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RESUMO

A Educacéo Especial passou a ser contemplada pelas escolas da Rede Estadual de Ensino em
Goias a partir da década de 1990, com mais énfase em uma perspectiva inclusiva. Desse modo,
pensando a realidade do acesso e da permanéncia do estudante com deficiéncia, efetivados por
meio da matricula em salas de aula comum e da oferta de servicos de apoio a inclusdo escolar
na modalidade de ensino Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), surgiu a seguinte problematica:
como ocorrem as préaticas de letramento de estudantes com Deficiéncia Intelectual matriculados
na modalidade EJA? Nesse sentido, 0 objeto de estudo desta pesquisa sdo as praticas de
letramento de estudantes com Deficiéncia Intelectual na EJA. O objetivo geral desta pesquisa é
compreender e analisar os significados e sentidos atribuidos pelos professores as praticas de
letramento de jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual. Os objetivos especificos sdo
compreender o0 processo de ensino-aprendizagem desses estudantes; analisar as concepcoes e
préticas de letramento ofertadas aos estudantes com Deficiéncia Intelectual; e discutir as
praticas de letramento desenvolvidas com estudantes com Deficiéncia Intelectual na EJA. As
discussdes tedrico-metodoldgicas foram fundamentadas na Teoria Histérico-Cultural de
Vygotski, enfatizando a coletdnea “Fundamentos da Defectologia” para compreender o
desenvolvimento do ser humano, em especial do individuo com Deficiéncia Intelectual. O
universo da pesquisa constitui-se de 3 escolas estaduais do municipio de Cataldo, estado de
Goias, que ofertam a modalidade EJA e possuem estudantes com Deficiéncia Intelectual. A
amostra da pesquisa foi composta por 6 professoras — 4 professoras de sala de aula comum de
Lingua Portuguesa e 2 professoras de apoio a inclusdo — que atendem esses estudantes em salas
de aula comum. Os dados foram coletados por meio de entrevista semiestruturada via WhatsApp
devido a impossibilidade de contato presencial durante a pandemia da Covid-19, conforme
recomendacdo da Organizacdo Mundial de Salde (OMS). Em seguida, as informac6es
coletadas foram transcritas e analisadas a partir de nucleos de significacdo elaborados com base
nos estudos de Aguiar e Ozella (2006; 2013) e nos principios da Teoria Histérico-Cultural de
Vygotsky. Os resultados apontam a predominancia de baixas expectativas em relacdo a
aprendizagem de jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual, a necessidade de formacgéo
continuada dos professores e a urgente ressignificacao, social, politica e escolar, do papel do
professor e das préticas pedagogicas de letramento numa perspectiva inclusiva.

Palavras-chave: Deficiéncia Intelectual; Letramento; Teoria Historico-Cultural; Educacédo de
Jovens e Adultos.



ABSTRACT

Special Education began to be contemplated by the schools of the Public Education Network in
Goias from the 1990s, with more emphasis on an inclusive perspective. Thus, considering the
reality of access and permanence of students with disabilities, through enrollment in common
classrooms and the provision of support services for school inclusion in the Youth and Adult
Education (EJA) teaching modality, the following question emerged: how do literacy practices
of students with Intellectual Disabilities occur in EJA? In this sense, the object of study of this
research is the literacy practices of students with Intellectual Disabilities, in EJA. The general
objective of this research is to understand and analyze the meanings and senses attributed by
teachers to the literacy practices of young people and adults with Intellectual Disabilities. The
specific objectives are to understand the teaching-learning process of these students; analyze
literacy concepts and practices offered to students with Intellectual Disabilities; and discuss
literacy practices developed with students with Intellectual Disabilities in EJA. Theoretical-
methodological discussions were based on Vygotski's Historical-Cultural Theory, emphasizing
the collection “The Fundamentals of Defectology” to understand the development of the
individuals, especially those with Intellectual Disabilities. The research universe is 3 State
Schools in the municipality of Cataldo, Goias State, which offer the EJA modality. The research
sample was composed of 6 teachers — 4 teachers from the common Portuguese language
classroom and 2 pedagogical support teachers — who attend these students in common
classrooms. Data were collected through semi-structured interviews via WhatsApp due to the
impossibility of face-to-face contact during the Covid-19 pandemic, as recommended by the
World Health Organization (WHO). Then, the collected information was transcribed and
analyzed by the perspective of meaning cores, elaborated based on the studies of Aguiar and
Ozella (2006; 2013), and on the principles of Vygotsky's Historical-Cultural Theory. The results
point to the predominance of low expectations in relation to the learning of young people and
adults with Intellectual Disabilities, the need for continued teacher training and the urgent
social, politic and school redefinition of the teacher's role and the pedagogical literacy practices
in an inclusive perspective.

Keywords: Intellectual Disabilities; Literacy; Cultural-Historical Theory; Youth and Adult
Education.
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APRESENTACAO

O desejo de cursar 0 mestrado surgiu no periodo em que cursei 0 magistério
paralelamente ao Ensino Médio regular. Tal desejo veio a tona com mais forca quando conclui
minha graduacdo em Letras pela Universidade Federal de Goiés - Regional Cataldo (UFG-RC),
em 2004. No entanto, nessa época ndo havia a oferta de Pds-Graduagdo (lato sensu) na cidade.
Entdo, fiz algumas especializacbes na area de Leitura e Escrita, Educacdo Infantil e
Psicopedagogia.

Ap0s a aprovacdo no concurso estadual de educacgéo, iniciei minha carreira docente no
segundo semestre de 2005, repleta de ddvidas e inquietacfes que ndo me foram sanadas no
decorrer da graduacdo em relacdo a realidade escolar, a relacdo professor-aluno, as praticas
educativas, a avaliacdo, entre outras questdes que envolvem a carreira docente. Minha primeira
experiéncia apds o estdgio, como professora efetiva, ocorreu em turmas da segunda Etapa da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), no periodo noturno. Confesso que me sentia bastante
insegura.

O contato inicial com as turmas da EJA foi muito marcante. As salas eram pequenas e
pouco ventiladas, contavam com um nimero expressivo de estudantes que se diferiam quanto
a idade, historias de vida, habilidades, dificuldades de aprendizagem e os diversos fatores que
0S motivavam a estar ali.

Foram dias arduos, mas ao mesmo tempo, a cada planejamento e aula ministrada, em
meio aos desafios cotidianos no ambito escolar, os lacos de convivéncia respeitosa e de
confianga entre professor e estudantes se fortaleciam por meio do di&logo continuo. Foram dois
anos de grande aprendizado que muito me fortaleceram na esfera pessoal e profissional, dando-
me a confirmacao de ter feito a escolha certa quando optei por ser professora.

Tanto ensinei quanto aprendi. Alias, prefiro dizer que foi um processo mutuo de
construcao de conhecimentos e troca de experiéncias, de forma que busquei subsidios por meio
da formacdo continuada para me aperfeicoar e contribuir efetivamente na formacao escolar e
no desenvolvimento integral dos meus estudantes, buscando sempre conhecé-los e respeitar
seus saberes e vivéncias, utilizando destes para tornar o processo de ensino-aprendizagem mais
significante e atrativo.

Nesse periodo inicial da minha carreira ndo me recordo da presenca de estudantes com
deficiéncia, nem de professor de apoio a inclusdo em sala de aula. De 14 para ca ja se foram 16
anos de trabalho docente em escolas publicas da Rede Estadual de Educagdo de Goiés, onde

hoje atuo na modalidade da EJA, e na Rede Municipal de Cataldo, na qual atuo ha 8 anos,
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atualmente como professora dos anos finais do Ensino Fundamental | e no Ensino Fundamental
Il. Essa trajetoria me possibilitou um grande amadurecimento pessoal e profissional,
motivando-me constantemente a reinventar minha pratica pedagogica para melhor atender a
todos os estudantes com e sem deficiéncia.

No ano de 2018, cursei duas disciplinas do Programa de Pds-Graduagdo em Educacgdo
(PPGEDUC) da UFG-RC, Universidade Federal de Cataldo (UFCat) (em transi¢cdo), como
aluna especial, a saber: Educacdo Popular e Praticas Educativas e Formacao de Professores e
Inclusdo. Em 2019, ingressei como aluna regular com um projeto de pesquisa voltado para a
compreensdo das praticas de letramento dos estudantes com Deficiéncia Intelectual no Ensino
Fundamental Il, mas logo modifiquei o foco da pesquisa para voltar-me a modalidade da EJA,
apos dialogar bastante com minha orientadora sobre a relevancia da realizacdo dessa pesquisa
na modalidade em questdo, abordada em escassos estudos, aliada a minha vasta experiéncia
docente com os jovens e adultos com e sem deficiéncia.

Ressalta-se, entdo, que esta pesquisa surgiu da minha inquietacdo em sala de aula,
mediante aos inumeros desafios enfrentados cotidianamente para efetivar o direito a educacéo
e a participacdo social dos estudantes com Deficiéncia Intelectual, para além do acesso a sala
de aula comum das escolas regulares, garantindo também a sua permanéncia, a possibilidade
de aprendizagem e o desenvolvimento pleno e integral na perspectiva de superagéo das barreiras
estruturais e atitudinais, haja vista que, por muitas décadas, perpetuou-se uma Visdo
estigmatizante da deficiéncia como condicdo que impossibilita a pessoa de aprender.

Mediante a essa inquietacdo e ao processo de reflexdo quanto a necessidade de
contribuir para a efetivacdo da inclusdo escolar, a complexa probleméatica que motivou a
realizacdo dessa pesquisa foi sintetizada na seguinte pergunta: como ocorrem as praticas e
eventos de letramento dos estudantes com Deficiéncia Intelectual matriculados na EJA?

Nesse sentido, devido ao extenso tempo de atuagdo nessa modalidade, em que as
dificuldades dos professores em lidar com os jovens e adultos com deficiéncia sdo acentuadas
em relacdo as outras modalidades de ensino, percebi a necessidade de buscar conhecimento
sobre o processo de desenvolvimento humano, mais especificamente sobre a historia do
individuo com Deficiéncia Intelectual e suas possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento.

Outro fator que motivou a definicdo desta pesquisa foi a percepcdo de que ha poucas
pesquisas voltadas para os jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual associadas a tematica
do letramento (ALMEIDA, 2016). Conforme o levantamento bibliogréfico apresentado na

introducdo, a maioria dos pesquisadores da Educacdo Especial direcionam suas producdes
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cientificas aos estudantes com deficiéncia matriculados na Educacéo Infantil e no Ensino
Fundamental.

Assim, considerando a relevancia social e cientifica dessa pesquisa, elencou-se como
objetivo geral desta pesquisa: compreender e analisar os significados e sentidos atribuidos pelos
professores as préticas de letramento de jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual. Os
objetivos especificos sdo: compreender o processo de ensino-aprendizagem desses estudantes;
analisar as concepcOes e praticas de letramento ofertadas aos estudantes com Deficiéncia
Intelectual; e discutir as préaticas de letramento desenvolvidas com estudantes com Deficiéncia
Intelectual na EJA.
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INTRODUCAO

A Educacdo Especial surgiu a partir de muitas lutas, organizacdes e legislacdes em
defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia, nos quais se incluem o direito a educacdo. A
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), artigo 26, trata da gratuidade, direito
e obrigatoriedade da instrucdo a todas as pessoas.

Dentre os documentos internacionais que deram forcas a sua efetivacdo como
modalidade de ensino e a proposta de educacdo inclusiva, destacam-se: a Declaracdo de
Salamanca (UNESCO, 1994), a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDBEN)
(BRASIL, 1996).

Vale ressaltar, também nesse contexto, a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994),
a qual reconhece a necessidade e a urgéncia de se construir um ensino de qualidade para as
criangas, jovens e adultos Publico-Alvo da Educacdo Especial (PAEE), que engloba estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagédo
no ensino regular.

Segundo o artigo 58 da LDBEN, “entende-se por Educacéo Especial, para os efeitos
desta Lei, a modalidade de Educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 1996, grifo nosso). Os
objetivos da Educacdo Especial sdo os mesmos da educacdo em geral. O que difere é o
atendimento ao aluno, que passa ser de acordo com as diferencas individuais do educando
(CASSIMIRO

A educagdo inclusiva reconhece e garante o direito de todas as pessoas,
independentemente de qualquer especificidade ou condicdo, a participacdo social e a educacéo
publica, gratuita e de qualidade. Com relacéo a politica inclusiva, Oliveira (2011, p. 32) afirma
que esta objetiva “oportunizar a educagao democratica para todos, considerando ser o acesso
ao ensino publico de qualidade e o exercicio da cidadania um direito de todos”.

Nesse sentido, todas as pessoas com e sem deficiéncia tém direito a educacédo e ao acesso
a leitura e a escrita, como um ato ético e politico de formacdo cidada. A escola é concebida
como um espago institucional, organizado para possibilitar 0 acesso aos bens culturais e a
construcdo de saberes de forma sistematizada. Cabe, entdo, aos educadores proporcionarem
condigdes de concretizacdo desse direito de letramento a todos no espacgo-tempo escolar
(BLATTES, 2006; BORGES, 2015). Borges (2015) afirma que a educacéo inclusiva
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deve garantir que todos os alunos, independentemente de quais necessidades
educacionais especiais apresentem, participem do processo de ensino-
aprendizagem em salas de aula comuns. Nesta direcdo, é importante que a
escola desenvolva estratégias e adaptagdes para garantir um aprendizado
significativo para esses alunos (BORGES, 2015, p. 27).

Consideramos que 0 acesso a leitura e escrita por meio de praticas de letramento social?,
numa perspectiva inclusiva, € imprescindivel a formacao intelectual e cultural do ser humano.
Desse modo, torna-se imprescindivel tracar um breve historico da leitura e da escrita na
humanidade a fim de ampliar a compreensdo sobre as concepcgoes e praticas de leitura e escrita
na atualidade.

Na historia da humanidade, as préaticas de leitura ttm um longo trajeto durante o qual
foram profundamente modificadas devido ao contexto histérico e social de cada época. Chartier
(1996) afirma que, inicialmente, o ato de ler tinha um carater sagrado, sendo permitido apenas
aos homens, religiosos e brancos. O patriarca realizava as leituras de forma coletiva com intuito
de uma reflexdo religiosa.

Todavia, 0 autor ressalta que, com o passar do tempo e a disseminacéo do ato de ler, as
escrituras biblicas foram adquirindo interpretacGes diversas, dando origem a Reforma
Protestante que veio a proibir a leitura da Biblia (CHARTIER, 1996). De um carater sagrado e
religioso, a leitura passou a ser de acesso geral e 0 seu desenvolvimento se deu de forma
diversificada, sendo que os livros se tornaram objetos de representacdo do poder aquisitivo das
familias e as bibliotecas tinham uma funcdo decorativa nas casas.

Apesar das transformacdes da leitura no ambiente urbano, elevando o ato de ler a uma
pratica elitizada, realizada de forma individual, silenciosa e por fruicdo, no ambiente rural, 0s
camponeses mantiveram a pratica de leitura religiosa, coletiva e em voz alta, surgindo, assim,
duas classes de leitores: os letrados e os camponeses (CHARTIER, 1996; GALVAO, 2001).

Percebe-se, entdo, o carater excludente das praticas de leitura desde a antiguidade, sendo
reservadas apenas as classes sociais elitizadas, como também a classificacéo dos leitores e das
leituras, considerando algumas mais valorizadas na aquisi¢éo do letramento. No contexto atual,
as classes marginalizadas, dentre as quais se incluem as pessoas com deficiéncia, tém direito de

acesso ao ato de ler, mas a classificagéo dos leitores e das leituras ainda se perpetua.

! |etramento social é o termo adotado nesta pesquisa para se referir a toda e qualquer atividade que envolva a
leitura e escrita, formal e informal, seja no ambito social ou escolar, que promova a interagdo entre 0s
individuos e o desenvolvimento de sua autonomia, tornando-o participe ativo da construgdo da sua histéria em
sociedade, na perspectiva da inclusdo escolar, social e no mercado de trabalho, por meio da compreensdo e
vivéncia experimentada do usos sociais e fun¢des da leitura e da escrita. O termo multiletramentos ou
letramentos maltiplos também abarcam essa perspectiva pedagogica e socialmente (Soares, 2001; 2002; 2017,
Tfouni (2002), Street, 2007; 2010; 2014, Kleiman, 2008; ROJO, 2009).
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A disseminacdo da leitura as pessoas com deficiéncia se deve ao processo de incluséo
escolar, que culmina na necessidade de se reconhecer a diversidade e a subjetividade dos
estudantes com e sem deficiéncia, visando uma reformulacdo das praticas educativas para
ofertar a todos possibilidades de participacdo do processo de ensino-aprendizagem e
desenvolvimento integral.

Nesta pesquisa, discutiremos o processo de desenvolvimento dos estudantes com
deficiéncia, com énfase na Deficiéncia Intelectual, como serd apresentado adiante.
Apresentaremos, também, um breve histérico do surgimento da escrita e sua importancia na
humanidade. A necessidade comunicativa do ser humano o levou a criar e desenvolver diversas
formas de linguagem no decorrer da histdria, tais como gestos, mimicas e grunhidos. A escrita
é uma das formas de linguagem utilizadas pelo homem em diferentes situacdes comunicativas
e com diferentes finalidades. Shimazaki (2006) afirma que o nivel de desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico que caracteriza a sociedade atual provavelmente ndo seria possivel sem
a invengao da escrita.

Com relacdo a importancia da escrita na sociedade, varios autores, como Smirnov,
Leontiev, Rubinsthein e Tieplov (1969) defendem que ela amplia os limites dos
relacionamentos entre os individuos e funciona como principal instrumento que possibilita o
registro, a circulacdo e a disseminagdo do conhecimento elaborado por vérias geracoes.

Desde a sua invencéo, datada por volta de 3300 anos a.c., a escrita perpassou por varias
formas de registro relacionadas aos contextos histérico e cultural da humanidade, bem como
aos interesses socioeconémicos vigentes. Vygotsky (1997) afirma que a linguagem se
desenvolveu de acordo com a categoria do trabalho e das exigéncias sociais. A forma primitiva
da escrita foi a pictografica, também denominada ideografica, com sinais para palavras
individuais e conceitos.

Apesar de haver evidéncias de origem da escrita no Egito, na China e na América
Central, acomplexidade do comércio e da administracdo nas primeiras cidades da Mesopotamia
fez com que se criasse o registro escrito, chamado cuneiforme, utilizado em placas de barro,
pedras, tijolos entre outros materiais duros, sendo a Pedra da Roseta a inscrigdo escrita mais
famosa do mundo.

Na atualidade, a maioria dos idiomas utiliza a escrita alfabética na qual os sons séo
representados por letras que constituem um cddigo sistematizado de signos que possibilitam,
além da comunicacao e da expressao do pensamento por meio da palavra, a construcao dialética

da visdo do individuo sobre si mesmo, sobre o outro e sobre 0 mundo, que estd em constante
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processo de ressignificagdo. Esse processo possibilita a constituicdo social e cultural do ser
humano com e sem deficiéncia.

Adotamos a concepc¢do de linguagem como um fator intrinseco e indissociavel ao
sujeito, fundamental a sua constituicdo humana e que ndo se limita a um instrumento necessario
ainsercdo social e ao empoderamento do individuo. Entendemos que o ensino da lingua materna
se torna mais proficuo por meio do conceito de géneros discursivos proposto por Bakhtin
(2003), cujo foco ndo é o texto (escrito) e as analises nao sdo fragmentadas.

Nessa perspectiva, 0 género vai além de um componente do texto, tornando-se um ponto
de partida para a compreensdo da lingua e a ampliacdo de seus usos atraves do acesso e da
andlise do discurso concreto, produzido e recebido nas diversas situacfes de comunicagdo
formais e informais, tendo como prioridade os interlocutores envolvidos neste processo e 0s
aspectos enunciativos-discursivos.

Esses aspectos influenciam na elaboragdo dos discursos, das respostas, bem como
influenciam as questdes historicas, culturais, ideoldgicas que interferem nas escolhas dos signos
(palavras) para a constituicdo de sentidos que atendam a uma determinada finalidade
enunciativa. Ha, portanto, diversas possibilidades de usos cotidianos da lingua, seja por meio
dos géneros discursivos, da interacdo e do dialogismo entre o género, 0 sujeito e os diversos
fatores que o influenciam em suas escolhas.

Bakhtin (2003) defende que os géneros do discurso resultam em formas-padréo
“relativamente estaveis” de um enunciado, e tais formas sdo determinadas socio-historicamente.
Nesse sentido, entende-se que a comunica¢do humana, através da fala e da escrita, sé ocorre
por meio dos géneros do discurso.

Na visdo do autor, todos os individuos possuem um repertério infinito de géneros,
mesmo nédo tendo consciéncia disso, e faz uso destes nas conversas formais e informais, nas
quais o discurso sempre € moldado pelo género em uso e esses géneros. Conforme Bakhtin
(2003, p. 282), nos sdao dados “quase da mesma forma com que nos ¢ dada a lingua materna, a
qual dominamos livremente até comecarmos o estudo da gramatica”.

