario buscar informacgdes para entender melhor sobre a deficiéncia.

A partir da proposta de conhecer o educando com deficiéncia, é importante que o
educador busque, a priori, o diagnostico desse educando, onde é identificada a sua deficiéncia,
dentre outros aspectos médicos, bem como relacionados ao seu desenvolvimento cognitivo e
social, para a analise inicial e melhor planejamento de praticas pedagdgicas junto a esses

educandos.
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O diagnostico do educando esté previsto na Lei Brasileira de Inclusdo (2015, p. 17), a
qual apresenta em seu artigo 2 sobre a avaliacdo da deficiéncia, quando necessaria, de forma
biopsicossocial e realizada por meio de uma equipe multiprofissional e interdisciplinar. Além
disso, no artigo 18, inciso 4° diz que “as agdes e os servigos de salde publica destinados a
pessoa com deficiéncia devem assegurar: diagndstico e intervencdo precoces, realizados por
equipe multidisciplinar; informacdo adequada e acessivel a pessoa com deficiéncia e a seus
familiares sobre sua condi¢do de saude”.

Os diagnosticos de avaliacdo pedagdgica e de avaliacdo clinica para emissao de laudo,
contribui para a escola, especialmente para os educadores, por ser uma fonte de informagdes que
colaborara para uma primeira compreenséo do educando, e € um recurso que subsidia o trabalho
do educador na identificacdo de estratégias pedagdgicas para a inclusdo escolar.

Entretanto, Fabricio e Cantos (2011) mencionam que as préaticas pedagogicas devem ter
como base a compreensdo integral do individuo, e nessa mesma linha Silva (2014, p. 41)
enfatiza que o desenvolvimento do educando “s6 sera devidamente compreendido quando visto
como um processo € ndo como um fato consumado”. Portanto, ¢ primordial considerar esses
sujeitos em sua totalidade e nunca de forma fragmentada, apenas por meio de diagnosticos
realizado por terceiros.

Diante disso, entende-se que o diagnostico clinico feito para a identificacdo do laudo e o
diagnostico multidisciplinar para apontamentos pedagdgicos do educando, colaboram para a
compreensdo da pessoa com deficiéncia, todavia, o educador necessita realizar por si mesmo a
investigacdo desse sujeito, a partir de um contato diario com ele e o didlogo com a familia.

Além do processo de investigacdo do educando para o planejamento das acles
pedagdgicas, 0 educador necessita pensar em tematicas e abordagens que colaborardo para a
permanéncia desse sujeito na escola e para a sua aprendizagem. Atendendo ao principio da
andragogia de que os educandos precisam ter motivacdo para aprender, € importante que o
educador pense em um ensino contextualizado, que fuja do mecanico, de exercicios prontos
feitos por terceiros e que ndo estdo envoltos a realidade de seus educandos. E necessario um
ensino que valorize e explore cada vez mais 0s interesses de aprendizado do educando.

Ademais, o educador precisa entender as formas de que o educando aprende, para assim
buscar e utilizar de metodologias que facilitem esse aprendizado, para que assim ele possa ter

sucesso em sua pratica pedagdgica.

“Cabe ao professor encontrar alternativas de oferecer novas préticas didaticas, que
consigam encantar os alunos, para que os mesmos se sintam com vontade de estar na
escola, buscando novos conhecimentos. Tendo em vista valorizar e reconhecer a
individualidade e necessidades especificas de cada aluno” (Romao, 2010, p. 76).
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Nesse sentido, Silva (2014, p. 43) também explora a necessidade do educador de pensar
praticas pedagogicas que tenham como foco central o aprendizado do educando, e a partir do
foco de um ensino que envolva pessoas com deficiéncia, partem desde o planejamento dos
conteudos, “considerando os métodos e os recursos de ensino, conforme as necessidades
especificas dos educandos”, no exercicio desse planejamento por meio de “metodologias,
estratégias, matérias didaticos especificos, organizacdo do espaco e desafios de aprendizagem
[...] criagdo e adaptacdo de recursos didaticos na perspectiva do desenho universal”, e reflitam e
também sejam presentes na avaliacdo do desempenho escolar do educando através de avaliacGes
que evitem comparagdes entre os sujeitos, € “mapeando seu processo de aprendizagem quanto
aos avangos, retrocessos e dificuldades no tratamento das informagdes conceituais,
procedimentais, atitudinais e na participacdo na vida social”.

Os exercicios de planejamento e concretizagdo na pratica contextualizado ao cotidiano
dos educandos, utilizando de atividades que mostrem a evolucdo desses sujeitos e que despertem
a sua curiosidade, permitindo que eles utilizem esses conhecimentos em sua vida; alem também
de um exercicio de replanejamento e mudanca de estratégia quando ndo é atendido aos objetivos
de aprendizagem; necessitam de pesquisa.

O planejamento do educador ocorre mediante a elaboracdo de planos, podendo ser
semestral, mensal, semanal e por aula, esses planos estdo ligados a discussdo sobre curriculo. O
curriculo subsidia o planejamento e a praxis da escola e do educador para atender objetivos e
metas muitas vezes de ambito nacional. Nesse sentido, tém-se como documentos orientadores
do curriculo para o ensino na modalidade da EJA, segundo a Resolucdo CNE/CEB n. 01/2021,
em seu art. 1, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Plano Nacional de Alfabetizacéao
(PNA). Entretanto, outro ponto importante que envolve o curriculo escolar é de que segundo
Moreira e Candau (2008) o curriculo é um espaco de reconhecimento das identidades culturais.

Ao ter como base a perspectiva de Monteira e Candau a respeito do curriculo, entendesse
o curriculo como um reflexo do publico que faz parte da escola e do espaco em que ela esta
inserida, logo, ela é elaborada valorizando aspectos sociais e culturais da realidade local, isso
pode ser percebido no Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo e deve ser levado em
consideracdo nos projetos escolares e nos planos dos educadores que subsidiardo a sua pratica

pedagdgica.
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Para Magalhdes e Soares (2016, p. 1129) o curriculo ndo se restringe “apenas as
determinaces oficiais, mas também as escolhas e estratégias desenvolvidas pelos educadores
em dado contexto de ensino e aprendizagem”. Nesse sentido, € necessario que os educadores se
atentem a necessidade de adaptacOes curriculares a partir da realidade da sua sala de aula,
verificando a possibilidade de cada educando, e utilizando dessa estratégia educacional para
facilitar a aprendizagem. Ainda sobre curriculo Sacristan destaca que:

“O curriculo é a ligacdo entre a cultura e a sociedade exterior a escola e a Educagao;
entre o conhecimento e cultura herdados e a aprendizagem dos alunos; entre a teoria
(ideias, suposicBes e aspiraces) e a pratica possivel, dadas determinadas
condigdes.” (SACRISTAN, 1999, p. 61)

Segundo Freire (1996) dentre 0s saberes necessarios a pratica do educador estdo o de que
“ensinar exige pesquisa”, “ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejeicao a qualquer forma de
discriminagdo” e “ensinar exige reflexao critica sobre a pratica ““. Nesse sentido, a cada turma e
a cada educando novo, o educador tem um novo universo a ser explorado, ou seja, ele esta
diante do desconhecido, e ele necessitard de busca pelo conhecimento para identificar as
melhores formas de contribuir para o exercicio de ensino e aprendizagem dos educandos, e
muitas vezes ele errara nesse processo, entdo € importante que o educador entenda que isso é
inevitavel, e que essa diversificacdo na metodologia é natural visto que a aprendizagem néo
ocorre da mesma forma para 0s sujeitos.

E nessa perspectiva que o educador explora os saberes pensados por Freire, por meio da
busca, da curiosidade, da aceitacdo do novo e do risco, buscando sempre refletir sobre a sua

pratica e o impacto dela no ensino de seus educandos.

“Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo, educo e me educo. Pesquiso para
conhecer e 0 que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade.” (Freire,
1996, p. 16).

O incentivo a socializacdo, comunicacdo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacéao
dos educandos na escola, também é importante para a permanéncia destes no espaco escolar, e é
uma das reflexbes feitas por Freire. Para ele esse processo comeca a partir da aceitacdo da
diversidade dos sujeitos e incentivo ao dialogo para a mudanca de uma perspectiva de rejeicdo.
Nesse sentido, Silva (2014) também sugere que os educadores possuam atitudes de respeito e de
dignidade aos educandos com deficiéncia, para que assim possa incentivar os outros educandos

a terem boas atitudes de convivéncia, interacdo e valorizacdo das diferencas.
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“Incentive a amizade entre alunos com e sem deficiéncia promovendo atividades
cooperativas, aulas de campo, comemoracgdo dos aniversarios, rodas de conversa
para compartilhamentos de potencialidades e o estabelecimento de conexdes
pessoais”. (Silva, 2014, p. 43).

Para finalizar, Freire (1996) apresenta também um ensinar que ‘“exige alegria,
competéncia, e generosidade”, um ensinar que “exige humildade, tolerancia e luta em defesa dos
direitos dos educadores”, e “exige corporeificacio da palavra pelo exemplo”, saberes que
envolvem também o “querer bem aos educandos”, visto que, um profissional comprometido,
enxerga 0s educandos como um ser que também ensina, que possui saberes e experiéncias
importantes.

Além disso, ha preocupacgdo com o incentivo a autonomia dos educandos, reflete-se a sua
pratica pedagogica e educa com amor, mesmo diante dos desafios diarios e da desvalorizagdo do
seu trabalho, todavia, ndo deixa de lutar para mudar esse cenario, e buscar por condicGes dignas.
Essa luta reflete nos educandos a medida em que eles tomam como exemplo atitudes criticas que

visem uma transformacéo pessoal e social.

“E esta forca misteriosa, as vezes chamada vocago, que explica a quase devocao
com que a grande maioria do magistério nele permanece, Apesar da imoralidade dos
salarios. E ndo apenas permanece, mas cumpre, como pode, seu dever.
Amorosamente, acrescento. Mas € preciso, sublimo, que, permanecendo e
amorosamente cumprindo o seu dever, ndo deixe de lutar politicamente, por seus
direitos e pelo respeito a dignidade de sua tarefa, assim como pelo zelo devido ao
espaco pedagdgico em que atua com seus alunos.” (Freire, 1996, p. 90).

Diante do que foi explorado ao longo deste capitulo, no que tange aos saberes que
norteiam a pratica pedagogica com base em Freire e a proposta de uma pratica que visa a
inclusédo escolar, a presente pesquisa propde-se a analisar como a pratica pedagdgica € planejada
e desenvolvida junto a educandos com deficiéncia na EJA. O proximo capitulo apresenta a
interface entre as modalidades a partir de uma contextualiza¢do histérica e bibliografica, bem
como, evidenciando aspectos que contribuem para essa préatica através da discussdo em torno da

formacdo de educadores e do Atendimento Educacional Especializado.
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2 INTERFACE ENTRE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E EDUCACAO
ESPECIAL

Para dar inicio a discussdo sobre a interface entre a Educacdo de Jovens e Adultos e a
Educacdo Especial, apresenta-se a afirmagdo de Lopes (2021, p. 8) de que “a historia das
pessoas com deficiéncia e das pessoas jovens e adultas, tem uma mesma marca: a exclusdo, o
preconceito, e o tardio acesso a escolariza¢ao”. Nesse sentido, percebe-se que se trata do ensino
de sujeitos que tiveram, e permanecem tendo: trajetdrias de invisibilidade social e de luta pela
concretizacdo de seus direitos, dentre os quais a educagéo escolar.

Diante disso, é necessario, preliminarmente, realizar uma analise historica da Educacéo
Especial e da Educacdo de Jovens e Adultos para entender como ocorreu e como foi se
modificando o processo de ensino das pessoas com deficiéncia e de jovens e adultos no Brasil.

Compreende-se como pontos principais nessa retomada historica, a necessidade de
analisar as préaticas pedagogicas concebidas e executadas para pessoas com deficiéncia e jovens
e adultos, bem como as conquistas dos direitos desses sujeitos na esfera educacional. A partir
dessas analises, busca-se estabelecer uma relacdo entre as politicas publicas, as praticas

pedagdgicas e a formacédo educacional desses sujeitos, sua participacdo na escola e na sociedade.

e Breve histdria sobre a Educacéo Especial no Brasil

Ao adentrar a historia do ensino de pessoas com deficiéncia no Brasil, inicia-se falando
sobre os centros especializados, visto que as primeiras praticas pedagogicas voltadas para esse
publico ocorreram no século XIX em instituicdes como o Instituto Benjamin Constant, para
pessoas com deficiéncia visual, e o Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INE).

De forma anterior a esse periodo, as pessoas com deficiéncia eram vistas e tratadas a
partir da concep¢do do modelo caritativo, segundo Bock e Nuernberg (2018) esse é um dos
modelos relacionados as concepcbes da sociedade sobre deficiéncia. Nesse modelo, a pessoa
com deficiéncia é vista como vitima que necessita de caridade, e a sua deficiéncia uma punicao
de um ser superior.

As iniciativas voltadas para o ensino de pessoas com deficiéncia, no século XIX,
segundo Silva (2016, p. 2) era apenas uma “alternativa de conseguir separar os alunos ‘normais’,

dos ‘anormais’”, impedindo, portanto, a socializagao.
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Em vez disso, havia uma forte influéncia do modelo médico, que trazia a ideia de que as
deficiéncias deveriam ser corrigidas para se ajustar a um padrao; isso significava que as pessoas
com deficiéncia eram frequentemente colocadas em escolas “especiais”, onde Se esperava que
fossem "consertadas” e se tornassem mais parecidas com os outros (Bock; Nuernberg, 2018, p.
1).

Essa segregacdo em escolas especificas tinha como justificativa o “aperfeigoamento para
o convivio social”, assim como destaca Pessotti (1984), quando relata que se esperava que as
praticas especiais curassem as deficiéncias, gerando comportamentos normalizados.

Na década de 50, expandiram-se as escolas especializadas e as “classes especiais”, isto €,
escolas que oferecem o ensino a educandos com deficiéncia, em um nivel de ensino, em salas de
aula destinada exclusivamente a esses educandos. No final da década de 70, surgiram 0s
movimentos de pessoas com deficiéncia no pais, 0s quais coincidiram com o contexto politico
de redemocratizacdo (Silva, 2006, p. 6).

Sob influéncia dessa conjuntura, surgiu a proposta de integracdo das pessoas com
deficiéncia, de modo que esse publico passou a frequentar as salas junto com os educandos sem
deficiéncia, retirando as divisGes por critério de deficiéncia. Comecou-se entdo a refletir mais
sobre as possibilidades de escolarizacdo desses educandos, para além de uma ideia de
assistencialismo?.

Nesse periodo, a ideia de integracao veio contrariar e combater a pratica da excluséo e de
segregacdo desses sujeitos (Capellini, 1995). Apesar da integracdo desses educandos e da
disseminacdo de outras abordagens, muitos permaneceram sendo tratados atraves de uma
concepcao assistencialista, de forma que as praticas dos educadores ndo eram direcionadas para
0 ensino de conteudo, mas em permitir a sua “socializagdo” com os outros colegas, e direciona-
los aos cuidados de higiene e alimentacdo, isto €, possibilidades de desenvolvimento dos seus
conhecimentos ndo estavam inseridas.

Na década de 1980, as pessoas com deficiéncia passaram a ser amparadas legalmente, de
forma que na Constituicdo Federal de 1988, a educacdo foi definida como direito de todos, e
considerado dever do Estado o oferecimento do Atendimento Educacional Especializado (AEE),
preferencialmente na rede regular de ensino (art. 208, inciso I11) visando a plena insercdo dessas

pessoas.

! Pereira (2006) apresenta duas vertentes para as praticas assistencialistas: a corrente que defende o
assistencialismo como forma generosa de apoio aos marginalizados e reden¢do dos detentores das dadivas; e a
corrente que acredita na pratica assistencialista como forma de controle social dos excluidos. Entretanto ha
uma linha muito ténue de dissociabilidade entre essas propostas, pois as praticas caridosas assumem também o
sentido de controle social e de divida. As duas correntes apresentam dois personagens: o detentor e o receptor
de uma dadiva — nesse caso, a educacdo. Mesmo a acdo assistencialista parte da ideia crista de dividir o que
tem, e a relacdo de poder ndo se dissolve, de modo que o receptor, ou seu responsavel, sempre se sentird em
divida, o que propicia um controle social. (Pereira, 2006) citado por (Rodrigues; Paranhos, 2022, p. 88).
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A partir dessa lei, os educadores de sala de aula passaram a contar com o apoio dos
profissionais do AEE, com a proposta de colaborar com o trabalho sem desfazer as
responsabilidades de cada um, visto que é um ensino complementar e ndo substitutivo. Para
Bock e Nuernberg (2018) os educadores que se prendem a perspectiva de que decisdes sobre as
pessoas com deficiéncia devem ser sé de profissionais habilitados, e que ele necessita ter uma
formacdo especializada para trabalhar com esses educandos, reflete um modelo médico, que
limita o educando a sua deficiéncia, e considera aquilo como problema individual, por vez,
eximindo-se da responsabilidade do trabalho pedagdgico para com esses educandos.

Na década de 90, expandiram-se 0s movimentos e discussdes a nivel internacional sobre
as pessoas com deficiéncia. Dentre eles aconteceu a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais, em Salamanca na Espanha, e foi firmada a Declaracdo de Salamanca
(UNESCO, 1994), estabelecida como um compromisso global e considerada um marco na
discussdo sobre a educacdo inclusiva, visto que foi a primeira vez que foi empregado o termo
“inclusao” e ndo mais “integragao’.

A diferenca entre esses termos estd segundo Pacheco (2007) no fato de que encaixar um
educando apenas para cumprir 0 que esta previsto na lei, sem permitir que esse sujeito conviva
normalmente com toda a comunidade escolar, € integracdo, ou seja, simular uma incluséo, posto
que fica apenas na superficialidade, ndo sendo oferecido o suporte e a comunicacdo para que 0
educando seja participante. Ao longo da histéria, vé-se que essa pratica era comum e
normalizada.

Segundo Silva (2006, p. 7), o termo “educag¢do inclusiva”, utilizado na
contemporaneidade, foi popularizado pela Declaracdo de Salamanca na literatura educacional, e
assume a ideia de que a escola ¢ para todos, fazendo referéncia ao “conjunto de educandos que
vem sendo tradicionalmente marginalizados pela escola, considerando todos os educandos como
‘necessidades educacionais especiais’”, ou seja, o termo “educagdo inclusiva” ¢ amplo, pensado
para a defesa da diversidade e busca da escolarizacao de todas as pessoas.

Diante disso, esse termo ndo pode ser usado para especificar a escolarizacdo do publico
da Educacdo Especial. Para Silva (2006) o termo adequado ¢ “inclusdo escolar”, e se baseando
em Smelter, Rasch e Yudewitz (1994), realizada a partir de uma pratica que busque inserir esses
educandos nas salas de aula, oferecendo a eles o suporte necessario para a realizacdo das

atividades e desenvolvimento, evitando que busquem outros lugares concomitantes.



24

A inclusdo escolar quando pensada a partir de um modelo social?, busca eliminar as
barreiras que impedem a participacdo dos educandos com deficiéncia. O sujeito com deficiéncia,
nesse modelo, ndo ¢ mais visto apenas pela sua deficiéncia, mas como uma ‘“categoria que
transversaliza a identidade de cada sujeito” (Bock; Nuernberg, 2018). Esse educando tem sua
presenca considerada nas aulas, e sdo pensadas possibilidades para a sua participacdo em
projetos e no dia a dia dentro da sala de aula.

O processo de aprendizagem em contato continuo com os demais educandos néo sé se
mostra importante para a socializa¢do dos envolvidos, como também o modelo mais adequado e
eficiente para a aprendizagem. E partindo, portanto, dessas analises, que os termos utilizados
nessa pesquisa, serdo respectivamente, “inclusio escolar” para referir-se a escolarizacdo do
publico jovem e adulto com deficiéncia, e “pessoa com deficiéncia”.

Assim sendo, para a selecdo do termo “pessoa com deficiéncia” tém-se como base,
segundo Sassaki (2002), o desejo dos movimentos de participacdo desses sujeitos, por serem
chamados a partir dessa nomenclatura. Além disso, esse termo fez parte da Convencéo
Internacional para Prote¢do e Promogdo dos Direitos e Dignidade das Pessoas com Deficiéncia,
e foi aprovada e utilizada na Assembleia Geral da ONU em 2006.

No modelo social, segundo Bock;Nuernberg (2018), observa-se o reflexo nas préticas
pedagdgicas quando séo pensadas a partir das demandas dos educandos com e sem deficiéncia, e
as particularidades de cada um sdo acolhidas e consideradas, como, por exemplo, através do uso
do desenho universal, a fim de pensar atividades e recursos didaticos que sejam acessiveis para
todos os educandos, ndo necessitando de adaptacdes. Apesar da divulgacdo do modelo social
através de leis, formacdes, pesquisas, entre outros espacos, observa-se a coexisténcia de outros
modelos, visto que, ainda que as politicas tendenciem para um modelo, a vivéncia influencia
mais na concepcao e na pratica do educador.

E importante destacar, por fim, que a difusdo e utilizagdo do termo “educacéo inclusiva”
ou “inclusdo escolar” ndo teve um grande impacto na realidade escolar dos sujeitos com
deficiéncia, visto que mesmo que haja uma confirmacdo da nomenclatura preferida pelo pablico
¢ movimentos, que é “Pessoas com deficiéncia (PCD)”, e a inclusdo desse publico na escola,
seja no sentido do Estado, da escola e dos sujeitos presentes, buscarem mecanismos de
superacdo dos desafios para a garantia do ensino participativo e qualitativo para esse educandos,
ainda esbarra-se na barreira do preconceito quanto a forma de descrevé-los e concebé-los. Nesse
sentido, Silva (2006) revela:

2 0 modelo social difere-se dos outros modelos por ndo centralizar o problema na pessoa, mas na sociedade,
segundo esse modelo o que provoca a condicdo de deficiéncia sdo as barreiras impostas pela sociedade, como o
preconceito e a falta de acessibilidade (Bock; Nuernberg, 2018).
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“[...] a segregacéo e a marginaliza¢do ainda permanecem no imagindrio sociocultural
de individuos e/ou grupos sociais. As denominagdes utilizadas para se referir as
pessoas com deficiéncia ao longo da historia revelam essas barreiras. No contexto
contemporéneo, é possivel encontrar no mesmo cenério educacional, expressdes
como: invalidos, anormais, excepcionais, incapacitados, subnormais, deficientes,
portador de deficiéncia, portadores de necessidades educacionais especiais.” (Silva,
2006, p. 8).

A forma de conceber e descrever os educandos com deficiéncia implica na prética
pedagogica desenvolvida para eles, ou seja, tem influéncia na construcédo do planejamento do
educador, na execucgdo de suas préaticas pedagogicas e na forma de avaliar o educando. Logo, se
0 educador se refere a esses sujeitos como anormais ou incapacitados, ele ndo acredita na
capacidade do educando de se desenvolver, e em sua alfabetizacdo, e isso reflete também na

forma que os colegas visualizardo os educandos com deficiéncia.

e Breve histdria sobre a Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil

A historia do ensino de Jovens e Adultos no Brasil interliga-se com a histéria do Brasil a
partir da colonizacdo. No Brasil Colonial, o ensino ofertado pelos jesuitas tinha como viés o
religioso de salvacdo, um modelo caritativo, assim como eram visualizadas as pessoas com
deficiéncia, a principio, como se necessitassem de um olhar de compaixdo e pena. Para 0s
jesuitas, os indigenas, especificamente, “necessitavam” de uma evangelizagdo para mudanga de
vida. Nesse contexto, 0 modelo de vida, cultura, lingua e toda a identidade desses indigenas era
desconsiderada em seu processo formativo, onde foi realizado o processo contrario, o de
aculturacéo. 3

Dessa forma, tém-se 0s jesuitas como 0s primeiros educadores de jovens e adultos. As
primeiras escolas no Brasil também foram fundadas pelos jesuitas com o intuito de catequisar 0s
indigenas, todavia, ndo havia uma educacdo realmente voltada para jovens e adultos, visto que
criancas também estavam juntas nesse processo de catequizacdo. Segundo Strelhow (2010) ap0s
a expulsdo jesuitas houve um periodo de negligéncia e estagnacdo com relacdo ao ensino dessas
pessoas.

Uma das primeiras propostas voltadas para a educacdo do publico adulto foi a de classes
noturnas de ensino elementar e a criagdo de cursos, desenvolvida no século XIX, durante o

Brasil Império, a partir de uma reforma educacional proposta por Leéncio de Carvalho (1879).

% A aculturacdo ¢ a transformacio cultural causada por influéncias externas, como o contato entre diferentes
padrdes culturais. Esse processo difere da mudanga cultural interna de uma sociedade ao longo do tempo. Pode
ocorrer de forma suave ou impositiva, como na imposi¢do dos costumes europeus sobre os indigenas durante a
colonizagéo do Brasil (Ribeiro, 2024).
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Esses cursos foram pensados para a alfabetizacdo de jovens e adultos, de forma restrita
para 0 sexo masculino. A concepcdo da época era de que esses educandos analfabetos eram
incapazes de tomar decisfes proprias, e essa perspectiva foi reforcada pela Lei Saraiva (1881) a
qual restringia o voto a pessoas alfabetizadas.

Nesse sentido, percebe-se uma dicotomia na integracdo de adultos analfabetos na
sociedade, visto que, houve a “preocupagdo” (um interesse camuflado) em seu processo
formativo, mas desacreditou-se em suas capacidades e estes foram impedidos de participar da
vida politica. (Ribeiro, 2017, p. 4).

As pessoas analfabetas eram consideradas como “criangas incapazes de pensar por si
proprias” (Strelhow apud Stephanou; Bastos, 2010, p. 51). Além disso, ndo havia uma formagao
para quem ministrava as aulas para esse publico, pautando-se mais no voluntariado.

Para Danieli (2017) a criacdo das escolas noturnas tinha um viés econdmico e nao de
preocupacdo social e educacional para com os jovens e adultos, sendo estes, vistos como uma
“mdo de obra” necessaria, mas que dependia de ter algum grau de instru¢do, devido a
implementacdo de novas técnicas de trabalho. Strelhow (2010, p. 51) ressalta essa ideia ao dizer
que na perspectiva da época “era preciso iluminar as mentes que viviam nas trevas da ignorancia
para que houvesse progresso. ”

Nesse sentido, as préaticas pedagdgicas realizadas até o periodo do Brasil Império
estiveram ligadas a ideia de assistencialismo, ou seja, a educagdo “nao € vista como direito a ser
garantido, mas [como] acao a ser empreendida e segundo a voluntariedade de alguns individuos
ou grupos organizados” (Elsas, 2012, p. 6). Nessa perspectiva, os educandos jovens e adultos
ndo eram considerados como sujeitos passivos de direitos, mas em uma situacdo de
desfavorecidos, como algo natural e ndo em virtude de uma subalternizacéo.

As praticas pedagogicas, portanto, passavam longe do incentivo as reflexbes e da
criticidade, sendo de forma meramente memorativa e centrada no aprendizado a leitura e a

escrita. Costa (2013, p. 60) afirma que:

“No periodo colonial, raizes histéricas da EJA, bem como no periodo
imperial, a educacdo missiondria como perspectiva de evangelizagdo
reforcou a conduta comportamental, sustentou a continuidade légica de
conformagdo social e legitimou a Idgica desigual, no que diz respeito a
formagdo profissional, formavam artesdos e outros oficios desempenhados
no Brasil Col6nia.”
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Concomitantemente a um viés assistencialista hd também um viés compensatério na
educacdo pensada nesse periodo e nos periodos seguintes, a partir do objetivo de manter os
sujeitos nas condi¢cdes em que se encontram, mantendo as relagdes desiguais e a partir de uma
ideia mercantilista. A preocupacao estava diretamente ligada ao fator social e econdémico do pais
e ndo nas transformacOes nessa conjuntura. Uma educacdo a partir dessas perspectivas busca
associar o trabalho intelectual ao manual.

No periodo do Brasil Republica, ampliou-se a ideia do analfabetismo como vergonha
nacional, como praga a ser exterminada, mas sem ofertar uma educagéo de jovens e adultos, e
propor 0 acesso a uma educacdo publica e gratuita. E nessa conjuntura, na década de 1930,
iniciaram-se mobiliza¢cdes que buscavam a erradicacdo do analfabetismo.

Por meio do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, da criacdo do Ministério da
Educacdo e do Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos, incentivou-se a educacdo de jovens e
adultos no Brasil, desvinculando a educacdo desse publico do elementar comum, e dando inicio
ao supletivo para adultos e adolescentes (Danieli, 2017).

O ensino supletivo, hoje chamado de Educacdo de Jovens e Adultos, tem como objetivo
a escolarizacdo dos educandos que possuem distorcao idade-série, e a partir dessa proposta e da
redemocratizacdo do pais, na década de 40, houve um olhar mais especifico para a educacdo de
adultos, entretanto, ainda com o estigma do analfabetismo como causa (e ndo como
consequéncia) do escasso desenvolvimento do pais. A partir disso surgiu 0 Servico de Educagédo
de Adultos (SEA) e a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), com carater
assistencialista e emergencial, visualizado a partir de uma proposta a alfabetizacdo em trés
meses, com um Vviés nacionalista e mercadolégico (Danieli, 2017, p. 4).

Ao final da década de 1950 e inicio da década de 60 houve uma revolugdo na concepgéo
de jovens e adultos analfabetos e na pratica pedagogica voltada para esse publico,
proporcionado pela organizacdo de alguns movimentos, como o Movimento de Educacdo de
Base (MEB), e a proposta de um educador considerado hoje como Patrono da Educacgdo
Brasileira, Paulo Freire.

Em contramdo a ideia de que os analfabetos sdo 0s responsaveis pela desordem na
economia brasileira, Freire, aponta 0s sujeitos como vitimas de um processo historicamente
desigual e excludente, propondo uma educacao dialdgica, conscientizadora e libertadora, onde
0s educandos sdo sujeitos ativos de sua aprendizagem, sua realidade é trabalhada e refletida em
sala, e eles sdo incentivados a serem protagonistas de suas préprias vidas, atuando na sociedade
e buscando a transformacao social. Além disso, ha uma critica ao ensino de adulto como tarefa

facil, e que ndo necessita de qualificacdo do educador. (Danieli, 2017).
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A partir do estado de ditadura militar no Brasil, nas décadas de 60, 70 e 80, e o crescente
avango dos movimentos de conscientizagdo popular e da educacéo de Paulo Freire, buscou-se a
perseguicao a essas organizacOes e liderancas, e a substituicdo desses modelos por modelos de
educacgdo que ndo questionassem a ordem vigente, mas valorizasse o sentimento de patriotismo,
acriticidade, ou seja, houve um retrocesso na educagédo para jovens e adultos. Um exemplo de
um dos modelos difundidos a partir dessa perspectiva foi o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL), em 1967 (Danieli, 2017).

O MOBRAL funcionou como uma estrutura paralela e autbnoma ao ministério da
educagdo recebeu recursos e recrutou alfabetizadores sem muitas exigéncias, repetindo a
despreocupacdo com o fazer e o saber educador (qualquer um pode ensinar, de qualquer forma e
ganhando qualquer coisa) de ideias errGneas anteriores a Freire. Por iSSo em muitos casos no
Mobral, a alfabetizacéo se restringia a um exercicio de aprender a desenhar o nome.

Apo6s um longo periodo de estagnacgdo, avangos e retrocessos, no final da década de 80,
no periodo de redemocratizacdo do pais, se encaminhando para a década de 90, apds séculos de
invisibilidade nas legislagdes nacionais, a Constituicdo Federal de 1988 pontua 0 acesso ao
ensino obrigatério e gratuito declarando como direito a escolarizacdo de jovens e adultos no
artigo 208 inciso I, destacando “o dever do Estado com a Educagdo sera efetivado mediante a
garantia de: Ensino Fundamental, obrigatério inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso a
ele na idade propria” (Brasil, 1998).

A partir desse primeiro processo de responsabilizacdo do Estado, na década de 90, o
Brasil reconhece suas falhas na escolarizacdo de jovens e adultos, sobretudo no processo de
alfabetizacdo, e cria uma lei especifica que garanta o direito juridico a educacdo de Jovens e
Adultos pelo Estado, citando o termo Educacdo de Jovens e Adultos para referir-se a essa
modalidade especifica, por meio da Lei de Diretriz Basica da Educacdo Nacional (LDB), n.
9.394 (Brasil, 1996):

“Art. 37: A EJA serd destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de
estudos no Ensino Fundamental e Médio na idade prépria. Paragrafo 1°; Os sistemas
de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo puderam
efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢fes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames”.
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Apos essa primeira lei voltada para a EJA, outras leis se decorreram, todavia, mesmo
apos o reconhecimento tardio da divida com a educacdo de jovens e adultos nas legislagdes, e
essa educacdo ser caracterizada como modalidade (ainda na LDB), apresentando como um
ensino voltado para um puablico diferenciado e com metodologia especifica, a educacdo desse
publico permanece sem considerar as especificidades e realidades do educando, a metodologia
ndo é diferenciada, e a formacao inicial dos educadores ndo contempla estratégias voltadas ao
processo de ensino e aprendizagem desses educandos.

Lopes (2021) diz que tomando como base o cenario atual, observa-se a necessidade de
maior atencdo a formacéo de educadores para a Educacdo de Jovens e Adultos, bem como, para
a Educacdo Especial, visto que muitos cursos abordam rasamente ou de forma ndo obrigatoria as
duas modalidades.

Diante do exposto, visualiza-se a necessidade de, no topico seguinte, realizar uma analise
com maior aprofundamento a respeito da interface entre a EJA e a Educacdo Especial, partindo

dessas descricdes de suas trajetdrias e de legislacdes especificas.

e Interface entre EJA e Educacdo Especial

A partir da analise historica do ensino de jovens e adultos e de pessoas com deficiéncia
no Brasil, observou-se que esses publicos ndo foram prioridade dentro das propostas nas
politicas publicas, passando por um longo processo de invisibilidade, e com préticas
pedagdgicas semelhantes, em uma perspectiva caritativa, assistencialista e acritica.

Para além de trajetérias que se assemelham, observa-se a presenca da Educagdo de
Jovens e Adultos e do Atendimento Educacional Especializado (AEE) concomitantemente no
artigo 208 da Constituicdo Federal de 1988, e na Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional,
n. 9.394, de 1996 sendo descritos como modalidades de ensino nos artigos 37 e 38 (EJA) e 58,
59, 59-Ae 60 (Educacdo Especial).

As modalidades de ensino se fazem presente na educacao basica e sdo direcionadas para
grupos especificos, ou seja, para sujeitos que necessitam de uma metodologia mais diversificada
levando em consideracdo 0s aspectos sociais, culturais, geograficos, dentre outros. Essas
modalidades ndo sdo isoladas, mas transversais, podendo se intercruzar, como € 0 caso da
Educacdo de Jovens e Adultos e da Educacéo Especial.

A EJA apresenta um perfil de educandos diversos, de diferentes faixas etarias, culturas,
trajetdrias de vida, de diferentes regides e trabalhos, mas que possuem um objetivo comum: a

busca pela formacdo educacional.
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Nesse sentido, Soares (2002) aponta que alguns fatores que tém influéncia na presenca
desses educandos na EJA estéo relacionados a auséncia de oferta a educacéo escolar na infancia,
e a necessidade de evaséo, para a insercdo precoce no mercado de trabalho, por uma gravidez
ndo planejada, dentre outros.

Para Arroyo (2005) e imprescindivel mudar a concepcdo de educandos evadidos, com
baixa frequéncia, problema de aprendizagem ou ndo concluintes; para educandos, ou seja,
enxerga-los como pessoas nesse processo de ensino e aprendizagem. Mas quem Sd0 essas
pessoas? Quem s&o 0s sujeitos que fazem parte da EJA?

Segundo o Documento Nacional Preparatério a VI CONFINTEA # (2009), pensar no
publico que esta presente na EJA, é pensar na diversidade brasileira que abrange homens,
mulheres, jovens, adultos, idosos, pessoas com deficiéncia, afrodescendentes, indigenas,
privados de liberdade etc. Observa-se, portanto, mais uma vez, a interacdo entre a Educacéo de
Jovens e Adultos e a Educacao Especial, a partir da presenca desses educandos com deficiéncia
na modalidade voltada para o ensino de jovens e adultos.

Para Siems (2012) a insercédo das pessoas com deficiéncia na EJA vem se acentuando nos
altimos anos, em virtude da ampliacdo do acesso desses esses sujeitos a educacdo basica,
consequéncia da priorizagdo das politicas publicas de matriculas escolares. Todavia, apesar da
presenca desses educandos, destacado também por Pletsch (2014) ao apresentar que a literatura
cientifica aponta o encaminhamento dos educandos com deficiéncia para a EJA, e essa
popularizacdo da “EJA Especial”, esses sujeitos permanecem nas escolas sem adquirir a
aprendizagem da leitura e da escrita.

Nesse sentido, percebe-se a busca pelo cumprimento do direito ao acesso a educacao
para todas as pessoas, proposto na Constituicdo Federal (1988), e da meta 10, presente no Plano
Nacional de Educacdo/PNE (2014-2024) e meta 9 no Plano Estadual de Educacdo/PEE (2015-
2025) em oferecer as matriculas para o acesso a EJA nos ensinos fundamentais e médios,
entretanto, o descumprimento da meta 9 do PNE e meta 10 do PEE em elevar a taxa de

alfabetizacéo.

4 A 62 Conferéncia Internacional de Jovens e Adultos (CONFINTEA VI), tratou-se de um evento
ocorrido em 2009 em Belém do Paré que teve como objetivo proporcionar o dialogo sobre politicas e
promocao da aprendizagem de adultos e da educagdo ndo formal em a&mbito global.
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Demonstra-se, portanto, que essa ndo priorizacdo da educacdo alfabetizadora reflete na
permanéncia dos educandos nas escolas, permanecendo por anos em uma etapa, ou serem
passados para etapa seguinte sem estarem alfabetizados. Além disso, 0 insucesso na
alfabetizacdo pode levar também a evasdo dos educandos, visto que € um dos principais
objetivos dos sujeitos que buscam a escolarizacao.

Diante disso, Haas (2015, p. 348) defende a ideia de que, na escola, ha a necessidade de
reinvencdo das préaticas pedagogicas considerando as especificidades de cada educando, visto
que, segundo ela “esse espago escolar pode constituir-se como lugar potente e legitimo para
atender as necessidades especificas, e prover continuidade ao desenvolvimento humano e social
das pessoas com deficiéncia”.

Nesse sentido, observa-se a importancia do educador no desenvolvimento dos
educandos. Esse desenvolvimento é potencializado principalmente por meio de uma prética
pedagdgica em que as individualidades, facilidades e dificuldades dos educandos, séo pensadas
desde a elaboracdo do planejamento, perpassando a regéncia, até a avaliagdo. O curriculo e a
utilizagdo de recursos didaticos colaboram no intuito de alcancar o desenvolvimento dos
educandos.

Para que seja pensada uma pratica pedagdgica que vise o desenvolvimento dos
educandos, perpassando a alfabetizacao, é essencial que os educadores superem 0s pré-conceitos
que estigmatizam os educandos da EJA, estigmas esses que sdo frutos de uma construgédo
historica que desconsiderava as pessoas com deficiéncia e as pessoas ndo alfabetizadas, e/ou
limitava esses sujeitos a isso (deficiéncia e analfabetizacéo).

Para além das contribuicdes tedricas em relacdo a historicidade da EJA e da Educacgéo
Especial, e da presenca de ambas nas legislacdes; faz-se necessario compreender melhor como
vem ocupando e quais as discussdes vém sendo apresentadas na comunidade cientifica sobre as
duas modalidades de educacdo. Nesse sentido, para além de buscar a interface entre as
modalidades nas producdes, percebe-se a necessidade de visualizar as categorias centrais das
pesquisas, buscando identificar nessas categorias relacdo com as préaticas pedagdgicas.

Nesse sentido, o proximo tépico apresenta uma investigacdo por meio de uma pesquisa
bibliogréafica, tendo como base as linhas de pesquisa: Educacdo de Jovens e Adultos, e Educacgéo
Especial, a partir de uma analise das praticas pedagogicas. Recorre-se, portanto, a pesquisas
feitas pela comunidade académica, com o intuito de identificar e verificar o que vem sendo
discutido sobre a EJA e a Educacdo Especial de maneira individual, bem como buscando a
interface entre as modalidades, e quais as tematicas vem sendo desenvolvidas tendo como foco
esses publicos, buscando também uma relagdo com as préaticas pedagogicas, tendo em vista que

essas praticas ndo dependem apenas do educador, mas sofre influéncia de agentes externos.
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e Alinterface entre a Educacao Especial e a EJA: uma pesquisa bibliografica na Base de
Teses e Dissertacdes

Para compreender a relevancia da tematica nas producgdes académicas, foi realizada uma
busca no banco de dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes Brasileiras (BDTD) a
partir de 2008, em consonancia com o marco da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva, com o objetivo de verificar nas linhas de pesquisa e nas discussoes
(desenvolvimento das producdes) a interface entre Educacdo de Jovens e Adultos e Educagéo
Especial e as préaticas pedagdgicas.

A escolha pelo marco da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva (2008), justifica-se a partir da proposta de uma educacédo inclusiva no modelo social;
nesse sentido, tém-se esse plano, como documento de referéncia na educacéo brasileira, a partir
dela os educandos ndo devem mais se adaptar a escola, mas ela deve garantir uma educacédo de
qualidade a eles, levando e conta e suprindo as necessidades educacionais de todos.

Duas buscas foram conduzidas para selecionar apenas teses, em virtude da maior
profundidade das discussdes; e utilizando combinacfes de descritores e operadores booleanos
((AND, OR, parénteses). A primeira busca foi sobre "Préaticas Pedagogicas para educandos com
deficiéncia", enquanto a segunda focou em "Educandos com deficiéncia na Educacdo de Jovens
e Adultos”. Foram incluidos estudos que abordassem esses temas em titulos, palavras-chave e
resumos, excluindo aqueles que ndo se encaixavam nos critérios definidos, os quais estavam
relacionados ao ano, tipo de estudo e ao objetivo.

Na primeira busca, 22 teses foram identificadas, das quais 10 foram excluidas (2
replicadas e 8 fora do objetivo da pesquisa), resultando em 12 inclusdes. Na segunda busca,
foram localizadas 25 teses, das quais 19 foram excluidas (3 replicadas e 16 fora do escopo),
resultando em 6 inclusdes.

Dos estudos selecionados, apds essa busca em geral foram 18, os quais foram analisados
descritivamente quanto a objetivo, participantes, abordagem, instrumentos ou técnicas de coleta,
e resultados principais. Apds a analise desses parametros, apenas 4 teses foram selecionadas por
de fato atenderem o objetivo. Nesse sentido, destacaram-se os trabalhos de Vieira (2012), Rocha
(2014), Silva (2020) e Tassinari (2019).
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O estudo de Vieira (2012) que teve como objetivo investigar as agdes de uma escola
Publica de Ensino Fundamental para envolver educandos com deficiéncia e transtornos globais
do desenvolvimento no curriculo escolar. Foram utilizadas contribuices tedricas de diversos
autores para uma discussdo socioldgica, filosofica e pedagdgica. A pesquisa envolveu
educadores, dirigente escolar, responsaveis pelos educandos do 1° ao 6° ano do Ensino
Fundamental.

Os dados coletados por Viera (2012), foram por meio de observacdo participante e
escuta dos discursos. O estudo destaca a necessidade de curriculos escolares mais abertos para
atender as necessidades de educandos com diversas condicdes, enfatizando a importancia da
formacdo continuada e da colaboracédo entre profissionais para garantir o direito a aprendizagem
desses educandos na escola.

Rocha (2014) também realizou um mapeamento e analises de producdes, porém sem
focar apenas na formacdo de educadores, mas no contexto geral de politicas educacionais de
inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia. As fontes utilizadas para a coleta foram as revistas
da ANPED e do INEP. Observou-se que os temas mais abordados foram inclusao escolar, surdez
e altas habilidades. Quanto a coleta de dados a maioria foi voltada para educadores e educandos
sem e com deficiéncia, em seguida por gestores. Dividiu-se 0 conjunto de artigos encontrados
em: inclusdo escolar das Pessoas com Deficiéncia e Politicas Educacionais Inclusivas.

A autora constatou que dentro da inclusdo escolar emergiram discussdes sobre o preparo
do educador, a acessibilidade e o processo de avaliacdo, sendo o estranhamento considerado
como um complicador do processo de inclusdo, bem como, problemas relacionados as
condicBes precarias de trabalho como um fator desestimulante para a busca de
formacdo/capacitacdo. As pesquisas sobre as politicas educacionais envolveram discussoes
sobre leis, decretos e a¢bes que envolvem a inclusdo, destacando que ha uma dicotomia entre o
que se encontra nas legislacdes e o dia a dia, ou seja, as leis atuais sdo consideradas importantes
aparatos legais, mas ndo ha uma efetiva operacionalizacao.

Silva (2020) apresenta as condicdes de trabalho dos educadores de Educacdo Especial
envolvidos no Atendimento Educacional Especializado (AEE) em escolas municipais da regido
do Piemonte da Diamantina, Bahia. O estudo surge da caréncia de pesquisas nessa area e da
necessidade de entender esse universo e assim trazer possibilidades para servir como mais um
elemento de apoio para criacdo de politicas publicas na area da educacdo inclusiva. Trata-se de
um estudo de campo, incluindo questionarios e entrevistas com educadores no AEE,
identificando questfes como formacéo, plano de carreira e 0 ambiente de trabalho, buscando
entender as condicGes em que esses docentes desempenham seu trabalho nas escolas publicas

municipais de Educacéo Basica da regido.
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A autora conclui destacando que as dificuldades sdo as mais diversas, tais quais: a falta
de acessibilidade ou de salas de recursos multifuncionais adaptadas para o desenvolvimento das
atividades, a relagcdo desarmonica entre a escola, o sistema educacional e o AEE, a questdo da
formacdo inicial e continuada que acabam sendo insuficientes, sendo muito rapida ou ndo
ofertada, a falta de uma gestdo continua, e, por fim, a sobrecarga docente.

Tassinari (2019) analisa a formacgdo e pratica de educadores da Educacdo de Jovens e
Adultos em conjunto com os educandos, indo além da acessibilidade e promovendo uma
educagdo emancipadora que 0s prepare para serem cidaddos autbnomos.

Nesse sentido, a analise das pesquisas que abordam a interface entre Educacdo Especial e
EJA, no que diz respeito as praticas pedagdgicas junto a Pessoas com Deficiéncia, revelam
complexos desafios e avancos. Os estudos ressaltam a importancia da parceria entre educadores,
especialistas em Educagdo Especial e outros profissionais, bem como o uso eficaz das
tecnologias assistivas para apoiar os educandos com deficiéncia. Além disso, destacam a
necessidade de politicas educacionais e diretrizes legais solidas, cuja implementacdo é um
desafio.

Ademais, as pesquisas também apontam a importancia do apoio familiar e
socioecondmico para o sucesso escolar das Pessoas com Deficiéncia, destacando que a falta de
suporte pode resultar em desafios adicionais relacionados as suas deficiéncias, bem como, a
necessidade de formacdo continua para os educadores. Nesse sentido, as praticas pedagogicas
desempenham um papel principal na promog¢éo da inclusdo, e por isso, os estudos destacam a
necessidade de uma formacdo mais soOlida para eles, além da necessidade de apoio de
profissionais especializados. Portanto, a formacédo de educadores nao deve se limitar a uma mera
reflexdo sobre a pratica, mas sim trazer uma compreensdo mais profunda das necessidades dos
educandos com deficiéncia.

No cerne dessas pesquisas, fica claro que a inclusdo vai muito além da simples presenca
de educandos com deficiéncia nas escolas. Ela se concentra na valorizacdo das capacidades
individuais, no fornecimento de apoio eficaz, na formacédo solida dos educadores e na adaptacdo

do curriculo para atender as diversas necessidades dos educandos.
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Em conclusdo, apresenta-se uma analise abrangente das pesquisas realizadas pela
comunidade académica na &rea da Educacdo de Jovens e Adultos e da Educacdo Especial, com
foco nas praticas pedagogicas para inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia. Os estudos
destacados fornecem uma visdo critica das praticas pedagdgicas e politicas educacionais
relacionadas a essa perspectiva inclusiva, bem como, dos desafios e possibilidades para esse
publico. Por fim, entende-se que a trajetoria escolar desse publico € influenciada por uma série
de fatores, incluindo politicas nacionais e internacionais, praticas de apoio a inclusao, formacéo
do educador, estrutura escolar e apoio familiar.

A partir da observacdo de que os estudos pouco realizam a interface entre a Educacao de
Jovens e Adultos, atendo-se a analisarem de forma individual, os préximos capitulos, tomardo
como base o papel fundamental do educador para a efetivacdo da incluséo escolar,
desenvolvendo aspectos que perpassam a sua pratica pedagdgica. Partindo da primicia de que a
formacdo inicial do educador impacta no planejamento e na acdo pedagogica, bem como, da
necessidade de atualizagdes na formacgéo para melhor desenvolver as praticas com os educandos,
visto que segundo Freire “onde hd vida hd inacabamento” (Freire, 1996, p. 50), o proximo

subcapitulo, trard apontamentos pertinentes a formacao inicial e continuada dos educadores.