Mediante a convencdo da escrita na sociedade, surgiu a necessidade de que as pessoas
se apropriassem e a utilizassem, sendo desenvolvidas areas de conhecimento para atingir tal
intento, dentre elas a educacéo. Corroborando com Vygotsky (1998), Shimazaki (2006, p. 27)
entende a educacao como “influéncia e intervencao planejadas, com objetivos premeditados e
conscientes, nos processos de crescimento natural do organismo”, intervindo, portanto, nos

processos de crescimento e os orientando.
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Esta pesquisa considera a importancia de se mediar o aprendizado e o desenvolvimento
dos individuos atraves do acesso as diversas préaticas e aos eventos de letramento que envolvem
a fala, a leitura e a escrita, por meio dos géneros do discurso (BAKHTIN, 2003), para ter uma
participacdo plena e ativa na sociedade e a importancia de desmistificar o rotulo de incapacidade
de aprendizagem e desenvolvimento atribuido historicamente as pessoas com Deficiéncia
Intelectual.

Desse modo, buscou-se adquirir conhecimentos sobre os estudos de autores que tratam
dessa temaética a fim de levantar um aporte teérico coerente para discutir sobre as praticas de
letramento de estudantes com Deficiéncia Intelectual matriculados na EJA. Os resultados dessa
busca bibliogréfica, que ndo esgotam os estudos ja realizados e em andamento sobre essa
tematica, estdo descritos a seguir.

Almeida (2016) realizou um levantamento bibliografico de 2001 a 2015 e elaborou um
quadro com base nos bancos de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel
Superior (Capes) e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD). Ela
utilizou os descritores: Deficiéncia Mental e Deficiéncia Intelectual. A autora encontrou 200
trabalhos: 46 teses e 154 dissertacdes. Desses, 10 tratam dessa tematica na perspectiva da
escolarizacdo e 11 tratam de leitura e escrita. Na base de dados Scientific Electronic Library
Online (SciELO), Almeida encontrou 80 trabalhos, sendo 39 sobre Deficiéncia Intelectual, 41
sobre Deficiéncia Mental. Desses, 9 artigos tratam sobre letramento e escolarizag&o.

Observou-se, portanto, que ha pouquissimos trabalhos com o descritor geral
“Deficiéncia Intelectual” associado a categoria de leitura/escrita, alfabetizagdo, letramento e
escolarizacéo: 4 teses (SHIMAZAKI, 2006; CRUZ, 2013; OLIVEIRA, 2010; FREITAS, 2012),
7 dissertacdes (CONTI, 2014; BARBOSA, 2014; SANTANA, 2014; SILVA, CAMILA, 2013;
GOMES, 2014 AFONSO, 2011; TRIPIANA-BARBOSA, 2013) voltadas ao tema letramento
ou leitura /escrita; e 6 teses (LAGO, 2014; BRAUN, 2012; ANTUNES, 2010; CAMPQS, 2012;
DANTAS, 2012; LIMA, 2009) e 4 dissertacbes (FREITAS, 2014; GOMES, 2012;
MOSCARDINI, 2011; TELES, 2010) associadas a categoria da escolarizacdo de estudantes
com Deficiéncia Intelectual (ALMEIDA, 2016).

Em pesquisa que realizamos no SciELO, na BDTD e no Catalogo de Teses &
Dissertagdes da Capes através dos descritores “Deficiéncia Intelectual, letramento, educagdo de
jovens e adultos”, foi possivel encontrar os trabalhos dos seguintes autores brasileiros:
Shimazaki (2006), Auada (2015), Shimazaki et al., (2018), que contemplam os descritores
pesquisados. Auada (2015) e Shimazaki et al. (2018) abordam a mesma tematica, com 0s

mesmos objetivos, metodologia e resultados, porém em formatos diferentes. O primeiro destes
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trabalhos idénticos encontra-se em formato de dissertacdo de mestrado e o segundo em formato
de artigo cientifico, ambos com o tema “conceitos cientificos, processo de letramento em jovens
e adultos e Deficiéncia Intelectual”.

Os escritos de Shimazaki et al. (2018) foram encontrados no SciELO; ja os escritos de
Shimazaki (2006) e Auada (2015) foram encontrados no Catalogo de Teses & Dissertacfes da
Capes. O tema de Shimazaki (2006), em sua tese, é: “Letramento de jovens e adultos com
deficiéncia mental”. Este ultimo termo encontra-se em desuso atualmente. Porém, decidiu-se
realizar a selecdo deste escrito para observar como a questdo era colocada, sendo possivel
realizar aproveitamento dos outros temas inerentes a pesquisa desta autora observando o
processo de mudanga na concep¢do de “deficiente mental” para a atual nomenclatura
“Deficiéncia Intelectual”.

Né&o foi encontrada nenhuma obra na BDTD relacionada aos descritores aqui elencados
para investigacdo, indicando os baixos indices de pesquisas com 0 tema proposto nesta
pesquisa. No total, encontrou-se apenas 3 trabalhos, sendo 2 envolvendo a mesma autora
(AUADA, 2015; SHIMAZAKI et al., 2018) com 0 mesmo tema, problema, desenvolvimento e
resultados, sendo que 2 tinham Shimazaki (SHIMAZAKI, 2006; SHIMAZAKI et al., 2018)
como autora.

Neste contexto de poucas produces cientificas brasileiras, com objetivo de procurar
para além das bases de artigos cientificos, teses e dissertacfes citadas anteriormente, pesquisou-
se 0s mesmos descritores no Google Scholar. Desta pesquisa, foi encontrado o trabalho de
Marchetti e Oliveira (2016), o titulo de tal obra ¢ “Letramento de Jovens e Adultos com
Deficiéncia Intelectual: analise bibliografica de 2005 a 2015”. Decidiu-se elencar este trabalho
junto aos outros trabalhos encontrados, pois traz importante contribuicdo de revisao e anélise
bibliogréafica sobre os temas que aqui propomos estudar.

Vale ressaltar que as pesquisas sobre a tematica do letramento de estudantes com
Deficiéncia Intelectual ndo se esgotam nos trabalhos encontrados a partir do levantamento
bibliogréafico realizado apresentado nesta pesquisa. No entanto, a sele¢ao dos trabalhos de modo
especifico e o recorte 2005 a 2019 realizado se justifica pelo fato de que as discussfes em
relacdo a teméatica em questdo, os objetivos e resultados encontrados dialogam de forma
satisfatoria com o0s aspectos que compdem esta pesquisa. Ademais esse periodo é marcado por
um crescente nimero de acles politicas e pesquisas académicas voltadas a efetivacdo da
educacéo inclusiva e da implantagéo da Educacédo Especial nas escolas regulares.

A partir da constatacdo da pouca quantidade de trabalhos acerca do tema aqui proposto,

convém realizarmos uma reflexao sobre a importancia de coloca-lo em pauta, uma vez que se
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trata de um assunto caro para um grupo da sociedade que se encontra em situacdo de
vulnerabilidade social. Diante disso, reforcamos a importancia da Educacéo Especial, da EJA
e do letramento, tendo em vista a influéncia que o trabalho pedagogico, juntamente ao trabalho
da escola e das familias dos estudantes desempenham para o éxito de tal atividade pedagogica.
Esta discusséo, portanto, € urgente e possui especificidades na compreensdo da educacdo como
direito desse grupo aqui trabalhado, ou seja, das pessoas com Deficiéncia Intelectual na EJA.

De acordo com dados do Censo Escolar (BRASIL, 2021), o numero de matriculas da
Educacao Especial chegou a 1,3 milhdo em 2019, um aumento de 34,4% em relacdo a 2015.
Considerando apenas os estudantes de 4 a 17 anos da Educacdo Especial, verifica-se que o
percentual de matriculas de estudantes incluidos em classe comum também vem aumentando
gradativamente, passando de 88,4% em 2015 para 92,8% em 2019 (BRASIL, 2021).

Um dado que justifica a relevancia social e académica dessa pesquisa é o alto indice de
estudantes com Deficiéncia Intelectual que ndo construiram conhecimentos na area da leitura e
da escrita. Tal questdo é apontada nos estudos de Pletsch e Glat (2012) e Ferreira (2009), os
quais ressaltam a condicéo de iletrado da maioria destes estudantes.

Nesse sentido, varios autores, entre eles Almeida (2016), apresentam e discutem as
contradicBes entre os propdsitos da educacdo e a realidade escolar, pois as politicas
educacionais priorizam, como qualidade, o nivel de letramento de seus estudantes. Segundo a
autora, surge, entdo, a probleméatica de como a escola estd desenvolvendo o processo de
letramento dos estudantes com Deficiéncia Intelectual, considerando o direito de se apropriar
da cultura historicamente produzida nesta sociedade e caracterizada pelo uso da escrita.

Com base nas consideracoes e reflexdes acerca da questdo problema: “como ocorrem as
praticas de letramento de jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual?”. O objetivo geral desta
pesquisa é compreender e analisar os significados e sentidos atribuidos pelos professores as
praticas de letramento de jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual. Os objetivos especificos
sdo: compreender o0 processo de ensino-aprendizagem desses estudantes; analisar as concepcoes
e préaticas de letramento ofertadas aos estudantes com Deficiéncia Intelectual; e discutir as
praticas de letramento desenvolvidas com estudantes com Deficiéncia Intelectual na EJA.

Para compreender e discutir as tematicas da educacdo inclusiva, Educacdo Especial e
Deficiéncia Intelectual, a fundamentacao tedrica pautou-se nos estudos realizados por Vygotsky
(1997), Almeida (2016), Mazzotta (1996; 2001), Januzzi (2012), Shimazaki (2006), Auada
(2015), Shimazaki et al. (2018), Pletsch (2013; 2014), Laplane (2014), Oliveira (2011),
Marchetti e Oliveira (2016), Mendes (1995; 2006), entre outros estudiosos que tém como

embasamento de seus estudos a Teoria Histérico-Cultural.
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As pesquisas de autores como Soares (2001; 2002; 2017), Kleiman (2008), Street (2007;
2010; 2014), Tfouni (2002), Borges (2015) embasam as discussGes sobre a tematica do
letramento. Marcuschi (2005) € um dos autores que fundamenta os apontamentos sobre géneros
textuais, e Padilha (2001) sobre praticas pedagodgicas. Os estudos de Vilaronga e Mendes
(2017), Zerbato e Mendes (2018) e Souza e Gomes (2019) possibilitaram tecer algumas
reflexdes sobre o coensino, ensino colaborativo e Desenho Universal da Aprendizagem. As
considerac@es sobre a EJA foram tecidas tendo como suporte tedrico as obras de Cavalcanti
(1999), Fumis (2016), Capucho (2012), Shimazaki (2006), Auada (2015), Shimazaki et al.
(2018), Marchetti e Oliveira (2016), entre outros.

O percurso metodolégico adotado para atingir 0s objetivos propostos se pautou na
Teoria Historico-Cultural de Vygotsky (1997), considerando o desenvolvimento humano sob a
Otica da interacdo entre homem e sociedade, influenciada pelos aspectos culturais e historicos.

Assim, inicialmente, tratou-se das questdes relacionadas aos procedimentos éticos e a
selecdo das participantes, cujos critérios foram: professores de sala de aula comum que
ministrassem aulas de Lingua Portuguesa nas turmas de Ensino Médio da modalidade EJA em
gue houvesse estudantes com Deficiéncia Intelectual matriculados; professores de apoio a
incluséo destes estudantes com pelo menos 6 meses de atuagdo na Educacdo Especial.

Em seguida, optou-se pela entrevista semiestruturada como instrumento de coleta de
dados, realizada via WhatsApp, por ser o meio virtual mais viavel e acessivel aos envolvidos no
atual contexto de pandemia da Covid-19. Ap0s a realizacdo da entrevista semiestruturada, o
passo seguinte foi ocupar-se da transcricdo das falas das professoras participantes.

A etapa da analise e discussdo dos dados se pautou no levantamento dos pré-indicadores,
indicadores e nucleos de significacdo, segundo Aguiar e Ozella (2006; 2013), e na analise do
discurso, segundo as proposi¢des de Vygotsky (1997), Bakhtin (2003) e Bakhtin e VVolochinov
(2009), interrelacionando os objetivos desta pesquisa as perguntas norteadoras do roteiro da
entrevista e as narrativas das professoras.

Outro fator que destaca a relevancia social e cientifica desta pesquisa consiste na sua
diferenga com relacdo aos trabalhos ja realizados sobre a tematica do letramento de jovens e
adultos com Deficiéncia Intelectual, haja vista que pode ser considerada uma pesquisa de
carater interdisciplinar voltada para a discussdo sobre a atuacdo de professores e as questdes
relacionadas ao letramento de grupos marginalizados socio-historicamente, a saber os jovens e
adultos e as pessoas com Deficiéncia Intelectual. A presente pesquisa aborda tematicas de
diversas areas do conhecimento, além da Letras e da Pedagogia, e pode ser lida e servir de

embasamento para estudantes e professores das licenciaturas e de outros cursos universitarios.
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Na secdo I, € realizada uma breve discussdo sobre a Educacdo Especial no Brasil, com
foco na Deficiéncia Intelectual, utilizando como fundamentacdo a Teoria Historico-Cultural de
Vygotski e as politicas internacionais e nacionais de inclusdo. Além disso, € contextualizada a
modalidade EJA, contexto em que atuam os professores participantes desta pesquisa.

Os referenciais bibliograficos serdo as producdes cientificas de autores que utilizam a
Teoria Histdrico-Cultural de Vygotsky (1997; 2007; 2008; 2014) como base epistemoldgica
para compreender o desenvolvimento do individuo com deficiéncia, tais como Shimazaki
(2006); Auada (2015), Shimazaki et al. (2018); Marchetti e Oliveira (2016); Almeida (2016);
Freitas (2014); Pletsch (2014); Borges (2015).

Vale ressaltar que esta pesquisa tem como pressuposto que, por meio da mediacéo social
e educacional planejada e intencional, as pessoas com Deficiéncia Intelectual poderdo
desenvolver suas fungdes mentais superiores, adquirir as habilidades de leitura e escrita e
utiliza-las em diversos contextos e situagdes sociais.

Na secéo I, é realizada uma discusséo sobre o desenvolvimento humano e o letramento,
considerando-o como um direito essencial & cidadania, ao desenvolvimento da autonomia e a
constituicdo emancipatoria do individuo.

A secdo Il serd destinada a descri¢do do percurso metodoldgico, trazendo uma reflexao
sobre os caminhos que nortearam o processo de construcéo desta pesquisa e a coleta de dados,
bem como os procedimentos para a transcricdo e as discussdes dos dados coletados.

Por conseguinte, na secdo IV sdo realizadas as analises dos dados produzidos em campo,
e os resultados da pesquisa sdo apresentados. Em seguida, sdo apresentadas as consideracdes

finais e os apéndices.
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CAPITULOI
DEFICIENCIA INTELECTUAL E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Esta secdo apresenta uma discussdo sobre a educacdo da pessoa com Deficiéncia
Intelectual no Brasil, pois a pesquisa em questdo contempla essa tematica. Além disso, traz
informacdes sobre a EJA, modalidade de ensino basico em que os professores de Lingua
Portuguesa e os professores de apoio a inclusdo atuam com estudantes jovens e adultos com e

sem Deficiéncia Intelectual.

1.1 Breve Panorama Social e Escolar da Deficiéncia Intelectual

No Brasil, a Educacdo Especial no Brasil € marcada por conceitos que permearam 0
tratamento ofertado as pessoas com deficiéncia, sendo que esses se relacionavam “[...] a
estrutura social, politica e cultural do povo” (SHIMAZAKI, 2006, p. 43).

A defesa da cidadania e do direito a educacio das pessoas “portadoras”? de deficiéncia
¢ atitude recente em nossa sociedade, conforme afirmam Mazzotta (2001) e Auada (2015), que
complementa ao dizer que “somente em meados do século XX, as concepgdes de homem e
sociedade transformaram-se de forma que passaram a contemplar a todas as pessoas” (AUADA,
2015, p. 23).

Vaérios estudiosos discutem a trajetéoria social e escolar das pessoas com deficiéncia no
Brasil, dentre os quais destacam-se Mazzotta (1996; 2001), Januzzi (2004; 2012), Mendes
(2006; 2010), Shimazaki (2006) e Auada (2015). As pesquisas apontam, historicamente,
diferentes modos de ver as pessoas com deficiéncia, passando pelo misticismo, abandono,
exterminio, superprotecdo, segregacdo, exclusdo, integracdo, e, atualmente, o processo de
inclusdo (PESSOTTI, 1984; GARGHETTI; MEDEIROS; NUERNBERG, 2013).

Garghetti, Medeiros e Nuernberg (2013) afirmam que o conceito de deficiéncia tem uma
relacdo estreita com as concepcOes sociais, politicas, econdmicas e ideais que nortearam cada

periodo da histdria e complementam que

Durante séculos, os “diferentes” ficaram a margem dos grupos sociais, mas,
na medida em que o direito do homem a igualdade e a cidadania tornou-se
motivo de preocupacdo, a percepcdo em relacdo a pessoa com deficiéncia
comecgou a mudar. A rejeicao cedeu lugar as atitudes de protecéo e filantropia
que até hoje prevalecem, apesar dos esforcos do movimento das pessoas com

2.0 termo portador foi mantido como utilizado pelo autor citado, no entanto, ndo esta mais em vigéncia para se
referir as pessoas com deficiéncia.
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deficiéncia e seus apoiadores para que essa postura seja substituida pelo
reconhecimento da igualdade de direitos e acessos (GARGHETTI;
MEDEIROS; NUERNBERG, 2013, p. 103).

A Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia € o mais importante
documento que trata dos direitos dos cidadaos com deficiéncia. Ela traz a defini¢cdo de pessoa
com deficiéncia como sendo “aquela que tem impedimentos de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, os quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua
participacao plena e efetiva na sociedade com as demais pessoas” (GARGHETTI; MEDEIROS;
NUERNBERG, 2013, p. 104).

No que diz respeito a educacao, os autores apontam, na Convencdo, a defesa de um
sistema inclusivo em todos os niveis, considerando a educacdo inclusiva como “o conjunto de
principios e procedimentos implementados pelos sistemas de ensino para adequar a realidade
das escolas a do estudante que, por sua vez, deve representar a diversidade humana”
(GARGHETTI; MEDEIROS; NUERNBERG, 2013, p. 104). Desse modo, almeja-se promover
ndo somente a insercdo dos individuos com deficiéncia na sociedade, mas sua participacéo
efetiva, o que implica na construcdo de escolas capazes de garantir o desenvolvimento integral
de todos os estudantes, sem distingéo.

Até o século XVIII a Deficiéncia Intelectual, confundida com doenga mental, era tratada
pela medicina através da institucionalizacdo, que consistia no isolamento social desses
individuos, mantidos em instituicbes afastadas de suas comunidades e de suas familias, por
motivos de protecdo, tratamento, ou de processo educacional (ARANHA, 2001).

Quanto as tentativas de elaboracdo do conceito de deficiéncia, Garghetti, Medeiros e
Nuernberg (2013) destacam as publicacbes da Organizacdo Mundial de Saude (OMS) e da

Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e a Saude (CIF)

Em uma primeira tentativa de organizar uma linguagem universal sobre lesdes
e deficiéncias, a Organizacdo Mundial de Saude (OMS) publicou o conceito
de deficiéncia: substantivo atribuido a toda perda ou anormalidade de uma
estrutura ou fungdo psicoldgica, fisiolégica ou anatdmica, temporaria ou
permanente, e pode ser classificada em cinco grupos: fisica, auditiva, visual,
intelectual ou multipla. Com a publicacdo da CIF pela OMS em 2001, tem-se
um marco no debate sobre deficiéncia, j& sob forte influéncia do modelo
social. A CIF traz o novo significado do termo deficiéncia: uma experiéncia
socioldgica e politica e ndo apenas o resultado de um diagndstico biomédico
sobre corpos anémalos (GARGHETTI; MEDEIROS; NUERNBERG, 2013,
p. 104).

Evidencia-se, no conceito da OMS, a predominancia do modelo meédico, bioldgico e

naturalizante da deficiéncia, baseado somente nos diagnosticos, enquanto a CIF traz um novo
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significado para a deficiéncia, baseado no modelo social. Assim, a partir do século XIX, passou-
se a considerar as potencialidades dos individuos com deficiéncia, envolvendo, aos poucos,
estudiosos da area da psicologia e da pedagogia, que realizaram as primeiras intervencdes
educacionais, principalmente nos paises da Europa.

Quanto aos testes avaliativos, Pereira (2014), afirma que:

para que se possa avaliar as pessoas quanto ao funcionamento intelectual,
deve-se levar em conta a diversidade cultural dos envolvidos e as diferencas
em seus padrles de comunicagdo e comportamento. Os déficits no
funcionamento adaptativo de um individuo se manifestam no contexto de
ambientes comunitarios tipicos de sua faixa etaria, e dependem do grau de
necessidades de apoio para realizar determinadas tarefas comuns (PEREIRA,
2014, p. 01).

Nesse sentido, baseando-se em Grossman (1983), o comportamento adaptativo é
dividido em 8 areas, e pelo menos 2 delas devem ser deficitarias em uma pessoa com
Deficiéncia Intelectual: comunicacdo, cuidados pessoais, habilidades sociais, utilizagdo de
recursos comunitarios, autonomia, salde e seguranca, habilidades académicas e trabalho e
lazer.

O autor destaca, ainda, que o termo atraso global do desenvolvimento
(neuro)psicomotor € usado especificamente para criancas pequenas, menores de 5 anos de
idade, nas quais a distincdo entre um problema motor e um transtorno psiquiatrico e a
caracterizacdo mais ampla de deficiéncias do desenvolvimento nem sempre pode ser realizada.