2.1 FORMACAO DE EDUCADORES NA EJA EM UMA PERSPECTIVA DE EDUCACAO
ESPECIAL

A relacdo entre a Educacdo de Jovens e Adultos e a Educacdo Especial demanda uma
reflexdo profunda sobre as praticas pedagdgicas advindas da formacao inicial dos educadores
que atuam nessas areas. Historicamente, essas modalidades educacionais estiveram associadas a
concepcoes assistencialistas e compensatorias, refletindo uma viséo de "favores™" concedidos aos
educandos. Na EJA, essa perspectiva se manifestava na ideia de "repor o tempo perdido",
enquanto na Educacdo Especial, os educandos eram muitas vezes excluidos do sistema
educacional formal. Com o avanco das politicas educacionais, houve um reconhecimento
crescente da importancia da inclusao escolar, refletido em documentos legais como as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (2001) e a Lei n. 13.146/2015, que
estabelece o principio do sistema educacional inclusivo.

A primeira ao evidenciar o carater transversal da Educacdo Especial e que esta deve ser
fornecida para os seus educandos em todos os niveis e modalidades de ensino, de modo que se
abrem oportunidades para esse publico nas escolas, e a segunda instituindo “ao poder publico o
dever de assegurar um sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem

como o aprendizado ao longo de toda a vida”. (Brasil, 2015).
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No entanto, apenas o ingresso dos educandos com deficiéncia na escola ndo garante a
efetiva inclusio e aprendizado. E necessario um esforgo coletivo para superar desafios e
promover uma educacéo significativa. Como apontado por Victor et al. (2017, p. 23):

“Té-los na escola comum se, por um lado, se configura em uma conquista, de outro,
se apresenta como uma questao que ainda desafia a escola e a pesquisa em educacéo.
Os desafios emergem cotidianamente. Ainda temos de trabalhar para que esses
sujeitos tenham ampliadas suas possibilidades de aprendizagem, pois encontramos
avangos significativos quanto a matricula nas escolas comuns; entretanto, temos que
avancar quando pensamos nas condi¢bes de permanéncia e no acesso ao
conhecimento sistematizado. Assim, podemos dizer que, entre avancos e desafios, a
Educacéo Especial vai se movendo na escola”.

A formacdo adequada dos educadores é fundamental nesse processo. Os educadores
precisam estar preparados para lidar com as especificidades da EJA e da Educacdo Especial, é
fundamental para garantir um ambiente educacional acolhedor e propicio ao aprendizado para
esses educandos. Portanto, considerar a formacéo inicial e continuada de educadores em meio a
inclusdo escolar é importante, haja vista o estabelecimento dessa interface e historicidade
marcada por descontinuidades e marginalizacdo no desenvolvimento do ensino e aprendizagem
desses educandos inseridos em ambas as modalidades. De modo, que “para compreender as
praticas pedagogicas dentro das escolas, € primordial conhecermos o educador, ou seja, sua
formacdo basica e como este se construiu como profissional.” (Tassinari, 2019, p. 49).

A formacdo de educadores € um processo fundamental no qual esses profissionais
aprendem e desenvolvem habilidades para ensinar de maneira eficaz. Isso requer um
conhecimento tedrico abrangente, que inclua valores, crencas pessoais e aspectos éticos e
sociais, aléem de conhecimentos técnicos. Essa formacdo os capacita a agir de maneira eficiente
ao lidar com diversas situacdes na sala de aula e contribui para o processo de aprendizagem dos
educandos.

Garcia (1999) destaca que a formacdo do educador abrange diversas areas de
conhecimento, pesquisa e teorias praticas, especialmente no campo da Didatica e da
Organizacdo Escolar. Isso implica no estudo dos processos pelos quais os educadores adquirem
ou aprimoram seus conhecimentos, habilidades e disposicdes para 0 ensino. De maneira que
essa formacdo visa capacitar os educadores a intervirem profissionalmente no desenvolvimento
do ensino, curriculo e escola, visando a melhoria da qualidade da educacdo oferecida aos

educandos.
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Com base nesse contexto, ressalta-se que a legislacdo educacional brasileira reconhece
essa importancia, estabelecendo diretrizes para a formacdo inicial dos educadores em nivel
superior, por meio de cursos de licenciatura. A exemplo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) n. 9.394/1996 que estabelece diretrizes claras para a formacdo de
educadores em diferentes modalidades educacionais, com vista a atender a especificidades
presentes em tais.

Quanto a Educacdo de Jovens e Adultos, essa legislagdo ressalta a importancia de uma
preparacdo adequada para os educadores, destacando a necessidade de habilidades especificas
para lidar com as caracteristicas particulares dessa modalidade de ensino. Da mesma forma, que
em seu artigo 59, reconhece a importancia da inclusdo de educandos com deficiéncia nas
escolas, enfatizando a necessidade de formacdo especializada para os educadores nesse
contexto, visando promover a inclusdo escolar de forma efetiva. Em relacdo as politicas
publicas, a Resolucdo n. 2 de 1 de 2015, define diretrizes claras para a formagéo inicial em nivel
superior, garantindo a qualidade e a adequacdo dos cursos de licenciatura as necessidades
educacionais contemporaneas.

Tanto para a EJA quanto para a Educacao Especial, a legislacdo reconhece a importancia
da formacdo adequada dos educadores, adaptada as especificidades de cada modalidade e as
necessidades dos educandos. Essa formacao é essencial para garantir uma educacao significativa
para esse publico, haja vista a diversidade de sujeitos que compdem ambas as modalidades.

No entanto, no que diz respeito a formacao inicial e continuada para atuacdo na EJA e na
Educacdo Especial ainda existem desafios. A auséncia de orientacdes especificas, carga horaria
suficiente, além de outros fatores, nos cursos de Pedagogia durante a formacao inicial refletem
no despreparo do pedagogo para atuar nestas areas. O que acaba contribuindo para a
cristalizacdo de préticas pedagdgicas inadequadas e a falta de preparo dos educadores para lidar
com as demandas especificas desse publico. Autores como Ens e Ribas (2015), Maraschin e
Bellochio (2006), Dantas (2012) e Bins (2013) destacam essa problematica.

Ens e Ribas (2015) asseguram essa perspectiva em seu estudo ao demonstrarem que o
debate em torno da Educacdo de Jovens e Adultos tem conquistado maior espaco no campo
académico, mas o preparo dos educadores para atuar nessa modalidade de ensino ainda é
bastante precario e apontam que as politicas educacionais tratam a formacdo de educadores para

a EJA de forma insuficiente.
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Haja vista, que cada instituicdo de ensino superior e seus respectivos cursos tém
autonomia para organizar sua estrutura curricular, desde que estejam alinhados com as diretrizes
estabelecidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 9.394/1996. Dessa forma,
a insercdo da disciplina de EJA varia entre 0os cursos de licenciatura, sendo obrigatoria em
apenas alguns deles, bem como para os académicos.

Maraschin e Bellochio (2006) asseguram que o curriculo ofertado nas Licenciaturas
ainda € muito recente, os cursos de Pedagogia ainda ddo pouca énfase para EJA e para
disciplinas que discutam a pratica pedagdgica para esse publico. Olhando do ponto de vista de
como tem sido a formacdo de educadores, historicamente, tem se constituindo como uma
modalidade de formac&o e de praticas fragmentadas.

Essa realidade se justifica pela auséncia de requisitos especificos de formacéo e pela
auséncia-insuficiéncia de um preparo centrado para atuacdo nessa modalidade, delegando ao
proprio educador a iniciativa de buscar sua capacitagdo, caso deseje adotar uma abordagem
centrada na compreensdo completa de seus educandos em todas as suas nuances e
particularidades. “Trazendo a impressao que qualquer professor formado para atuar no Ensino
Fundamental e Médio é professor de EJA. E muitas vezes, tal profissional ndo teve sequer uma
disciplina ou discutiu internamente no ambito de outras disciplinas o ensino na EJA.”
(Maraschin; Bellochio, 2006, p. 99).

Dessa maneira, muitos educadores que trabalham com adultos na Educacéo de Jovens e
Adultos ndo receberam treinamento especifico para esse tipo de ensino durante sua formacéo
inicial. Eles geralmente baseiam suas praticas de ensino em experiéncias pessoais como
educandos ou na formacdo voltada para o ensino de criancas e adolescentes. Isso pode
influenciar como abordam e compreendem os processos de aprendizagem dos educandos da
EJA.

Vovio (2010) ressalta que essa falta de preparo dos educadores reflete-se nas praticas
pedagdgicas. Haja vista que muitos educadores acabam baseando suas estratégias de ensino em
experiéncias pessoais ou na formacdo voltada para o ensino de criancas e adolescentes, o que
pode limitar sua eficAcia ao lidar com educandos adultos na EJA, pois alfabetizar jovens e
adultos ndo é da mesma maneira que educandos da Educacdo Infantil ou Ensino Fundamental,
haja vista que sdo sujeitos diferentes, em tempos diferentes, com mentalidades diferentes e
assim, precisam de enfoques a partir de tais perspectivas, principalmente quando se trata de

adultos na EJA com deficiéncia. (Figueiredo, 2021).
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Em relagdo a formacgdo de educadores para o ensino de pessoas com deficiéncia na EJA,
é importante considerar as dificuldades enfrentadas por esses educandos ao longo de seu
processo de ensino e aprendizagem, haja vista que também se trata de um componente curricular
e tema por vezes marginalizado nos curriculos de formacéo de educadores, de modo que muitos
sentem dificuldade no desenvolvimento de préticas, justamente por ndo terem tido a devida
preparacdo ou quando obtiveram ndo foi suficiente devido a carga horéria insuficiente para o
ensino desse publico considerando as especificidades. Conforme exposto por Tassinari:

“Embora cursos de formagdo de professores estejam inserindo em seus curriculos
disciplinas com contetidos da Educacdo Especial, nem sempre sdo aprendizagens
significativas, tendo carga horéria insuficiente diante da complexidade dos
conteudos a ser ministrados” (TASSINARI, 2019, p.86)

Dantas (2012) e Bins (2013) refletem tanto no impacto para os educadores quanto para
0s educandos, ao passo que, segundo Dantas muitos educandos com deficiéncia possuem
dificuldades em seu processo de ensino e aprendizagem devido a falta de preparo dos
educadores, que muitas vezes ndo possuem competéncia ou habilidade para atender as suas
necessidades especificas.

De mesmo modo, que Bins (2013) também aponta uma fragilidade no processo da
formacdo de educadores para os educandos da Educacdo Especial, pois acabam tendo
dificuldades no processo da inclusdo escolar, alegando falta de formacdo e desconhecimento
sobre o processo de aprendizagem dos educandos com deficiéncia. Os educadores apontam que
esses sujeitos além de ndo responderem aos conteudos de forma esperada também escapam do
padrdo esperado de educando, limitando o trabalho do educador.

Nesse sentido, percebe-se que o educador é levado a crer em um tipo de educando
padrdo e por isso acaba frustrando-se ao se deparar no contexto escolar com educandos
heterogéneos, e devido a falta de debate, para além disso, causa ao educador dificuldades de
desenvolver um processo de ensino e aprendizagem significativo em sua pratica pedagdgica.

Dantas (2012) destaca a importancia de rever as praticas pedagdgicas na EJA, evitando
contetdos infantilizados em descompasso a realidade e caracteristicas desses educandos. No
entanto, surge o questionamento sobre como atuar em tal perspectiva sem uma formacgéo que
forneca tais possibilidades para lidar com essa realidade. Isso evidencia a urgéncia de reformular
os curriculos de formacdo de educadores para incluir abordagens mais adequadas as
necessidades dos educandos com deficiéncia na EJA, além de ampliar as politicas de formagéo
continuada e dar as condi¢es pedagogicas indispensaveis e basicas para o desenvolvimento da

pratica docente numa perspectiva inclusiva dentro da escola e da sala de aula.
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De modo, que pode entender-se que uma formacdo adequada para os educadores na
Educacdo de Jovens e Adultos, especialmente, no contexto da inclusdo escolar, trata-se um
aspecto contributivo essencial para o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas de inclusdo
escolar para além da matricula.

Haja vista, se for uma formacdo que ndo apenas forneca conhecimento tedrico, mas
também capacite os educadores com habilidades praticas essenciais para atender as necessidades
venham a surgir com a diversidade dos sujeitos da EJA, proporcionando aos educadores
habilidades especificas para trabalhar com esses educandos, incentivando uma perspectiva de
olhar esses sujeitos para além das barreiras, mas refletindo e buscando desenvolver praticas
pedagogicas que garantam um acesso equitativo no desenvolvimento do ensino e aprendizagem.

Urge, também, a presenca de uma equipe multiprofissional na escola para trabalhar em
colaboracdo com o educador na perspectiva de promover a aprendizagem do educando com
deficiéncia na EJA.

Bem como, de adaptacdo do curriculo as necessidades individuais dos educandos na
promog&o de uma postura inclusiva, colaborando com os outros profissionais na criacdo de um
ambiente de aprendizagem acolhedor, e que também € alcancado mediante ao desenvolvimento
de competéncias e saberes especificos para trabalhar com os educandos com deficiéncia, tais
como uso de tecnologia assistiva, comunicacdo alternativa, estratégias de ensino diferenciadas,
entre outras.

Portanto, cursos de Pedagogia que ndo abordam uma formacdo em qual a EJA e
Educacdo Especial estejam inseridas como destaque essencial acabam fazendo com que o
educador desconheca esse publico, suas caracteristicas e formas de desenvolvimento,
predominando muitas das vezes uma visao limitada.

Por isso, os profissionais da EJA necessitam de uma formacéo diferenciada e com mais
atencdo, ja que na formacdo inicial, muitos cursos ndo abordam de forma obrigatoria as duas
modalidades ou nao destinam espaco suficiente para construcdo da atuacdo do educador, sendo o
conhecimento sobre elas (EE e EJA) o primeiro passo para a interacdo dadas suas caracteristicas
tdo especificas. E necessario conhecer esse pulblico e suas demandas para que se possa adequar o
ensino para suas necessidades, visando sua autonomia e emancipacao.

A formacdo adequada desses profissionais se apresenta como um caminho essencial com
vista a contribuir para garantia de uma educacdo significativa para os jovens e adultos com
deficiéncia que buscam a educacdo basica na idade adulta. Portanto, é fundamental que as
politicas educacionais e as legislacbes reconhecam, priorizem e efetivem a formagdo de
educadores da EJA, proporcionando-lhes 0s recursos e 0 apoio necessarios para atender as

demandas desse segmento da populacdo em busca de educacéo.
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Entretanto, essa perspectiva ndo deve apenas ficar circunscrita aos bancos dos cursos de
formac&o inicial, a formacgdo continuada se apresenta como uma ferramenta de construgéo do
trabalho pedagdgico do educador de maneira importantissima.

Fazer com que disciplinas especificas sejam incluidas nos curriculos dos cursos de
graduacao, por si s6 ndo é suficiente para capacitar os educadores a lidarem efetivamente com as
complexidades da EJA, embora seja um passo inicial, especialmente, quando se trata de
educandos com deficiéncia que necessitam de recursos tecnoldgicos, por exemplo, 0s quais por
vezes estdo em constante aperfeicoamento, demando do educador essa atualizacao.

Pedroso (2016) destaca a importancia de uma abordagem integrada na formacéo de
educadores, que considere as especificidades dos educandos da EJA com deficiéncia ao longo de
toda a formacdo, desde a inicial até a continuada. Isso implica em uma revisdo da grade
curricular dos cursos de Licenciatura para contemplar de forma integrada os aspectos da EJA e

da Educacéo Especial, e ndo de forma isolada, conforme a autora menciona gque acontece.

“Apenas uma disciplina ndo ira promover avangos significativos na formacédo dos
educadores para o ensino de educandos com necessidades educacionais especiais. E
preciso ir além e possibilitar que os conhecimentos sobre as especificidades desses
educandos sejam estudados, refletidos pesquisados de maneira sistematizada, por
diferentes disciplinas do curso.” (PEDROSO, 2016, p. 55).

Destacando-se a importancia da formacdo continuada para aprimorar praticas
pedagdgicas, refletir sobre o papel do educador e estar atualizado diante das demandas da EJA e
Educacéo Especial.

Ressalta-se a necessidade de uma formacgdo continuada pautada em uma perspectiva
critico-reflexiva, sendo fundamental para os contextos escolares no enfrentamento das demandas
que urjam em aparecer, de modo que pode ser entendida como uma maneira de proporcionar aos
educadores o desenvolvimento pessoal e profissional através do envolvimento ativo em varias
atividades escolares, permitindo reflexdo e avaliacdo das praticas pedagogicas para melhorar a
qualidade do ensino. (Libaneo, 2021).

Entretanto, é preciso levar em consideracdo que essa formacdo ndo deve ser vista apenas
na concepcao de preencher lacunas, pois a institui, dessa maneira, um carater mecanico, voltado
ndo para pensar o contexto escolar a partir da consciéncia de inacabamento humano (Freire,

1996) e constantes mudancas sociais e educacionais, mas como uma obrigacéo.
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Libaneo (2021) discute nessa perspectiva, evidenciando que tem havido, no que diz
respeito a profisséo do educador, uma desvalorizagdo e precarizacdo na construcdo da
identidade, atuacdo e condicOes de trabalho, de maneira que tais questdes refletem em sua
formacdo continuada, que acaba sendo muitas das vezes mecanizada, haja vista que muitas
Secretarias de Educacdo imprimem uma abordagem tradicional de capacitacdo a esses
educadores, geralmente envolvendo cursos de treinamento ou reciclagem em grandes
conferéncias, e que ndo promove a autonomia profissional dos educadores.

Nesses eventos, as propostas sdo passadas aos educadores para serem implementadas, e
muitas vezes ndo ha espaco para reflexdo, investigacdo ou construcao de teorias sobre o préprio
trabalho. Isso limita o desenvolvimento profissional dos educadores e ndo os incentiva a se
tornarem verdadeiros agentes de mudanca em suas praticas pedagogicas.

Para ele, em uma nova concepcao de formacao, o educador € visto como um intelectual
critico, profissional reflexivo e pesquisador. Ele se prepara teoricamente em assuntos
pedagdgicos e conteudo para poder refletir sobre sua prética, agir como um agente de mudanca
sociocultural e transformacdo social, investiga e propde novas solucdes. Além disso, desenvolve
habilidades de participacdo grupal e tomada de decis6es, especialmente na elaboracédo do projeto
pedagdgico, essa é a esséncia da formacgdo continuada. De modo, que se entende necessario que
essa formacao seja pensada e efetivada nos espacos escolares e nao fora deles.

Nesse sentido, outro obstaculo que se pode perceber na perspectiva de Libaneo (2021), é
a de que as escolas acabam trazendo uma ideia limitada de formacdo continuada, separando esta
da realidade escolar, deixando a cargo do educador a busca por esse aprimoramento, 0s quais
acabam indo buscar essa formacdo através de cursos e palestras em vérias entidades
educacionais, que, claro, sdo importante e possuem sua funcdo, mas acabam muitas das vezes
estando longe da realidade daquele educador, ou em uma perspectiva metodologica de
conteddos que o educador ndo conseguira utilizar, a depender da maneira que aconteca.

Segundo Santos (2010), citado por Nogueira (2020, p. 40), os cursos modulares
realizados fora do horério de trabalho dos educadores ndo devem ser considerados como
formacdo continuada em servico. 1sso ocorre porque tais cursos estdo fora da jornada de trabalho
dos educadores e tendem a ser apenas reproducdes das praticas formativas das agéncias
formadoras, sem um envolvimento adequado com a formacdo em si. Para ser considerado como
formacdo continuada em servico, 0 curso deve estar integrado a jornada de trabalho do
educador, evitando que a responsabilidade pela continuidade da formacgdo recaia unicamente

sobre os educadores.
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Em consonéncia a isso, a renovacdo profissional dos educadores ndo deve se restringir
apenas a participacdo em eventos e estudos individuais. E fundamental estabelecer ambientes de
aprendizado continuo dentro da prépria instituicdo, nos quais 0s educadores possam
compartilhar experiéncias entre si e refletir sobre suas praticas pedagdgicas. Essa abordagem
busca integrar teoria e préatica, reconhecendo que o ato de ensinar se desenvolve em um contexto
amplo e multifacetado. (Tassinari, 2019).

E necessario, ressaltar a necessidade de criticidade na rotina do educador, pois o
aprendizado é resultado da reflexdo constante, da analise e da possibilidade de ajustar e adaptar
suas praticas conforme necessario, de maneira a transformar o contexto escolar. Isso significa
que as praticas de formacdo continuada devem estar alinhadas com as necessidades e diretrizes
das escolas, visando a melhoria do ensino. Isso pode envolver vérias agdes, como oferecer
diretrizes de trabalho, cursos de atualizagdo e especializacdo, e fortalecer o papel dos
coordenadores pedagogicos e orientadores educacionais.

Essas acOes devem fornecer suporte pedagogico, recursos materiais e formacéo continua
para melhorar a préatica do educador, 0 que inclui coordenar grupos de estudo, supervisionar
projetos pedagogicos, avaliar educandos, oferecer assisténcia tecnoldgica e garantir condicoes
adequadas para o desenvolvimento profissional.

A formacdo em servico tornou-se uma parte essencial das condi¢bes de trabalho dos
educadores, e 0s sistemas de ensino e as escolas devem garantir condigdes adequadas para o
desenvolvimento profissional continuo dos educadores, incluindo horas remuneradas para
reunides, semindrios e reflexdo coletiva, onde possam compartilhar experiéncias e participar
ativamente das demandas relacionadas ao processo educacional. (Libaneo, 2021).

Tassinari (2019, p. 49) ao mencionar Imberndn (2010) evidencia essa perspectiva acerca
a formacdo continuada como estimulo de desenvolvimento pessoal, profissional e institucional
dos educadores para a transformacdo de uma pratica, subsidiada na teoria e na reflexdo desta,
com o fim de provocar mudanca e transformacdo no contexto escolar, devendo ser agentes
ativos do seu proprio desenvolvimento e do funcionamento das escolas como organizacdo ao
servico do grande projeto social que é a formacao dos educandos.

De modo, que diante desse contexto, percebe-se que a relacdo entre pratica pedagogica e
formacdo de educadores é reciproca e essencial. A pratica pedagogica refere-se as atividades de
ensino realizadas no ambiente educacional, enquanto a formacdo de educadores envolve o
desenvolvimento de habilidades e conhecimentos necessarios para essa pratica. Os educadores
aplicam seus conhecimentos tedricos na pratica e, por sua vez, a experiéncia pratica informa e
enriquece sua formacdo continua, resultando em uma interdependéncia e complementaridade

entre teoria e pratica na educacao.
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Assim, a importancia da pratica pedagdgica bem construida ao longo da carreira do
educador, servira-lhe como um guia do conhecimento a aplicacdo prética no dia a dia,
proporcionando uma aprendizagem significativa para os educandos. Para EJA, a pratica
pedagogica deve promover o debate constante entre o conhecimento escolar e a vivéncia dos
educandos, especialmente os educandos com deficiéncia, que muitas vezes sdo Vvistos como
desprovidos de experiéncia. Isso ressalta a necessidade de um educador reflexivo, capaz de
reconhecer as necessidades e especificidades individuais dos educandos, empregando esforgos
para utilizar praticas diferenciadas e tornar o processo de ensino e aprendizagem significativo
para cada um.

Nesse sentido, destaca-se que uma formacdo sOlida em cursos de licenciatura que
incentivem a reflexdo critica e a adaptacdo dos conhecimentos para publicos heterogéneos é
essencial para que o educador possa atender efetivamente as necessidades de seus educandos.
Educar é dificil e demanda muito esforgco. Por isso, € crucial refletir sobre o trabalho do
educador em relacdo as lacunas no processo de ensino e aprendizagem. O educador ndo sé
transmite conhecimento, mas também cria situagcdes em que 0s educandos possam usar 0 que ja
sabem para descobrir o que ainda ndo sabem.

Apesar dos problemas, os educadores continuam sendo um dos principais agentes na
formacdo dos educandos, nesse sentido, o educador, sobretudo, aquele que trabalha na EJA e
que possui educandos com deficiéncia, precisa assumir a responsabilidade para com esse
processo de ensino e aprendizagem, seja através do debate e problematizacdo da causa,
fomentando nos educandos e em toda comunidade escolar a necessidade de redemocratizacao e
mudanga.

A prética pedagdgica, seja ela de exclusdo ou incluséo, reflete o trabalho do educador,
que independentemente, das lacunas, deve escolher entender o seu papel na vida desses
educandos, haja vista a caracteristica humana e social da profissdo, de maneira que ter uma
formacdo pautada nisso € essencial para mudancas e novas perspectivas para educandos com
deficiéncia na EJA.

Alarcdo (1996), enfatiza que ser um educador reflexivo € uma tarefa desafiadora, pois
requer superar habitos arraigados, como a falta de reflexdo automatica sobre a pratica
pedagdgica. Ela observa que muitos educadores preferem evitar a mudanca, culpando fatores
externos, em vez de buscar o aprimoramento pessoal. No entanto, ela argumenta que é possivel

desenvolver essa capacidade, mas isso requer disposi¢éo e estimulo.
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A reflexdo pode ajudar os educadores a avaliarem se estdo verdadeiramente
comprometidos com sua profisséo e se estdo preparados para ensinar de forma autbnoma, com
uma postura reflexiva e comprometida. A formagdo dos educadores, seja inicial ou continuada,
precisa ter essa perspectiva. A falta de fomento a esse didlogo poderdo acabar na reproducao de
concepcOes ultrapassadas e descontextualizadas, de modo que esses educandos continuardo a
margem, agora, embora “inclusos”.

Ressalta-se que a responsabilidade, no entanto, ndo recai apenas sobre os educadores,
mas sobre uma necessaria reestruturacdo das politicas publicas de formacdo de educadores e de
condicdes de trabalho. Os educadores devem ter acesso a espacgos, apoio e valorizagdo para
desenvolver uma pratica educacional significativa, visando uma educacdo integral que prepare
0s educandos para a vida e 0s capacite a assumir seu papel na sociedade.

Portanto, entende-se que a colaboracdo e o trabalho em equipe séo essenciais para criar
um ambiente escolar onde os educandos se sintam valorizados e apoiados em seu
desenvolvimento académico e social, assim, para préaticas significativas é necessario a
participacdo de todos: seja dos organismos e 0rgaos governamentais educacionais, de politicas
educacionais bem construidas e sua devida efetivacdo, da comunidade escolar, dos proprios
educandos no engajamento pela seu processo de ensino e aprendizagem.

A escola, juntamente com os educadores, devem se empenhar em criar um ambiente de
aprendizagem onde todos assumam sua parcela de responsabilidade na inclusdo dos educandos
com deficiéncia. Ndo é apenas incumbéncia dos educadores especializados do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), mas sim de todos os envolvidos. Para que haja uma
colaboracdo efetiva, é essencial que cada um compreenda seu papel no processo de ensino e
aprendizagem dos educandos, bem como o papel dos demais.

No préximo subcapitulo, sera abordado aspectos do AEE na modalidade da Educacdo de
Jovens e Adultos, e do educador especializado, uma vez que a responsabilidade sobre as praticas

pedagdgicas junto a esses educandos com deficiéncia recai apenas sobre esses profissionais.

2.2 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NAEJA

A inclusdo educacional de educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo é uma pauta central nas politicas educacionais
brasileiras, especialmente delineadas pelo Decreto n. 7.611, de 17 de novembro de 2011. Este
Decreto, em conjunto com as diretrizes estabelecidas pelo Ministério da Educacdo (MEC),
fornece as bases cruciais para a promo¢do da inclusdo e acesso & educacdo para todos 0s

educandos, independentemente de suas necessidades especificas.
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Conforme estabelecido pelo MEC, o Atendimento Educacional Especializado
desempenha um papel fundamental ao garantir o acesso e a qualidade da educacéo para todos 0s
educandos. Além disso, € uma ferramenta essencial para identificar, elaborar e organizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade, eliminando as barreiras a plena participacdo dos
educandos nas escolas.

Ademais, é crucial considerar o papel do AEE na EJA, uma modalidade que abrange as
etapas de Ensino Fundamental e Ensino Médio, voltada para aqueles que ndo tiveram acesso ou,
por algum motivo ndo puderam concluir seus estudos anteriormente. Dentro desse contexto, o
AEE surge como uma estratégia complementar ao ensino na sala de aula, buscando garantir o
acesso, a participacéo e o aprendizado de educandos com deficiéncia, de modo a promover sua
inclusdo escolar.

O AEE é regulamentado no Brasil pela Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacgéo Inclusiva, que determina que as escolas devem oferecer esse tipo de
atendimento de forma articulada com o ensino nas escolas, visando garantir a plena participacao
e aprendizado dos educandos com necessidades educacionais especiais.

Vale ressaltar que existe diferenca na utilizacdo dos termos “necessidades educacionais
especiais” e “deficiéncia”. O primeiro termo € mais abrangente e inclui nao apenas os educandos
com deficiéncia, mas também aqueles que possuem outras necessidades especificas que requer
suporte educacional adicional, como por exemplo, educandos com Transtorno do Espectro
Autista (TEA), Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH), dificuldades de aprendizagens,
entre outros, isto €, nem toda necessidade educacional especial estd relacionada a uma
deficiéncia fisica, sensorial ou intelectual. O segundo termo, refere-se especificamente a
educandos que possuem alguma deficiéncia fisica, sensorial ou intelectual.

Dito isto, um dos objetivos do AEE é oferecer suporte e recursos especificos para atender
as demandas individuais dos educandos publico alvo da Educacdo Especial. Desta forma,
entende-se que o AEE esta intrinsicamente relacionado a préatica pedagdgica através de
adaptacdo curricular, ensino diferenciado, colaboracdo interdisciplinar entre educadores de
turma e a educadora no AEE.

Nas escolas as salas de recursos multifuncionais desempenham um papel crucial no
apoio a aprendizagem e no desenvolvimento dos educandos com deficiéncia. Conforme
estabelecido pelo Decreto n. 7.611/2011, esses espacos sdo dotados de equipamentos,

mobiliarios e materiais didaticos e pedagdgicos destinados a oferta do Atendimento Educacional
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Especializado (AEE), proporcionando suporte individualizado e adaptado as necessidades
especificas de cada educando.

Além de integrar-se a proposta pedagdgica da escola, as salas de recursos
multifuncionais tém como objetivo proporcionar acesso inclusivo ao curriculo, disponibilizando
recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras ao aprendizado. S&o espagos
flexiveis, adaptaveis e dindmicos, buscando promover a autonomia, a independéncia e o
desenvolvimento académico e social dos educandos.

O Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, instituido pelo
Ministério da Educacdo, por meio da Portaria Ministerial n. 13/2007, destina apoio técnico e
financeiro aos sistemas de ensino para garantir 0 acesso ao ensino e a oferta do AEE aos
educandos com necessidades educacionais especiais. Seus objetivos incluem apoiar a
organizacdo da Educacdo Especial na perspectiva da educacdo inclusiva, assegurar o pleno
acesso dos educandos ao ensino, disponibilizar recursos pedagdgicos e promover o0
desenvolvimento profissional da comunidade escolar.

Assim, a implementacdo e o fortalecimento das salas de recursos multifuncionais
representam um passo importante na construcdo de uma escola mais inclusiva e acessivel a
todos os educandos, promovendo a participacdo plena e o desenvolvimento educacional e social

de cada um. Conforme o Art. 5° da Resolucao Federal n. 4, de 2009:

“O AEE é realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da prépria
escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizacdo, ndo
sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituices
comunitérias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com a
Secretaria de Educacdo ou 6rgdo equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos
Municipios.” (Resolucéo Federal n. 4, 2009, art. 5).

Essencialmente, o artigo 5° destaca que o AEE deve ser prioritariamente realizado na
sala de recursos multifuncionais das préprias escolas no turno inverso da escolariza¢do. 1sso
reforca o entendimento de que o AEE é complementar as classes comuns, oferecendo suporte
especializado e adaptado as necessidades individuais dos educandos.

Dessa forma, entende-se que o0 AEE ndo é um ensino substitutivo ao que € realizado com
a turma, mas um servico que deve ser desenvolvido por um profissional especializado em
Educacdo Especial, que segundo a Resolucdo CNE/CEBA n. 2 (Brasil, 2001) - Diretrizes

Nacionais para a Educagdo Bésica - no art. 18, incisos 2 e 3 sdo assim considerados:
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§ 2° [...] aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades
educacionais especiais para definir, implementar, liderar e apoiar a implementacéo
de estratégias de flexibilizagcdo, adaptacdo curricular, procedimentos didaticos
pedagdgicos e praticas alternativas, adequados ao atendimentos das mesmas, bem
como trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe comum; § 3° Os
educadores especializados em Educacdo Especial deverdo comprovar: | - formacgéo
em cursos de licenciatura em Educacdo Especial ou em uma de suas areas,
preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura para Educacédo
Infantil ou para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Il - complementacdo de
estudos ou pds-graduacdo em areas especificas da Educacdo Especial, posterior a
licenciatura nas diferentes areas de conhecimento, para atuacdo nos anos finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

O papel do educador no AEE néo é alfabetizar ou realizar o refor¢o, mas colaborar com
0 processo de ensino e aprendizagem dos educandos com deficiéncia, utilizando de ferramentas
que visem favorecer a compreenséo dos conteidos passados pelo educador de turma, reduzindo,
portanto, as barreiras que impedem que os educandos se desenvolvam, estimulando a sua
autonomia. Para que se possa apontar estratégias que venham estimular e facilitar o processo
educativo para todos os educandos, € necessario estabelecer uma parceria colaborativa entre o
educador de turma, o educador no AEE e os demais envolvidos no processo educativo.

Para Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) no ensino colaborativo as responsabilidades
em planejar, desenvolver as acdes pedagdgicas e avaliar, competem tanto ao educador regente
de turma quanto ao educador no AEE, acontecendo em conjunto, com o objetivo de desenvolver
a aprendizagem de todos os educandos. Nesse sentido, é necessario que cada profissional
compreenda as suas funcdes, a funcdo do outro, e a fungdo de ambos, para que ndo haja
interpretacdes equivocadas.

O artigo 27 da Lei n. 13.146 - Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2015, p. 19) diz que “¢
dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade assegurar educacdo de
qualidade a pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia
¢ discrimina¢@o”. Diante disso entende-se que é dever de todos colaborarem para a inclusdo dos
educandos com deficiéncia, portanto, ndo cabe ao educando com deficiéncia ajustar-se a escola
e tentar aprender a partir das condicdes oferecidas, mas cabe a escola buscar por uma
abordagem diversificada, flexivel e colaborativa.

Quando se pensa na interface entre a Educacdo Especial e a Educacdo de Jovens e
Adultos, particularmente no tocante ao educando com deficiéncia na EJA, Nogueira (2020)
ressalta a importancia do AEE a partir da identificacdo das barreiras que dificultem o
desenvolvimento dos educandos com deficiéncia na EJA, bem como, elaboragdo de estratégias e

recursos facilitadores da aprendizagem.
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Santos (2016) afirma que a eliminagdo das barreiras existentes no ensino para jovens e
adultos com deficiéncia, acontecera quando a EJA for concebida em uma perspectiva de
inclusdo escolar, com o proposito de garantir 0 acesso, a participacdo e a aprendizagem destes
educandos.

Portanto, o Atendimento Educacional Especializado dentro da Educagdo de Jovens e
Adultos é um importante mecanismo de inclusdo ao oferecer a construcéo e desenvolvimento
global do educando e tentar aproximé-lo da turma, haja visto que além das dificuldades de
atraso da formacdo escolar, a pessoa com deficiéncia também possui obstaculos de
aprendizagem que a diferem dos demais educandos.

O educando com deficiéncia deve conviver naturalmente com toda a comunidade
escolar, estar presente e fazer parte das aulas, dos projetos e demais acOes realizadas pela escola.
A interacdo continua entre os estudantes promove ndo apenas a socializacdo dos envolvidos,
mas também representa um modelo mais eficaz e apropriado para a aprendizagem de jovens e
adultos, com ou sem deficiéncia.

A necessidade de incluir os educandos com deficiéncia de maneira natural e participativa
na vida escolar destaca a importancia de compreender os saberes essenciais para uma pratica
pedagdgica acolhedora e significativa.

O préximo capitulo propde-se a analisar como a pratica pedagogica € planejada e
desenvolvida junto a educandos com deficiéncia na EJA, em uma escola publica no espaco de
elaboracao desse trabalho, ou seja, tem o intuito de verificar como essa realidade se apresenta no
Estado do Amapa, mais especificamente na cidade de Macapa. Nesse sentido, 0 proximo

capitulo busca fazer um detalhamento da metodologia que guiara essa investigacao.
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3 METODOLOGIA

Este trabalho se configura como estudo de caso, o qual segundo Gil (2009, p. 54) tem
como proposito:

“(1) explorar situacOes da vida real cujos limites ndo estdo claramente definidos; 2)
preservar o carater unitario do objeto estudado; 3) descrever a situacdo do contexto
em que esta sendo feita uma determinada investigacdo; 4) formular hipéteses ou
desenvolver teorias e 5) explicar as variaveis causais de determinado fenémeno em
situacBes complexas que ndo permitam o uso de levantamentos e experimentos.”

O estudo de caso é uma modalidade de pesquisa comumente utilizada nas ciéncias
humanas por permitir o estudo de um ou alguns casos, de maneira mais detalhada e dentro do
seu contexto real. Nesta pesquisa o intuito de utilizar deste método de procedimento foi para
“descrever a situacdo do contexto em que estd sendo feita determinada investigagdo” com
atencdo minuciosa ao analisar e interpretar as informagdes obtidas. (Gil, 2023, p. 37).

A abordagem proposta € de cunho qualitativo, visto que, segundo Vieira e Zouain (2005)
a pesquisa qualitativa atribui a importancia fundamental aos depoimentos dos atores sociais
envolvidos, aos discursos e aos significados transmitidos por eles.

O lo6cus da pesquisa é uma escola na cidade de Macapa, a Escola Estadual de Educacao
Popular Professor Paulo Freire no centro-sul da capital. O critério para a escolha da instituicdo
foi em virtude de ser uma escola voltada ao ensino da modalidade da Educacdo de Jovens e
Adultos e por ofertar o Ensino Fundamental Anos Iniciais — etapa direcionada a atuacdo de
pedagogos -, além de apresentar um grande nimero de educandos com deficiéncia matriculados,
e por adotar em seu nome uma homenagem ao patrono da Educacao Brasileira, muito debatido
no curso de pedagogia pela sua contribuicdo a Educacdo de Jovens e Adultos a partir de um
método pedagdgico que incentiva a inclusdo e a autonomia.

A Escola Popular Professor Paulo Freire € uma escola sob administracdo do Estado, que
realiza a escolarizacdo especifica na modalidade da Educacao de Jovens e Adultos, ou seja, para
educandos com distorcdo idade-série. A instituicdo tem seu funcionamento pelos turnos da
manha e tarde, sendo o turno da manha voltado para a 1° e a 22 etapa de ensino, referente ao
Ensino Fundamental Anos Iniciais, e pela tarde, as etapas conseguintes referentes ao Ensino

Fundamental Anos Finais.
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As participantes entrevistadas foram: 2 (duas) educadoras no Atendimento Educacional
Especializado, 2 (duas) educadoras de turma, e 1(uma) coordenadora pedagdgica, todas do turno
da manhd, correspondente ao Ensino Fundamental Anos Iniciais. O critério para escolha das
participantes da pesquisa se deu pela busca de ampliagéo nas percepcdes sobre a dindmica das
praticas pedagdgicas no ambiente educativo, e pela relacdo direta entre esses sujeitos, a teoria do
trabalho em conjunto, desde a elaboracdo do planejamento até a avaliacdo da situacdo dos
educandos.

A opcéo pela quantidade de sujeitos surge em virtude da presenca de apenas duas turmas
(durante o periodo de investigacdo) das etapas analisadas: 1° e 2° etapa do Ensino Fundamental,
sendo uma turma de cada etapa. Primeiramente foi entregue o oficio de apresentacdo das
educandas e solicitacdo da autorizacdo da diretora para realizacdo da pesquisa de campo na
instituicio, essa autorizacao foi através da assinatura do termo de anuéncia (APENDICE A).

Como instrumento para a coleta de dados utilizou-se de entrevistas com roteiros
semiestruturados — perguntas pré-selecionadas, mas que poderiam sofrer alteragcbes/acrescimos
ao longo do dialogo com as participantes, foram utilizados trés roteiros, um para as educadoras
de turma (APENDICE B), outro para as educadoras na Educacdo Especial (APENDICE C), e
um para a coordenadora (APENDICE D).

Os roteiros tinham em comum questdes relacionadas as categorias de formacao inicial e
continuada, trabalho colaborativo, planejamento, inclusdo escolar e desafios e facilitadores da
pratica junto aos educandos com deficiéncia. Para a realizacdo das entrevistas todos 0s sujeitos
tiveram de assinar o termo de consentimento livre e esclarecido (APENDICE E).

As entrevistas foram realizadas em trés dias do més de dezembro, periodo em que
estavam encerrando-se as aulas referentes ao ano letivo de 2023. No primeiro dia as entrevistas
foram com as duas educadoras da Educacdo Especial na sala de recursos multifuncionais, pela
manha.

A entrevista com a coordenadora pedagodgica aconteceu em outro momento no mesmo
dia da conversa com uma das educadoras de turma, a responsavel pelas aulas na 22 etapa de
ensino da EJA, em virtude da disponibilidade delas, bem como pelo tempo reduzido. Em outra
oportunidade foi realizada a entrevista com a educadora que ministra as aulas na 12 etapa. As
coletas das informacgdes aconteceram por escrito e por gravacdo de audio com autorizacdo das
participantes.

A partir disso foi possivel conhecer a realidade investigada mais de perto. No préximo
capitulo a analise e discussao dos resultados serdo apresentadas a partir de trés eixos de andlise:
planejamentos para a pratica pedagogica, as praticas pedagogicas com foco na regéncia e na

avaliagdo, e por fim, os desafios para o ensino junto aos educandos com deficiéncia.
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4 ANALISE DAS INFORMACOES EMPIRICAS

Neste capitulo, realiza-se analises dos resultados encontrados a partir da pesquisa de
campo por meio de entrevistas semiestruturadas. Serdo apresentados os aspectos que foram
implementados na prética pedagdgica desses profissionais no decorrer do ano letivo de 2023.

Além das educadoras da turma, analisa-se 0s aspectos que envolvem a atuacdo das
educadoras no AEE, como a mediacdo na interacdo entre os educandos, a sua comunicagao
com os educandos, com as educadoras da Educacdo Especial (do AEE), e com a familia; o
planejamento, bem como, a formag&o inicial e continuada desenvolvida por eles, além de
outros pontos de analise.

Por fim, apresenta-se também a entrevista com a coordenadora pedagdgica, com o
intuito de verificar como ela analisa e orienta 0 processo de inclusdo escolar dos jovens e
adultos com deficiéncia, como ¢ feito 0 acompanhamento dos planos de aula e qual 0 amparo
documental da escola para a préatica dos educadores junto a esses educandos. Através dessa
coleta de informacGes realiza-se uma analise amparada pelos tedricos apresentados ao longo
do trabalho.

Com base nisso, para facilitar a compreensdo em relacéo a identificacao das educadoras
e coordenadora entrevistadas apresenta-se pseudénimos a cada uma, conforme exposto no

quadro a seguir:

Quadro 1: Identificacdo das participantes da pesquisa

Funcéo Pseuddnimo
Educadora no AEE Ana
Educadora no AEE Amanda
Educadora regente de turma (12 etapa) Rosa
Educadora regente de turma (22 etapa) Rizete
Coordenadora Pedag6gica Cétia

Fonte: Elaboracdo propria das autoras (2024).
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Outrossim, para subsidiar o entendimento das analises realizadas, foram criadas trés

categorias a serem exploradas no subcapitulo 4.1, 4.2 e 4.3:

Quadro 2: Categorias e subcategorias de analises
Categorias Subcategorias

Plano de aula
Categoria 1: Planejamento de praticas PPP

pedagdgicas o
Formacéo Inicial

RelagGes Interpessoais
Categoria 2: Praticas Pedagdgicas junto Relagdo Colaborativa
a educandos com deficiéncia na EJA Projetos de Inclusdo

Avaliacdo

Relacdo familia e escola

. . Dificuldades de
Categoria 3: Desafios no processo de _
ensino-aprendizagem de educandos com aprendizagem

deficiéncia na EJA Formagdo Continuada

Condicdes estruturais

Fonte: Elaboracgdo propria das autoras (2024).

4.1 PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E PLANO DE AULA: DOCUMENTOS
NORTEADORES DA PRATICA PEDAGOGICA

Esta categoria fundamentou-se no planejamento de préaticas pedagogicas, entendendo que
para a construcdo desse dialogo foram abordados pontos referentes ao Projeto Politico
Pedagogico, plano de aula e formacdo de educadores como aspectos que influenciam o

planejamento de préaticas pedagdgicas junto a educandos com deficiéncia.

e Planejamento:

No contexto do planejamento, as narrativas revelam a complexidade dessa etapa.
Evidencia-se através das experiéncias das educadoras presente nos relatos a compreensao de
suas abordagens ao planejar as aulas, especialmente diante das diversas necessidades

apresentadas pelos educandos.
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O plano é diferenciado. Nunca fago 0 mesmo. Na minha turma séo 5 planejamentos,
porque tenho alunos atipicos que sdo divididos em trés: autista, dois com déficit de
aprendizagem e um néo tem laudo, mas os médicos falaram que ele tem idade mental
de 5 anos. Todo dia é um planejamento diferenciado. Néo tenho como trabalhar
apenas um plano para todos, porque os que tém déficit de aprendizagem, por
exemplo, ndo sabem as vogais. (Rizete, Relato, 2023).

No inicio do ano, na semana pedagdgica, apresentamos 0 nosso plano de curso. Eu
nunca sigo o da secretaria, eu sigo o0 meu, porque a secretaria ndo vem trabalhar com
eles, quem trabalha sou eu, entdo ndo vou colocar uma coisa que vem |4 de cima se
eu sei que os meus alunos ndo vao entender. As atividades que passo pros meus
alunos sdo diferentes de um pro outro. O assunto é 0 mesmo, mas as atividades e o
jeito de ensinar sdo diferentes. Quando eu passo video é o mesmo pra todo mundo,
mas as atividades de fixagdo sdo diferenciadas. (Rosa, Relato, 2023).

As falas das educadoras retratam dois aspectos importantes: a compreensao (mesmo que
ndo integral, e levemente distorcida) do educando com deficiéncia, e a partir desse
entendimento, a necessidade de elaborar e por em pratica mais de um plano de aula, em virtude
da diversidade dos educandos, suas especificidades, formas de aprender, nivel de aprendizado
etc. Isso sugere que as falas das professoras refletem uma abordagem limitada ao planejamento
educacional, na qual a deficiéncia é vista como o principal ponto de partida e referéncia para
adaptar o ensino.

Em vez de reconhecer e valorizar a diversidade de ritmos e experiéncias de
aprendizagem dos alunos, o foco esta na deficiéncia como o fator determinante. Isso implica que
a responsabilidade pela falta de progresso dos alunos € atribuida a deficiéncia deles, em vez de
examinar como o sistema educacional pode ser inadequado ou deficiente.

Essa abordagem revela uma viséo enraizada no modelo médico de deficiéncia, no qual a
deficiéncia € vista como uma condic&o a ser corrigida ou compensada. Como resultado, o ensino
é moldado por essa perspectiva, 0 que pode levar a praticas educacionais que ndo levam em
consideracdo as necessidades individuais dos alunos e que ndo promovem a inclusédo e a
equidade educacional. A educadora Rizete demonstrou certo desconhecimento quanto aos
critérios para a classificacdo como pessoa com deficiéncia, ao apontar educandos como déficit
de aprendizagem como pessoas com deficiéncia, sendo que as dificuldades de aprendizagem séo
desafios observaveis em alguns educandos com e sem deficiéncia.

Os relato de Rosa destaca que a educadora tem como prioridade a sua vivéncia com 0s
educandos, como eles respondem as atividades pensadas por ela, ou seja, a realidade de
aprendizagem na elaboracdo e concretizacdo de seu planejamento, ndo tendo como base outros
planejamentos, que para ela estdo desvinculados e descontextualizados da realidade da

aprendizagem de seus educandos.
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Nessa perspectiva retoma-se o pensamento de Magalhdes e Soares (2016) de que o
curriculo transcende as determinacfes oficiais, desenvolvendo-se a partir de escolhas e
estratégias do educador no contexto em que se insere junto a seus educandos. Nesse sentido, ndo
se anula ou diminui a importancia e relevancia dos documentos orientadores ndo elaborados
pelo educador, como os planos nacionais, a Base Nacional Comum Curricular, os parametros
curriculares, mas se sobressai seu aspecto de “orientagdo”, ficando a cargo de o0 educador definir
como aproveitar e relacionar a realidade do educando, fazendo as adaptacdes necessarias a partir
dos aspectos que apenas ele pode perceber a partir do contato diario com os educandos.