Segundo Pereira (2014), na literatura, podemos encontrar muitas variac6es da definicao
de Deficiéncia Intelectual, mas a maioria delas classifica este sinal neuroldgico em 4 graus de
gravidade (leve, moderado, grave e profundo) com base no Quociente de Inteligéncia (QIl)
(Tabela 1).

Tabela 1 - Classificagdo da Deficiéncia Intelectual de acordo com o quociente de inteligéncia

Nivel da DI CID-10 AAMR APA
Leve QI: 50-69 QI: 50-55a QI: 55-70 + pelo menos
IM: 9-11 anos  70-75 dois déficits
adaptativos
Médio ou QI: 35-49 QI: 3540 a QI: 35-54
Moderado IM: 6-8 anos 50-55
Grave ou QI: 20-34 QI: 2025 a Ql: 20-34 + Déficits em
Severo IM: 3-5 anos 3540 todas as oito
calegorias
Profundo QI: <20 QI: < 20-25 QL: <20
IM: < 3 anos

DI: Deficiéncia intelectual. QI: quoficiente de inteligéncia. IM: Idade mental de um adulto. CID-10:
Classificacdo Internacional de Doencas para a DI de acordo com a Organizacio Mundial da Saide. AAMR:
American Association on Mental Retardation/Deficiency. APA: American Psychological Association (APA,
2000).

Fonte: (PEREIRA, 2014).
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A Deficiéncia Intelectual leve é muitas vezes diagnosticada tardiamente ou nem sequer
¢ diagnosticada, j& que na maioria das vezes ela se apresenta de forma nao-sindrémica ou
associada a elementos dismarficos menores, que passam despercebidos durante uma avaliagdo
médica. Ela é caracterizada por dificuldades de aprendizagem que ndo sdo muito graves. Muitos
adultos com este sinal sdo propensos a trabalhar e adquirir boa autonomia pessoal e
independéncia social (SCHALOCK et al., 2010 apud PEREIRA, 2014).

A Deficiéncia Intelectual moderada esta associada a dificuldades significativas de
aprendizagem. Ela se caracteriza pela aquisicdo de competéncias simples, permitindo a
comunicagdo social, um certo grau de autossuficiéncia e uma vida semi-independente. As
no¢Oes basicas de leitura e escrita sdo raramente adquiridas. Ja a Deficiéncia Intelectual grave
¢ acompanhada por uma completa dependéncia para a realizacdo das tarefas e acdes cotidianas.
Enquanto a Deficiéncia Intelectual profunda é caracterizada por uma reducdo severa do
potencial de comunicacéo e de mobilidade (SCHALOCK et al., 2010 apud PEREIRA, 2014).

Em termos educacionais, apenas na década de 1960, sob a proposta do paradigma da
integracdo, foi implantada a educacdo inclusiva nas escolas, 0 que representou, segundo Glat,
Fontes e Pletsch (2006), um processo de transformacao das concepgdes tedricas e das préaticas
da Educacéo Especial. Com a criagdo das classes especiais para a realizacdo dos atendimentos
educacionais, que passaram a ser denominados de paradigma de servigos e seguiam a filosofia
da normalizacdo, os estudantes com deficiéncia eram preparados para a sua adaptacdo ao ensino
regular (ARANHA, 2001).

Nessa perspectiva, o problema permanecia centrado no individuo, uma vez que a escola
voltava o ensino aqueles com condi¢des de acompanhar as aulas e realizar as atividades
propostas sem se preocupar com as necessidades individuais. Sendo assim, os estudantes com
deficiéncia eram segregados em escolas e classes especiais por ndo apresentarem as condi¢des
consideradas necessarias para o ingresso nas salas regulares (BUENO, 2001). No contexto
apresentado, o paradigma de integracao foi alvo de duras criticas, perdeu espaco e ampliou as
discuss@es sobre a cidadania das pessoas com deficiéncia.

Garghetti, Nuernberg e Medeiros (2006) destacam que a década de 1980 foi marcada
pelo surgimento de um novo paradigma caracterizado pelo pressuposto da ndo segregacéo da
pessoa com deficiéncia e acesso aos recursos disponiveis a todos os individuos,
fundamentando-se na inclusdo. Desse modo, as pessoas com deficiéncia passam as ser

matriculados nas turmas regulares de ensino, ficando a escola responsavel por se reestruturar
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para se adequar as condigdes e necessidade do aluno. Fundamentando-se em Aranha (2001), os

autores pontuam que

A proposta da educagéo inclusiva continua norteando o0 processo, mas 0 novo
paradigma fundamenta-se na inclusdo, a qual preconiza que esses alunos,
independentemente do tipo de deficiéncia ou grau de comprometimento,
devem ser absorvidos diretamente nas classes comuns do ensino regular,
ficando a escola com a responsabilidade de se reestruturar para poder atendé-
los. Criancas e adolescentes com deficiéncia passam a ser matriculados nas
turmas regulares de ensino, tornando-se possivel o acesso e permanéncia de
todos os alunos por meio de uma transformacéo da escola (GARGHETTI;
NUERNBERG; MEDEIROS, 2006, p. 104).

Vale ressaltar que, no decorrer dessa movimentagdo socio-historica e cultural dialética,
a Deficiéncia Intelectual, hoje reconhecida como uma condi¢do do individuo, foi marcada por
conceituacBes diversas, incluindo: idiota, imbecil, débil mental, oligofrénico, excepcional,
retardado, deficiente mental, entre outros. Esses nomes apareceram na medida em que novas
estruturas tedricas surgiram e 0S nomes mais antigos passaram a indicar um estigma
(GARGHETTI; NUERNBERG; MEDEIROS, 2006).

Para Bakhtin e Volochinov (2009), o discurso que da significado ao conceito de
Deficiéncia Intelectual é perpassado pela forma de perceber 0 mundo e as pessoas em
determinado espacgo social e cultural, que vai definindo as formas de interacdo entre 0s
individuos e construindo sentidos acerca do que € normal ou anormal para determinada
sociedade.

Com a proposta da inclusdo escolar, buscou-se um termo menos estigmatizante e
estereotipado para o conceito de Deficiéncia Intelectual que, a época e ao longo da historia,
enfatizava a deficiéncia numa perspectiva negativa, como impedimento e falta de possibilidade
educacional através do uso de termos pejorativos, como idiota, retardado mental e imbecil,
visdo que acarretou numa Educacao Especial também limitada e reduzida voltada para a terapia
ocupacional, acrescentando-se a segregacao do estudante com deficiéncia do convivio social
(ALMEIDA, 2016).

Na atualidade, a Deficiéncia Intelectual ¢ compreendida, segundo o sistema de
classificacdo da Associacdo Americana de Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimento
(AAIDD), como uma condicdo caracterizada por importantes limitacdes, tanto no
funcionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo, que estd expresso nas
habilidades adaptativas conceituais, sociais e praticas manifestadas antes dos 18 anos de idade

(AAMR, 2006). Este é o conceito mais utilizado na &rea educacional e adotado nesta pesquisa.
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Vale destacar que a Deficiéncia Intelectual ndo é aqui entendida como um transtorno
médico ou mental, embora possa ser codificada em uma classificacdo médica das doencas ou
em uma classificacdo de transtornos mentais. Também ndo &€ uma condicdo estatica e
permanente. Refere-se a um estado particular de funcionamento que comeca na infancia, é
multidimensional e é afetado positivamente pelos apoios individualizados (AAMR, 2006).

Mesmo com o avango no entendimento da condicdo de deficiéncia, o processo de
incluséo das pessoas com deficiéncia ainda encontra resisténcia na sociedade. Assim, apesar de
a proposta de inclusdo nortear as politicas educacionais e os documentos oficiais que regem as
leis educacionais no Brasil, a efetivacdo de um ensino que atenda de forma igualitaria e
equitativa a todos os estudantes ainda € um grande desafio, tanto para as escolas quanto para 0s
profissionais que atuam nesse espaco, desde os professores, diretores, coordenadores e demais
funcionarios.

Almeida (2016), fundamentando-se na Teoria Historico-Cultural de Vygotsky (1997),
especialmente nas obras do Tomo V sobre Defectologia, aporte tedrico e metodolédgico dessa
pesquisa, afirma que a educacdo teria um papel social para todos os estudantes com e sem
deficiéncia, sem distin¢cdo, na promocdo de seu desenvolvimento para viver e atuar em
sociedade. Desse modo, seria possivel a construcdo de uma escola inclusiva que contempla as
diversidades, considerando-as como um aspecto propulsor e fundamental a formacéo
humanizadora dos individuos.

No entanto, esta maxima ainda nao foi compreendida pelas escolas que dizem ofertar a
educacdo inclusiva, pois ao passo em que Vygotsky (1997) e Bakhtin (2003) entre outros
estudiosos que se fundamentam na Teoria Histdrico-Cultural concebem a interacéo social como
um fator determinante para o desenvolvimento das funcdes superiores, quando se tem um
propdsito e uma intencionalidade educacional pré-definidos, com vistas a aprendizagem, muitas
escolas veem essa interagdo como falta de disciplina (ALMEIDA, 2016).

Nesse contexto, 0 avango em relacdo a integracdo das pessoas com deficiéncia, em que
ha o deslocamento do foco do ensino na deficiéncia para o ser humano, ressalta a necessidade
de reestruturacdo do sistema escolar com énfase no ensino, na escola e nas condi¢des de
aprendizagem ofertadas, como também nos recursos e apoios que poderdo possibilitar o sucesso
escolar dos estudantes que constituem o Publico-Alvo da Educagio Especial (PAEE)?
(JANNUZZI, 2012; ALMEIDA, 2016).

3 Considera-se Publico-Alvo da Educacdo Especial, segundo a LDBEN (Lei n°. 9.394/1996), os estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo (BRASIL, 1996)
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Essa realidade atribui ainda mais responsabilidades as instituicdes escolares e,
principalmente, aos professores e suas praticas voltadas as especificidades de cada aluno. Nesse
sentido, vale destacar que a Educacdo Especial defende a insercéo e a qualidade de ensino dos
estudantes com deficiéncia, e a escola é considerada como mediadora na transformacéo da
sociedade. Os estudantes com deficiéncia influenciam nesse processo na medida em que se
tornam conscientes dos condicionamentos necessarios para essa transformagdo. Assim, 0s
recursos sao destacados, de acordo com Januzzi (2012, p. 162), como “possibilitadores da
participacdo, da apreensdo dos conhecimentos necessarios ao tempo, ao lugar, ao exercicio da
cidadania”.

Reforcando a perspectiva de Vygotsky (1997), que afirma que o desenvolvimento do
estudante com ou sem deficiéncia ocorre por meio da interacdo social e da apropriacdo da

cultura e do conhecimento construido historicamente, Almeida (2016) afirma que

A escola voltada para a realidade da educacédo inclusiva representa um dos
caminhos na constituicdo da identidade da pessoa com deficiéncia por ser um
espaco onde o conhecimento, historicamente, produzido e acumulado esta
organizado em forma de conteidos acessiveis a todas as classes sociais,
independentemente de sua condicdo de humanizag¢do, sendo um espago
proficuo para a realizagdo do diélogo, por meio do qual o individuo, com
deficiéncia ou ndo, significa os conceitos cientificos e amplia o seu universo
de desenvolvimento pessoal (ALMEIDA, 2016, p. 64-65).

N&o apenas a equipe pedagdgica necessita estar apta a receber e atender aos estudantes
com e sem deficiéncia, adequando seu funcionamento, estrutura, recursos humanos e materiais,
além de suas praticas pedagdgicas conforme as especificidades e necessidades dos discentes. E
fundamental, também, que todos estejam engajados na promoc¢do de um ensino colaborativo
que possibilite a incluséo dos estudantes, considerando-os, em suas condi¢fes reais, como
individuos possuidores de direitos, capazes de aprender e se desenvolver de forma integral no
ambito social e académico.

As transformagdes pautam-se na superacdo do modelo tradicional, classificatério e
excludente de ensino, destacando-se, conforme a proposta do Desenho Universal da
Aprendizagem, a importancia de adequagbes pedagogicas que envolvem a adequacdo do
curriculo, das atividades, da avaliagdo, considerando-se a diversidade de estudantes e as
singularidades quanto ao ritmo e a forma de aprendizagem.

No que diz respeito aos aspectos legais, a Educacao Especial esta bem regulamentada.
No entanto, ha uma grande diferenca entre 0 que estd posto nos documentos e 0 que €
implementado no contexto da pratica, conforme a (re)interpretacdo dos atores que encenam

essas politicas no chdo na escola, no caso os professores, e conforme as condicGes estruturais,



37

tais como recursos materiais, tecnoldgicos e humanos disponiveis para realizar um trabalho
eficaz na perspectiva inclusiva.

A mudanca mais urgente e essencial para se possibilitar a solidificacdo de uma educacgéo
inclusiva € a superacdo da barreira atitudinal, além das barreiras estruturais, instrumentais e
comunicacionais. Ou seja, todos os envolvidos no processo educacional e a comunidade em
geral precisam ver a pessoa com deficiéncia como um ser social, deslocando o foco de suas
limitacGes de ordem bioldgica para o reconhecimento e a potencializacao de suas possibilidades
de aprender e se desenvolver por meio da sua inclusao escolar e social, em interacdo com 0s
outros e com o meio, usufruindo do apoio e dos suportes necessarios (AMARAL, 1998;
MARTINEZ, 2015).

Assim, cabe as escolas se adaptarem as especificidades de seus estudantes para lhes
garantirem, além do acesso, a permanéncia e possibilidades de aprendizado e desenvolvimento
com equidade, respeitando-se os principios dos direitos humanos. Nesse sentido, as escolas de
Educacdo Bésica que ofertam a modalidade EJA se constituem como espacos de escolarizacdo
e de desenvolvimento de estudantes jovens e adultos numa perspectiva inclusiva e
emancipatoria.

Compreendemos a escolarizacdo e o letramento dos estudantes com Deficiéncia
Intelectual nas escolas regulares de Educacdo Basica e nas salas de aula comuns pautadas nas
praticas de letramento numa dimensdo social como a forma mais eficiente de se possibilitar o
acesso aos conhecimentos historicamente construidos pelo ser humano e aos maltiplos saberes
gue constituem a cultura humana.

Ao partir dos conhecimentos cotidianos para a construcdo do conhecimento cientifico e
para a (re)significacdo de si mesmo, do outro e do mundo, considera-se como foco as
possibilidades de desenvolvimento do individuo com deficiéncia, e ndo as suas limitacGes.
Assim, o0 estudante se torne protagonista do seu processo de aprendizagem e de
desenvolvimento, 0 que promove a sua autonomia e uma participacdo social mais critica e
atuante na defesa pelos seus direitos.

Tomando por base a minha vasta experiéncia enquanto professora de sala de aula
comum da Educacdo Baésica, ministrando aulas de Lingua Portuguesa ha vinte anos em
diferentes etapas e modalidades de ensino, afirmo que € possivel, em termos praticos, efetivar
e promover uma educacéo inclusiva por meio do planejamento colaborativo, da proposicao e
da realizacdo de praticas educacionais que envolvam todos os estudantes, motivando os
estudantes com Deficiéncia Intelectual a participarem de todas as atividades junto com 0s

demais colegas. Essa interacdo entre o aluno, o professor e 0s outros estudantes é essencial para
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o0 desenvolvimento do individuo e para o seu letramento. Sendo realizada de forma responsiva,
com uma mediagéo desafiadora e estimulante, o resultado dessa interagdo se torna eficiente e
de sucesso para todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Nessa perspectiva, as limitacbes sdo consideradas no sentido de impulsionar o
desenvolvimento potencial do estudante com Deficiéncia Intelectual por vias alternativas, na
perspectiva da compensagdo. Dias e Oliveira (2013), corroborando com Vygotsky (1997),
afirmam que o dano bioldgico somente gerara impacto restritivo na vida da pessoa quando
houver resposta social negativa, em sentido contrario, podera servir como estimulo ao individuo
em seu processo de desenvolvimento.

Nesse contexto, a escola tem um papel fundamental como um espaco que possibilita a
deficiéncia primaria a ser suplantada por novas formulac@es qualitativas, por meio da
participacdo do individuo com Deficiéncia Intelectual em sistemas de atividades ricos e
contextos desafiadores. O professor tem o papel de mediar as situagcdes e momentos de interacéo
significativa dos estudantes uns com os outros, com os professores e com 0 meio, em condicdes
favoraveis e adequadas.

Coaduna-se nessa pesquisa com a importancia da mediacdo aluno-aluno e professor-
aluno numa relacdo interpessoal de construcdo do conhecimento que, ao ser problematizado,
vivenciado e modificado na sua concretude, vem a ser internalizado numa instancia intrapessoal
de apropriacdo que estd em constante movimento, num processo de desconstrucdo e
(re)construcéo ao longo da vida. Como nos aponta Freire (2011, p. 87) “o conhecimento envolve
a constante unidade entre acao e reflexao sobre a realidade”.

A oferta do ensino inclusivo incide na execucédo de praticas de ensino na perspectiva do
letramento social através de estratégias e metodologias diversificadas, planejadas e
sistematizadas de maneira conjunta entre o professor regente e o professor de apoio a incluséo,
com vista a atender as necessidades e especificidades dos estudantes com Deficiéncia
Intelectual (KLEIMAN, 1991; SOARES, 2010; ROJO, 2004; 2009).

Com a utilizacéo dos recursos e dos materiais adequados, estes podem ter oportunidade
ndo somente de se socializar no espaco escolar, mas também de se desenvolver como ser
humano de forma plena e integral em todos os aspectos: intelectual, cultural, artistico, politico,
social, comunicativo e profissional.

E necesséario prezar, no ambiente social e escolar, pela preservacdo do direito a
dignidade do individuo, como assegura o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA; BRASIL,
2008) e a Constituicéo Federal (BRASIL, 1988), bem como pela formacao da sua identidade e

ao exercicio ativo e consciente da cidadania, visando a superacdo de todas as barreiras de
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acessibilidade e de inclusdo historicamente construidas e presentes na sociedade até os dias
atuais.

Incluir o estudante com deficiéncia no ensino regular comum aponta para a
democratizacédo do ensino regular, com a superacdo da exclusdo de pessoas com deficiéncia e
da dicotomia existente entre ensino comum e a Educacéo Especial. Nesse sentido, considera-se
que as escolas de Educacdo Bésica que ofertam a modalidade EJA também se constituem
espacos de escolarizacdo e desenvolvimento de estudantes com Deficiéncia Intelectual
(ALMEIDA,2016).

A condicdo da deficiéncia marginaliza os jovens e adultos socialmente até os dias atuais,
sendo agravada pelo fato de muitos pertencerem a classe trabalhadora e ndo terem concluido os
estudos na idade padronizada socialmente. Em outros casos, ha ainda a sobreposi¢do de
questdes relacionadas a classe social, género, raca e condi¢des de vulnerabilidade social.
Apresentaremos alguns aspectos relacionados a EJA, modalidade de ensino em que as
professoras participantes desta pesquisa atuam e acompanham os estudantes com Deficiéncia

Intelectual matriculados.

1.2 A Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)

O movimento em defesa da EJA originou-se nos anos 1940 e se fortaleceu nos anos
1950 atraves do engajamento intenso de estudantes, sindicatos e outros grupos. Em decorréncia
dessa movimentacdo, foi aprovado, em 1964, o Plano Nacional de Alfabetizacdo, cuja principal
marca, segundo Capucho, (2012, p.57) consistiu na “compreensdao de que um processo de
alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos deveria ser estruturado a partir de um exame critico
da realidade do(a) estudante, da identificacdo das origens dos seus problemas e das
possibilidades de supera-los”.

Depreende-se, portanto, o reconhecimento do estudante como protagonista do seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento por meio de um ensino contextualizado com a
sua realidade social e pautado nas vivéncias, experiéncias e conhecimentos prévios dos
estudantes, a fim de identificar a origem dos seus problemas e criar possibilidades de contribuir
na sua superagdo, numa perspectiva de emancipacao social.

No entanto, os avanc¢os regulamentados em politicas nos anos de 1960 foram
desconsiderados e silenciados no periodo da ditadura militar, sendo visibilizados novamente na
década de 1980 por meio de iniciativas de resisténcia popular, da sociedade civil e de algumas

organizacfes governamentais que romperam com o modelo educacional imposto.
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Essas lutas pelo Direito a Educacéo e a ampliacdo da oferta de escolariza¢do aos jovens
e adultos estdo associadas as conquistas regulamentadas legalmente pela Constituicdo Federal
de 1988, que assegurou a educacdo como um direito de todos, independentemente da idade, e
0 reconhecimento legal da EJA como uma modalidade da Educagdo Bésica nas etapas do
Ensino Fundamental pela LDBEN e Ensino Médio.

Nesse sentido, Cavalcanti (1999) e Fumis (2016) afirmam que a EJA se trata de uma
modalidade de ensino que abarca grupos e faixas etarias e classes sociais com especificidades
e requer olhar e praticas distintas daquelas empregadas em outras modalidades de ensino. De
acordo com a LDBEN, a aprendizagem para este grupo ocorre apds periodos sem acesso ao
ensino, ocorrendo também em menor tempo e em condic¢des de simultaneidade com trabalho e
outras questdes da juventude, vida adulta, da velhice e do desenvolvimento humano.

Segundo Haddad e Di Pierro (2000 apud LEITE; CAMPQOS, 2018),

O desafio da expansdo do atendimento na EJA jad ndo reside apenas na
populacdo que jamais foi a escola, mas estende-se aquela que frequentou os
bancos escolares e que, no entanto, ndo obteve aprendizagem suficiente para
participar plenamente da vida econdmica, politica e cultural do pais, e seguiu
aprendendo ao longo da vida (HADDAD; DI PIERRO, 2000 apud LEITE;
CAMPOQOS, 2018, p. 17).

Vale destacar na diversidade dos individuos que compdem o publico da EJA, o caso dos
estudantes que participaram dos programas governamentais de aceleracdo da aprendizagem e
chegam ao Ensino Médio sem saber ler e nem escrever.

Hanum (2010, p. 12) afirma que os programas de aceleracdo foram criados com o
objetivo de promover um ensino de qualidade e corrigir a defasagem idade/série. No entanto, a
realidade ndo corresponde com as inten¢des proclamadas devido as dificuldades funcionais de
implantacdo e 0 ndo alcance dos resultados projetados. Apesar da superacdo da defasagem de
idade verificada no percurso escolar, ndo houve melhoria significativa nas aprendizagens, pois
“a maioria dos alunos egressos estava retida no primeiro ano do Ensino Médio”.

A autora destaca ainda que, conforme o documento orientador do Programa, seu éxito
seria atestado se 0s estudantes viessem a ser bem-sucedidos em suas aprendizagens, superando
a defasagem de idade verificada no seu percurso escolar e tornando-se aptos a ingressar no
Ensino Médio. Nesse sentido, Hanum (2010) aponta alguns impasses verificados nas condi¢es

de funcionamento do Programa como

provavel inadequagdo metodologica por parte dos professores na sala de aula,
distanciamento dos alunos em relagdo ao curriculo por razBes sociais,
culturais, psicoldgicas e cognitivas, inadequacdo do formato de sequéncia
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curricular existente na proposta pedagégica do Programa, além de
insuficiéncias no sistema de avalia¢do, na organizagéo do espaco fisico, nas
rotinas do cotidiano escolar, nas normas disciplinares e nas formas de exigir
postura de estudo nos alunos por parte do professor (HANUM, 2010, p. 12).

Entende-se que a proposta parecia politicamente adequada e bem-intencionada, mas 0s
sinais evidenciavam seu ndo éxito por ndao promover a melhoria da aprendizagem dos
estudantes. Ademais, os professores efetivos apresentavam resisténcia em assumir as classes de
Aceleracdo ou de corregdo de fluxo, sendo essas assumidas, na maioria das vezes, por
professores com contratos de curta duracéo, o que gerava Vvarias trocas de professores durante
o0 ano letivo, ocasionando um fator negativo para a escola e para os estudantes devido a quebra
de sequéncia do contetdo que se diferia do ensino regular.

Cavalcanti (1999 apud FUMIS, 2016) destaca que o aluno, quando volta para a escola,
pode ter interesse em aprender aquilo que Ihe interessa, algo que possa ser Util para sua vida.
Essa percepc¢do de utilidade e ensino contextualizado pode motiva-lo. Em consonancia, Fumis
(2016) ressalta que o modo de ensino pressuposto pelas legislacbes sobre a EJA propGe que o
professor assuma papel de formador, e ndo apenas transmita informacgdes e conteddo. Para
tanto, seria necessario trabalhar com atitudes e valores a serem promovidos de forma
compativel com as possibilidades de aprendizagem dos educandos.

A EJA possui papel importante na sociedade, pois propde a oferta de aprendizagem e
formacdo de modo permanente e ndo apenas em modo de ensino compensatério através do que
se chamava “supletivo”. Trata-se de uma modalidade da Educacdo Basica ofertada tanto no
ensino presencial quanto na Educacdo a Distancia (EAD), com o objetivo de democratizar o
ensino da rede pablica no Brasil.

Atualmente, a EJA € dividida em etapas, com abrangéncia do Ensino Fundamental ao
Médio. A EJA Ensino Fundamental se da a partir de 15 anos para aqueles que ndo completaram
a etapa entre 0 1° e 0 9° ano, tendo dura¢do média de 2 anos para a conclusdo. Ja a EJA Ensino
Médio se destina a estudantes maiores de 18 anos que ndo completaram o Ensino Médio. O
tempo médio de conclusédo dessa etapa € de 18 meses (BRASIL, 2002).

No que concerne as legislacdes acerca da EJA, o Parecer CNE/CEB n°.11/2000 tambem
a reconhece como modalidade da Educacgéo Basica nas etapas do Ensino Fundamental e Médio
(BRASIL, 2000a). A Resolucdo CNE/CEB n°. 1/2000 diz que a EJA deve considerar as
situacOes especificas dos estudantes, os seus perfis e faixas etarias, pautando-se pelos principios
de diferenca, equidade e na apropriacédo e contextualizacdo das diretrizes curriculares nacionais
(BRASIL, 2000b). No ambito da Constituicdo Federal de 1988 é defendido que a educacéo é
um direito de todos, sendo que o artigo 208 dispfe que a educacao é obrigatoria aqueles com
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idades entre 4 e 17 anos, sendo assegurada inclusive para todos os que a ela ndo tiveram acesso
na idade propria (BRASIL, 1988).

A LDBEN, na Secédo V, institui especificidades para a EJA. No artigo 37, tem-se
orientacdes sobre 0s aspectos pedagogicos da EJA, que devera se atentar as caracteristicas dos
educandos e suas condigdes de vida e de trabalho, enfatizando a permanéncia do trabalhador na
escola. J& o artigo 38 trata dos sistemas de ensino, o carater regular dos mesmos, além de
especificar a idade minima para aprovacao do estudante para o nivel Fundamental, de 15 anos,
e para o nivel Médio, de 18 anos (BRASIL, 1996). A EJA-EAD e presencial possuem respaldo
na Resolugdo Federal n°. 03/2010 que institui diretrizes operacionais para a EJA (BRASIL,
2010).

Em Goiés, a EJA presencial e a distancia é regulamentada através da Resolucdo CEE/CP
n. 08, de 09 de dezembro de 2016 (GOIAS, 2016), n3o se referindo ou especificando, em seu
texto, sobre 0 modo de ensino e operacionalidade da metodologia a distancia. Contudo, tal
resolucdo estabelece diretrizes visando estabelecer modos de lidar com o educando desta

modalidade, tais como

Art. 6° Acompanhamento especial individualizado e recuperagdo paralela
ofertada aos alunos que demonstrarem dificuldades de desenvolvimento e
efetuada por equipe devidamente preparada, em horario compativel com a
atividade profissional exercida pelo educando.

Art. 6°. 8§ 1°. A avaliacdo na EJA deve respeitar as caracteristicas proprias
deste aluno: idade, desenvolvimento, experiéncia laboral, participacdo nas
atividades escolares, criatividade e capacidade de tomar iniciativa, de
apropriar-se dos contetdos ministrados, comunicacdo com colegas,
professores e demais agentes educativos, sociabilidade, visando a assimilagédo
dos conhecimentos, desenvolvimento nas habilidades de ler-escrever-
interpretar-comunicar, e aquisicdo das competéncias, conhecimentos, atitudes
e valores oriundos, de maneira formal e informal, da escola, da experiéncia e
do mundo do trabalho (GOIAS, 2016, p. 02).

Por um lado, observa-se que as legislacdes federais e estaduais corroboram para a
afirmacdo da EJA, especificando atencdo com as condigdes especificas de cada educando, o
gue inclui, em nossa perspectiva, as pessoas com Deficiéncia Intelectual. Por outro lado,
Capucho (2012, p. 57) pontua que “[...] poucos foram os Estados e Municipios que estruturaram
politicas publicas de educacdo para jovens, adultos(as) e idosos(as)”.

Essa falta de estruturacdo foi agravada durante os anos de 1990 com a logica neoliberal
de precarizacdo do trabalho e da educacdo do trabalhador, evidenciando que as legislagdes

federais, apesar de constituirem conquistas histéricas e marcos legais no &mbito da educacéo,
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por si s6 ndo asseguram a efetivacao de direitos nas esferas estaduais e municipais e no contexto
da pratica (CAPUCHO, 2012).

Os anos 2000 sdo marcados por um aparente engajamento federal, permeado pelos
escusos interesses capitalistas das organizagdes multilaterais em prol da melhoria das politicas
de acesso, permanéncia e elevagdo da escolaridade de jovens, adultos e idosos. Porém, os
resultados demonstram a ineficiéncia e a precariedade das politicas educacionais na escala
micro e, inclusive, os desafios de uma efetiva implantacdo das politicas da EJA e da Educacéo
Especial.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) determina diretrizes, metas e estratégias para a
politica educacional no pais no periodo de 2014 a 2024 e foi aprovado mediante a LEI N°
13.005/2014, em decorréncia da Lei todos 0s estados e municipios criaram 0s seus respectivos
planos e adequaram suas metas e estratégias para atendimento de suas realidades especificas.

No Estado de Goiés, o Plano Estadual de Educacéo foi instituido por meio da Lei n°
18.969/2015 e o inicio dos trabalhos na Secretaria aconteceram a partir do ano de 2008/2017
por meio da Lei Complementar n°® 062/2008 art. 3°, a qual ja direcionava algumas politicas
educacionais objetivando a melhoria da qualidade da educacdo em nosso estado.

Conforme estabelecido no Plano Estadual da Educacdo de Goiés (2015/2025), a meta 6
é elevar a escolaridade média da populacdo de 18 anos ou mais e dentre as estratégias voltadas
para a EJA, a 6.1 é assegurar a oferta de Educacdo de Jovens e Adultos — EJA gratuita,
correspondente ao Ensino Fundamental e Médio para 50% da populacdo acima de 15 anos que
ndo tenha atingido esse nivel de escolaridade, pois ha uma demanda muito grande de jovens e
adultos ndo alfabetizados em todo o Estado de Goias. Segundo o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), a taxa de analfabetismo de pessoas com 15 anos ou mais € de
7,2% e, considerando o analfabetismo funcional (pessoas com até 4 anos de escolarizagao), essa
taxa chega a 19,7%. Mesmo com uma taxa de urbanizacdo de 90,29%, Goias ainda possui alto
indice de néo alfabetizados.

No Brasil, segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD)
de 2019 (IBGE, 2020), a taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos de idade ou mais foi
estimada em 6,6% (11 milhdes de analfabetos). Como forma de incentivar a matricula na EJA,
esta poderia ser oferecida de forma integrada a Educacgéo Profissional, conforme estabelecido
pela Meta 10 do Plano Nacional da Educagdo (PNE). O atual Plano Estadual da Educacéo de
Goias (2008/2017) prevé, de forma incipiente, que a EJA contribua para a formacéo
profissional. Por isto, Goias, até o ano de 2013, s6 oferecia 1,9% das matriculas em EJA

integrada a Educacéo Profissional.



44

O namero de matriculas da EJA cresceu 14,3% de 2016 a 2020, chegando a 69.405
matriculas em 2020. Em relacdo ao ano de 2019, o numero de matriculas da EJA de nivel
fundamental cresceu 3,8%. A EJA de nivel médio apresentou uma reducéo de 5,0% em relacao
a 2019. O quantitativo de matricula é maior na etapa do Ensino Médio (36.792) do que no

Ensino Fundamental (32.613), conforme o gréfico a seguir.

Grafico 1 - Numero de Matriculas na EJA em Goias 2016-2020
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Fonte: (BRASIL, 2021).

Nesse sentido, a ampliagdo da EJA para a modalidade a distancia EJA-TEC,
regulamentada pela Secretaria de Estado de Educacédo Cultura e Esporte (SEDUC) por meio da
Superintendéncia de Modalidades e Tematicas Especiais e Geréncia de EJA, tem a intencdo de
atender a demanda da EJA — Terceira Etapa, oportunizando a todo o publico de jovens e adultos
0 acesso ao ensino e a continuidade a escolarizagdo bésica.

Vale ressaltar que as escolas ainda ofertam a modalidade EJA enfrentam,
semestralmente, ameacgas de fechamento do turno noturno no qual se articula tal modalidade,
havendo sempre o fechamento de turmas e a reducéo da carga horaria de professores que ficam
sem suas aulas, que precisam buscar completar sua carga horaria na etapa do Ensino
Fundamental 11, acarretando, muitas vezes, em uma mudanca de escola. O projeto do governo
é ofertar a modalidade da EJA somente na modalidade EAD, seguindo a l6gica neoliberal de
barateamento de gastos que sé intensifica a precarizacdo da educacao.

As barreiras para a efetiva implantagéo desse projeto, de modo a proporcionar um ensino

publico de qualidade, sdo preocupantes porque grande parcela dos estudantes ndo tem acesso a
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Internet de boa qualidade. Outros ndo possuem equipamentos tecnoldgicos (celular, notebook,
tablet) ou, se possuem, sdo aparelhos ineficazes para 0 acompanhamento das aulas a distancia.
H4, ainda, aqueles que ndo possuem o letramento digital necessario para utilizar as ferramentas
virtuais que possibilitam o ensino a distancia (Zoom, Meet, Google Class). Além disso, vale
acrescentar as questdes relacionadas a escassez de tempo suficiente e de espago adequado, em
termos de estrutura fisica (iluminagdo, mdveis) para realizar os estudos em casa.

E fato que a disseminacéo da cultura inclusiva tem permitido as pessoas com deficiéncia,
seja intelectual ou outro tipo, maior participacéo social e acesso a escolariza¢do. Com a politica
da educacdo inclusiva, um maior numero de jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual
concluem o Ensino Médio e se qualificam para a transicdo ao Ensino Superior ou ao mercado
de trabalho (DIAS, 2011).

De acordo com o Censo Escolar (BRASIL, 2021), o numero de matriculas da Educacéo
Especial chegou a 44.782 em 2020, um aumento de 52,6% em relacdo a 2016. O maior nimero
de matriculas estd nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que concentra 36,3% das
matriculas da Educacdo Especial. Quando avaliada a diferenca no numero de matriculas entre

2016 e 2020 por etapa de ensino, percebe-se que as matriculas de Ensino Médio cresceram

78,8%.

Gréfico 2 - Namero de Matriculas da Educacdo Especial em Classes Comuns ou Especiais Exclusivas
Segundo a Etapa de Ensino em Goias 2016-2020
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Conforme a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio de 2013 (IBGE, 2015), Goiés
tem 85,9% da populagéo de 4 a 17 anos, com deficiéncia, frequentando a escola, ficando acima
da média nacional. No entanto, as conquistas ndo tém sido homogéneas em relacdo a todos 0s
tipos de deficiéncia. A condicdo de Deficiéncia Intelectual e as deficiéncias ndo sindrdmicas
detém caracteristicas peculiares em que o diagndstico possui papel determinante para a
definicdo e a caracterizacdo da deficiéncia, além de colaborar para sustentar o preconceito e a
discriminacdo negativa, prejudicando a garantia de direitos a essa parcela da populagéo.

No que diz respeito aos estudantes com Deficiéncia Intelectual matriculados na
modalidade EJA, as barreiras que impossibilitam o acesso a essas ferramentas e a educacao,
que é um direito assegurado pela legislagdo, mostram-se ainda mais alarmantes.

Estes estudantes, conforme discutido anteriormente com referéncia na Teoria Historico-
Cultural de Vygotsky (1997), possuem um desenvolvimento atipico e peculiar que ocorre por
vias alternativas, mediante a interagéo social e pela mediacéo que se efetiva em sala de aula por
meio da relacdo direta entre professor (regente e de apoio a inclusao) e aluno, bem como pela
relacdo entre estudantes mais capazes e desenvolvidos e estudantes que necessitam ser
motivados, estimulados e acompanhados constantemente para terem a oportunidade de
desenvolver suas habilidades e potencialidades (Vygotski, 1987).

O diagndstico da Deficiéncia Intelectual é marcado pela associagdo entre 0 modelo
médico, que a concebe como adoecimento, e 0 modelo psicométrico, que visam reduzi-la a um
score baseando-se em padrdes estatisticos de analises, desconsiderando os modos de
funcionamento psicolégico singulares. O adulto com Deficiéncia Intelectual é representado,
muitas vezes, como um individuo infantilizado, sem autonomia e incapaz de se responsabilizar
por seus proprios atos, sendo violado nos seus direitos humanos (OPS, 2004).

Em Goias, podemos verificar o crescimento consideravel nas matriculas dos estudantes
com deficiéncia. No entanto, no que diz respeito a EJA-TEC, a realidade mostra que um grande
quantitativo de estudantes com e sem deficiéncia estdo sendo, de certa forma, desrespeitados
no seu direito de acesso a educacao e, em consequéncia, seu desenvolvimento integral e sua
aprendizagem estéo sendo prejudicados.

Nesse sentido, Carvalho (2006) destaca os infortunios enfrentados pelos individuos com
Deficiéncia Intelectual em suas relagdes com o mundo social, como a desqualificagdo de seus
papeis de jovens e adultos e baixas expectativas quanto a sua capacidade de solucdo de
problemas, adaptacéo, reflexdo e autorreflexdo. Sdo tratados como criangas grandes e essa
situacdo pode levar a privacao de oportunidades sociais, académicas, a nivel basico e superior,
e de ingresso no mercado de trabalho (DIAS, 2011).
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Essa situagdo se agravou ainda mais com as aulas na modalidade de ensino néo
presencial em consequéncia da necessidade de isolamento social devido a pandemia da Covid-
19, considerando que os estudantes da EJA geralmente apresentam um perfil de defasagem
idade/série e, em geral, apresentam dificuldades de aprendizagem em sala de aula, demandando
mediacgéo constante dos professores e interacdo com os colegas.

No caso dos estudantes com deficiéncia, sem o acompanhamento e a mediacdo
presencial do professor de apoio a inclusao, a aprendizagem na modalidade EAD e no ensino
remoto implantado nesse periodo de pandemia ficam bastante comprometidos. Outra
preocupacéo refere-se ao estimado aumento dos indices de evasao devido a desmotivacdo e as
dificuldades encontradas no processo de ensino e aprendizagem a distancia.

H& que se considerar que o projeto foi implantado em regime experimental e até o
presente momento ndo apresenta indicios consideraveis de eficacia de suas metodologias na
garantia de um ensino de qualidade e inclusivo para todos os estudantes. Outra temaética
importante no que diz respeito ao ensino e a aprendizagem de todos os estudantes sdo as préaticas
de letramento realizadas por meio da promocdo de eventos que envolvam 0s usos sociais da
leitura e da escrita.

Entendemos que a inclusdo na educacdo implica mudangas ndo apenas no que tange ao
aspecto estrutural escolar, mas também em relacdo ao seu funcionamento, a postura dos
profissionais da educacdo, bem como das concepcbes e acdes tedricas e praticas que
fundamentam e influenciam no processo educacional.

Concordamos com Vygotsky (1997) ao enfatizar que o adulto com Deficiéncia
Intelectual ndo deve ter seu desenvolvimento considerado inferior aos dos outros, mas que seu
desenvolvimento é continuo e ocorre de forma qualitativamente diferente. De acordo com a
relacdo dindmica e complexa entre os componentes biolégicos e culturais, o desenvolvimento
cultural ndo estd predeterminado. Ao contrario, possui constante possibilidade de
reconfiguracdo frente a desafios concretos e ao estabelecimento de interagcbes sociais

instigantes. Nesse sentido, Carvalho (2007) afirma que:

[...] é nas relagbes que os sujeitos conhecem, apropriam-se do que os define
socialmente, do que os diferencia. Nas relagcbes convertem em proprias as
ideias que circulam socialmente e, assim, vdo se constituindo sujeitos:
apreendem a si mesmos e ao mundo em torno deles, desestabilizando, dessa
forma, a tese de que ndo aprendem e, nesse processo, 0s modos de
funcionamento psiquico — cognicdo, imaginacao e emocdo — articulam-se de
forma interconstitutiva, resultando na emergéncia do sujeito, de sua
subjetividade (CARVALHO, 2007, p. 05).
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Consideramos a importancia da aquisicdo da leitura e da escrita, compreendendo suas
funcbes e usos sociais para a formacgédo intelectual, cultural e a humanizacdo de todos os
individuos. Para se refletir sobre as préaticas de letramento dos jovens e adultos com Deficiéncia
Intelectual na EJA e compreender como estdo sendo ofertadas, esta pesquisa utiliza como
fundamentacdo a Teoria Histdrico-Cultural de Vygotski e a proposta de letramento social.
Portanto, o proximo capitulo trata das questdes tedricas referentes & essas temaéticas,

considerando-as fundamentais na construcdo de um ensino mais inclusivo.
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CAPITULO 11
DESENVOLVIMENTO HUMANO E LETRAMENTO

Este capitulo apresenta uma discussdo sobre as contribuicdes da Teoria Historico-
Cultural de Vygotsky (1997) para o desenvolvimento do ser humano, fundamentada em autores
cujos estudos sdo pautados nessa perspectiva tedrica (SMOLKA; GOES, 1996; PADILHA,
2017; BARROS, 2012). Amplia-se, ainda, a tematica da alfabetizacdo e do letramento,
ressaltando-se a importancia do letramento numa perspectiva social e cultural, voltada para os
usos da escrita em situacOes concretas e para a significagdo dos discursos que permeiam as
relagdes sociais e a construcao de conhecimentos pelos estudantes com Deficiéncia Intelectual
na EJA. A fundamentacdo teorica para discutir sobre o letramento sera pautada nos estudos de
Soares (2002), Kleiman (2008) e Street (2007), Tfouni (2002), Borges (2015), Almeida (2016),

entre outros autores.