Entende-se que embora as educadoras tenham autonomia para orientar e criar 0S Seus
planos de aula para a turma ou para o aluno com deficiéncia especificamente, a maioria das
escolas segue seu curriculo escolar de acordo com as exigéncias dos documentos norteadores da
educacdo brasileira, e isto muitas vezes faz com que ndo haja adaptagdes curriculares para os
alunos com deficiéncia. Vale ressaltar que adaptar o curriculo ndo significa alterar ou diminuir o
contetdo, mas prepara-lo considerando as necessidades dos educandos.

Diante dos relatos das educadoras no que se refere ao planejamento de aula, tem-se que
ambas ao declararem as especificidades de seus educandos e a necessidade de adaptacfes nas
atividades direcionadas a estes, corroboram para a concretizacdo do saber em Freire (1996) de
que “ensinar exige apreensao da realidade” e o que propde Franco (2015) ao desenvolver a ideia
de que as praticas pedagogicas sao planejadas e desenvolvidas a partir do contato com o outro,
com os educandos, sobretudo ao principio da andragogia (Knowles, 1970) em entender como
ocorre o aprendizado dos adultos, a disposicdo para aprender; nesse contexto, como adultos com
deficiéncia se expressam em sala e como respondem as interacdes e as propostas curriculares.

Na mesma perspectiva de analise e descri¢do da elaboracdo do planejamento pedagdgico,
as educadoras do ensino especial que atuam no atendimento educacional especializado,

enfatizam que:

No inicio do ano fazemos a separacdo dos alunos para cada professora, um
quantitativo de no méximo 5 alunos. Primeiramente, conhe¢o o aluno tenho esse
primeiro contato, converso com 0s pais e vejo se tem laudo, entdo o planejamento é
de acordo com a observacdo de cada aluno. (Ana, Relato, 2023).

No inicio do ano letivo nos reunimos e discutimos sobre como vamos trabalhar e
dividir os alunos para cada professora. Interagimos com os alunos e observamos suas
dificuldades para poder organizar o material para atendé-los. A Educacdo Especial
ndo tem contelido especifico. Nosso planejamento é de acordo com a necessidade de
cada aluno e damos suporte para as professoras em relagdo a alguma atividade.
Temos um plano de acdo do inicio do ano, mas nem sempre conseguimos fazer o que
estd no plano por conta da falta de recursos. Toda sexta-feira nos reunimos para
organizar nosso material e discutimos o processo de inclusdo desses alunos.
(Amanda, Relato, 2023).
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Os recortes das entrevistas junto as educadoras que atuam no AEE, na sala de recursos
multifuncionais, demonstram o alinhamento delas as outras educadoras no que tange ao saber
freireano de “apreensdo da realidade”, mas para além ¢ importante destacar a relacdo entre as
falas das educadoras, e retomando o que é proposto por Silva (2014) ao destacar o laudo
médico, o diagndstico biopsicossocial dos educandos, a entrevista com os pais, atrelado as
observacOes diariamente feitas pelo educador, como mecanismos colaborativos para a
compreenséo do educando.

Nesse sentido, pode-se perceber que as educadoras no AEE reconhecem a importancia
em conhecer 0s sujeitos em sua integralidade, partindo da investigacdo de avaliacGes ja feitas
anteriormente com eles, como o laudo médico, mas ndo se limitando a isso. E nessa perspectiva
que Silva (2014) e Fabricio e Cantos (2011), destacam que o educando ndo Se resume a sua
deficiéncia, e devem-se evitar estereotipos nas praticas pedagogicas.

Diante disso, é necessario que o educador conheca o0 seu educando através de um
exercicio diario de observacdo e didlogo, estando atento as suas necessidades e em comunhao
com os educadores de turma, visto que eles também fazem essa analise diaria e reconhecem o0s
desafios enfrentados pelos educandos com deficiéncia junto a seus colegas.

Ainda em relacdo ao planejamento, a educadora Amanda destaca a participacdo e

articulacdo com os demais educadores como contribuicao para esse processo.

Muitas das vezes é a professora de sala de aula que identifica os desafios dos
educandos, as vezes a familia tem vergonha de falar, entdo ela identifica essas
dificuldades que eles tém, entdo é encaminhado para cd e comecamos a desenvolver
a interagdo com o professor, pois ndo da para trabalhar e planejar se ndo conhecemos
o0 aluno, entdo é diferente a forma que fazemos com o0s novos e os antigos. Alguns
educadores ja estabelecem uma interagdo com a gente, outros ndo, o professor de
sala de aula precisa fazer a adaptacdo para eles também, alguns se recusam, ndo
fazem esse trabalho de adaptacdo para os alunos. (Amanda, Relato, 2023).

A partir do relato da educadora Amanda, pode-se perceber a recusa de muitos
educadores em garantir o ensino e aprendizagem dos educandos com deficiéncia, uma vez que,
quando necessario, é importante realizar adaptacdes levando em consideracdo as
especificidades de cada um para garantir seu aprendizado, todavia, muitos transferem as suas

responsabilidades para os educadores no AEE.
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Entretanto conforme diz o Artigo 5° da Resolucdo Federal n. 4 de 2009, o AEE ndo é
substitutivo as classes comuns. Retomando também & Silva (2014) quando reflete que é
necessario que o educador pense em praticas pedagogicas que tenham como foco central a
aprendizagem do educando adulto com e sem deficiéncia, por meio de metodologias,
estratégias, materiais didaticos, dentre outros elementos que influenciam nesse processo.

Além disso, ainda voltado ao planejamento, foi relatado, conforme o recorte, a
dificuldade da educadora Rosa em encontrar atividades voltadas para o publico de jovens e
adultos na internet, sendo elas quase sempre direcionadas para a Educacédo Infantil.

Através do meu planejamento de curso eu fago meu planejamento do més e procuro
atividades. A internet me ajuda muito, a TV Escola também porque baixo videos
para eles. Vocé tem que fazer tudo mostrando, e usando o ludico, esse negécio de sé
porque eles sdo adultos eu ndo vou usar o ludico, ndo tem nada a ver. Mas assim, eu
sempre peco desculpas pra eles, as atividades que encontramos na internet que
podem colaborar pra eles entenderem o0 assunto é sempre voltada para o publico
infantil. (Rosa, Relato, 2023).

Rosa traz como reflex&o e critica a auséncia de atividades direcionadas a faixa etaria de
seus educandos, demonstrando a invisibilidade do ensino voltado para a EJA no ambiente
virtual, e a supervalorizagdo da Educacdo Infantil, com propostas de planos, atividades,
materiais etc. Essa critica também foi feita pelas educadoras no AEE, ao declararem que a
maioria dos recursos didaticos sdo voltado para criangas. Essas narrativas contrariam a ideia de
EJA como modalidade de ensino, prevista nos artigos 37 e 38 da LDB n. 9.394/1996, visto que
uma modalidade é pensada para grupos que necessitam que uma abordagem de ensino
diversificada.

A infantilizacdo da EJA pode ser percebida advinda a partir da observacdo de outros
educadores que planejam e disponibilizam seus planos e atividades na internet, assim como pelo
Estado com relacdo ao envio dos materiais didaticos infantilizados e pela auséncia de atividades
voltadas para esse publico, ou pode ocorrer de forma individual.

Nesse sentido Amparo (2012) ressalta que a infantilizacdo ndo ocorre apenas em
atividades que nao condizem com o perfil de educandos da EJA, ou, idénticas as transmitidas
para criancas da Educacdo Infantil e para 0 Ensino Fundamental, mas também quando “a

postura do educador perante os jovens é semelhante a postura que possui com as criangas”.
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Nesse sentido, destaca-se a necessidade do educador de n&o reutilizar planejamentos, de
levar em consideracdo a realidade onde estd inserido, seu publico-alvo, realizar adaptacdes
curriculares e buscar formagdo continuada. Dentro de tal perspectiva, pode-se entender que o
planejamento assume um papel preponderante no contexto das praticas pedagdgicas, sendo uma
parte significativa e estratégica no processo de ensino-aprendizagem. Sua importancia esta na
habilidade de proporcionar uma base e uma direcdo clara para as atividades pedagdgicas.

O empenho dos educadores na elaboracdo de planos de aula abrangentes, contemplando
objetivos, métodos, recursos e avaliacdo, estabelecem as bases para um ambiente educacional
mais eficaz. Além disso, o planejamento possibilita a antecipacdo de desafios potenciais e a
adaptacdo a diferentes necessidades dos educandos, proporcionando uma abordagem mais
flexivel e centrada no aluno, permitindo que se possa visualizar e se ter um panorama geral da
Instituicao.

Para além de um planejamento que contemple o publico alvo da Educacdo de Jovens e
Adultos, a partir de sua faixa etaria, diversidade e especificidades, é essencial que as praticas
pedagdgicas sejam realizadas a partir de um ensinar que contemple e respeite a autonomia e 0s
saberes dos educandos (Freire, 1996), utilizando de suas vivéncias para enriquecer as aulas,
interligando, portanto, a teoria a pratica de forma a tornar o ensino mais significativo e utilitario.
Essa énfase deve ser dada no Projeto Politico Pedagogico da instituicdo de forma a evidenciar
para quem € destinado o ensino e a importancia de desenvolver um trabalho a partir das
contribuicdes desses sujeitos educandos.

Nesse sentido, a coordenadora entrevistada na escola l6cus desta pesquisa revela de que
forma o planejamento esta inserido na escola e como contribui para nortear e aprimorar o
desenvolvimento das praticas pedagogicas, bem como as dificuldades que suas falhas
ocasionam.

O planejamento pedagdgico é feito antes do comeco das aulas letivas, conforme

apresenta a narrativa da coordenadora:

Temos o periodo da semana pedagogica, em que trabalhamos vérias teméticas que
envolvem j& o nosso ano letivo. Participam professores do AEE, professores das
salas ambientes, coordenacdo. Trabalhamos o calendéario, questdes curriculares,
sentamo-nos por &rea com os professores e ai eles vao fazer o planejamento anual e
bimestral, todo ano é feito assim, sempre a gente abre um espaco para as professoras
do AEE falarem um pouco sobre os alunos, os alunos antigos que permanecem e se
elas ja souberem de alunos novos ja trazem para a reunido, sempre ha esse espago
para o AEE e demais professores. (Catia, Relato, 2023).
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A fala de Cétia ressalta a importancia de um trabalho colaborativo que tem como ponto
de partida a organizacdo de um planejamento anterior as aulas que tenha a participacéo de toda a
comunidade escolar, pensando em conjunto propostas para o ano letivo, para os educandos que
permanecem e para 0S que vao adentrar a escola. Esse planejamento anual democratico
relaciona-se ao que prevé no artigo 27 da Lei Brasileira de Inclusdo, que descreve a
responsabilidade de todos em assegurar uma educacao de qualidade a pessoa com deficiéncia.

Na fala da coordenadora, ressalta-se 0 espaco dado as educadoras no AEE para os
apontamentos sobre os educandos com deficiéncia. O educador no AEE pode colaborar na
semana pedagdgica, a partir de suas funcdes previstas no artigo 18 das Diretrizes Nacionais para
a Educacdo Basica, apresentando o educando com deficiéncia para que o educador o reconheca
na sala, mostrando os diagndsticos médicos e biopsicossocial desse educando, apresentando
algumas estratégias de inclusdo, de adaptacdo a partir das especificidades dos educandos, 0s
procedimentos didaticos pedagdgicos, mas, sobretudo iniciar o processo de sensibilizacao.

Quando questionada também sobre os documentos que orientam a elaboracdo do
planejamento do educador direcionado aos educandos com deficiéncia, e a interagdo entre a
coordenacao e os educadores na perspectiva de uma pratica de inclusdo escolar, a coordenadora

relatou que:

N&o temos documento especifico para a Educacdo Especial, mas planejamos baseado
na lei maior que é a LDB, e em 2015 saiu a lei da pessoa com deficiéncia que aborda
muita coisa, € a gente tenta, na medida das nossas capacidades estruturais etc. A
gente tenta adaptar esse curriculo, mas ndo é facil, o sucateamento da educacédo é
grande, principalmente na EJA. A gente tem a LDB, a nossa sistematica de avalia¢do
do estado, geralmente sai notas técnicas que a gente se baseia também. (Cétia,
Relato, 2023).

A gente sempre redne, principalmente as professoras das 1 e 2 etapas sdo as que mais
recebem alunos com deficiéncia, olhamos caso a caso para verificar quais sdo as
dificuldades e como podemos trabalhar com eles. Ndo é um trabalho facil, o
professor precisa trabalhar com varios planejamentos, porque o professor da
primeira e segunda etapa recebe o aluno dito normal e recebe os alunos com algum
comprometimento e ele tem que passar o contetdo pra esse aluno dito normal e
adaptar esses curriculos para os demais. As vezes o professor tem que trabalhar
aquelas coisas bem bésicas. (Catia, Relato, 2023).

Nos aspectos relacionados ao curriculo, com destaque nessa perspectiva de inclusdo
escolar, Cétia deu énfase nos aspectos estruturais, relatando muitas impossibilidades de trabalho

em virtude das mas condicdes estruturais da escola.
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Ressalta também que a escola ndo tem um documento direcionado as pessoas com
deficiéncia e que o referencial para esse trabalho é a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional e o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei Brasileira de Incluséo). Nessa perspectiva
infere-se com a fala da coordenadora de que investimentos na estrutura da escola colaborariam
para a inclusao escolar.

Além disso, a coordenadora utiliza o termo “dito normal” para se referir aos educandos
sem defici€ncia, o que segundo Sassaki (2002) ¢ “utilizado para contestar a normalidade das
pessoas” o que acaba por reforcar uma ideia estigmatizada, difundindo que ha quem faca a
diferenciagé@o das pessoas em normais e anormais.

Retoma-se a ideia de Silva (2006) de que a “segregacdo permanece no imaginario
sociocultural dos individuos, e que as denominacdes utilizadas para se referir as pessoas com
deficiéncia reforcam isso”, pontuando que esta forma de conceituar o educando acaba por
impactar na forma que os outros educandos visualizardo a pessoa com deficiéncia. Serd mais
bem visualizado esse aspecto no tépico das relacdes interpessoais. Para além, foi questionado
como a coordenacao pedagogica atua, acompanha e/ou contribui para o planejamento da pratica

dos educadores na instituicdo.

Eu ndo olho, eu sei que elas tém o caderno delas de planejamento, que elas fazem
semanal, mas ndo existe essa coisa de estar olhando o que a professora vai passar,
ndo existe esse acompanhamento dessa forma, de olhar sempre e estar a par do que
eles estdo passando, pode ser uma falha minha, mas estou sempre nas salas com 0s
professores, auxiliando no que elas precisem. (Cétia, Relato, 2023).

Conforme a narrativa da coordenadora percebe-se que ndao ha acompanhamento dos
planos de aula e dos planejamentos dos educadores, sendo o processo de avaliacdo do trabalho
do educador apenas pela supervisao e pelo didlogo nesses momentos, em destaque quando 0S
educadores sentem a necessidade de um apoio e buscam pela coordenacdo. Entretanto, Libaneo
(2021) ressalta que o coordenador pedagdgico além de supervisionar também ‘“‘acompanha,
assessora, apoia, e avalia as atividades pedagogico-curriculares” (p.109).

Para além, esse ndo acompanhamento acaba por impactar na organizacdo da escola e na
pratica pedagogica junto aos educandos, uma vez que ndo se conhece o trabalho que esta sendo
realizado, os objetivos e posteriormente a resposta desses educandos a essa expectativa. Uma
vez que o coordenador ndo busca 0 acesso a esses planejamentos torna o ambiente flexivel e

desorganizado, conforme apresenta Libaneo (2021, p. 32):
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“O estilo de gestdo adotado pela diregdo influencia as interacGes entre as pessoas
(professores, alunos, funcionérios), determinando as mais variadas préticas e formas
de relacionamento. [...] parece claro, portanto, que a presenga ou auséncia de certas
caracteristicas organizacionais das escolas — tais como o estilo de direcéo, o grau de
responsabilidade dos seus profissionais, a lideranca organizacional compartilhada, a
participacdo coletiva, o curriculo...- sdo determinantes para a eficacia e para o nivel
de aproveitamento escolar dos alunos.”

e Projeto Politico Pedagdgico

As educadoras de turma também foram questionadas sobre a presenca do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) na elaboracdo de seus planejamentos e ambas destacaram que tem acesso a
ele, mas por ser antigo e defasado, devido ao fato de ndo ter sido rediscuti-lo, ndo utilizam como
base, e tem como prioridade a sua alteracdo para o proximo ano letivo, conforme se pode

visualizar nos relatos:

Por conta de o Projeto Politico Pedagdgico ser defasado a contribuicdo é minima.
Tentamos refazé-lo, mas ndo foi pra frente. (Rizete, Relato, 2023).

Ele é muito antigo e nédo foi rediscutido. Temos como prioridade para o préximo ano
a sua modificacdo. Temos acesso a ele, mas ndo temos como utilizar de base pois
esta desatualizado. (Rosa, Relato, 2023).

O Projeto Politico-Pedagogico (PPP) representa um guia fundamental para orientar as
atividades de uma escola, abrangendo desde aspectos pedagdgicos até questdes administrativas.
E concebido como um instrumento que reflete as necessidades e aspiracdes da comunidade
escolar, promovendo uma gestdo democratica e participativa.

No entanto, os relatos das educadoras Rizete e Rosa lancam luz sobre uma realidade
preocupante: a defasagem e a falta de efetividade do PPP em suas praticas diarias. As
educadoras apontam que o documento atual estd longe de refletir as demandas e desafios
contemporaneos da comunidade escolar.

Rizete expressa sua frustracdo ao mencionar que, apesar de tentativas, suas contribuicdes
para o PPP foram minimas, e a implementacdo das propostas ndo avangou como esperado. Para
ela, o PPP atual ndo serve como um guia relevante para suas atividades pedagogicas e
administrativas.

Rosa compartilha da mesma preocupacao ao destacar que o PPP ndo foi rediscutido por
um longo periodo, tornando-se obsoleto e incapaz de guiar eficazmente as praticas escolares. Ela
reconhece a necessidade de atualizagdo do documento, apontando-o como uma prioridade para o

proximo ano letivo.
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Esses relatos evidenciam uma desconexdo entre o PPP e a realidade da escola,
contradizendo a visdo de uma gestdo democrética e participativa defendida por Demo (1988).
Para que o PPP cumpra sua funcdo de forma eficaz € essencial que ele seja constantemente
revisado e atualizado, refletindo as transformacgfes sociais, culturais e educacionais da
comunidade escolar.

Assim, as palavras de Rizete e Rosa destacam a importancia urgente de repensar e
reformular o PPP, tornando-o0 um instrumento eficaz e dindmico que representa as aspiragdes e
necessidades da comunidade escolar, promovendo uma gestdo democratica e participativa que
abrace a diversidade e promova a exceléncia educacional.

A Coordenadora explica em suas falas alguns indicios em relagdo a falta de atualizacdo
do PPP na escola e a prética pedagdgica para educandos com deficiéncia

Nos tinhamos um mais antigo, em 2015 ele foi reformulado, n6s ndo mexemos mais
nele, e nos precisamos fazer isso. As escolas devem estar com seus PPPs atualizados,
e ai nds vamos ver porque todo ano tem mudanca, na estrutura, no que eles querem e
ai vamos verificar se ha alguma coisa estrutural que esta diferente, vamos adaptar e
colocar nossos dados atuais, pois de 2015 para ca ja mudou bastante coisa; na
verdade o PPP deve ser atualizado todo ano, mas nesse corre da escola fica dificil
reunir todo mundo, e acabamos deixando passar. A principio o PPP da escola era
voltado para metodologia de Paulo freire e com o tempo foi se perdendo, mas ainda
traz essas perspectivas, fala da metodologia de projeto, a critico social dos
contetidos, valorizando o que eles ja sabem. E dificil reunir com todos para resgatar,
vai mudando gestao, professores. Planejamos resgatar (a metodologia Freireana), é
dificil trabalhar na linha, a clientela é outra, € um publico mais juvenil agora,
diferente do de Freire, mas é claro que da para adaptar. O tempo que eles estdo na
escola é quando os professores podem trabalhar. (Cétia, Relato, 2023).

A fala da coordenadora indica que, embora reconheca a importancia da atualizacdo do
PPP, a escola ndo tem conseguido realizar esse processo de forma efetiva. Ela menciona que o
PPP foi reformulado em 2015, mas desde entdo ndo foi mais atualizado. Além disso, destaca as
dificuldades de reunir toda a comunidade escolar para realizar esse processo de atualizagéo.

O processo de elaboracdo, implementacéo e reelaboracdo do Projeto Politico Pedagogico
(PPP) é de suma importancia, como salientado por Vasconcelos (2010), porque envolve
ativamente todas as pessoas que atuam na escola. Ao participarem desse processo, 0s membros
da comunidade escolar, incluindo educadores, funcionarios, educandos e pais, sentem-se parte
integrante da instituicdo escolar. Isso proporciona a eles uma sensacdo de pertencimento e de

envolvimento com a escola.
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Quando os individuos se envolvem na elaboracdo do PPP tém a oportunidade de
contribuir com suas experiéncias, perspectivas e ideias para a definicdo dos objetivos
educacionais, das praticas pedagogicas e das diretrizes institucionais. Esse envolvimento ativo
promove uma maior identificagdo com a instituicdo escolar, pois 0s membros se sentem parte do
processo de tomada de deciséo e cocriagdo do planejamento escolar.

Além disso, a participacdo no processo de elaboracdo do PPP permite que os membros
da comunidade escolar compreendam e internalizem os valores, principios e metas da
instituicdo. Isso fortalece o senso de comprometimento e responsabilidade com os objetivos
comuns da escola, contribuindo para o desenvolvimento de uma cultura escolar coesa e
colaborativa.

Portanto, a participacdo ativa no processo de elaboracgdo, implementacéo e reelaboracdo
do PPP ndo apenas fortalece o sentido de pertencimento e envolvimento dos membros da
comunidade escolar, mas também promove um maior alinhamento e comprometimento com os

objetivos educacionais da instituicao.

e Formacéo Inicial

A formacdo inicial de educadores é essencial para prepard-los para atuar de maneira
eficaz no contexto educacional. Ela proporciona aos futuros educadores os conhecimentos
teoricos, habilidades praticas e disposicdes éticas necessarias para sua profissdo. Essa formacéo
estabelece as bases para a pratica pedagogica, influenciando diretamente o processo de ensino e
aprendizagem.

Durante esse periodo, os educadores exploram teorias e abordagens pedagdgicas,
refletem sobre suas crencas e desenvolvem competéncias para atender as diversas necessidades
dos educandos. Dessa maneira, a formacdo inicial é um investimento crucial no
desenvolvimento de profissionais qualificados e comprometidos com a promoc¢do do
aprendizado e desenvolvimento dos educandos.

De maneira que, sobre a formacgdo na area da Educacdo Especial e inclusdo escolar na

escola lécus dessa pesquisa, as entrevistadas revelaram que:

Ouvi falar em inclusdo no mestrado, agora que estou finalizando, e quando as
professoras do AEE entraram na escola e organizaram um curso sobre isso. (Rizete,
Relato, 2023).

O que eu aprendi com a inclusdo foi na pratica, em contato com os meus alunos,
mesmo tendo acesso a trés pds e tendo acesso a uma disciplina na graduacéo sobre a
Educacdo Especial. Foram ensinamentos bons e interessantes, mas a realidade as
vezes é diferente. (Rosa, Relato, 2023).
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A minha formagdo pegou a fase da integracdo, quando aluno que tinha que se
adequar a escola para fazer parte dela, entdo eu tive que aprender com as mudancas,
na pratica, foi muito dificil, a inclusdo eu fui aprendendo no processo, ndo tinhamos
na minha grade curricular. (Amanda, Relato. 2023).

Eu ndo tive uma disciplina especifica que falasse sobre a Educacdo Especial, minha
experiéncia foi no Centro Raimundo Nonato por meio da minha pratica. Em 2019 fui
a um congresso Internacional sobre o Autismo em Belém utilizando recursos
préprios (Ana, Relato, 2023).

Desde minha graduacdo em 2001, nunca tive formagdo especifica em inclusao.
Durante o estagio, visitamos a APAE e tivemos uma breve exposicao a tematica, mas
a inclusdo escolar na préatica ndo foi algo que presenciamos. Aprendo diariamente
lidando com essas situacfes, mas reconheco a necessidade de buscar uma formacéo
especifica em inclusdo, pois sei que somente assim poderei atuar de forma mais
eficaz diante dos desafios que surgem. E uma tarefa complexa, pois cada individuo
demanda abordagens personalizadas. (Catia, Relato, 2023).