2.1 Contribuicdes da Teoria Histérico-Cultural na Compreensao do Desenvolvimento

Humano

A Teoria Historico-Cultural de Vygotski, referencial tedrico metodoldgico que
fundamenta essa pesquisa, representa o percurso para “compreender o homem em seu
desenvolvimento integral a partir da sua relacdo articulada as interagdes com o meio social, do
qual faz parte e que ¢ o mesmo para a pessoa com deficiéncia” (ALMEIDA, 2016, p. 42).

No contexto historico da humanidade, os individuos com deficiéncia sdo marcados pelos
efeitos perversos da excluséo das vivéncias sociais e o cerceamento do acesso pleno aos bens
culturais (ALMEIDA, 2016; JANNUZZI, 2012; SOLOMON, 2013; SILVA; ABREU, 2020).
Nesse sentido, essas pessoas foram exiladas do exercicio da cidadania e do acesso aos servigos
publicos oferecidos pelo Estado, dentre eles a educacdo, pelo estigma de incapacidade de
aprendizagem desses individuos criado historicamente em funcédo da visao negativa em relagédo
a deficiéncia.

No entanto, esse cenario mudou a partir do século XX, com o surgimento de uma nova
visdo da sociedade sobre as pessoas com deficiéncia. Conforme Silva e Abreu (2020, p. 56),
“novos olhares, académicos e sociais, comegaram a ser langados em torno das pessoas que
possuiam alguma peculiaridade no desenvolvimento neuropsicomotor, buscando assegurar seus

direitos fundamentais e tentando romper com o passado marcado pela exclusao”.
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Nesse contexto, destaca-se a contribui¢cdo da Teoria Histérico-Cultural elaborada por
Vygotsky (1997), a qual propde, desde o inicio do século XX, uma visdo mais humanizada e
progressista sobre as questdes relacionadas & deficiéncia (BARROCO, 2007, 2012; BEATON,
2001; 2012; GARCIA; BEATON, 2004; GOES, 2013; KASSAR, 2013; SILVA; ABREU,
2020), tornando-se referéncia para os estudos sobre o desenvolvimento das funcdes
psicologicas superiores dos estudantes com deficiéncia.

De acordo com essa abordagem, no campo social e educacional, considera-se as
potencialidades e as possibilidades de desenvolvimento peculiares da pessoa com deficiéncia,
mas por outros caminhos, diferentes dos modos padronizados e homogeneizantes, confrontando
a visdo estereotipada de que a deficiéncia impossibilita o individuo de se desenvolver. A visdo
de homem que nos ¢ apresentada por Vigotski € a de “‘um ser concreto, que criando suas proprias
condicdes de existéncia, faz-se na historia ao mesmo tempo em que faz essa historia [...] e
assume o controle de sua propria evolugao” (PINO, 2000, p. 08).

Vale ressaltar o foco no viés qualitativo e ndo no aspecto quantitativo de
desenvolvimento, haja vista que o desenvolvimento de pessoas com Deficiéncia Intelectual
ocorre de maneira diferente do desenvolvimento considerado tipico e comum (BORGES,
2015). Essa perspectiva coaduna com a tese central da epistemologia de Vigotsky, segundo a
qual a “especificidade da estrutura organica e psicoldgica, o tipo de desenvolvimento e de
personalidade, e ndo as proporgdes quantitativas, distinguem uma crianca deficiente intelectual
da normal” (VYGOTSKY, 1997, p. 12).

A nogdo de desenvolvimento para Vygotsky, pressupde “uma relagdo intrinseca de
mutua constituicdo entre os aspectos organicos e aqueles da ordem da cultura, que possibilitam
transformaces das fungdes psicoldgicas e favorecem a emergéncia das funcbes superiores,
essencialmente humanas” (VYGOTSKY, 2001 apud DIAS; OLIVEIRA, 2013, p. 176-177). A
mesma nog¢do se aplica quanto ao desenvolvimento de pessoas com deficiéncias, em particular
nos casos de Deficiéncia Intelectual.

Nesse sentido, Dias e Oliveira (2013) afirmam que:

Ao defender uma concepcdo de Deficiéncia Intelectual fundamentada na
no¢do de desenvolvimento humano, mediada pelos processos histéricos e
vivéncias socioculturais, Vigostki rompe com as visOes fatalistas baseadas na
predeterminacdo do fenémeno, seja por causas sobrenaturais, organicas ou
ambientais, e conduz a uma guinada a partir da qual se passa a apostar nas
possibilidades e potencialidades preservadas, e ndo nas limitacfes e
impossibilidades (DIAS; OLIVEIRA, 2013, p. 177).



51

A visdo predominante da Deficiéncia Intelectual no campo da psicologia enfatizava a
insuficiéncia cognitiva e desconsiderava outros aspectos relativos a personalidade. Para Dias e
Oliveira (2013), o equivoco dessa visao consiste no fato de que o intelecto apresenta uma
diversidade de fungdes que se articulam em uma unidade complexa, mas ndo homogénea. Desse

modo, o0s autores afirmam que

Tratar a deficiéncia como se todas as funcdes intelectivas estivessem afetadas
de modo igualmente negativo também é errdneo, pois fungdes psicolégicas se
desenvolvem & medida que sdo ativadas, em meio a sistemas de atividades
especificos. esse desenvolvimento influéncia de forma singular a pessoa e
pode transformar a estrutura que esta na base da deficiéncia (DIAS;
OLIVEIRA, 2013, p. 176).

As reflexbes de Vygotsky sobre o desenvolvimento atipico, desenvolvidas
principalmente no Tomo V — Fundamentos da Defectologia (VYGOTSKY, 1995; 1997),
possibilitam a construcdo de um novo olhar educacional e social sobre as praticas pedagogicas
dispensadas as pessoas com deficiéncia, possibilitando, também, a construcdo de uma visdo
favoravel da pessoa com deficiéncia sobre si mesmo e o mundo.

O autor apresenta e defende a dimensdo cultural e semiotica do desenvolvimento
humano, a plasticidade do funcionamento psiquico e a funcdo essencial das interagdes sociais
na constituicdo do sujeito (VYGOTSKY, 1995; 1997). As reflexdes sobre o carater social do
psiquismo sdo um dos pilares da Teoria Historico-Cultural.

Nessa perspectiva, Bakhtin, pesquisador do campo da Linguistica, apresenta, em
algumas de suas obras, interface com as tematicas e as postulacdes de Vygotski no campo da
Psicologia, também situando “as relagdes sociais como constituintes do funcionamento humano
e como principio explicativo deste funcionamento” (BARROS, 2012, p. 137). Ambos os autores
se inspiraram no materialismo histérico-dialético para a construcdo de suas perspectivas e
consideram a importancia do desenvolvimento cultural na constituicdo da espécie humana e na
formacdo singular de cada individuo.

Corroborando com essa questdo, Carvalho (2004) e Carneiro (2008) destacam que é na
partilha com o meio social, mediado pela linguagem e a interacdo com o outro, que 0s 6rgaos
das fungdes superiores vdo sendo formados. Assim, por meio das relagdes sociais e dos vinculos
interpessoais, torna-se possivel estimular e potencializar o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores dos individuos com e sem deficiéncia, tais como “a memdria, a atengao
voluntéria, a imaginacao criativa, o pensamento conceitual e a vontade provisora” (BARROS,
2012, p. 134).
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Para discutir e teorizar sobre a linguagem, Bakhtin focava no processo de enunciagéo e
na interagdo verbal (BARROS, 2012). O autor defendia que a enunciacgio e o ato de fala “ndo
podem ser explicados somente a partir das condi¢des do sujeito falante, mas também nédo podem
dele prescindir” (FREITAS, 1996, p. 134).

Assim, devido a natureza social da enunciacéo, sua compreensao sé se efetiva no ambito
das relagdes sociais, numa perspectiva dialética e dialdgica que culminam na atribuicdo de
sentidos aos discursos elaborados por si mesmo e por outros interlocutores com ou sem
deficiéncia.

Para a Defectologia daquela época, “a crianga, cujo desenvolvimento estd complicado
pelo defeito ndo é simplesmente uma criangca menos desenvolvida que seus pares normais, mas
desenvolvida de outro modo” (VYGOTSKY, 1997, p. 12). No entanto, apesar do deslocamento
do enfoque bioldgico do desenvolvimento da pessoa com deficiéncia para o aspecto cultural,
Vygotsky (1997) ressalta o condicionamento da realizacdo de tudo o que hé na sociedade a um
padrdo humano sem deficiéncia, ampliando as barreiras de acessibilidade e de incluséo social e
escolar desses individuos. Nesse sentido, Almeida (2016) ressalta que o ensino, construido sob
0 aspecto negativo, impede o desenvolvimento pleno das fungbes superiores na pessoa com
Deficiéncia Intelectual.

Partindo da premissa de concepcdo de homem pautada na Teoria Histérico-Cultural, a
linguagem é entendida como um fator essencial no processo de construcdo do desenvolvimento
cultural do homem (ALMEIDA, 2016; SMOLKA, 1996; GOES, 2013; BORGES, 2015).

Assim, entende-se a relacdo entre 0 mundo e a sociedade

como um processo dialético que, tal como um rio e seus afluentes, combina e
separa os diferentes elementos da vida humana. N&o se trata, portanto, de uma
polarizacdo cristalizada. A fala humana é, de longe, 0 comportamento de uso
de signos mais importante ao longo do desenvolvimento da crianca. Através
da fala, a crianga supera as limitagdes imediatas de seu ambiente. Ela se
prepara para a atividade futura; planeja, ordena e controla o prdprio
comportamento e o dos outros (VYGOTSKY, 1984, p. 143)

Compreende-se, entdo, a linguagem como sendo inata, intrinseca e indissociavel da
espécie humana. Suas formas de manifestacdo por signos semidticos, principalmente por meio
da lingua e materializada através da palavra, promovem a reflex&o e a construcéo da experiéncia
de forma pessoal e social. Sendo assim, a escola € vista como uma instituicdo fundamental para
o0 desenvolvimento e a humanizagéo do individuo com e sem deficiéncia, mas necessita focar o
trabalho pedagogico nas possibilidades dos individuos e ndo nas suas auséncias ou no déficit
organico (VYGOTSKI; LURIA, 1996).
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Para Vygotsky (1997), as limitacGes, ao invés de serem entendidas como impedimento,
podem funcionar como um estimulo para aumentar o desenvolvimento de outras fun¢des no
organismo, que ¢ ativado a redobrar sua atividade para recompensar o “defeito” e superar a
dificuldade. O autor acreditava na plasticidade, ou seja, na capacidade de transformacédo do
individuo, por meio da criagdo de processos flexiveis, visando superar os seus impedimentos.
No entanto, essa capacidade de superacdo sé se torna possivel através da interacdo com fatores
ambientais, de modo que o desenvolvimento se realiza no cruzamento de fatores externos e
internos.

Assim, em relacdo aos cegos, por exemplo, privados de viséo, 0 organismo se programa
para que as funcbes restantes trabalhem juntas para superar o impedimento, processando
estimulos do ambiente exterior com o auxilio de recursos especiais como o Braile. Da mesma
forma, ocorre com os surdos, que desenvolverdo capacidades espago-temporais e visuais na
interagdo com diversos instrumentos, recorrendo a Lingua de Sinais, além de outros recursos e
materiais adaptados. Para os individuos que tem graves problemas motores e dificuldade na
escrita, o uso de ferramentas de tecnologia assistiva, como o computador, atua como estimulo
e apoio para a superacdo de dificuldades.

Nesse sentido, a forca da compensacao da deficiéncia para Vygotsky (1997, p. 46) esta
em uma educacdo voltada para a superacio dos obstaculos impostos para o futuro. E pela
educacédo que o desenvolvimento da personalidade humana se constroi. Por isso, “a educagdo
de uma crianca anormal deve basear-se em uma elevada nogéo da personalidade humana, e na
compreensdo de sua unidade e integridade orgénica”.

Vale destacar as relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento, sintetizadas no
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, (ou Zona de Desenvolvimento Iminente),
definida por Vygotsky (1998) como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
caracterizada pela solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou de
companheiros mais capazes.

Destaca-se, nessas relacdes, a importancia da interacdo dialdgica, pois, através da
relacdo interpessoal, 0 estudante se apropria de novos conceitos, constréi, desconstroi, modifica
e ressignifica seus conhecimentos por meio da partilha com o outro. Smolka (1993, p. 10)
afirma que “[...] o sujeito se faz como ser diferenciado do outro, mas formado na relagdo com
0 outro; singular, mas constituido socialmente e, por isso mesmo, huma composicao individual,
mas ndo homogénea”. Esses avancos podem ser alcangados no ambito social e escolar, por meio

da interagdo com o outro e com 0 meio, utilizando-se como instrumento a palavra ou objetos,
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além da mediag&o entre os pares através de caminhos alternativos de compensagédo que incidem
na Zona de Desenvolvimento Proximal dos estudantes.

Vygotsky (1991) conceitua a Zona de Desenvolvimento Proximal, denominada de Zona
de Desenvolvimento Iminente por Prestes (2012), como a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que permite ao estudante independéncia na resolugdo dos problemas, e
0 desenvolvimento potencial, que possibilita a solugdo de problemas por meio do
acompanhamento, orientacdo e colaboracdo de outros. Desse modo, é possivel definir as
funcBes que ndo estdo bem amadurecidas e que estdo em desenvolvimento. A mediacdo € um
fator estimulador determinante para esse desenvolvimento.

Consideramos fundamental que, numa perspectiva de coensino, os professores regentes
e os professores de apoio a inclusdo possam planejar atividades que propiciem a esses
estudantes vivéncias de situaces reais de letramento, na perspectiva social, que Ihes serdo uteis
para além dos muros da escola, tais como fazer compras e saber lidar com o dinheiro, ter
condicGes de se locomover por meio do transporte publico, ler uma carta ou e-mail, ainda que
com o apoio do outro. Com atividades planejadas dessa forma, os estudantes terdo
oportunidades de constru¢do de conhecimentos visando a promoc¢do de sua autonomia,
protagonismo e interdependéncia.

A mediacdo pelo outro, pelo signo ou pelos instrumentos culturais caracterizam a
atividade cognitiva por meio do processo de internalizacdo, “uma operagdo que inicialmente
representa uma atividade externa, isto ¢, social, € reconstruida e passa a ocorrer internamente”
(SMOLKA, 2012, p. 40). Imerso em um contexto cultural e participando de praticas sociais
diversas, o individuo vai internalizando, incorporando ac¢@es historicamente elaboradas e
consolidadas na espécie humana num processo de reconstrucdo individual constante e continuo.

Vale destacar que esse processo parte do aspecto interpessoal para o intrapessoal,
através do qual o individuo comega a compreender seus processos mentais e suas agdes por
meio de palavras e outros recursos semioticos. Desse modo, na dindmica das interagdes, a
mediacdo e a internalizacdo funcionam como processos que possibilitam o entendimento do
movimento de passagem de acgdes realizadas no plano intersubjetivo para agdes internalizadas
ou intrassubjetivas, constituindo a identidade ideoldgica do individuo por meio de experiéncias
propiciadas pelo acesso a cultura e pela propriedade mediada e mediadora das relagdes humanas
(SMOLKA, 1992).

No contexto escolar, os professores tém o importante papel de mediar esse processo
dialético e oportunizar uma constante constru¢cdo de conhecimentos, que possibilitam a

formacéo da identidade do individuo e proporcionam uma compreensao mais coerente, critica,



55

reflexiva e transformadora de si, do outro e do meio em que vive (FREIRE, 1987). Destacamos
a necessidade desde os servigos de preparacdo, acompanhamento e apoio, assim como incentivo
a organizacao de movimentos de autodefesa.

Na EJA, os jovens, adultos e idosos possuem conhecimentos prévios diversificados,
construidos e adquiridos a partir de suas experiéncias e vivéncias seja no ambito familiar,
profissional, social ou escolar. Tais experiéncias necessitam ser levantadas e consideradas como
base para se identificar as habilidades ja desenvolvidas e suas necessidades especificas, com
vistas a contribuir para a superacao de suas dificuldades e para o seu desenvolvimento integral,
bem como construcdo de novos conhecimentos. Nesse sentido, Freire (1987) estabelece o
didlogo como a base fundamental da relacdo professor-aluno, ao afirmar que

O diélogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro que se solidariza
o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e
humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar idéias de um sujeito
no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas
pelos permutantes. (FREIRE, 1987, p. 45).

O professor que acredita no potencial de desenvolvimento de todos 0s seus estudantes,
com ou sem deficiéncia, considera-os como participes ativos das préaticas de letramento e busca
oportunizar diversas formas e possibilidades de participacdo e interacdo nas atividades de
leitura e escrita, desde o processo de pensar e elaborar o planejamento de modo que as
estratégias propostas ofertem o acesso de todos ao curriculo comum, sendo viabilizado um
planejamento educacional individualizado, quando necessario.

N&o se trata de um planejamento que oferta atividades paralelas e desconectadas dos
conteidos que estdo sendo trabalhadas na turma, mas sim com caminhos alternativos que
facilitem a aprendizagem dos estudantes com Deficiéncia Intelectual. Desse modo, por meio de
uma mediacdo sistematizada e intencional, pautada nas especificidades de aprendizagem desses
individuos, o estudante encontra mais condi¢des para atingir suas possibilidades ainda ndo
realizadas e de produzir e se desenvolver mais do que produziria e se desenvolveria sozinho.

Nessa perspectiva de realizagdo de praticas pedagogicas inclusivas, vale ressaltar a
importancia do trabalho colaborativo em que os professores de sala de aula comum, em parceria
com os professores de apoio a inclusao, estejam dispostos a pensar juntos e planejar atividades
para envolver todos os estudantes em atividades coletivas, em grupos ou duplas, constituidos
por estudantes com niveis de desenvolvimento e de letramento diferentes.

Outra alternativa é utilizar estratégias, materiais e recursos adequados e acessiveis a

todos, para que essa construcdo de conhecimentos se efetive de forma significativa, na
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perspectiva do Desenho Universal da Aprendizagem (VILARONGA; MENDES; 2017,
ZERBATO; MENDES; 2018). Afinal, segundo as orientacdes das leis e documentos oficiais, a
escola e a sociedade é que precisam de se adequar para contemplar a todos os individuos nas
suas singularidades em todos os aspectos.

Vilaronga e Mendes (2017, p. 01) apontam a proposta do ensino colaborativo, também
chamada de coensino, como um dos apoios essenciais para o fortalecimento da incluséo escolar.
Tais autoras compreendem que “a colaboragdo entre o profissional da Educagao Especial e o
da sala de aula comum ¢ imprescindivel para a constru¢do de um espago inclusivo”. Nessa

direcéo, apresentam o coensino como

uma das propostas de apoio na qual um professor comum e um professor
especializado dividem a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar o
ensino dado a um grupo heterogéneo de estudantes. Na realidade brasileira,
este apoio ndo seria substitutivo a outros apoios de direito do aluno, mas sim
realizado de forma conjunta, se assim avaliado como benéfico
(VILARONGA; MENDES, 2017, p. 20).

E fundamental, na perspectiva do coensino, a divisdo de responsabilidades entre o
professor de sala de aula comum e o professor de apoio a incluséo, tendo essa proposta nao
como substitutiva dos demais apoios aos quais os estudantes com Deficiéncia Intelectual tém
direito, mas complementar, de modo a ampliar os suportes ofertados visando o aprendizado e
desenvolvimento de modo mais acessivel a todos os estudantes (VILARONGA; MENDES,
2017). Considera-se, portanto, a proposta de coensino como uma possibilidade pedagdgica
proficua em meio a rede de apoio a que os estudantes tém direito e, muitas vezes, ndo tém
resultados exitosos.

O olhar do professor necessita voltar sua atencdo para que as acdes sobre 0s objetos de
conhecimento ndo se esgotem em si mesmas, nem se reduzam meramente ao treino de
habilidades perceptivo-motoras. Nesse contexto, deve-se ter o estudante como sujeito ativo do
processo, 0 que significa conhecer suas necessidades e seus desejos, de modo a coordenar as
intengdes na relacdo aluno-professor, buscando sempre o desenvolvimento cognitivo do aluno
por meio do seu acesso aos bens culturais e aos objetos de conhecimento.

Com relacdo a esse processo, Vygotsky (1984) afirma que

Um processo interpessoal (entre pessoas) € transformado num processo
intrapessoal (no interior da pessoa). Todas as fungdes no desenvolvimento da
crianga aparecem duas vezes: primeiro no nivel social, e, depois, no nivel
individual; primeiro entre pessoas (interpsicoldgica) e, depois, no interior da
crianca (intrapsicoldgica). 1sso se aplica igualmente para a atencdo voluntaria,
para a memdria ldgica e para a formacdo de conceitos. Todas as funcgdes
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superiores originam-se das relacdes reais entre individuos humanos
(VYGOTSKY, 1994, p. 75).

Ressalta-se, entdo, a importancia das interacGes no aprendizado e no desenvolvimento
do individuo com ou sem deficiéncia. A promocao de trocas entre os sujeitos é fundamental
nesse processo, bem como a qualidade dessas intera¢fes na relacdo adulto, educador/aluno, de
modo que estas podem produzir éxito ou fracassos, dependendo do modo como é realizada.