As falas das educadoras refletem desafios no que diz respeito a efetivacdo da inclusao
escolar e o desenvolvimento de praticas pedagogica junto a educandos com deficiéncia e sua
relagdo com a formacéo inicial de educadores. Uma das principais questdes levantadas séo
apontamentos para uma lacuna na formacao inicial dos educadores, onde a abordagem da
Educacdo Especial e inclusdo escolar pode ser limitada ou inexistente nos curriculos dos cursos
de licenciatura.

Essa falta de énfase na Educacdo Especial na formacao inicial dos educadores pode ser
atribuida a pouca carga horaria dada a esse componente curricular pelas instituicbes de ensino,
como evidenciado pelo fato de que esses educados sequer foram mencionados nos curriculos
dos cursos na formacéo fornecida as entrevistadas.

E entendido por Bins (2013) que também aponta uma fragilidade no processo da
formacdo de educadores para os educandos da Educacao Especial, pois muitos educadores tém
dificuldades no processo da inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia, e alegam falta de
formacdo e desconhecimento sobre o processo de aprendizagem desses sujeitos de disciplinas
especificas sobre Educacdo Especial na formacdo inicial dos educadores, deixando-os
despreparados para enfrentar as necessidades e desafios junto a eles.

Isso € confirmado pelo fato de que a maioria dos educadores pesquisados ndo teve acesso
a essa formacdo durante a graduacdo ou se teve ndo foi satisfatéria para que houvesse a
compreensdo das demandas necessarias para o trabalho junto aos educandos em uma perspectiva

de inclusdo escolar.
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Demonstra-se, portanto, aspectos ligados as politicas e legislacbes para formagdo de
educadores e sua efetivacdo, de maneira que muitas sdo instituidas, mas ndo totalmente
efetivadas. Indo ao contrério, por exemplo, do que a Lei n. 9.394/1996 que destaca no art. 59, a
necessidade da formacdo de educadores especializados e capacitados para atender pessoas com
deficiéncia, enfatizando o papel fundamental da formagcdo na promoc¢do da incluséo escolar
desses educandos.

As politicas educacionais tém falhado em efetivar o que consta nas diretrizes e
legislagbes voltadas a formacdo do educador, mesmo considerando que em alguns casos a
prépria legislacdo também apresenta lacunas que requer a luta das pessoas marginalizadas e
organizacdo da sociedade civil para efetivacdo da inclusdo escolar e do direito a educagdo por
jovens e adultos, o que impacta diretamente na formacdo desse profissional, haja vista que sera
uma formacdo com lacunas, que em muitos casos forma professores inseguros para lidar com a
realidade da escola e da sala de aula.

Esse descompasso faz com que o educador enfrente dificuldades na execucéo,
planejamento de préaticas pedagogicas junto a educandos com deficiéncia na EJA, no
desenvolvimento de um aprendizado significativo, por quanto, ha a falta de contato com os
aspectos pertinentes a inclusao escolar e o processo de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, esse educador é levado a buscar se adaptar as demandas, tendo que buscar
alternativas para preencher essas lacunas por si s0, ou através da “tentativa e erro” na execugao
das suas praticas junto aos educandos. Sendo assim, necessario dar a devida importancia a
formacdo inicial e continuada para os educadores e a todo o corpo escolar que contemplem o
atendimento a esse publico.

Desse modo, entende-se que apesar da EJA ser um espaco positivo para a incluséo
educacional e social de jovens e adultos com deficiéncia, ainda pode ser um cenério de exclusdo
de ordem politica ou motivos diversos, pelos quais os educandos evadiram ou desistiram do
espaco educacional.

Consideramos que investir na formacdo dos profissionais € um elemento determinante
para inclusdo escolar, como garante a Lei n. 9.394/96 em seu artigo 59, inciso 11, ao determinar
que os sistemas de ensino assegurardo educadores especializados e capacitados para atender 0s
educandos com deficiéncia (Brasil, 1996).

Entretanto, essa formacao precisa ser revista para ser um facilitador para o processo de
incluséo escolar. De modo que a escola ndo responsabilize quase que exclusivamente o educador
pelo desempenho dos educandos, sem considerar que o Estado negligencia condi¢des favoraveis
de trabalho.
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Faz-se necessério, portanto, que haja uma mudanga de mentalidade, uma reformulacéo
total do modo de pensar e agir da sociedade, das escolas e seus profissionais, incluindo os
gestores, educadores e técnicos, sem esquecermos o imprescindivel investimento em formagdo
de forma efetiva ao previstos na legislacdo, mas muitas vezes sem efetivacdo nas politicas
publicas.

Partindo do entendimento que a inclusdo é um processo, para que se efetive e saia do
papel, € necessario um trabalho coletivo de todos os envolvidos, como: responsaveis,
educadores, educandos e demais funcionarios, dos érgdos governamentais e das politicas
publicas na efetivacdo desse processo de escolarizacdo, de modo que o constante nas
legislacOes, diretrizes entre outros, no que diz respeito a formacgdo desse educador para de fato
suprir a necessidade requerida no trabalho nessa modalidade, na inclusdo escolar venha se

efetivar.

4.2 PRATICAS PEDAGOGICAS JUNTO A JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA:
FACILITADORES NO PROCEDIMENTO

Esta categoria emergiu do discurso das entrevistadas acerca da pratica pedagogica
nessa modalidade de ensino e reflexdo sobre a pratica no que diz respeito aos procedimentos e
facilitadores na execucdo de suas praticas pedagogicas, bem como as estratégias de ensino na
escola locus.

Entende-se que, para a discussdo dessa tematica foram abordadas questbes como as

relacGes interpessoais, relacdes colaborativas, projetos de incluséo e aspectos de avaliacao.

e Relacdes Interpessoais

Quando questionadas sobre as relacdes interpessoais entre 0s educandos com e sem
deficiéncia as educadoras destacaram uma socializacdo positiva como uma rede de apoio,
entretanto apontaram a dificuldade em aceita-los como diferentes, conforme vemos no relato de

Rizete:
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Nessa turma eu ndo tenho problema. Eles agem como se ndo tivessem alunos
atipicos, mas ja tive em anos passados que ndo havia essa vontade de se misturar,
fazer trabalho. E um processo que vem de casa, quando € necessario temos que
desconstruir. E uma questio de conscientizagdo. Nessa turma € curioso o
comportamento deles, por exemplo, ainda a pouco vim apresentar vocés e o trabalho
que vieram fazer aqui na escola sobre os alunos atipicos, e ai veio um aluno e falou
‘mas aqui na sala ndo temos nenhum atipico né professora?’ porque eu digo pra eles
que é o diferente, mas pra eles ndo tem nenhum diferente Eles ndo se veem diferente.
Os proprios atipicos ndo se enxergam dessa forma. (Rizete, Relato, 2023).

E importante destacar que a escola Paulo Freire tem como especificidade a presenca de
muitos educandos com deficiéncia e essa presenca mais ampla colabora para as boas relagdes
entre os educandos, como foi possivel ver na narrativa da educadora Rizete, eles ndo consideram
nenhum colega como diferente.

E relevante, entretanto, retomar a ideia de que é necessaria a utilizacio do termo correto
para se referir aos educandos com deficiéncia para que ndo gere dividas ou interpretacdes
erroneas. Nesse sentido, Sassaki (2022) disserta que, dentre os principios que regem a escolha

pela nomenclatura “pessoa com deficiéncia”, tém-se:

“1- ndo esconder ou camuflar a deficiéncia; 2- ndo aceitar o consolo da falsa ideia de
que todo mundo tem deficiéncia; 3 — mostrar com dignidade a realidade da
deficiéncia; 4 — valorizar as diferencas e necessidades decorrentes da deficiéncia; 5 —
combater os neologismos que tentam diluir as diferengas, tais como ‘pessoas

especiais’ ou ‘aceitaremos vocé sem olhar para a sua deficiéncia.” (Sassaki, 2002, p.
15).

A partir dessa perspectiva entende-se que ao Sse compreender como pessoa com
deficiéncia o educando realiza um passo para a busca pelos seus direitos, bem como, usufrui
destes, visto gque, as pessoas ao ndo se considerarem com deficiéncia e ndo considerarem o outro
com deficiéncia, devido muitas vezes ao pré-conceito e 0s estigmas que essa nomenclatura
carrega, opta por ndo aceitar as adaptacdes e acabar por difundir a ideia de que é desnecessario
considerar as diferencas.

Ainda direcionado a categoria das relacdes interpessoais, a educadora Rosa, por sua vez,

destacou atitudes que colaboraram para a boa relagéo entre os educandos:

As minhas aulas sdo em semicirculo entéo eles podem se olhar, conviver e interagir
melhor. Nao gosto de ficar afastada deles na mesa de professora, prefiro ficar no
centro. Eu procuro misturar os alunos para ndo se sentarem no mesmo lugar. Eles se
ajudam muito na hora das atividades. Acho que o que também colaborou para essa
boa relagdo séo os cafés que fazemos sempre antes das aulas. Sempre levo péo e
eles levam alguma coisa para contribuir com o café. Fazemos isso em todas as
aulas. Eles também sdo muito amigos. Por conta de muitos serem carentes eles se
doam roupas, sapatos. (Rosa, Relato, 2023).
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E possivel perceber através da fala de Rosa o exercicio da Pedagogia da Acolhida
(Dickmann; Dickmann, 2020), proporcionado desde a recepgdo pelos cafés antes da aula, pela
desconstrucdo de um ambiente de estudo tradicional, com as carteiras enfileiradas, e a proposta
das aulas em semicirculo para que todos possam se enxergar, o deslocamento dos educandos de
lugar visando a interacéo, o incentivo aos educandos de que ajudem o0s colegas na resolucao das
atividades, criando assim uma rede de apoio entre eles.

Observa-se na fala da educadora que a proposta de valorizagdo transcende o ensino e
aprendizagem, envolvendo-se na realidade de vida de cada um, é a concretizacdo também do
“querer bem aos educandos” (Freire, 1996) por meio do auxilio com roupas e mantimentos,
fomentando enfim a “dialetizacdo das grandes dimensdes humanas: a afetividade e a

racionalidade” (Dickmann; Dickmann, 2020).

¢ Relacdo Colaborativa

Um ponto crucial é a colaboracdo entre os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, que geralmente ocorre apenas durante os encontros pedagogicos da escola,
embora, legalmente seja responsabilidade de toda a comunidade zelar pela educacédo das pessoas
com e sem deficiéncia. Portanto, para promover uma colaboracgéo efetiva é necessario que haja a
iniciativa de encontrar maneiras de se aproximacao e trabalho conjunto, superando as barreiras
de tempo e comunicacgdo, visando proporcionar uma educacdo pautada na inclusdo escolar de
qualidade.

De modo, que se entende como um dos maiores facilitadores da préatica pedagdgica junto

a jovens e adultos com deficiéncia, a interacdo positiva com as educadoras no AEE:

Temos uma boa relacdo com as professoras do AEE. As professoras sdo interessadas,
ajudam, buscam formacgdo. Me ajudaram muito quando entrei na escola. Ndés
fazemos 0 nosso planejamento em conjunto no inicio do ano e com frequéncia
durante o ano. Os alunos avancam bastante com elas. (Rosa, Relato, 2023).

Trabalhamos em parceria. Falamos a necessidade de alguns alunos e eles focam
naquela necessidade. Temos uma parceria muito boa. Elas ddo um reforgo, até
porque elas tém a formagdo. Sdo duas vezes na semana por 1 hora. Eu faco a minha
parte aqui e elas 14, quando noto que eles estdo precisando e necessitando de algo
mais especifico eu falo com as professoras do AEE trabalharem aquilo. (Rizete,
Relato, 2023).
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Conforme destacado por Maia e Amorim (2020), o ensino colaborativo se apresenta
como uma estratégia promissora para fortalecer o processo de inclusdo nas escolas. Essa
abordagem fundamenta-se na necessidade de repensar os métodos de ensino, de forma a
abranger a diversidade presente no ambiente escolar. Nesse sentido, a colaboracdo entre o
educador de turma e o educador no AEE, emerge como essencial, sendo uma responsabilidade
compartilhada com o objetivo de favorecer a aprendizagem dos educandos com deficiéncia na
sala de aula e de maneira conjunta.

As falas das educadoras Rosa e Rizete ilustram a eficacia dessa colaboracdo e como ela
beneficia diretamente os educandos. Rosa destaca a importancia de uma relacéo sélida com as
educadoras no AEE, ressaltando seu interesse, apoio e compromisso em ajudar os educandos.

O planejamento conjunto, realizado tanto no inicio quanto ao longo do ano, evidencia a
relevancia de estratégias alinhadas e personalizadas para atender as necessidades individuais dos
educandos. O depoimento de que os educandos avancam consideravelmente com a colaboracao
das educadoras do AEE confirma a eficacia dessa abordagem na pratica.

Por sua vez, Rizete enfatiza a parceria ativa entre as educadoras regentes de turma e as
do AEE. Ela destaca que, ao identificar necessidades especificas dos educandos, ela e as
educadoras no AEE concentram seus esfor¢os nesses pontos. A programacdo de sessdes
regulares de refor¢o educacional evidencia 0 compromisso mutuo em garantir o progresso dos
educandos, além de demonstrar a efetiva comunicacgéo e coordenacéo entre os profissionais.

As educadoras exemplificam que a colaboracéo ndo é apenas uma ideia abstrata, mas sim
uma pratica concreta e benéfica para todos os envolvidos. A troca de conhecimentos, o
planejamento conjunto e o0 suporte continuo proporcionam um ambiente inclusivo e
enriquecedor para os educandos com deficiéncia, permitindo-lhes alcancar seu pleno potencial
académico e desenvolver-se integralmente no contexto escolar.

Além das perspectivas de Rosa e Rizete, é essencial considerar as contribuicdes das

educadoras no Atendimento Educacional Especializado (AEE), Amanda e Ana.

Temos parceria com as meninas da sala de leitura e de teatro, da sala de video, 0s
alunos participam, também temos uma dindmica boa com as professoras. (Amanda,
Relato, 2023).

Tenho mais contato com a professora da 12 e 22 etapa, trabalhamos em conjunto
principalmente com a professora da 22 etapa por ter mais alunos com deficiéncia.
Sempre estamos juntos em projetos com a Professora Rosa, sempre estamos nos
comunicando e articulando juntas. (Ana, Relato, 2023).
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Amanda destaca a parceria com as educadoras da sala de leitura e de teatro, ressaltando a
participacdo ativa dos educandos em diversas atividades. Ela enfatiza uma dindmica positiva e
colaborativa entre os profissionais, proporcionando um ambiente enriquecedor para 0S
educandos.

Por sua vez, Ana relata seu contato mais préximo com as educadoras da 12 e 22 etapas,
concentrando-se especialmente na segunda etapa devido ao maior nimero de educandos com
deficiéncia. Ela destaca a colaboracdo em projetos com a educadora Rosa, enfatizando a
importancia da comunicacgéo e articulacdo conjunta entre os profissionais envolvidos.

Dessa forma, as perspectivas das educadoras Amanda e Ana complementam a
compreensdo sobre a colaboracdo interprofissional no contexto do AEE, demonstrando a
relevancia de parcerias amplas e da comunicagdo eficaz para promover uma educacdo inclusiva

e de qualidade para todos os educandos.

e Projetos de Inclusdo

Em relacdo aos projetos de inclusdo, a coordenadora evidencia que as condigcdes
precarias acabam atrasando o desenvolvimento das préaticas pedagdgicas para a inclusdo dos

educandos com deficiéncia.

Tivemos uma baixa muito grande na questdo de alunos aqui da EJA, demos uma
freada nos projetos, tanto por conta da diminuicdo de alunos, quanto em relacéo a
estrutura, ndo temos estrutura nenhuma aqui na escola para desenvolver nada, falta
tudo, ainda que os professores tentem, falta estrutura para dar continuidade aos
nossos projetos. O que a gente ainda tenta fazer € o projeto Paulo Freire, que esse
ano ficou cada um na sua sala, os professores falaram um pouco sobre ele, a
trajetoria para os alunos, a culminancia dentro da sala, porque o projeto era bem
maior, mas em virtude da precariedade da escola vai ser feito dessa forma. E
importante que eles saibam quem é a pessoa que da nome a nossa escola, todo ano a
gente fala sobre isso, mas esse ano em especifico estd bem dificil. Nés ndo temos
salas adequadas, estruturas e nem recursos, € 0S NOSSOS recursos ainda veem
conforme ou quantitativo de alunos, e a quantidade desabou, o que diminuiu ainda
mais os nossos recursos. (Cétia, Relato, 2023).

Novamente a coordenadora cita a influéncia negativa da estrutura da escola na realizacao
de atividades, destacando que até mesmo 0s projetos que ja fazem parte do planejamento da
escola tém dificuldades para serem desenvolvidos, como é o caso do Projeto Paulo Freire. Outro
impacto na realizacdo dos projetos pedagdgicos refere-se ao alto indice de evasdo na EJA, bem
como, o baixo nimero de matriculas, o que ndo s6 desmotiva os educadores como também
impacta na distribuicdo de recursos financeiros a escola, conforme apresenta o art. 75 da LDB
(Brasil, 1996):



71

“Com base nos critérios estabelecidos nos incisos 1° e 2° a Unido podera fazer a
transferéncia direta de recursos a cada estabelecimento de ensino, considerando o
numero de alunos que efetivamente frequentam a escola.”

Diante disso, configura-se um grande desafio o ensino junto aos educandos da EJA, uma
vez que S30 necessarios recursos e estruturas para a concretizacdo dos projetos e do
planejamento curricular, todavia, a baixa procura e permanéncia em sua escolarizacdo acabam
por impactar nesse recebimento.

Entretanto, Cétia menciona que apesar das condicdes os educadores realizaram a
concretizacdo do Projeto Paulo Freire, mesmo de forma isolada, destacando o que Freire (1996)
destacava ao dizer que mesmo com a imoralidade das condi¢Ges os educadores cumpriam as

funcbes, muitas vezes amorosamente. A coordenadora aponta ainda que:

A EJA precisa urgentemente ser revista, porque ndo da pra trabalhar EJA como a gente
trabalha no fundamental e no médio, porque eles ja sdo excluidos de todas as outras
escolas e vem para ca e aqui ndo podemos dar o suporte, fazer oficinas. Precisamos
incluir esse nosso aluno, a gente precisa que ele saiba alguma coisa ao sair daqui.
Quando ele chega aqui nés ndao temos com abracar esse aluno com um curriculo
especial. Os nossos alunos sdo os excluidos, entdo, de certa forma, todos estdo
incluidos aqui, mas a gente queria trazer esse aluno para uma realidade que ele pudesse
sair daqui e trabalhar e sair com uma perspectiva, a EJA deveria preparar para 0 mundo
do trabalho, ter um curriculo apropriado, eles ja estudam duas series em uma, entao ja é
muito condensado. (Cétia, Relato, 2023. Grifo nosso).

O relato de Catia retoma a ideia dos saberes em Freire de que “ensinar exige apreensao
da realidade” e “ensinar exige respeito a autonomia do educando”, a partir de sua fala em que
ndo se pode ensinar jovens e adultos como se ensina para outros publicos, pois assim
desconsidera-se as trajetorias e os interesses diferenciados destes educandos. E para que esses
saberes sejam colocados em pratica, Catia, reforca a necessidade de uma reformulacdo na EJA,
principalmente nos documentos orientadores da pratica pedagdgica, do planejamento e da
metodologia utilizada pelo educador.

Quando a coordenadora destaca que nao se pode trabalhar na EJA na mesma forma que
se trabalha na Educacdo Infantil e no Ensino Médio faz-se uma critica também a Base Nacional
Comum Curricular (Brasil, 2018) que apesar de ser um documento que orienta o curriculo na
Educacdo de Jovens e Adultos, conforme prevé Resolucdo CNE/CEB n. 01/2021, ndo possui
direcionamentos voltados para o publico-alvo dessa modalidade.

A coordenadora propde como propostas de atividades que podem ser atrativas e que
considerem os interesses dos educandos a realizagdo de oficinas, para que eles pudessem utilizar

na sua realidade, todavia é dificultoso realizar essas atividades pela barreira dos recursos.
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Sobre o desenvolvimento de projetos no ano letivo as educadoras no AEE as educadoras

de turma destacaram:

Esse ano o Projeto Paulo Freire ocorreu por turnos. Ele é desenvolvido todo ano
perto do aniversario do Paulo Freire, e com os alunos atipicos é trabalhado em forma
de teatros, filmes, musicas. A turma fez em forma de brincadeira de perguntas e
respostas. Tem turmas que os professores nem vao trabalhar sobre ele. Teve um
periodo da escola que era 100% freireana, mas com o tempo foi perdendo a
pedagogia dele, até porque tem professores que ndo gostam dele, nem falam, e a
linha foi se perdendo, apenas alguns professores utilizam da pedagogia de Freire.
(Rizete, Relato, 2023).

Sobre o Projeto Paulo Freire eu fiz através de um tema chamado Lixo e
reutilizacdo, propus aos meus alunos montarem decorac¢fes natalinas e brindes de
final de ano a partir de materiais reciclaveis. Para mim néo adianta s6 falar sobre
quem foi Paulo Freire e contar a historia dele, isso todo ano fazem. (Rosa, Relato,
2023).

Aqui na escola a gente tem a metodologia de projetos que é muito bom para nossa
pratica, incentiva a troca tanto entre professores, quanto entre alunos. Temos as
datas comemorativas e os projetos, porque o aluno da EJA ja estd na disfuncéo da
idade certa, por algum motivo ndo estudou e ja chega aqui com alguns problemas
relacionados as suas realidades, entdo tem que ser trabalhado. (Amanda, Relato,
2023).

O relato da educadora Amanda reforca a perspectiva da coordenadora sobre a
importancia dos projetos para a aproximacdo a realidade do educando e a busca pelo seu
engajamento, a interacdo entre os educandos, o educador e a comunidade escolar como um todo.
Para Libaneo (2021) os educadores e a coordenacdo sdo responsaveis pela elaboracdo e
concretizacdo de planos e projetos de acdo, sendo indispensavel o envolvimento de todos e
busca pelo desenvolvimento de competéncias para realizar diagnosticos, definir problemas,
formular objetivos, gerar solucdes e estabelecer atividades que colaborem para atingir os
objetivos.

As falas de Rizete e Rosa apresentam a pratica de um projeto, o projeto Paulo Freire, em
que as duas educadoras executaram a partir de propostas diferentes. Enquanto Rizete optou por
contar a histéria do educador e verificar a aprendizagem por meio de perguntas e respostas,
Rosa pensou em uma tematica, um objetivo, fez uma oficina com o0s educandos para a
elaboracdo de decoracBes a partir de materiais reciclaveis que enfeitariam a escola e a casa
daqueles educandos que quisessem.

A educadora Rosa, portanto, realizou uma prética relacionada ao saber em Freire (1996)

de que “ensinar exige corporificacdo da palavra pelo exemplo.”
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e Avaliagéo

Explorando agora o processo avaliativo surge a indagagdo: como € feita a avaliagdo dos
educandos com deficiéncia? Nesse sentido, examina-se as perspectivas das educadoras Rizete,
Rosa, Ana e Amanda para compreender suas praticas e desafios enfrentados na avaliacdo desses
educandos.

E feito em conjunto e é diferenciada, pois ndo posso fazer a mesma avaliacdo das
que fago com os alunos ‘ditos normais’. Observo os alunos com deficiéncia o ano
todo com as atividades para ver se progrediram, sento-me com a coordenacgao e com
0 AEE para verificar se podem ir pra outra série. Vai um relatorio respaldando e
dizendo que eles ndo podem ser avaliados da mesma forma que os outros alunos
respondem do jeito deles, mas a escrita e leitura € zero. Passo 0 mesmo conteldo,
mas com atividades diferentes, adaptadas. (Rizete, Relato, 2023).

Anoto tudo o que eu posso sobre as aulas, tenho meu caderno. Para os alunos
especiais eu faco um relatério que eu chamo de relatério critico, porque tudo eu
coloco, faltas, documentagdo, tenho fichas de cada um, vou fazendo as minhas
anotaces. E seguimos o calendario da escola. Para os alunos que ndo tem
deficiéncia eu fago um provdo com tudo que trabalhamos, é mais facil de dar notas.
Ja os alunos especiais eu fago por meio dos relatérios, que eu transformo em notas,
tenho uma ficha de avaliacdo com itens para verificar o desenvolvimento deles.
(Rosa, Relato, 2023).

Pinto et.al (2017), citando Perrenoud (1999), afirma que a avaliacdo requer uma
abordagem diferenciada e sensivel as necessidades individuais dos educandos, destacando que
atitudes como reexplicacdo, desaceleracdo do ritmo, voltar para tras ou adotar um modo mais
concreto de exposicdo sdo fundamentais para viabilizar uma avaliacdo justa e eficaz. Essa
diferenciac@o no ensino é essencial para atender os educandos com deficiéncia.