Vygotsky (2000) afirma que a apropriacao dos bens culturais elaborados e organizados
socialmente por parte dos estudantes com deficiéncia se efetiva da mesma forma que os demais,
ou seja, por meio de conceitos cientificos e utilizando estratégias diversificadas e mais
acessiveis que potencializem o funcionamento e o desenvolvimento de suas fung@es psiquicas
superiores. Assim, as atividades sociais e escolares assumem papel fundamental para efetivar a
(re)elaboracgéo dos conceitos, por isso precisam ser significativas e proporcionar a participacao
efetiva do estudante em préticas sociais concretas.

Shimazaki et al. (2018, p. 123) pontua que se envolvem, nesse processo, “a experiéncia
pessoal do individuo e os conhecimentos mediados em sala de aula, que promovem o
desenvolvimento dos conceitos espontaneos e 0s ndo-espontaneos, ou seja, conceitos cotidianos
e cientificos, respectivamente”. Os autores ressaltam, ainda, que os processos motivadores de
(re)organizacdo dos conceitos espontineos ou 0s ndo-espontineos sdo distintos?, mas
interdependentes.

No sentido de possibilitar a formacéo de conceitos aos estudantes com Deficiéncia
Intelectual, Padilha (2017) destaca que

As préaticas pedagdgicas organizadas e sistematizadas, com objetivos
claramente definidos, com estratégias selecionadas e realizadas por meio do
material adequado constituem as possibilidades de transformar a escola no
lugar privilegiado para que os alunos, com a mediacdo dos professores,
caminhem do conhecimento espontaneo, genérico, confuso, sincrético para o
conhecimento consciente, ndo cotidiano (PADILHA, 2017, p. 11).

Vygotski destaca a importancia das brincadeiras e dos jogos de faz-de-conta, nos quais,
ao se substituir um objeto por outro, o individuo esta trabalhando a capacidade de representacéo,

fundamental para o desenvolvimento da linguagem, especialmente da linguagem escrita, a mais

4Shimazaki et al. (2018) afirma que o processo de abstracdo e generalizagdo dos conceitos cientificos, se originam
nas defini¢cdes conceituais em sala de aula, geralmente, seguidas de aplicacfes ndo espontaneas em atividades
escolares para posteriormente incorporarem-se as experiéncias extraescolares de forma consciente. Ao
contrario, no desenvolvimento dos conceitos espontaneos, o processo de abstracdo e de generalizagdo é
experienciado primeiramente nas atividades extraclasse, sem consciéncia de sua defini¢cdo conceitual, que s6
surgira posteriormente.
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importante das funges representativas ou semioticas. Os signos sdo considerados meios
auxiliares que agem como instrumentos da atividade psicoldgica, de forma semelhante ao papel
de um instrumento de trabalho.

O signo se trata de uma marca externa que ajuda em tarefas que exigem memoria e
atencdo. Assim, o signo funciona como mediador, “aumenta a capacidade de atengdo e de
memdria e, sobretudo, permite maior controle voluntario do sujeito sobre sua atividade. A
memoria, mediada por signos, [...] € mais poderosa do que a memoria ndo-mediada” (COSTA,
2006, p. 237).

“E no exercicio da linguagem que a crianga a desenvolve” (COSTA, 2006, p. 238). As
possibilidades de dialogo entre professor/aluno e entre aluno e seus pares é fator decisivo para

0 seu desenvolvimento linguistico.

Os instrumentos linguisticos [...] determinam desenvolvimento. [...] sdo
instrumentos embebidos na agéo e dao origem a significados. Eles permitem
a uma crianga internalizar a linguagem e a desenvolver aquelas fungdes
mentais superiores para as quais a linguagem serve como base (COSTA, 2006,
p. 238).

“A linguagem organiza o pensamento. Entretanto, tal fun¢do organizadora nao exclui a
comunicativa, pois € para se comunicar melhor, para interagir que o pensamento ¢ organizado”,
deixando o pensamento claro para que seja entendido (COSTA, 2006, p. 238). Entdo, “quanto
mais possibilidades de interagir verbalmente com outros, mais possibilidades terdo de
desenvolver sua linguagem, de organizar seu pensamento” (COSTA, 2006, p. 238) ¢ de se
expressar.

Tais colocagdes séo extremamente importantes para a escolarizagao de jovens e adultos
com Deficiéncia Intelectual,

[...] pois, se a linguagem pressupde dialogia, e se ha uma relagdo proxima entre
linguagem e pensamento, entre linguagem e atividade préatica, uma forma
bastante proficua de os educadores promoverem o desenvolvimento cognitivo
de seus alunos é criar situacdes praticas que os motivem a interagir e a
exercitar a linguagem (COSTA, 2006, p. 238).

Nesse sentido, um dos maiores desafios dos professores na promocao de uma educagéo
inclusiva é se desvincular das praticas tradicionais e padronizadas voltadas somente para uma
forma mecénica de transmissao de contedos, passando a considerar o estudante como um ser
social e historico, protagonista do seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, e nédo

como uma “tdbula rasa” ou depositario de regras e nomenclaturas.
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H& que se considerar que todos tém direito a educacdo e sdo capazes de aprender. Por
IS0, 0 acesso a cultura e aos objetos de conhecimento ndo devem ser cerceados, nos quais se
incluem a leitura e a escrita numa dimensao social, considerando o carater multiplo das praticas
letradas (STREET, 2014). Vale destacar a dificuldade em planejar e adequar acdes e atividades
que resultem em préticas de ensino inclusivas que valorizem a cultura, a linguagem e 0s
conhecimentos adquiridos pelos estudantes por meio dos usos sociais da leitura e da escrita nas
mais diversas situacGes de comunicacdo, visando mediar a construcdo de aprendizagens
significativas. E tal desafio € ainda maior com relacdo ao letramento de jovens e adultos com
Deficiéncia Intelectual.

Desse modo, torna-se imprescindivel uma discusséo sobre os conceitos de alfabetizacdo
e letramento, caracterizando o modelo autbnomo e o modelo ideoldgico de letramento, sobre as
praticas e eventos de letramento dos estudantes com Deficiéncia Intelectual na EJA, bem como
sobre os desafios de se ensinar numa perspectiva inclusiva de letramento, pois a necessidade de
se trabalhar a leitura e a escrita na perspectiva do letramento é um dos grandes desafios para 0s

professores na escola do século XXI.

2.2 O Processo de Letramento como um Direito Social

Ao se instituir o processo de letramento como um direito social (BORGES, 2015), que
perpassa pela aquisicdo da leitura e da escrita, este deve ser ofertado a todos os individuos,
inclusive aos que compBem as classes mais marginalizadas da sociedade, dentre os quais
encontram-se as pessoas com deficiéncia. Nesse sentido, é imprescindivel discutir e elucidar
algumas questdes relacionadas aos conceitos de alfabetizacdo e letramento, utilizando como
referencial tedrico os estudos realizados por Soares (2001; 2002; 2017), Tfouni (2002), Street
(2007; 2010; 2014), Kleiman (2008) entre outros estudiosos que desenvolveram pesquisas sobre
essa tematica.

Os estudos sobre o(s) letramento(s) vem sendo realizados hé trés décadas. Com relagdo

ao conceito de letramento, Soares (2002) afirma que

[...] letramento € o que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e de
escrita, em um contexto especifico, e como essas habilidades se relacionam
com as necessidades, valores e praticas sociais. Em outras palavras,
letramento n&o é pura e simplesmente um conjunto de habilidades individuais;
é o conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que 0s
individuos se envolvem em seu contexto social (SOARES, 2002, p. 72).
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Percebe-se a valorizagdo do aspecto social e contextualizado das praticas de leitura e
escrita em relagdo as préticas tradicionais, voltadas a exercicios mecanicos e repetitivos de
decodificacdo e codificacdo que norteiam o processo de alfabetizacdo que, muitas vezes, ndo
sdo significativas para os estudantes.

N&o cabe aqui desconsiderar a importancia do ensino dos conteldos pragmaticos
sistematizados, mas sim ressaltar a necessidade de uma ressignificacdo das praticas
pedagdgicas, principalmente no que concerne a apropriacdo da escrita, considerando a
diversidade dos estudantes e suas particularidades. Cada individuo € singular no que tange ao
aspecto bioldgico e em sua formacéo identitaria. Portanto, ha que se reconhecer a inviabilidade
do ensino por um modelo Unico e padronizado como se todos aprendessem da mesma maneira
e em um mesmo ritmo.

Nesse contexto, se encontram os estudantes com Deficiéncia Intelectual que, apesar de
suas limitacBes bioldgicas, podem ter potencializada sua capacidade de aprendizagem e
desenvolvimento, conforme as condi¢fes adequadas ofertadas para que iSso se concretize.
Nesse sentido, o letramento na perspectiva social e cultural é tida como uma ferramenta de
acesso ao conhecimento e de ascenséo social dos individuos.

Nesta pesquisa, as concepgdes de alfabetizacdo e de letramento sdo consideradas,
pedagogicamente e teoricamente, processos indissociaveis e simultaneos na escolarizagdo. No
entanto, tais fendmenos sdo naturalmente diferentes, “envolvendo conhecimentos,
competéncias e habilidades especificas, que implicam formas de aprendizagem diferenciadas e,
consequentemente, procedimentos diferenciados de ensino” (SOARES, 2017, p. 45).

Tomaremos o conceito de alfabetizacdo do ponto de vista linguistico. Segundo Tfouni
(2002, p. 09), “a alfabetizagdo refere-se a aquisicdo da escrita enquanto aprendizagem de
habilidades para leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagem”, o que ocorre por meio
da escolarizagdo, ou seja, da instrugdo formal, sendo considerado um processo individual,
sistémico, fechado, dissociado dos usos sociais da lingua. Em suma, podemos destacar que a
alfabetizacdo tem seu sentido especifico, que é o processo de aquisi¢do do codigo escrito.

Soares (2017, p. 19) ressalta que a Organizagédo das NagOes Unidas para a Educagéo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco) utilizou a expressao “alfabetiza¢éo funcional” (grifo nosso) para
alertar para esse conceito social de alfabetizacdo nos programas organizados em paises
subdesenvolvidos. Subentende-se que a diferenciacéo entre aquisicdo e o desenvolvimento da
lingua oral e escrita se configura, hoje, na distin¢do entre alfabetizacéo e letramento.

Nesse sentido, considerando que o letramento ndo esta restrito ao ambiente escolar,

Street (2014, p.35) prefere falar de “letramentos” ou “praticas de letramento”, pois “existem
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varios modos diferentes pelos quais representamos nossos usos e significados de ler e escrever
em diferentes contextos sociais”. Nessa perspectiva, o autor propde os conceitos de modelo
autbnomo de letramento e modelo ideoldgico, correspondendo o primeiro a concepgdo de

alfabetizacdo como um processo individual e o segundo modelo voltado para o aspecto social.

E enganoso pensar em uma coisa (nica e compacta chamada letramento.
Prefiro trabalhar com base no que chamo modelo “ideoldgico” de letramento,
0 qual reconhece uma multiplicidade de letramentos; que o significado e 0s
usos das praticas de letramento estdo relacionados com contextos culturais
especificos; e que essas praticas estdo sempre associadas com relacdes de
poder e ideologia (STREET, 2014, p. 466).

Compreende-se, entdo, que o individuo pode desenvolver praticas de letramento em
diversas situacdes e contextos sociais de interacdo e usos da linguagem, da leitura e da escrita.
Assim, a partir de discussbes e questionamentos acerca da palavra alfabetizacdo e suas
implicagdes no fracasso escolar, em meados dos anos 80, a palavra letramento surgiu da
necessidade de reconhecer e nomear essas praticas de leitura e escrita mais avancadas que as
praticas do ler e escrever resultantes da aprendizagem da escrita. Para Soares (2001, p 47),
letramento ¢ o “estado ou condi¢do de quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce
as praticas sociais que usam a escrita”.

Compreende-se como alfabetizado, portanto, o individuo que sabe ler e escrever, ou
seja, adquiriu as “técnicas” de leitura e escrita pelo dominio do codigo escrito, ensinado nas
escolas. Por outro lado, considera-se letrado o sujeito que estd imerso em situacfes sociais de
uso da leitura e da escrita, tais como saber fazer compras, se locomover e utilizar transporte
publico e identificar o sentido de placas.

Soares (2002, p. 24) afirma que “um individuo pode ndo saber ler e escrever, isto é, ser
analfabeto, mas ser, de certa forma, letrado (atribuindo a este adjetivo sentido vinculado a
‘letramento’)”, evidenciando a diferenga entre o fenomeno de letramento e alfabetizagéo e
destacando a importancia de se partir “nos processos educativos de ensino e aprendizagem da
leitura e da escrita voltados seja para criangas, seja para adultos, de uma clara concepgéo desses
fendmenos e de suas diferencas e relacdes”.

Diante dos resultados insatisfatorios diagnosticados no processo de alfabetizacéo,
comprometendo a construgdo de conhecimento dos estudantes ao longo de todo o Ensino
Fundamental, é necessario rever os métodos de ensino que tém predominado nas salas de aula
e reconhecer a necessidade de integrar alfabetizacao e letramento, sem perder as especificidades

em relacdo aos procedimentos de ensino de cada um, levando em conta as formas diferenciadas
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de acdo pedagdgica, conforme as necessidades dos estudantes, fundamentalmente dos jovens e
adultos com Deficiéncia Intelectual.

Conforme Soares (2001, p. 47), outro fator relevante refere-se “a necessidade de rever
e reformular a formacéo dos professores alfabetizadores, de modo a capacita-los a enfrentar o
grave e reiterado fracasso escolar na aprendizagem da lingua escrita nas séries iniciais das
escolas brasileiras”. Esses e outros fatores que se configuram em desafios educacionais nos

processos de alfabetizacdo e letramento serdo tratados adiante.

Kleiman (2008) concorda com essa definigdo e destaca que a escola é a mais
importante das agéncias de letramento — seguida pela familia, a igreja e a rua
como lugar de trabalho —, no entanto, ndo se preocupa com o letramento como
pratica social.

O fenbmeno do letramento, entdo, extrapola 0 mundo da escrita tal qual ele é
concebido pelas instituigdes que se encarregam de introduzir formalmente os
sujeitos no mundo da escrita. Pode-se afirmar que a escola, a mais importante
das “agéncias de Letramento”, preocupa-se ndo com o letramento préatica
social, mas com apenas o tipo de pratica de letramento, a alfabetizacdo, o
processo de aquisi¢do de codigos (alfabético, numérico) processo geralmente
concebido em termos de uma competéncia “individual” necessaria para o
sucesso e promogdo na escola. J& outras agéncias de letramento, como a
familia, a igreja, a rua como o lugar de trabalho, mostram orientacfes de
letramento muito diferentes (KLEIMAN, 2008, p. 20).

Considerando o direito de todos se apropriarem da cultura historicamente produzida

nesta sociedade, essencialmente caracterizada pelo uso da escrita, Soares (2012) ressalta que

Saber ler e escrever, e fazer uso adequado da leitura e da escrita, é um direito
humano fundamental, nas sociedades grafocéntricas atuais. Esse direito
precisa ser garantido j& na infancia, por meio de politicas de alfabetizacdo. O
PNE e o recente Plano Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)
buscam assegurar a conquista desse direito nas séries iniciais do ensino basico,
guando estabelecem, ambos, como meta: “alfabetizar todas as criangas até no
maximo os oito anos de idade” (SOARES, 2012, p. 01).

Soares (2012) destaca a necessidade de se criar possibilidades para que os estudantes
vivenciem situacOes diversificadas de acesso a leitura e a escrita, de interagcdo e participacao
em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino. E neste contexto em que ler, escrever e
fazer uso da leitura e da escrita como préticas da vida cotidiana, entendidas como um direito
humano fundamental, que se torna imprescindivel ampliar as discussfes sobre o letramento de
estudantes com Deficiéncia Intelectual matriculados na EJA.

Assim, busca-se, neste trabalho, assumir a dimensdo social do letramento em uma

perspectiva radical “revolucionaria” — uma versdo “forte” de seus atributos e implicagdes
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(SOARES, 2012) —, caracterizada como “modelo ideoldgico” de letramento por Street (2010),
como fonte de discussao sobre o direito de apropriacdo da cultura historicamente construida e
ensinada nas escolas enquanto contetdo a ser apreendido por todos os estudantes.

Street (2007) defende que existem varios modos pelos quais representamos nossos usos
e significados de ler e escrever, em diferentes espagos sociais, e que o testemunho de sociedades
e épocas diferentes demonstra que € enganoso pensar em uma coisa Unica e compacta chamada
letramento. Em outras palavras, as praticas de letramento, em espacos escolares, consideradas
justas, contemplam as diferencas étnicas, sociais e historicas dos aprendizes, caracterizando o
modelo ideoldgico de letramento.

O autor destaca, ainda, a natureza social do letramento e a existéncia de
multiletramentos. Desde o seu nascimento o individuo esta inserido em situacdes de letramento,
inicialmente no meio familiar, considerado a primeira agéncia de letramento, e, posteriormente,
em outros espacos do meio social em que vive, tais como igrejas, pragas entre outros, até
ingressar na escola.

No entanto, na sociedade contemporanea, as campanhas de alfabetizacdo parecem supor
que as pessoas sao “tabulas rasas” a espera da marca inaugural, desconsiderando e modificando
as raizes de crencas culturais, pois tais campanhas possuem um ideério que pressupde leitura e
escrita como simples habilidades técnicas.

Considerando-se a especificidade dos letramentos em lugares e tempos particulares,
Street (2014, p. 30) propde o uso do conceito de “praticas de letramento”, que ¢ um
desenvolvimento do conceito de “eventos de letramento”, de Health (1982). Para Health (1982
apud STREET, 2014, p. 18), o termo “eventos de letramento” se refere a “qualquer ocasido em
que um trecho de escrita € essencial a natureza das interacfes dos participantes e a seus
processos interpretativos”.

Compreendemos que as praticas de letramento se referem aos comportamentos e as
conceitualizagdes sociais e culturais que propiciam sentido aos usos da leitura e da escrita. Os
eventos de letramento incorporam ocasides empiricas em que o letramento € essencial, nas quais
se realizam as praticas de letramento nos modelos populares desses eventos e nas preconcepcdes
ideoldgicas que os sustentam.

Nesse sentido, por considerar uma combinacgéo dos significados e o uso continuado dos
dois conceitos, praticas de letramento e eventos de letramento, Barton (1991 apud STREET,
2014, p. 30) define que “‘eventos’ de letramento sao atividades particulares em que o letramento
tem um papel: podem ser atividades regulares repetidas. ‘Praticas’ de letramento sdo modos

culturais gerais de utilizacao do letramento aos quais as pessoas recorrem num evento letrado”.
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Diversos autores sugerem a eficacia do trabalho com o0s géneros textuais para
possibilitar a todos os estudantes 0 acesso ao texto, oral e escrito, de forma sistematizada e com
intencionalidade bem determinada por meio do planejamento escolar, realizado pelos
professores (BAKTHIN, 2004; MARCUSCHI, 2005; SHIMAZAKI et al., 2018). Sobre os

géneros textuais, Marcuschi (2005) afirma que

sdo fendmenos histéricos profundamente vinculados a vida cultural e social.
Fruto de trabalho coletivo, os géneros contribuem para ordenar e estabilizar as
atividades comunicativas do dia-a-dia. S8o entidades socio-discursivas e
formas de acgdo social incontorndveis em qualquer situacdo comunicativa
(MARCUSCHI, 2005, p. 19).

Os géneros textuais sdo considerados bens culturais que norteiam as relagdes
interpessoais por meio da linguagem verbal, materializando-a em corpo social determinada que
possibilita a comunicacdo da atividade psiquica. Parte-se do pressuposto de que cada género
textual exerce uma funcéo social nas diversas atividades e situac@es de interacdo e comunicacao
do ser humano em sociedade. Além disso, cada género textual apresenta “caracteristicas s6cio-
comunicativas definidas por conteldos, propriedades funcionais, estilo, composicdo
caracteristica” (MARCUSCHI, 2005, p. 22-23).

Nessa perspectiva, Rossi (2014) destaca a visdo de Bakhtin sobre o conceito de género
textual, o qual afirma que “todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam,
estdo sempre relacionadas com a utilizagdo da lingua” (BAKHTIN, 2000, p. 279 apud ROSSI,

2014). Assim, a autora pontua que

Desta forma os modos de utilizacdo da lingua, efetuados em forma de
enunciados, sao tdo diversos como as proprias formas destas atividades. Os
enunciados, por sua vez, vao retratar as condi¢Ges especificas e as finalidades
de cada uma dessas esferas, tanto pelos seus contetdos quanto pelo estilo
verbal. Assim, cada esfera de utilizacdo da lingua estrutura tipos relativamente
estaveis de enunciados a que se denominam géneros do discurso. O que vai
caracterizar um determinado género de texto sdo seus aspectos socio-
comunicativos e funcionais (ROSSI, 2014, p. 19).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) se pautam nessa perspectiva de ensino
da lingua materna por meio dos diversos géneros textuais, que permeiam a comunicagdo
humana, agrupando-os em func¢éo de sua circulagédo social, em géneros literarios, de imprensa,
publicitarios e de divulgacdo cientifica, entre outros, considerando que o trabalho com o0s
géneros leva a inser¢do do estudante na cultura letrada e amplia sua competéncia linguistica e

discursiva , propiciando uma melhor compreensao da realidade.
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Shimazaki et al. (2018, p. 122) ressalta a importancia de se trabalhar sistematicamente
0S géneros textuais com os estudantes com Deficiéncia Intelectual no campo escolar para
possibilitar sua “inclusdo nos diferentes espacos sociais que constituem e integram a
sociedade”, direitos assegurados pelos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(BRASIL, 2000), dentre outras leis e documentos oficiais.