As praticas das educadoras Rizete e Rosa ilustram a implementacdo desses principios.
Rizete, ao enfatizar a avaliacdo conjunta e diferenciada, reconhece a importancia de adaptar
atividades e observar o progresso dos educandos com deficiéncia ao longo do ano. Ela valoriza a
colaboracdo com a coordenacéo e o Atendimento Educacional Especializado para determinar a
progressao dos educandos.

Por sua vez, a educadora Rosa adota uma abordagem que inclui a elaboracdo de
relatorios detalhados e o uso de uma ficha de avaliacdo especifica para educandos com
deficiéncia. Sua préatica reflete o compromisso com o desenvolvimento dos educandos,
reconhecendo a importancia de uma avaliacdo individualizada e baseada em evidéncias.

Essas préaticas destacam a necessidade de uma avaliagdo inclusiva que considere as
caracteristicas e necessidades individuais dos educandos com deficiéncia, em consonancia com

os principios de diferenciacdo e incluséo propostos por Perrenoud.
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Investigou-se também o acompanhamento, a condugdo e a avaliagdo dos jovens e adultos
com deficiéncia, especialmente quando realizado em conjunto com outros educadores. Nesse
sentido, as educadoras Ana e Amanda, que atuam no Atendimento Educacional Especializado, e

a Coordenadora pedagogica destacam que:

Quando precisamos passar um aluno de uma etapa para outra é sempre muito
conversado para ndo prejudicar o aluno. (Ana, Relato, 2023).

Temos o relatorio como base no que desenvolvemos com eles, no dia a dia vamos
observando e depois discorremos no relatorio, colocamos as nossas observagdes, a
identificacdo, as habilidades cognitivas, de sociabilidade, motora, a evolucéo, se ele
esta apto para avangar, se a aprendizagem dele vai acompanhar o processo. Alguns
alunos especiais nds observamos outras capacidades, se ela ja consegue desenvolver
algumas atividades, coordenacdo motora, interacdo. (Amanda, Relato, 2023).

Para a coordenadora pedagdgica a avaliacdo do aluno deve ocorrer em conjunto, para
identificar as possibilidades de avanco e desafios.

Estdvamos em divida em relagdo a uns dois alunos, ainda vamos sentar pra decidir
se ele tem condicBes de avangar por conta de um TDH que ele tem, temos a
preocupacdo de avangar os alunos e ele retroceder, por serem muitos professores e
ser muito impactante para eles. (Cétia, Relato, 2023).

As falas das educadoras no AEE complementam o contexto sobre a avaliacdo e
progressao dos educandos com deficiéncia. A educadora Ana enfatiza o cuidado e a importancia
das conversas para decidir sobre a progressdao dos educandos, demonstrando um processo
colaborativo e centrado no bem-estar deste.

Por outro lado, Amanda destaca a utilizacdo do relatério como base para avaliacdo, onde
sdo registradas observacfes diarias sobre as habilidades cognitivas, sociais, motoras e a
evolucdo do educando. Ela ressalta a importancia de considerar outras capacidades além das
académicas, como a coordenacao motora e a interacdo, na avaliacdo do progresso.

Portanto, as falas das educadoras no AEE destacam a necessidade de uma avaliacédo
abrangente e individualizada, que leve em conta diversas dimensdes do desenvolvimento do
jovem ou adulto com deficiéncia, visando garantir uma progressdo educacional que atenda as
suas necessidades especificas.

Outro aspecto interessante abordado pela educadora Amanda se destacou em relacdo a

avaliacdo foi sobre a terminalidade dos educandos nos estudos.
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Questéo da terminalidade, o aluno ndo pode ficar a vida inteira na escola, precisamos
criar um mecanismo para que ele saia, € observar o aluno a partir do que ele
consegue desenvolver, se ele ja escreve, se reconhece as cores, sdo coisas que da pra
colocar no relatério dele para determinar a terminalidade dele na escola, ndo ha um
padrdo, cada aluno tem seu ritmo de aprendizagem e contexto, entdo temos as
dificuldades do tempo, da falta de assiduidade e que prejudica a terminalidade do
aluno, entdo é algo que precisa ser debatido. (Amanda, Relato, 2023).

A educadora no AEE enfatiza a necessidade de considerar as habilidades e o
desenvolvimento individual de cada educando com deficiéncia ao determinar sua terminalidade
na escola. Ela destaca a importancia de observar o que o educando é capaz de fazer, como sua
habilidade de escrever e reconhecer cores, e utilizar essas informagdes para informar o processo
de determinacéo da terminalidade.

Ao mencionar que ndo ha um padrdo Unico e que cada educando tem seu proprio ritmo
de aprendizagem e contexto, a educadora no AEE ressalta a necessidade de uma abordagem
personalizada e sensivel a diversidade e especificidades dos educandos. Ela sugere que o
processo de determinacdo da terminalidade deve ser baseado em uma avaliagdo holistica,
considerando ndo apenas o desempenho académico, mas também as habilidades funcionais e

adaptativas.

4.3 DESAFIOS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DE EDUCANDOS COM
DEFICIENCIANAEJA

Neste subcapitulo, buscaremos trazer um panorama os principais desafios na inclusdo
escolar e nas praticas pedagogicas junto a educandos com deficiéncia na EJA, como ocorrem,
motivacOes, quais principais consideracdes, percalcos e atitudes que tem sido concretizada,
utilizando autores referéncias no que diz respeito as praticas pedagogicas de inclusdo escolar.
Para construcdo desse dialogo foram abordados pontos referentes aos desafios na relacdo ente
familia escola, das dificuldades de aprendizagem, formacdo continuada de educadores, de
estrutura e recursos.

Entende-se que compreensdo desses desafios € essencial para o desenvolvimento de
politicas e praticas eficazes que garantam que a inclusdo escolar na EJA seja uma realidade
proxima e significativa.

Diante disso, entende-se a inclusdo escolar como sendo um dos principios fundamentais
da educacédo na atualidade e desempenha um papel importantissimo na promocéo da igualdade e

da justica social.
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Entretanto, a implementagéo eficaz da inclusdo, especialmente na Educacéo de Jovens e
Adultos, apresenta uma série de desafios que precisam ser abordados para garantir que todos 0s
educandos, independentemente de suas deficiéncias, tenham acesso a uma educacdo de
qualidade. Por isso, este capitulo se propbe a explorar os desafios enfrentados nas préticas
pedagogicas junto a educandos com deficiéncia na EJA.

A incluséo escolar na Educagéo de Jovens e Adultos no Brasil enfrenta diversos desafios
e barreiras educacionais, que vdo desde a falta de acessibilidade, a capacitacdo insuficiente de
educadores, auséncia de comunicacdo, que dificultam o pleno acesso desses educandos a
educacéo.

Ademais, embora existam leis e politicas de inclusdo, sua implementacdo efetiva nos
niveis estadual e municipal ainda é um desafio, levando a lacunas na oferta de atividades. Além
disso, educandos com deficiéncia enfrentam desafios sociais, como o estigma e a falta de apoio
da comunidade como um todo. Os educadores enfrentam uma série de desafios ao trabalhar com
educandos com deficiéncia, especialmente na busca da incluséo escolar.

De acordo, com a pesquisa de Araujo et al. (2019), em suas observacdes, foi notado os
educadores se sentem desafiados ao ensinar educandos com deficiéncia e buscam meios para
melhorar seu trabalho, como participar de cursos e adotar novas metodologias. E importante que
os educadores reconhecam suas dificuldades e ndo se sintam incapazes ao enfrentar essa nova

realidade.

e Relacdo familia e escola

Em consonéancia com Araudjo et al. (2019) as educadoras de turma e a coordenadora
pedagdgica apresentam como um dos maiores desafios, a comunicacdo com os pais, destacando

a auséncia ou superprotecdo dos familiares para com os sujeitos com deficiéncia:

Parece que eles sdo jogados aqui, como se aquelas 4 horas fosse apenas uma forma
da familia ter aquele tempo livre, como se o professor tivesse que fazer tudo. Se eles
tivessem sido preparados desde a pré-escola, tivessem tido o suporte da familia eles
provavelmente j& estariam alfabetizados. Apenas 4 horas na escola ndo é suficiente
mesmo com o trabalho diferenciado. A familia s6 aparece no dia do Plantéo,
marcamos reunido e ele ndo vem, e eles s querem saber que o aluno seja aprovado.
Notamos a diferenca dos alunos dos pais presentes e ausentes, 0s alunos com 0s pais
presentes desenvolvem mais. (Rizete, Relato, 2023).

A familia vem no plantdo pedagdgico, mas ndo estimula o aluno em casa, ndo tem
essa autonomia em 0 que acaba dificultando nosso trabalho, tem uma aluna que esta
perdendo 0 movimento das méos, pois ndo é estimulada a fazer tarefas bésicas.
Fazemos café para familia para ter esse contato e troca de experiéncia entre familias.
(Rosa, Relato, 2023).
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Outra questdo é que o atendimento deve ser no contraturno, mas quando ocorrem 0s
pais ndo trazem os alunos. Dessa forma, temos que fazer o atendimento no horério de
aula. Fizemos esse ano o café com a familia dos alunos com deficiéncia para
conversamos e darmos voz a esses familiares para estreitar a relacdo da escola com a
familia e ndo tivemos um retorno significativo. Tem a questdo de que muitas a
familias superprotegem o aluno e ndo deixam ter o desenvolvimento, tratam como
crianca ndo acredita no desenvolvimento deles e ndo dao condigBes para ele evoluir.
(Amanda, Relato, 2023).

Familia é quase nula na escola, eles ndo vém saber como esta sendo, s6 vem quando
a gente chama, fizemos um trabalho esse ano e decidimos envolver a familia,
conhecer a rotina dos alunos em casa, se vieram cinco foi muito, seria muito bom se
todos tivessem vindo. (Cétia, Relato, 2023).

O Pouco tempo que eles estdo aqui na escola, é o tempo que os professores tém pra
tirar alguma coisa deles, isso é uma coisa que deveria ser adaptada para 0s Nossos
alunos com deficiéncia, o AEE, no mesmo turno, por que pela legislagdo deveria ser
no contraturno, mas aqui nés ndo fazemos assim, porque se nds formos fazer como
esta na lei nenhum vai ser atendido, porque eles ndo vém, dez se vier um é muito.
(Catia, Relato, 2023).

As informacdes demonstram que as praticas pedagogicas junto a educandos com
deficiéncia na EJA em uma escola de Macapa enfrentam diversos desafios relacionados a
interacdo com as familias. Ha uma falta de envolvimento e apoio por parte dos familiares, com
relatos de auséncia em reunides, falta de estimulo em casa e dificuldade em compreender as
necessidades e potencialidades dos educandos.

De modo, que os desafios relacionados a falta de envolvimento familiar demandam uma
abordagem integral e colaborativa que considere ndo apenas 0s aspectos pedagdgicos, mas
também as questdes relacionadas a comunicacdo e engajamento dos pais. Essa abordagem
centrada no educando € essencial para promover uma educacdo inclusiva e garantir que todos
tenham a oportunidade de alcancar seu pleno potencial na EJA.

As praticas adotadas pela escola visam enfrentar os desafios na relacdo com as familias
dos educandos com deficiéncia. O café com as familias e os atendimentos durante o horario de
aula demonstram uma abordagem proativa, buscando envolver os pais e adaptar 0s servicos as
necessidades locais. Essas acfes refletem o compromisso da escola, considerando as
particularidades de cada educando e sua familia.

E evidente que essa relacdo precisa acontecer, a relacdo familia e escola tém um objetivo
em comum que € a formacdo integral do educando. Em busca desse objetivo, familia e escola
ndo devem desempenhar o papel de rivais e nem se engajar em um processo de culpabilizacéo.

E preciso estabelecer caminhos para o dialogo, em busca da construcdo da parceria.
Fazer da familia uma parceira € um dos desafios a ser enfrentado pelos profissionais da escola.
(Rodrigues, 2021).
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A escola precisa se preocupar em fornecer para os familiares dos educandos a
possibilidade de estarem inseridos no processo educacional dos seus filhos, em uma relagédo de
proximidade e participacdo efetiva, considerando a importancia destes para condugdo de uma
pratica pedagogica significativa aos educandos, de modo que eles se sintam parte, e entendam a
necessidade de estarem presentes naquele ambiente, ndo numa relagdo vertical, mas horizontal,
haja vista que conforme exposto por Rodrigues (2021) a inclusdo escolar como processo que
requer a colaboracéo entre todos aqueles envolvidos de forma direta e indireta na escolarizagédo
do educando com deficiéncia.

Entre outros aspectos, a relagdo entre a escola e os familiares requer atencdo e
problematizacio, E imprescindivel entender que a o processo educacional desses educandos néo
se d& somente na escola, mas em casa, pois é o primeiro lugar de aprendizagem, de modo que as
acOes desenvolvidas junto a esses educandos em casa impactam o desenvolvimento da pratica
pedagdgica na escola, conforme vimos na fala de Amanda, evidenciando que algumas familias
ndo buscam desenvolver os filhos em casa pela crenga de que eles ndo tém capacidade de
desenvolvimento. Haja vista e que um trabalho pode ser desenvolvido na escola e nédo ter
continuidade em casa.

Nesse sentido, entende-se que ao trabalharem juntas, a escola e a familia potencializam o
aprendizado do educando, complementando-se mutuamente. Essa colaboracdo é fundamental
para proporcionar uma educacdo mais eficaz e completa, beneficiando o desenvolvimento do
educando, tendo em conta que a escola € o segundo ambiente depois da familia em que o sujeito
convive a maior parte e seu tempo, conforme exposto por (Rodrigues, 2021, p.8 apud Silva,
2015) “a ligacao da familia com a escola potencializa o processo de ensino e aprendizagem do

educando, na etapa educacional. A escola complementa as acdes da familia e vice-versa”.

e Dificuldades de Aprendizagem

Outros desafios apontados pelas educadoras dizem respeito a dificuldade na
alfabetizacdo dos educandos na EJA, sobretudo os educandos com deficiéncia. Conforme

apresentam os relatos:

Vocé trabalha hoje e amanhd tem que trabalhar tudo novamente, pois eles ndo
lembram. Na realidade quando esses alunos vém pra escola a intengdo € socializa-
los, tentar com que eles aprendam, mas ndo ha cobrangca como com os outros alunos.
Nem posso. A gente espera que eles avancem dentro das possibilidades deles. Nao
esperamos que um aluno com déficit de aprendizagem esteja lendo no final do ano,
mesmo que tentemos alcangar esse objetivo. (Rizete, Relato, 2023).
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Eu digo assim, é muito mais facil vocé alfabetizar e fazer uma crianca ler do que um
adulto de 30/40 anos, pois aquela crianca esta ali sO para aprender, ndo tem
responsabilidades como o adulto que tem a familia, o trabalho, as responsabilidades
da vida. Eu uso muitos materiais para fazé-los aprenderem, eu uso jogo de caca
palavras, juntar silabas, mostrar figuras com palavras. (Rosa, Relato, 2023).

As entrevistadas evidenciam que enfrentam desafios significativos ao lidar com a
alfabetizacdo de educandos na EJA, especialmente, aqueles com deficiéncia, destacando a
dificuldade de retencdo do aprendizado, principalmente entre os adultos. A primeira educadora
menciona a complexidade de alfabetizar educandos mais velhos, enfatizando que o objetivo
principal € a socializacdo e o progresso dentro das capacidades individuais, sem expectativas
excessivas de alcancar o mesmo nivel de desempenho que educandos sem deficiéncia. Ao passo
que a segunda ressalta a diferenca entre alfabetizar criancas e adultos, enfatizando as
responsabilidades adicionais que os adultos tém e a necessidade de utilizar uma variedade de
materiais e métodos para promover a aprendizagem.

Nesse sentido, pode-se perceber duas questes, a primeira em relacdo a Rizete, que
evidencia tragos que representam uma visdo muito estigmatizada do educando com deficiéncia,
isso reflete ainda uma perspectiva de limitacdo, praticas que por vezes estdo relacionadas a
historicidade de marginalizacdo e lacunas no seu processo educacional, o educando com
deficiéncia na EJA, nesse sentido, tem uma dupla lacuna e barreira a ser enfrentada.

Além disso, ressalta-se que o ensino apresentado a jovens e adultos com deficiéncia é
por vezes desconexo e limitado, pautado em metodologias e praticas que caracterizam um
ensino infantilizado que ndo os motiva ou ndo esta adequado com a maneira mais facilitadora
para 0 seu aprendizado, no entanto, por serem pessoas com deficiéncia acabam tendo esses
estigmas mais fortes, muitas das vezes até reproduzidos inconscientemente devido ao
preconceito estrutural.

Nesta perspectiva, um estudo desenvolvido por Figueiredo (2021), reflete a necessidade
de que ndo deve ser cometido o erro de infantilizar a educacéo na EJA, confundindo a forma de
alfabetizar jovens e adultos com a mesma forma de alfabetizar educandos da Educacao Infantil
ou Ensino Fundamental, haja vista que sdo sujeitos diferentes, em tempos diferentes, com
mentalidades diferentes e assim precisam de enfoques a partir de tais perspectivas.

De modo, que segundo pesquisas ja realizadas, como a de Ribas (2013) evidencia-se que
um dos motivos que leva o educando a evadir da EJA, sendo novamente excluido, é a
metodologia utilizada pelo educador em sala de aula. Em funcdo da escassa formacéo recebida,

os educadores utilizam os mesmos métodos de alfabetiza¢Bes utilizados com as criancas.
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A segunda analise, que se pode inferir € a que perpassa a fala de Rosa, no que diz
respeito a necessidade de olha-los com a intencionalidade de praticas para além do ndo: “ndo
sabem, ndo conhecem e ndo podem”, mas buscar metodologias especificas que faca sentido e
potencialize seus aprendizados, encontrando uma forma e uma metodologia especifica que 0s
atenda, conforme mencionado por Naujorks (2010) ao ressaltar que a escola enfrenta o desafio
de aprimorar o processo de ensino-aprendizagem, buscando reduzir a excluséo, apontando que
as demandas, dificuldades e responsabilidades diarias podem e devem impulsionar mudancas e
inovacBes nas praticas pedagdgicas, desafiando visdes preconceituosas que relegam o0s
educandos com deficiéncia a um estado de "ndo saber".

Os relatos das educadoras podem ser associado a concep¢do de modelo caritativo, uma
vez que segundo Bock e Nuernberg (2018, p. 2), nesse modelo: “[...] pessoas com deficiéncia
sdo menos desafiadas nas tarefas cotidianas por alguns profissionais, e estes tendem a agir de
maneira superprotetora.” Na fala da entrevistada ¢ falado que ndo espera que alguns educandos
consigam desenvolver a leitura e a escrita.

Essa concepcdo também é ressaltada no topico anterior com relacdo aos pais que
desacreditam no potencial de seus filhos e agem de maneira superprotetora, impedindo a
autonomia e independéncia. Essa concep¢do contradiz questdes relativas a inclusdo escolar,
perpetuado, em relacdo a aprendizado desses educandos visdo estigmatizada como geralmente

acontece com a maioria dos jovens e adultos com deficiéncia.

e Formacdo continuada

Outro desafio apontado pelas educadoras diz respeito aos desafios de uma formacéo

continua para sua pratica pedagogica. Conforme apresentam os relatos:

A SEED vem ministrar palestra sobre o tema. Ano passado (2022) teve uma palestra.
E essas formacdes acontecem uma vez no ano, cerca de duas horas e uma hora e
meia. Curso sobre nunca teve. Para melhorar a formagéo continuada sobre a inclusdo
penso que as autoridades e 0s 6rgdos competentes devem ser mais presentes e darem
mais suporte. N&o é o professor que se vire. Quando vocé coloca um aluno na escola
tem que fazer toda uma logistica do que vai ser necessario, pois ndo é jogéa-lo do
nada. (Rizete, Relato, 2023).

Sobre a formacdo continuada tivemos apenas uma palestra esse ano, onde a
palestrante que estava em fase final de doutorado foi apresentar a sua tese e a
duracdo foi de duas horas. Por isso busco por conta propria informacdes a respeito da
tematica. (Rosa, Relato, 2023).
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A formagdo continuada deve fazer parte da vida do professor, infelizmente a gente
tem que tirar do bolso. Estou na fase de aposentadoria ja, mas o professor tem que
estar em busca de melhorar a sua préatica pedagogica, pois é ela que faz a diferenca
na sala de aula, entdo discutir e refletir sobre esses assuntos vocé consegue mudar, se
vocé ndo mudar fica ali naquela coisa tradicional. (Amanda, Relato, 2023).

De vez em quando nds temos alguns convites dos centros para alguma programacéo,
mas o dia a dia do professor é corrido. Como é que vai participar de uma formagédo?
Tem a questdo da busca, somos muito parados, temos muita resisténcia de alguns
professores, principalmente terceira e quarta etapa em buscar essa capacitacdo para
trabalhar com esses alunos especiais, por ter na sala, pelo trabalho, por ter que
adaptar o material, mas ¢ muito importante. O professor da EJA precisa estar em
constante formacao. (Catia, Relato, 2023).

O relato das educadoras apontam uma critica a formagdo continuada realizada por parte
da Secretaria de Educacéo, destacando que essas formag6es sdo insuficientes para colaborar com
a realidade das praticas pedagdgicas junto aos alunos com deficiéncia na EJA.

Demonstra-se, portanto, que embora a secretaria se faca presente uma vez ao ano, ou
seja, com baixa frequéncia, o tempo de formacao € curto, poucas horas que ndo sdo capazes de
explorar as complexidades que envolvem a incluséo escolar na EJA e as praticas do educador.
Essa formacgdo acaba sendo desvinculada da realidade em que a escola esta inserida, sendo
ofertadas por muitos de profissionais que ndo estdo mais nas salas de aula ou que se dedicaram a
sua formacdo sem a atrelar a pratica, esses que muitas vezes nao viveram a experiéncia
educativa nas modalidades da Educacao Especial e na EJA.

Nesse sentido, percebe-se uma formacdo mecanizada, como mencionada por Freire
(1996), que acontece apenas por ser uma obrigacao por parte do Estado. Destaca-se também que
essa esporadicidade e descontextualizacdo na formacdo continuada advinda da secretaria, faz
com que seja necessario que os professores acabem por buscar por iniciativa propria a sua
formacdo, realizando cursos atrelados ao mercado financeiro, a busca pelo lucro, sem ter
necessariamente um compromisso para com a formacao de educadores para o desenvolvimento
dos educandos.

Diante de tudo isso, mostra-se a necessidade, conforme destaca Libaneo (2021), das
escolas, principalmente da equipe gestora e da secretaria estadual de educacdo, buscar pela
garantia das condicdes de desenvolvimento continuo dos educadores, por meio, primeiramente,
de condicdes de trabalho que possam contribuir para que o educador exercite a sua formacéo,
tais quais: inclusdo de horas remuneradas para reunides, diminui¢do da sobrecarga de trabalho,

quantidade de turmas, alunos e turnos de trabalho, por exemplo.
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A formacédo continuada pode-se dar por cursos extensivos, oficinas, por meio de uma
parceria colaborativa, e que ndo venha com a proposta de um ensino como "receita de bolo",
mas que gere reflexdes criticas e compartilhamentos de experiéncias que enriquecem, retomem a
esperanca e a forca de vontade do educador, buscando por novas técnicas para atender a
diversidade de seus educandos a partir de suas especificidades.

E preciso desenvolver na escola um ambiente propicio para o aprendizado, isso inclui os
professores e profissionais que desempenham um papel significativo na constru¢do do ensino
dos alunos com deficiéncia, nesse sentido, a formagdo continuada aparece como uma
ferramenta, mas que precisa ser utilizada a partir da perspectiva de Freire para que haja eficacia,
a formacdo continuada ndo esta ligada apenas a uma opgéo para suprir lacunas, mas deve ser um
processo a partir da consciéncia do “Inacabamento” e que a pratica “se faz e se refaz” no
decurso do tempo, nas mudancas estruturais, nas mudancas profissionais etc., e isso requer um
diadlogo, um debate, uma unido entre as partes para atualizacao e assim, construir caminhos para
trabalhar frente as dificuldades.

Os professores, coordenadores, gestores, todos que participam e colaboram para as
praticas pedagogicas precisam ter a reflexdo da importancia da formacéo continuada frente as
adversidades, engajando-se em grupos, em projetos, na luta, no debate pelo direito a educagédo
desses educandos.

De modo, também que os 6rgdos governamentais precisam fomentar essa concepgao
através de politicas e diretrizes de formacdo continuada que atenda a necessidade do contexto
escolar, que sejam feitas abordando aspectos pertinentes aquela realidade, alinhadas as
especificidades daquele publico, que precisam urgentemente ter sua historia valorizada,
entendida, seja em estudos e discussdes, entendemos que assim, o desenvolvimento das praticas
pedagdgicas junto a alunos com deficiéncia sera mais efetiva na promocéo da incluséo escolar.

Portanto, a formacdo continuada de educadores desempenha um papel crucial na
promocdo da inclusdo, mas a falta dela € uma realidade persistente, sendo assim, a inclusao
escolar na EJA requer abordagens abrangentes que abordem questdes educacionais, politicas, de

formacdo de educadores e sociais para garantir uma educacao inclusiva e equitativa.

e Condic0es estruturais

Lopes e Lino (2021, p.7) citam Silva, Lopes e Lino (2018), na seguinte afirmagéo:
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“Dentre outros empecilhos que dificultam e surgem durante o processo, ndo
podemos deixar de destacar que 0s poucos investimentos em educacéo, e os recentes
cortes de recursos, afetam em especial as modalidades que atendem ao publico
historicamente excluido da escolarizagdo, a saber, a EJA e a Educacdo Especial,
entre outras, configurando um intenso retrocesso nas politicas publicas
educacionais.”

A realidade das condigOes de trabalho estruturais e financeiras da escola foi apontada
pelas entrevistadas a partir das seguintes questoes:

A estrutura é deficitaria. Coloca-se o aluno, ndo cobra da familia e nem da um
suporte. Gastamos bastante com as atividades diarias do aluno, mas & um
compromisso do professor, pois se ndo buscar por si mesmo os alunos ficam ali.
Lapis de cor, papel, tudo é comprado por mim. Eu arco com todas as atividades. A
escola também ganha poucos recursos porque sao poucos alunos. (Rizete, Relato,
2023).

Sdo precarias as condicdes estruturais. O forro estd caindo, ndo tem quadra, o
auditorio esta interditado. Ndo temos espacos para fazer a culminancia dos nossos
projetos. (Rosa, Relato, 2023).

O maior desafio é a falta de material, a secretaria de educacdo nunca mais ofertou
formacGes temos que buscar por conta propria, nossos jogos estdo obsoletos ndo sdo
adequados para os alunos, temos que tirar do nosso bolso para fazer alguma
atividade diferenciada, a escola praticamente ndo ajuda nos custos e os eletrénicos
que tinham ndo funcionam mais. Faz alguns anos que estamos trabalhando no
vermelho, ndo veio mais material do MEC. (Ana, Relato, 2023).

Os desafios sdo diarios, organizamos o material e muitas vezes o aluno ndo vem, o
que dificulta o processo, pois precisa ser continuo. Os recursos sdo limitados, temos
que usar a criatividade. Os jogos sdo repetitivos. (Amanda, Relato, 2023).

Recurso, curriculo, que deveria ser outro, esse ndo funciona para EJA, os resultados
sdo infimos, a estrutura precéaria, n6s ndao temos salas adequadas, estruturas e nem
recursos, € 0S nossos recursos ainda veem conforme o quantitativo de alunos, e a
quantidade desabou, o que diminuiu ainda mais 0s n0ssos recursos. Os nossos alunos
com deficiéncia deu 15 anos nas outras escolas ja estdo mandando em frente e a
maioria vem para cd, recebemos muitos alunos nessa condi¢do e o trabalho fica
muito dificil porque ndo temos uma equipe multidisciplinar, n6s precisamos de
psicoélogos, terapeutas pra trabalhar com esses alunos. (Cétia, Relato, 2023).

No contexto educacional apresentado pelas educadoras e pela coordenadora, emergem
desafios significativos que permeiam o ambiente escolar. Rizete expressa a sobrecarga
financeira ao custear materiais e recursos necessarios para as atividades dos educandos. Ja a

educadora Rosa destaca as condi¢fes precarias da infraestrutura fisica, com auséncia de espagos

apropriados para projetos e eventos.



84

A falta de suporte da Secretaria de Educacdo é ressaltada por Ana, que aponta a
obsolescéncia dos materiais didaticos e a escassez de formacoes. Por sua vez, Amanda aborda a
inadequagdo do curriculo para a EJA, a caréncia de recursos humanos, e a auséncia de uma
equipe multidisciplinar para atender educandos com deficiéncia. Essas questdes refletem um
cenario desafiador, onde a falta de recursos e suporte compromete diretamente a qualidade da
educacdo, exigindo solugcdes urgentes para garantir um ambiente propicio ao aprendizado e
desenvolvimento dos educandos.

A coordenadora corrobora com a fala das educadoras sobre os desafios estruturais da
escola, incluindo a inadequacdo do curriculo para a EJA, resultados académicos insuficientes,
precariedade da infraestrutura fisica, falta de recursos materiais e diminuicdo de recursos devido
a queda no nimero de educandos.

Ela destaca também a chegada de muitos educandos com deficiéncia de outras escolas,
evidenciando a necessidade de uma equipe multidisciplinar, como psicélogos e terapeutas para
atender as necessidades desses educandos.

Desse modo, fica evidente que 0s escassos investimentos em educacgdo prejudicam
principalmente a Educacdo de Jovens e Adultos e a Educagdo Especial, agravando a excluséo

historica desses grupos e representando um retrocesso nas politicas publicas educacionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo investigou as praticas pedagdgicas no processo de ensino e
aprendizagem de educandos com deficiéncia na Educacdo de Jovens e Adultos em uma escola
publica de Macapa, visando compreender como essas praticas foram implementadas e 0s
impactos resultantes nesse contexto educacional e na vida dos educandos.

Neste estudo, foi possivel examinar ndo apenas a relacdo entre a Educacdo de Jovens e
Adultos e a Educacdo Especial, e destacar a importancia e os caminhos para a incluséo escolar,
mas identificar e analisar as préaticas pedagdgicas adotadas por educadores junto a jovens e
adultos com deficiéncia no Ensino Fundamental Anos Iniciais.

Por intermédio de uma pesquisa bibliografica e estudo de caso a partir da técnica da
entrevista semiestruturada respondida por educadoras da 1° e 2° etapa, educadoras no AEE, e
pela coordenadora pedagdgica de uma escola direcionada exclusivamente a EJA, foi possivel
identificar que as praticas pedagdgicas (que envolvem planejamento, prética e avaliacdo)
realizadas ao longo do ano letivo, tém uma relacéo direta com um conjunto de fatores externos e
subjetivos, ou seja, esses fatores exercem um impacto na identidade docente, no ensino e
aprendizado dos educandos, e concomitantemente na inclusao escolar.

Como fatores externos, ressalta-se a formacédo inicial e continuada, remuneracdo e as
condicdes de trabalho a qual envolvem estrutura fisica da escola e disposi¢cdo de recursos
didaticos, relacionando-se diretamente a valorizacdo do educador.

Os fatores subjetivos, por sua vez, referem-se ao compromisso do educador para com o
ensino e aprendizagem de seu educando, nesse sentido pode-se citar os saberes mencionados por
Freire, como de apreensdo da realidade, risco e aceitacdo do novo, respeito a autonomia do
educando, pesquisa/ estudo para desenvolvimento da pratica e reflexdo sobre essa pratica.

Diante disso, a partir dos dados recolhidos nessa pesquisa, percebeu-se que sao muitos 0s
estigmas relacionados a educacao de jovens e adultos com deficiéncia, muitas vezes pautado na
descrenca no seu desenvolvimento, e em virtude disso, adota-se de grande flexibilizacdo nas
atividades e preferéncia para aquelas consideradas simples, desafiando menos esses sujeitos, a
partir de uma visdao pautada apenas na deficiéncia, e ndo na integralidade dos educandos com
deficiéncia.

A concepcdo assistencialista e 0 modelo médico foram identificados em alguns relatos
das entrevistadas, relacionando-se com a auséncia de disciplinas que abordassem a Educagédo
Especial e a Inclusdo Escolar durante a Formacdo Inicial destas educadoras, conforme
mencionado por elas, bem como, a insuficiéncia do processo de formacdo continuada,

acontecendo de forma superficial e esporadica, sem preocupagdo com a realidade do educando.
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Ao longo da investigacdo, constatou-se que as atividades pedagdgicas realizadas ao
longo do ano letivo, na escola l6cus desta investigagdo, foram planejadas com base nas
necessidades individuais dos educandos com deficiéncia na EJA, sem contribui¢cdes do Projeto
Politico Pedagdgico, considerado defasado pelos educadores. Observou-se também o
reconhecimento da necessidade de se realizar varios planos de aula, adaptando o contetdo as
especificidades dos educandos.

Algumas lacunas foram evidenciadas na implementacédo dessas atividades, especialmente
no que diz respeito a adaptacdo e diversificagdo dos métodos de ensino, como os reduzidos
recursos didaticos pedagdgicos para a realizacdo de atividades mais ludicas e significativas junto
a esse publico; e dentre os recursos disponiveis, poucos correspondentes a faixa etaria do
publico da EJA, sendo mais direcionados para criangas.

Dentre outras lacunas apontadas, tém-se a estrutura da escola, visto que a maioria dos
seus espacos foram considerados impossibilitados para uso, sendo esse, um dos principais
fatores de impedimento - conforme apontado pelas entrevistadas - na concretizacdo das acoes
educativas ao longo do ano letivo, como projetos, oficinas e nas proprias praticas pedagogicas
diarias.

Nesse sentido, destaca-se nos relatos como um grande desafio, o alto indice de evaséo
dos educandos, o que € usado como justificativa para o baixo orgcamento direcionado a escola,
uma vez que a evasdo impacta diretamente nos recursos direcionados ao desenvolvimento de
atividades, visto que, esses recursos sdo repassados conforme a presenca do numero de
educandos que estdo matriculados e frequentam a instituicao.

Diante disso, compreende-se tambeém que a metodologia do educador impacta na
permanéncia dos educandos na EJA, e uma vez que desconexas a sua realidade passam a
desinteressar os educandos, acentua-se o fendmeno da evasdo, visualizando-se, portanto, uma
interligacdo entre as praticas pedagdgicas e a desisténcia dos educandos no andamento em seus
estudos na EJA. Nesse sentido, visualiza-se nas praticas pedagdgicas bem desenvolvidas, que
busquem a participacdo do educando, que sejam acolhedoras um papel fundamental no
redirecionamento dessa realidade, contribuindo na permanéncia dos educandos com e sem
deficiéncia na educacdo de jovens e adultos.

Ressalta-se 0 papel de todos como agentes responsaveis pela garantia do acesso e da
inclusdo escolar na EJA, por meio de um trabalho reflexivo, critico e participante na elaboragédo
dos planejamentos, prética e avaliacdo, com o intuito de impedir que os educandos desacreditem

no ensino e desistam de sua formacao.
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O exercicio compromissado de um educar que é atento a realidade do educando, que €
empaético, acolhedor, que cria possibilidades para o aprendizado de todos o0s educandos, seja por
meio do desenho universal ou da adaptacdo das atividades, que entende a importancia da
parceria colaborativa para a busca de uma aprendizagem mais significativa aproxima 0s
educandos e incentiva a permanecerem no seu processo de escolarizacao.

Entretanto, é importante destacar a importancia da organizacdo da gestdo da escola para
a pratica pedagodgica do educador, estando atento e colaborando no seu planejamento, buscando
pela capacitagdo desses profissionais, administrando os recursos financeiros, dentre outras
formas, visto que, uma desordem nesse processo impacta no estimulo do educador em realizar
as suas atividades.

E necessario, portanto, para uma aproximacao a praticas pedagogicas efetivas, que haja
uma parceria colaborativa entre 0s que contribuem no processo de ensino-aprendizagem, sendo
eles, os educadores de turma, os educadores no AEE, a coordenagéo e familia.

Nos relatos foi possivel perceber que ha uma grande lacuna nessa colaboracéo, visto que
foi evidenciado a falta de parceria entre escola e a familia, & medida que muitos pais e
responsaveis foram descritos como ausentes nas reunifes e desinteressados no desenvolvimento
de seus educandos.

Além disso, as entrevistadas destacaram que os familiares ndo buscam estabelecer uma
comunicagdo com a escola, ndo sugerindo e nem participando, por vezes, realizando o proximo
inverso, retrocedendo o trabalho desenvolvido na escola ao ndo exercitar em casa o que foi
aprendido, impedindo a autonomia dos educandos, desacreditando de suas potencialidades.

Quanto a construcdo coletiva entre as educadoras de turma e as educadoras no AEE,
conforme relataram, acontece diariamente e desde o inicio do ano quando fazem o planejamento
anual, estabelecem um dialogo sobre as dificuldades dos educandos, o seu avanco, avaliam
juntos o desenvolvimento do educando, decidindo em conjunto a sua permanéncia na etapa ou o
Seu avango para a seguinte.

Quanto ao processo de avaliacdo, foi relatado que ocorre de forma diferenciada para os
educandos com deficiéncia, acontecendo de maneira processual por meio de portfolios que
descrevem o desenvolvimento integral do educando, onde sdo guardadas as atividades, e feitos
0s apontamentos para analise do seu desenvolvimento ao longo do ano letivo. Além disso, alem

dos aspectos cognitivos também é pontuada a socializacdo desses educandos com os demais.
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Para além dos desafios apontados ao longo desta investigacdo, destaca-se que as
educadoras entrevistadas demonstraram grande preocupacdo e busca pela formacdo e
socializagdo desses sujeitos, destacando também facilitadores de sua préatica pedagdgica junto a
educandos com deficiéncia, tais quais: a relagdo colaborativa entre as educadoras de turma e as
educadoras no AEE, e a boa relacdo entre os educandos, estabelecendo-se uma rede de apoio
entre eles, observado por meio das falas das educadoras, e visualizando como esse bom conviver
entre eles uma consequéncia das praticas de acolhimento das educadoras.

E importante ressaltar que o presente estudo possui algumas limitagdes, como a falta de
dados longitudinais e a amostra restrita a uma Unica escola. No entanto, 0s achados destacam a
necessidade de romper com o histérico de marginalizacdo e o preconceito na educacao de jovens
e adultos e de pessoas com deficiéncia e superar o estigma de que pessoas com deficiéncia e
pessoas analfabetas ndo contribuem com a sociedade, de sujeitos incapazes e dependentes, que
por serem excluidos qualquer ensino serve, invisibilizando-0s como pessoas que possuem
historias, cultura e conhecimentos proprios.

Os resultados deste estudo indicam que praticas pedagdgicas mais inclusivas e eficazes
para educandos com deficiéncia na EJA sdo necessarias. Em suma, os educadores podem ser
colaboradores da mudanca, iniciando nas praticas pedagdgicas, tocando a vida de educandos e
sendo capazes de transformar essa realidade de desisténcia e descrenca na educacdo das escolas.
Espera-se que esses achados inspirem mudancas positivas na forma como a educacdo é
oferecida a essa parcela da populacdo estudantil, promovendo assim reflexdes que enxerguem a
inclusdo escolar como alcangavel e visualiza-se a urgéncia de se repensar e concretizar praticas
para essa perspectiva.

Por fim, sugere-se que futuras pesquisas explorem mais a fundo o conceito de desenho
universal, visto que se trata de uma proposta de planejamento, elaboracédo de recursos e estrutura

fisica que sdo pensadas a partir da diversidade de pessoas, pessoas com e sem deficiéncia.
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APENDICE A: TERMO DE ANUENCIA DA DIRECAO DA ESCOLA

A Instituicdo esta
ciente e autoriza os pesquisadores/ académicos ,
e
,do Curso de Licenciatura em Pedagogia, da Universidade Federal do Amapa (UNIFAP),
campus Marco Zero, para desenvolver o Trabalho de Pesquisa “Praticas Educativas para
Educandos com Deficiéncia na EJA: Estudo de Caso numa Escola no Municipio de

Macap4a”, orientado pela Profa. Dra. Diana Regina.

Local e data

Assinatura com carimbo do/da diretor(a)




96

APENDICE B: ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS EDUCADORES DE TURMA

1. CARACTERIZACAO PESSOAL
. Escolaridade e formacdo (com ano de conclusdo da formacdo): Tempo de
atuacao/servigo:

2. QUESTOES DO AMBITO DA PRATICAPROFISSIONAL (ENSINOE
APRENDIZAGEM) DE EDUCANDOS COM DEFICIENCIA

. Como vocé elabora o seu plano de aula?

. Existe distin¢do do plano de aula para educandos com e sem deficiéncia?

. Vocé faz adaptagdes do contetdo e das atividades curriculares para 0s educandos com
deficiéncia? Se sim, como ocorre?

. Como vocé realiza a avaliagdo dos educandos com deficiéncia? E qual o instrumento
utilizado?

. Como vocé avalia o desenvolvimento da aprendizagem do educando? Observou esse
desenvolvimento nos educandos com deficiéncia durante o ano?

. O que vocé considera como maiores dificuldades na sua préatica pedagogica junto aos
educandos com deficiéncia?

. O que vocé considera como maior facilitador na sua pratica pedagogica com 0s
educandos com deficiéncia?

. Como vocé avalia as condi¢Bes que a escola oferece para o desenvolvimento de seu
trabalho pedagdgico junto aos educandos com deficiéncia?

. \océ tem acesso ao Projeto Politico Pedagdgico da escola? Ele foi rediscutido ao longo
do ano letivo?

. \océ se sente orientado pela coordenacdo para realizar um planejamento e uma pratica

em sala de aula junto aos educandos com deficiéncia?

3. QUESTAO DE AMBITO DA INCLUSAO ESCOLAR E DA FORMACAO
PROFISSIONAL

. Durante sua formacdo académica vocé teve oportunidade de receber informacdes sobre
a incluséo escolar?
. E durante sua atuacdo profissional na EJA vocé tem recebido informacdes sobre esse

tema? Se sim, de que forma? Quanto tempo dura? Qual a periodicidade? Quem realiza essa
formacdo? O que percebeu de diferenca apos essa formagdo? O que acha que precisa
melhorar?

4. QUESTOES NO AMBITO DAS EXPERIENCIAS (RELACOES INTERPESSOAIS)
VIVIDAS JUNTO AOS EDUCANDOS COM DEFICIENCIA

. Quantos educandos com deficiéncia iniciaram o ano letivo na sua turma? Quais as
deficiéncias? Quantos educandos permaneceram?

. Como vocé analisa as relagdes entre os educandos com deficiéncia e os demais
educandos?

. De que forma funciona a sua articulagédo com o educador do AEE?

. Como ocorre o didlogo com a familia a respeito do aprendizado do educando com

deficiéncia? A familia procura a escola? Como a escola informa a familia sobre a avalia¢do?
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APENDICE C: ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS EDUCADORES DO ENSINO
ESPECIAL

CARACTERIZACAO PESSOAL

« Escolaridade e formag&o (ano de conclusdo da formacéo):
« Tempo de atuagao/servico:

2. QUESTOES DO AMBITO DA PRATICA PROFISSIONAL (ENSINO E
APRENDIZAGEM) COM EDUCANDOS COM DEFICIENCIA

. Como funciona o seu planejamento de trabalho?
. O que vocé considera como maiores desafios na sua pratica profissional?
. \océ se sente amparado pela coordenacao para realizar seu planejamento e pratica junto

aos educandos com deficiéncia?

3. QUESTAO DE AMBITO DA INCLUSAO ESCOLAR E DAFORMACAO
PROFISSIONAL

. Durante sua formagéo académica vocé teve oportunidade de receber informacdes sobre
inclusdo escolar?
. E durante sua atuacdo profissional na EJA vocé tem recebido informacdes sobre esse

tema? Se sim, de que forma? O que acha que precisa melhorar?

4. QUESTOES NO AMBITO DAS EXPERIENCIAS (RELACOES INTERPESSOAIS)
VIVIDAS JUNTO AOS EDUCANDOS COM DEFICIENCIA

. Quais as condicdes de trabalho atuais?

. Os recursos pedagdgicos utilizados sdo da escola o sdo proprio?

. Como ocorre a articulacdo om os outros educadores e com a dire¢ao para o trabalho de
ensino e aprendizagem do educando Pablico-alvo da Educacéo Especial?

. Vocé acompanha (pelo menos algum dia) aquele educando em sua rotina na sala de

aula? De que forma funciona a sua articulacdo com a familia do educando com deficiéncia?
Existe essa colaboracao?

. Os recursos pedagdgicos utilizados séo da escola ou sdo proprios?

. Quantos educandos com deficiéncia foram atendidos por vocé? Educandos com quais
deficiéncias?
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APENDICE D: ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA O/A COORDENADOR (A)
PEDAGOGICO/A

1. CARACTERIZACAO PESSOAL

- Escolaridade e formagé&o (ano de concluséo da formagé&o):
«  Tempo de atuacgéo:

2. PERGUNTAS PREVIAS PARA A COMPREENSAO DA DINAMICA ESCOLAR

. Quando iniciou o ano letivo da escola?

. E feito um planejamento pedagdgico antes das aulas letivas?

. Quem participa desse planejamento?

. A escola possui um Projeto Politico Pedagogico?

. O planejamento que antecede o ano letivo é baseado em quais documentos? Possuem

um documento especifico para os educandos com deficiéncia?

3. QUESTOES NO AMBITO DAS EXPERIENCIAS (FORMACAO E RELACOES
(INTERPESSOAIS) DIRECIONADAS AOS EDUCANDOS COM DEFICIENCIA

. Qual a sua formagdo académica no &mbito da inclusdo escolar?
. Como ocorre a incluséo escolar dos educandos jovens e adultos com deficiéncia desta
escola?

4. (QUESTOES DO AMBITO DA PRATICA PROFISSIONAL ENSINO
APRENDIZAGEM) COM OS EDUCANDOS COM DEFICIENCIA
. De que forma a coordenacdo dialoga e contribui no planejamento e na pratica dos
educadores junto aos educandos com deficiéncia da EJA?
. Como ocorre 0 acompanhamento da elaboracdo dos planos de aula dos educadores de
turma?
. Como ocorre 0 acompanhamento da elaboracdo dos planejamentos dos educadores no
AEE?
. Quais os projetos que a escola desenvolve? No seu desenvolvimento teve participacao
de educandos com deficiéncia?
. O que vocé considera como maiores dificuldades na sua pratica profissional junto aos

Educandos com deficiéncia? E como maiores facilitadores?

E
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APENDICE E: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O Sr.(a) esta sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa intitulado “Praticas Educativas para
Educandos com Deficiéncia na EJA: Estudo de Caso numa Escola no Municipio de Macapa”. O objetivo ¢
entender e investigar a conexao entre os documentos orientadores do planejamento pedagdgico das professoras e
a praxis educativa desenvolvida na escola. Para realizar o estudo serd necessario que o(a) Sr.(a) se disponibilize
a responder o questionario conforme sua conveniéncia. Para a instituicdo e para sociedade, esta pesquisa servira
como parametro para avaliar processo de formacéo de sujeitos. Os riscos da sua participacdo nesta pesquisa séo
INEXISTENTES, em virtude de as informacdes coletadas serem utilizadas unicamente com fins cientificos,
sendo garantidos o total sigilo e confidencialidade, por meio da assinatura deste termo, o qual o(a) Sr.(a)
receberd uma copia.

O(a) Sr.(a) tera o direito e a liberdade de negar-se a participar desta pesquisa total ou parcialmente ou
dela retirar-se a qualquer momento, sem que isto Ihe traga qualquer prejuizo com relacdo ao seu atendimento
nesta instituicdo, de acordo com a Resolu¢do CNS n. 466/12 e complementares.

Para qualquer esclarecimento no decorrer da sua participagao, estarei disponivel por meio dos telefones:

(celular), ,

Desde ja agradecemos!

O senhor(a) também poderd entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
Universidade Federal do Amapa Rodovia JK, s/n — Bairro Marco Zero do Equador - Macapa/AP, para obter
informac0es sobre esta pesquisa e/ou sobre a sua participacdo, através dos telefones 4009-2804, 4009-2805.

Eu (nome por extenso) declaro que ap6s ter sido
esclarecido (2) pelas pesquisadoras, lido o presente termo, e entendido tudo o que me foi explicado, concordo em
participar da Pesquisa intitulada “Praticas Pedagogicas desenvolvidas junto a educandos com deficiéncia na
Educacdo de Jovens e Adultos: estudo de caso em uma escola no Municipio de Macapa”.

Macapa/AP, de de 2023.

Assinatura do Pesquisado(a)

Assinatura do pesquisador/académico
Adria Santos da Luz

Universidade Federal do Amapa
Cel.: (96)

E-mail:

Assinatura do pesquisador/académico
Kallyta Leticia de Araudjo Pires
Universidade Federal do Amapa
Cel.: (96)

E-mail:

Assinatura do pesquisador/académico
Maria Rita Raposo Fonseca
Universidade Federal do Amapa
Cel.: (96)

E-mail:
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