Antunes (2003, p.22) destaca que esses documentos “privilegiam a dimensdo
interacional e discursiva da lingua e definem o dominio dessa lingua como uma das condicdes
para a plena participa¢do do individuo em seu meio social”. Tal proposta implica, segundo
Rossi (2014), em uma ressignificacdo da concepcdo de linguagem que norteia as praticas
pedagogicas dos professores e, consequentemente, 0 rompimento com o ensino voltado para a
descricdo e memorizacao das estruturas da lingua, entendida como um sistema fechado, estatico
e homogéneo, passando a compreender a lingua como lugar de interacéo entre 0s sujeitos.

Essa nova abordagem para o ensino da lingua requer um professor que tenha
conhecimentos amplos e aprofundados sobre a linguagem e 0s usos sociais da lingua escrita,
que saiba distinguir conceitos como géneros, textos e tipos de textos, que ndo sdo
suficientemente ensinados nos cursos de formacéo inicial de professores ou nos programas de
formagédo continuada. Nesse sentido, Rossi (2014, p. 20) pontua que “um dos principais
problemas que se percebe nas salas de aula é como articular as nog¢Ges construidas no quadro
do ensino gramatical/frasal com as nogdes provenientes da Linguistica textual”.

Compreendemos a dificil tarefa dos professores em atuar com eficécia total mediante as
exigéncias dos documentos educacionais oficiais, que idealizam um professor dotado de
conhecimentos e condicdes que ndo condizem com a realidade, a comecar pela falta de
investimentos na formagdo continuada desses profissionais de modo a muni-los dos
conhecimentos tedrico-praticos necessarios para atender a demanda de necessidades de seus
estudantes no processo de ensino e aprendizagem.

Essa situagéo se agrava ainda mais na modalidade EJA devido ao perfil heterogéneo dos
discentes, constituidos por estudantes ja marginalizados socialmente por diversos fatores, em
especial os estudantes com Deficiéncia Intelectual. Ademais, os professores que atuam nessa
modalidade de ensino, principalmente no periodo noturno, lidam com varias barreiras para a
execucdo de préaticas pedagogicas inclusivas, como o tempo reduzido das aulas, a diversidade
dos niveis de letramento dos estudantes, a auséncia de recursos e materiais didaticos
especificos, a inexisténcia de um planejamento colaborativo, a falta de subsidios estruturais, e

a politica educacional para a formacdo e para a execucdo do seu trabalho pedagégico.
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No entanto, em meio a esse contexto desafiador, € imprescindivel que, no processo de
escolarizacdo, os estudantes com deficiéncia sejam oportunizados a aprender a lidar com as
manifestacdes de linguagem comuns ao universo escolar, mas também e, principalmente, no
caso dos estudantes matriculados na EJA, com os géneros textuais que permeiam 0 Seu universo
social e lhes serdo Uteis na realizacdo de tarefas e atividades comuns na vida cotidiana e na sua
inser¢do no mercado de trabalho. Assim, cabe ao professor elaborar, por si mesmo, de forma
subjetiva e sem orientacdo técnica, tedrica e pratica, as estratégias de trabalho com os jovens,
adultos e idosos da EJA.

E dever da escola trabalhar os conhecimentos cientificos por meio de estratégias
diversificadas que permitam a sua apropriacdo por parte de todos os estudantes. Ressalta-se a
necessidade de proporcionar-lhes a imersdo em diversos eventos e praticas de leitura, voltadas
para o seu letramento, com a mediacéo do profissional de apoio a inclusdo em colaborag¢do com
os professores de sala de aula comum e com seus pares.

As pesquisas de diversos autores como Goées (2002), Shimazaki (2006), Shimazaki et
al. (2018), Auada (2015), Almeida (2016), Pletsch (2020), Padilha (2017), Borges (2015),
Tartuci (2005), Tartuci e Flores (2014), Glat e Pletsch (2011); Smolka (1997), Marchetti e
Oliveira (2016) apontam que, apesar das limitagdes no desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores, os individuos com deficiéncia tém as mesmas possibilidades de
desenvolvimento que os demais, necessitando apenas de condigdes peculiares, com recursos e
estratégias diferenciados, considerando-se as especificidades de cada um.

No entanto, Pletsch (2014) observa um aparente descaso com a politica de educacéo
inclusiva que ndo esta presente em diversos documentos oficiais norteadores das diretrizes
educacionais, que apresentam um discurso voltado para a constru¢do de uma educacdo de
qualidade, mas que estdo muito distantes da realidade da educacdo brasileira na atualidade,
“perpassada por realidades sociais e culturais diferentes, por uma economia mal distribuida e
ainda por questdes mundiais do ensino, e por conseguinte, da educagdo inclusiva [...]”
(ALMEIDA, 2016, p. 83).

No que diz respeito aos estudantes com Deficiéncia Intelectual, é necessaria uma revisdo
na forma como o seu desenvolvimento é concebido, considerando seus indicios de
conhecimento e a Zona de Desenvolvimento Iminente, nomenclatura atribuida por Prestes
(2010), ao que nas traducdes das obras vigotskianas aparece como Zona de Desenvolvimento
Proximal. Além disso, também é necessaria uma abertura para novas praticas educativas para

além das tradicionais, que sdo pautadas no modelo autbnomo de letramento e que pontuam os
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conhecimentos aprendidos a partir de avaliagfes sobre o que falta no processo de aprendizagem,
e ndo em perspectiva de valorizag&o e reconhecimento do quanto j& foi aprendido.

Neste topico, discutimos as concepgdes de alfabetizacdo e de letramento, considerando-
0S processos pedagogicamente e teoricamente indissociaveis e simultaneos na escolarizagéo,
no entanto, naturalmente diferentes, “envolvendo conhecimentos, competéncias e habilidades
especificas, que implicam formas de aprendizagem diferenciadas e, consequentemente,
procedimentos diferenciados de ensino” (SOARES, 2017, p. 45).
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CAPITULO Il
A CONSTRUCAO DO PERCURSO INVESTIGATIVO

Este capitulo tem por finalidade apresentar o percurso delineado para o desenvolvimento
da pesquisa, que tem como referencial epistemoldgico norteador das discussdes a Teoria
Historico-Cultural de Vygotsky (1997). Tal escolha advém da necessidade, apontada por Pino
(2005, p. 179), de haver coeréncia entre 0 método e os fundamentos tedricos utilizados pelo
pesquisador. Assim, o objetivo metodoldgico desta pesquisa, segundo o referencial adotado, é
a analise de processos — e nao, simplesmente, de fatos — e da histéria de sua génese, de modo a
“contrapor a analise descritiva dos problemas a andlise explicativa”.

Pautando-se nessa perspectiva, buscou-se articular a problematica de estudo e o
referencial metodoldgico para pensar a realidade pesquisada, bem como as dindmicas e
complexas variaveis que compdem o fendmeno educacional. H& que se ressaltar, ainda, o
caréter social, histérico e politico da pesquisa e do pesquisador. Nesse sentido, Ludke e Andre

(2013) utilizam-se das ideias de Pedro Demo (1981), o qual caracteriza

[...] a dimensdo social da pesquisa e do pesquisador, mergulhados que estdo
na vida em sociedade, com suas competigdes, interesses e ambicdes, ao lado
da legitima busca do conhecimento cientifico. Esse mesmo conhecimento vem
sempre e necessariamente marcado pelos sinais de seu tempo, comprometido,
portanto, com sua realidade histdrica e ndo pairando acima dela como verdade
absoluta. A construcdo da ciéncia é um fenémeno social por exceléncia
(DEMO, 1981 apud LUDKE; ANDRE, 2013, p. 02).

A seguir, sdo apresentados o percurso metodoldgico da pesquisa, cujo método é
dialético, considerando-se os procedimentos éticos, os procedimentos de coleta de dados, o

contexto, o universo (a sele¢do dos participantes) e os instrumentos de coleta de dados.

3.1 A Teoria Historico-Cultural e a Pesquisa Qualitativa

A Teoria Histdrico-Cultural abre vérias perspectivas para a investigacao qualitativa no
ambito das Ciéncias Humanas, fundamentando-se nas idéias de VVygotsky, Luria e Bakhtin. Esta
pesquisa envolve a descricdo complementada pela explicacdo, e busca assumir um carater
discursivo-interpretativo, uma forma de fazer ciéncia, que pode ser encontrada na pesquisa
qualitativa desenvolvida a partir de uma orientacao histérico-cultural. Essa abordagem enfatiza
a compreensao dos fendmenos a partir de seu acontecimento histérico no qual o particular é

considerado uma instancia da totalidade social.
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A pesquisa € vista como uma relacdo entre sujeitos, portanto dialégica, na qual o
pesquisador é uma parte integrante do processo investigativo que busca capturar as perspectivas
dos participantes, influenciadas pelo seu contexto. Neste tipo de pesquisa qualitativa, evidencia-
Se uma preocupacdo muito maior com o processo do que com o produto, pois, segundo Ludke
e André (2013, p. 13), “o interesse do pesquisador ao estudar determinado problema ¢ verificar
como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagdes cotidianas”.

Essas ideias tém implicacGes nas caracteristicas processuais e éticas do fazer pesquisa
em Ciéncias Humanas que se refletem na relacdo pesquisador-pesquisado e nos proprios
instrumentos utilizados e na analise de dados. Assim, neste capitulo, serd descrito o processo
metodoldgico desenvolvido nesta pesquisa qualitativa, que tem como pressuposto tedrico a
epistemologia histérico-cultural de Vygotski, em uma perspectiva discursiva.

Os procedimentos éticos da pesquisa seguiram as orientacdes do Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Goias, via Plataforma Brasil, e segue 0s principios
norteadores da Resolucédo n°. 466, de 12 de dezembro de 2012, do Conselho Nacional de Saude.
Essa pesquisa foi vinculada a um projeto guarda-chuva, ja em andamento, intitulado “Sujeitos,
Diretrizes Politicas, Formacdo Docente e Praticas de Educacdo Especial e Inclusdo Escolar em
Goias”.

Essa pesquisa foi submetida e aprovada pelo CEP, sendo o seu Parecer n°. 2.016.997, e
é coordenada pela Profa. Dra. Dulcéria Tartuci, que também coordena o Nucleo de Estudos e

Pesquisas em Educacdo Especial e Inclusdo (Neppein) do qual fago parte.

3.2 Procedimentos de Coletas de Dados

Mediante a aprovacdo do projeto, iniciou-se 0 contato com a Secretaria Regional de
Educacéo de Cataldo (GO), que assinou 0 Termo de Anuéncia (Apéndice I11) e de autorizacdo
para a realizacdo da pesquisa, possibilitando, entéo, a insercdo da pesquisadora nas escolas
selecionadas para compor o universo deste trabalho.

O préximo passo consistiu em estabelecer contato com as escolas selecionadas e a
apresentar o projeto para as diretoras das 3 unidades de ensino, que ofertam a modalidade EJA.
Cientes dos objetivos da pesquisa e dos documentos legais necessarios para a sua realizagéo,
foi autorizada a coleta de dados. As técnicas escolhidas como mais vidveis para atingir os
objetivos propostos foram a observacdo participativa em salas de aula comum, além da

realizacdo de entrevistas semiestruturadas com os professores de sala de aula comum que
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ministravam aulas de Lingua Portuguesa e com os professores de apoio a inclusdo que
acompanhavam jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual.

A partir de entdo, estabeleceu-se o contato entre a pesquisadora e os educadores por
meio de conversas por telefone, utilizando o aplicativo WhatsApp, além de encontros
presenciais nas escolas para promover uma convivéncia de confianca e tirar as duvidas quanto
ao desenvolvimento da pesquisa, visando despertar, nas participantes, interesse pelo trabalho
que seria realizado.

Vale ressaltar que, dentre as 4 escolas visitadas, apenas 3 tinham estudantes com
Deficiéncia Intelectual matriculados, sendo que das 9 professoras convidadas a participar da
pesquisa, 2 se mostraram resistentes a insercdo da pesquisadora em suas salas de aula e ndo
tiveram interesse em contribuir com a coleta de dados.

Apbs os esclarecimentos necessarios e a abertura para sanar todos 0s guestionamentos
que surgissem, as professoras interessadas em participar da pesquisa assinaram o Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (Apéndice I) e o documento Consentimento da Pessoa como
Participante da Pesquisa (Apéndice Il), com a garantia do sigilo das informac@es coletadas e do
anonimato das informantes. O respeito, a colaboracgéo e o dialogo estiveram presentes em todo
0 percurso de realizacdo deste trabalho.

Assim, foram marcados os dias e horarios de observacao, conforme o horério de aulas
das professoras participantes nas séries e turmas em que havia estudantes com Deficiéncia
Intelectual matriculados. No entanto, logo no inicio das observacGes em uma das escolas no
periodo noturno — até entdo, apenas 4 horas de observacdo foram realizadas nas 2 primeiras
semanas de margo —, as aulas presenciais foram suspensas em 16 de marco de 2020 devido a
pandemia da Covid-19, segundo Decreto n°. 9.829, inviabilizando a continuidade do trabalho
planejado nas unidades escolares estaduais de Goias, inclusive nas escolas selecionadas em que
estdo moduladas professoras participantes desta pesquisa.

Nesse contexto de instabilidade e incerteza quanto ao retorno das aulas, e respeitando
as orientacOes de prevencao e protecdo contra o coronavirus determinadas pela OMS e pelas
organizacOes de saude nacionais, estaduais e locais, as observacfes em sala de aula foram
inviabilizadas. Devido a isso, optou-se por manter como técnica de coleta de dados a entrevista
semiestruturada, agora com proposta de realizacdo por meio do aplicativo WhatsApp,
instrumento digital considerado mais vidvel mediante o contexto de isolamento social
vivenciado no periodo de desenvolvimento da etapa de coleta de dados da pesquisa.

Assim, as entrevistas foram realizadas com 4 professoras de sala de aula comum e 3

professoras de apoio a inclusdo, de forma individual, em datas e horarios estabelecidos num
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CONsenso entre a pesquisadora e os participantes, visando atender suas demandas especificas de
disponibilidade. As entrevistas foram gravadas em audio e, em seguida, esses registros foram
transcritos para a modalidade escrita, conforme a prévia autorizacao dos participantes, seguindo

os critérios de fidedignidade do discurso proferido.

3.3 O Universo da Pesquisa

A partir da problematizacdo do objeto de estudo desta pesquisa — as praticas de
letramento de estudantes com Deficiéncia Intelectual —, foram selecionadas 3 escolas que
ofertam a modalidade EJA no municipio de Cataldo, pertencentes a Coordenagdo Regional de
Educacdo (CRE) de Cataldo-Goiés, para compor o microuniverso deste trabalho.

Os critérios que justificam a selecdo destas instituicdes foram os seguintes fatos: 1)

oferecer a modalidade EJA,; 2) possuir estudantes com Deficiéncia Intelectual matriculados em
suas salas de aula comum; e, 3) possuir a prestacdo de servicos de apoio por parte do
profissional de apoio a incluséo.
E neste universo que estdo inseridos as participantes desta pesquisa que, por meio de suas
préticas educacionais, constituem a escola. Os critérios de sele¢do dos participantes foram: 1)
ser professores de sala de aula comum que ministrassem aulas de Lingua Portuguesa nas turmas
de Ensino Médio da modalidade EJA, em que houvesse estudantes com Deficiéncia Intelectual
matriculados; e, 2) ser professores de apoio a inclusdo destes estudantes, com pelo menos 6
meses de atuacdo na Educacdo Especial.

Optou-se por ndo utilizar os nomes reais das participantes de modo a manter o sigilo
sobre as informacGes das profissionais. Assim, elas receberam as seguintes denominacdes
ficticias: Professoras da sala de aula comum: Sara (PSC-1), Carol (PSC-2), Telma (PSC-3),
Silvia (PSC-4); Professoras de apoio a inclusdo: Gabriela (PAI-1) e Alice (PAI-2).

Quadro 1 - Perfil das professoras participantes

Formaca
POs- contionuad Situagio Tempo
Participant | Idad | Sex | Formaca Graduacéo . Ga0 de
- . | anadrea | empregatic o
es e 0 o Inicial | (Especializaca de ia Magistéri
o/ Mestrado) ~ 0
Educacéo
Especial
PSC-1 47 F Letras Especializacio Sim Efetivo 21 anos
PSC-2 45 F Letras Especializacdo Sim Efetivo 25 anos
PSC-3 39 F Letras Especializacdo Néo Efetivo 15 anos
PSC-4 47 F Letras Especializagdo Néo Efetivo 15 anos
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e Mestrado em
Letras
PAI-1 49 F Letras Especializacdo Sim Contrato 8 anos
Pedagogi
PAI-2 44 F a/ Especializacédo Né&o Efetivo 21 anos
Biologia

Fonte: organizado pela autora, 2021.

Quadro 2 - Ampliacgdo das informacdes sobre as participantes

Formacéo Tempo de
Tempo de . ~ P6s-Graduacdo | continuada | experiénciae
- ~ Situacdo TR . ~
Participantes | Atuagéo empregaticia (Especializagdo/ | na érea de atuacéo na
na EJA Mestrado) Educacéo Educacéo
Especial Especial
PSC-1 20a Efetivo Especializacdo Sim
PSC-2 18a Efetivo Especializacdo Sim
PSC-3 5a Efetivo Especializacdo N&o
Especializacéo e
PSC-4 4m Efetivo Mestrado em Né&o
Letras
PAI-1 2a e 6m Contrato Especializacdo Sim 7 anos
PAI-2 8a Efetivo Especializacdo N&o 9 meses

Fonte: organizado pela autora, 2021.

As participantes dessa pesquisa foram selecionadas mediante o atendimento dos
critérios estabelecidos, citados acima, e o interesse em participar, mediante a autorizacdo da
coleta de dados e da utilizados dos resultados para buscar atender aos objetivos propostos. No
total, foram entrevistadas 6 professoras, sendo 4 professoras da sala de aula comum que
ministram aulas de Lingua Portuguesa e 2 professoras de apoio a inclusdo que acompanham
estudantes com Deficiéncia Intelectual na EJA.

A faixa etéria das participantes varia dos 39 aos 49 anos, com o predominio da formacéo
inicial em Letras. O tempo de magistério varia de 8 a 25 anos, e o0 tempo de atuacdo na EJA
também varia de 4 meses a 20 anos, ressaltando a diversidade de experiéncias dos professores
com os estudantes matriculados na EJA, inclusive com os estudantes PAEE.

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI), de 2015, ampara a
contratacdo de profissionais de apoio a incluséo — e ndo professores de apoio a inclusdo. Apesar
dessa terminologia ser mal interpretada em varios estados do Brasil, as diretrizes da Educagéo
Especial do estado de Goias legitimam a contratacdo de professores de apoio a incluséo de
forma itinerante para realizar o Atendimento Educacional Especializado (AEE) dos estudantes

com deficiéncia na sala de aula comum do ensino regular, inclusive na modalidade EJA.
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Sobre o vinculo empregaticio das participantes da pesquisa, das 6 professoras, 5 sdo
efetivadas na funcéo de professora e apenas 1 professora de apoio a inclusdo (PAI-1) se encontra
na situacdo de contratada. Sobre a formacao das participantes, apenas uma professora da sala
de aula comum possui mestrado. Observa-se que, apesar de 5 das 6 professoras participantes
possuirem especializacdo, e apenas 3 (PSC-1, PSC-2 e PAI-1) possuem formacéo voltada
especificamente para a modalidade da Educacdo Especial, possibilitando o acesso a
conhecimentos especificos sobre 0 AEE aos estudantes PAEE, contrapondo-se a necessidade
de se adquirir conhecimentos especificos e ter experiéncia com a Educacdo Especial para
realizar um trabalho que, de fato, atenda as singularidades educacionais do PAEE. No entanto,
apenas as professoras de apoio a inclusdo mencionaram o tempo de experiéncia e atuagdo com
a Educacdo Especial, a saber: PAI-1, 7 anos, e PAI-2, 9 meses.

A professora PAI-2 justifica ndo ter formacao continuada na area da Educacao Especial
pelo pouco tempo de atuacdo como professora de apoio a inclusdo, mas afirma que busca
constantemente se informar sobre as questdes legais referentes a essa tematica e procura se
aprofundar e adquirir conhecimentos por meio de leituras, pesquisas, videos, filmes a que
assiste por iniciativa prépria, além da troca de experiéncias por meio do dialogo com
profissionais especializados e professores mais experientes.

A LDBEN dispde, em seu artigo 37, sobre a oferta gratuita da educagdo na modalidade
EJA aos jovens e adultos que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos
fundamental e médio na idade propria, além de dispor sobre o dever dos sistemas de ensino
assegurarem oportunidades educacionais adequadas as condi¢cdes de vida e trabalho e aos
interesses dos educandos. No artigo 58, paragrafo 3°, ela assegura que a oferta da Educacéo
Especial tem inicio na Educacdo Infantil e se estende ao longo da vida, estabelecendo, portanto,
a obrigatoriedade legal de oferta da Educacéo Especial ao PAEE na EJA.

Em relagéo aos profissionais que atuam com o PAEE, a LDBEN, no artigo 59, inciso
I11, dispde como dever dos sistemas de ensino assegurar aos educandos PAEE “professores com
especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professor do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes
comuns”, além de uma “Educacdo Especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragdo na
vida em sociedade”, conforme o inciso IV (BRASIL, 1996).

No artigo 62, paragrafo Unico, e no artigo 67, incisos Il e V, assegura-se aos
profissionais da educacdo, aperfeicoamento profissional continuado, e periodo reservado a
estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho. Ademais, no inciso VI,

garante-lhes condicdes adequadas de trabalho (BRASIL, 1996). No entanto, os dados
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construidos por meio dos formulérios de identificacdo respondidos pelos participantes dessa
pesquisa demonstram que a garantia do direito dos profissionais da educacdo a formacéo
continuada nos documentos oficiais ndo é suficiente para que se efetive na realidade docente.
Vale ressaltar que a LDBEN assegura, no artigo 4°, inciso Ill, a oferta de AEE ao PAEE
“transversal a todos os niveis, etapas ¢ modalidades de ensino, preferencialmente na rede
regular e ensino” (BRASIL, 1996). E dispde ainda, nos incisos VI e VII, sobre a garantia da
educacdo para jovens e adultos e no periodo noturno que devem ser ofertadas, conforme as

condigdes dos educandos.

3.3.1 A Coleta de Dados e a Analise das Informacgoes

A coleta de dados é uma etapa crucial na construcdo de conhecimentos por meio das
contradi¢des vivenciadas em campo. Considera-se que cada realidade é impar e cada contexto
apresenta uma situacdo especifica a ser interpretada e traduzida pelo pesquisador e pelos
participantes. A relacdo dialética entre a realidade social identificada permanentemente entre o
trabalho de campo e o referencial utilizado para interrogar € ressaltada por Zago, Carvalho e
Vilela (2003). Desse modo, a selecdo dos instrumentos necessita ser bem pensada e analisada a
fim de atender aos interesses do pesquisador e promover um carater reflexivo a pesquisa.

No caso de uma pesquisa de campo na area da educacao, a escolha coerente é voltada
para instrumentos que possibilitem o registro de indicios que denotem o processo que origina o
fato em anélise nas situacBes de interacdo do pesquisador com os participantes, visando
compreender os significados da realidade que vivenciam no processo de construcdo de
conhecimento. Neste caso, o fato em estudo sdo as praticas de letramento de estudantes com
Deficiéncia Intelectual.

Assim, buscando um aprofundamento na obtengdo das informac6es, conforme os
objetivos desta pesquisa, 0s instrumentos inicialmente escolhidos para coleta de dados foram:
observacao participativa e entrevista semiestruturada, com vistas a possibilitar uma maior
interacdo entre o pesquisador e os informantes, bem como proporcionar uma visao mais ampla
do objeto de estudo em questéo.

No entanto, por motivo da pandemia da Covid-19, houve a suspensdo das aulas
presenciais nas instituicdes de ensino de todas as etapas, niveis e modalidades como medida de
prevencdo e combate ao coronavirus. Essa determinacgdo legal impossibilitou a realizacdo das
observagdes nas escolas, sendo necessaria uma adaptacdo no planejamento inicial, a partir da

qual a entrevista semiestrutura via WhatsApp foi escolhida como instrumento de coleta de dados
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mais vidvel neste momento de isolamento social. Além disso, houve a aplicacdo de uma Ficha
de Identificagdo Pessoal e Profissional (Apéndice IV) as participantes dessa pesquisa, com

envio e devolutivo por e-mail e pelo WhatsApp.

3.3.2 Procedimentos de Coleta de Dados

O instrumento utilizado para a coleta de dados foi a entrevista semiestruturada. Para

Trivifios (1987), a entrevista semiestruturada tem como caracteristica

guestionamentos béasicos que sdo apoiados em teorias e hipéteses que se
relacionam ao tema da pesquisa. Os questionamentos dariam frutos a novas
hip6teses surgidas a partir das respostas dos informantes. O foco principal
seria colocado pelo investigador-entrevistador. Complementa o autor,
afirmando que a entrevista semiestruturada [...] favorece ndo s6 a descrigdo
dos fenbmenos sociais, mas também sua explicagdo e a compreensao de sua
totalidade [...] além de manter a presenga consciente e atuante do pesquisador
no processo de coleta de informagdes (TRIVINOS, 1987, p. 152).

O referencial tedrico e metodolégico utilizado para realizar a entrevista semiestruturada
parte das concepg¢des de Manzini (1991), segundo o qual a entrevista semiestruturada esta

focalizada em

um assunto sobre o qual confeccionamos um roteiro com perguntas principais,
complementadas por outras questdes inerentes as circunstancias momentaneas
a entrevista. Para o autor, esse tipo de entrevista pode fazer emergir
informac@es de forma mais livre e as respostas ndo estdo condicionadas a uma
padronizagéo de alternativas (MANZINI, 1991, p. 154).

Manzini (2003) apresenta varias consideracdes sobre a elaboracdo de roteiros para
entrevistas semiestruturadas, que sdo muito utilizadas nas pesquisas desenvolvidas sobre
Educacédo e Educacédo Especial, e enfatiza a necessidade de alguns cuidados que o pesquisador
deve observar ao elaborar as questdes para o entrevistado com relacgdo a linguagem, a forma e
a sequéncia das perguntas nos roteiros. Ele salienta, ainda, a importancia de se elaborar
perguntas que atinjam os objetivos pretendidos. O roteiro serviria, entdo, além de coletar as
informacdes basicas, como um meio para 0 pesquisador se organizar para 0 processo de
interacdo com o informante.

Assim, o roteiro utilizado nesta pesquisa (Apéndice V) foi elaborado atentando-se para
o carater de interacdo que permeia a entrevista para que houvesse um clima de confianca,
respeito, motivacdo e aceitacdo reciproca entre o entrevistador e o entrevistado e, assim, as

informacdes pudessem fluir da forma mais natural e auténtica possivel.
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Com relacdo a vantagem da entrevista sobre outras técnicas, Ludke e André (2013, p.
39) afirmam que “ela permite a captagdo imediata e corrente da informacdo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos”. Tais autores
ressaltam, também, a possibilidade de se tratar de assuntos de diversas naturezas e o
aprofundamento de aspectos levantados por outras técnicas de coleta menos aprofundadas,
como o questionario, e o alcance de informantes que nao seriam atingidos por outros meios de
investigacao.

Além disso, os autores pontuam a possibilidade de se fazer as corre¢des, esclarecimentos
e adaptacBes necessarias na entrevista semiestruturada para a obtencdo das informacGes
desejadas, pois o roteiro que a norteia constitui-se de um esquema simples, aplicado com grande
flexibilidade.

Nesse sentido, as questfes do roteiro foram elaboradas, reelaboradas, estruturadas e
reestruturadas diversas vezes, caracterizando essa etapa da pesquisa como um trabalho arduo e
minucioso do pesquisador a fim de fazer as melhores escolhas para que a tematica. Isso se deu
para que a estrutura, a linguagem utilizada nas questfes, a sequéncia e o sentido do seu
encadeamento possam atingir o informante da maneira esperada e este possa gerar respostas
que atendam aos objetivos propostos, partindo das questdes mais simples para as mais
complexas, prezando pelo respeito e liberdade de respostas sem forcar o rumo para determinada
direcao.

As questdes norteadoras da pesquisa que viabilizaram a elaboracdo das perguntas do
roteiro de entrevista e dos topicos das analises por meio dos nucleos de significacdo
identificados nas respostas das professoras foram: qual a sua visao sobre o processo de ensino
e aprendizagem de jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual? Como vocé trabalha a leitura
e a escrita com esses estudantes? Quais contelidos sdo trabalhados? Que materiais e recursos
sdo utilizados? H& um planejamento conjunto entre professor da sala de aula comum e o
professor de apoio a inclusdo? Como sdo as atividades e a metodologia de ensino utilizada?
Que praticas e eventos de letramento sdo realizados? Vocé considera que essas praticas e
eventos de letramento sdo significativas para todos os estudantes?

Esse processo de construcdo, desconstrugdo e reconstrucdo do roteiro de entrevista
contou com a analise de 2 juizes, vinculados ao Neppein, que avaliaram a pertinéncia das
questdes em relacdo aos propdsitos da pesquisa e, a partir de seus apontamentos e contribuigdes,
houve mais uma etapa de reformulac6es até chegar em um roteiro satisfatorio.

Vale ressaltar, ainda, que foram realizadas 2 entrevistas piloto ou entrevistas teste para

verificar a necessidade de mais alguma modificacdo e para servir de preparacdo para a
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realizacdo das entrevistas oficiais. Por conseguinte, foram marcadas as datas e horarios das
entrevistas que seriam realizadas via WhatsApp, em conformidade com a disponibilidade e
conveniéncia de cada profissional.

A decisdo de utilizar a ferramenta digital WhatsApp ocorreu em consonancia com as
participantes, ja que este € 0 meio mais vidvel em um contexto de pandemia e de mais facil
acesso a todas as envolvidas. Algumas entrevistas ocorreram nos dias e horarios previstos,
outras tiveram que ser remarcadas por motivos particulares da entrevistada. Houve um caso em
que a entrevista precisou ser interrompida e finalizada no outro dia. A periodizacdo da
realizacdo das entrevistas com as 4 professoras regentes e 2 professoras de apoio a inclusdo
deu-se do final do més de junho até 0 més de agosto de 2020, e cada entrevista durou uma média
de 40 minutos a 1 hora e 20 minutos.

No dia e horario marcados foram repassadas, individualmente, todas as informacdes e
consideracdes pertinentes a pesquisa, visando atingir os objetivos da pesquisa e, a partir de um
didlogo informal inicial sobre a tematica da Incluséo Escolar e da Educacgdo Especial na EJA,
as questdes foram sendo gravadas em audio, uma a uma, e enviadas de forma encadeada a
medida que a pesquisadora recebia a resposta para a questdo enviada anteriormente. As
respostas, em alguns casos, foram gravadas em audio e, em outros, foram digitadas, conforme
a complexidade das perguntas e das respostas e a preferéncia da entrevistada.

Assim que a resposta dada para cada pergunta era ouvida, retomava-se algum ponto que
precisasse ser aprofundado ou tratado com mais amplitude. Em seguida, a proxima questao era
enviada com as adaptacGes necessarias a fim de que a nova resposta complementasse algum
aspecto gque néo tinha sido abordado a contento na resposta anterior.

A todo momento as duvidas das informantes foram sanadas, e o dialogo foi fluindo de
forma natural e subjetiva de modo que as experiéncias e as vivéncias dessas professoras com
estudantes com Deficiéncia Intelectual matriculados na EJA foram sendo trazidas a tona,
principalmente no que diz respeito a leitura, a escrita e as praticas e eventos de letramento
desenvolvidos na sala de aula e em outros espagos da escola, com vistas a propiciar uma
educacéo inclusiva e o desenvolvimento integral de todos os estudantes.

As informagdes geradas nesse processo foram transcritas de modo a ndo revelar os
vicios de linguagem. Os trechos selecionados e transcritos nos resultados estéo registrados entre
aspas, com a letra em italico, e com recuo de texto de 4 centimetros (quando maior que 3 linhas),
para distinguirem-se das citacfes teoricas. Vale ressaltar que os critérios utilizados foram
baseados nos estudos de Manzini (1991; 2004).
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3.3.3 Procedimentos de Analise de Dados

A metodologia de anélise de dados adotada nesta pesquisa sera a proposta dos nucleos
de significacdo (AGUIAR; OZELLA, 2006; 2013), ja que eles possibilitam uma mediacgéo entre
0 método materialista historico e os fendmenos psiquicos de forma dialética. Corroborando com
Aguiar e Ozella (2013), pautados em Vygotsky (1991), além de sua fungdo instrumental,
entende-se aqui método “como algo que nos permite penetrar no real, objetivando ndo sé
compreender a relacdo sujeito/objeto, mas a propria constituicdo do sujeito, produzindo um
conhecimento que se aproxime do concreto, sintese de multiplas determinag¢des” (AGUIAR;
OZELLA, 2013, p. 300-301).

Nessa perspectiva, 0 homem é concebido como um ser constituido numa relacéo
dialética com o histérico e com o social. Um homem singular, Unico e histérico constituido na
e pela atividade que revela em todas as suas expressoes a historicidade social, a ideologia, as
relagdes sociais € 0 modo de producdo.

O individuo e sociedade se incluem e se excluem ao mesmo tempo; na verdade, um
constitui o outro, pois o ser humano se constitui nas relacdes sociais e a sociedade € constituida
e modificada pela atividade humana.

No sentido de caracterizar a proposta em questéo, os autores pontuam que

Esse procedimento de organizacdo e analise de dados qualitativos, em seus
aspectos tedrico-metodoldgicos, se fundamenta na psicologia histérico-
cultural de Vygotski e assume o0s pressupostos do método materialista
historico-dialético, considerando a discussdao sobre a relacdo aparéncia-
esséncia, parte-todo, a importancia da nogédo de historicidade, de processo e a
noc¢do de mediacdo (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 225).

A apreensdo de sentidos e significados ocorre através do levantamento dos pré-
indicadores, da sistematizacdo dos indicadores e da articulagdo destes nos nucleos de
significacdo. Num primeiro momento, a apreensdo de sentidos esta pautada no empirico, mas
busca ir além das aparéncias, do linear e do imediato, de modo a ndo realizar apenas a descricao
dos fatos, buscando, também, compreender a constituicdo do objeto estudado em seu processo
historico.

Assim, através de um processo construtivo-interpretativo, busca-se alcangar o sentido
concreto, histérico e dialético atribuido pelas professoras ao objeto estudado, bem como o néo-
dito, no intuito de compreender as determinagdes ou mediag¢Ges sociais que constituem o seu

modo de ser, pensar, sentir e agir.
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Aguiar, Soares e Machado (2015) ressaltam a importancia de se considerar as categorias
de mediacdo, historicidade, contradi¢cdo, pensamento e palavra, sentido e categoria quando se
pretende fazer a analise de dados de uma pesquisa fundamentando-se em um referencial tedrico
constituido na dialética, pois estas se ligam umas as outras em uma complexa dinamica geral
que esta em constante modificacéo e movimento.

O uso dessas categorias permite o rompimento das dicotomias interno/externo,
objetivo/subjetivo, significado/sentido, bem como afasta as visdes naturalizantes a partir de
uma analise das determinacdes inseridas num processo dialético, ndo causal, linear e imediato,
buscando a partir dos sentidos do dito, entender o ndo-dito.

Assim, a partir das narrativas das professoras, num processo construtivo-interpretativo,
buscou-se apreender os sentidos atribuidos ao letramento de jovens e adultos com Deficiéncia
Intelectual, considerando as condi¢es historicas, sociais e culturais que 0s constituem.

A fase de construcdo dos nucleos de significacdo é o0 momento em que o pesquisador
articula a teoria e 0 método selecionado para a analise dos resultados, buscando responder ao
problema inicialmente apresentado e aos objetivos da pesquisa.

Apds a transcricdo das entrevistas, realizou-se varias leituras flutuantes, buscando uma
familiarizacdo com o material e sua apropriacdo. Concordando com Aguiar e Ozella (2006),
partiu-se da palavra com significado, como a primeira unidade que se destaca no momento
ainda empirico da pesquisa, com a intencéo de fazer uma anélise das narrativas das professoras,
com o cuidado de partir das palavras no contexto que lhes atribui significado, desde a narrativa
até as condic¢des historico-sociais que constituem as professoras participantes.

Nesse processo, emergiram diversos temas que possibilitaram destacar contetudo das
falas das professoras a partir dos critérios de frequéncia (pela sua repeti¢do ou reiteracéo), pela
importancia enfatizada, pela carga emocional presente, pelas ambivaléncias e contradi¢Ges e
pelas insinuagOes concretizadas (AGUIAR; OZELLA, 2006). Devido ao grande nimero de pré-
indicadores, realizou-se a verificagdo da sua importancia para a compreensao do objetivo da
investigagdo como critério fundamental utilizado para filtra-los e organiza-los.

Num segundo momento, foi possivel aglutinar os pré-indicadores pelos critérios de
similaridade, complementaridade ou contraposi¢do, visando uma menor diversidade de
indicadores que permitam caminhar na direcdo dos possiveis nacleos de significacdo. Vale
ressaltar que alguns indicadores podem ser complementares por semelhanga ou mesmo por
contradicdo. Sendo assim, os critérios ndo sao isolados entre si.

A fase de aglutinacdo dos indicadores possibilitou a sistematizacdo de conteudos

tematicos juntos aos quais os indicadores adquirem algum significado. No entanto, fez-se
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necessario retomar varias vezes o material das entrevistas para selecionar os trechos que
ilustram e esclarecem os indicadores. Esse momento caracteriza-se como um processo de
analise que ilumina o inicio de nuclearizacao.

A prdéxima etapa consistiu no processo de articulacdo dos indicadores e seus contetdos,
0 que resultou na organizagdo dos nucleos de significacdo através de sua nomeacdo. Utilizou-
se como critério a articulacdo de contetudos semelhantes, complementares ou contraditérios.
Buscou-se apreender a esséncia dos contetudos expressos pelas professoras.

Nesse processo de analise, caracterizado pelo avanco do empirico para o concreto, foi
possivel verificar as transformacGes e contradi¢des que ocorrem no processo de construcao de
sentidos e significados, o que possibilitou uma andlise que supera o aparente, considerando
tanto as condic@es subjetivas quanto as contextuais e historicas.

Aguiar e Ozella (2006, p. 231) afirmam que “os nucleos devem expressar os pontos
centrais e fundamentais que trazem implicacbes para o sujeito, que o envolvam
emocionalmente, que revelem as suas determinagdes constitutivas”. Vale ressaltar a sugestao
dada pelos autores de que os nucleos sejam nomeados por expressdes extraidas das falas das
participantes, formando uma frase curta que reflete a articulacdo realizada na elaboracdo dos
nacleos que explicita 0 processo e 0 movimento das professoras dentro dos objetivos desta
pesquisa.

Na etapa de analise dos nucleos de significacdo, buscou-se articular os contetdos
nucleos de significacdo no intuito de verificar as semelhancas e/ou contradi¢des que revelam o
movimento das professoras para avancar na compreensdo dos sentidos. Afinal, como destaca
Vygotsky (1998), um corpo sé se revela no movimento.

Vale destacar que essas contradi¢fes, segundo Aguiar e Ozella (2006), nem sempre se
encontram no discurso aparente, sendo apreendidas a partir da analise do pesquisador. Os
autores também enfatizam a importancia de a analise ndo se restringir as falas das professoras,
mas se ampliar no processo interpretativo através da articulagdo com o contexto social, politico,
econdmico, ou seja, historico, que permite a compreensdo das professoras em sua totalidade.

Nesse momento, visou-se avancar do empirico para o interpretativo de forma mais
aprofundada, analisando os nucleos de forma integrada nos seus movimentos a luz do contexto
do discurso, do contexto socio-historico e da teoria. Assim, avancga-se da fala para os sentidos,
“em busca da fala interior, ou seja, a partir da fala exterior, caminhamos para um plano mais
interiorizado, para o proprio pensamento” (VYGOTSKY, 1998, p. 185).

Concorda-se com Aguiar e Ozella (2006, p. 23) ao destacarem a importancia da

apreensdo das necessidades colocadas pelo sujeito, neste caso as professoras. Os autores
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entendem essas necessidades como “determinantes/constitutivas dos modos de
agir/sentir/pensar dos sujeitos” e afirmam que “sdo elas que, na sua dinamicidade emocional,
mobilizam os processos de construcao de sentido e, ¢ claro, as atividades do sujeito”.

A organizacao e a analise dos dados nao se configuram um trabalho simples e facil, mas
essa imersdo solitaria e introspectiva vai possibilitar a criacdo de categorias e tipologias, ou de
eixos de significagcdo, que podem ser modificadas ao longo do estudo, “num processo dinamico
de confronto entre teoria e empiria, 0 que origina novas concepcoes e, consequentemente, Novos
focos de interesse” (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 50).

Buscou-se realizar nesta pesquisa uma analise construtiva-interpretativa dos conte(dos
e elementos identificados nas falas das professoras, com base no aporte tedrico construido no
decorrer da pesquisa e nos indicios da Teoria Historico-Cultural que, juntamente com a busca
pela da compreensédo da subjetividade dos participantes e as determinac@es sociais, histéricas e
culturais que a constituem, proporcionaram uma discussdo mais aprofundada e significativa dos
dados, conforme os objetivos desta pesquisa.

Ressalta-se, no entanto, as fragilidades do método adotado haja vista que

esses recursos metodoldgicos respondem apenas parcialmente a necessidade
de se dar conta da dimensdo ideol6gica, que assume marcada importancia
sobretudo quando se considera a escola como instituicdo social, um lugar
historicamente tornado legitimo para a transmissdo/construcdo do
conhecimento (SMOLKA; GOES, 1996, p. 11-12).

Assim, ndo hd homogeneidade no percurso adotado para analise, mas um corpo comum
de pressupostos e conceitos, ilustrando diferentes possibilidades de modos de construcdo e

andlise de dados.
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CAPITULO IV
O DESVELAR DOS INDICIOS DOS SENTIDOS E SIGNIFICADOS ATRIBUIDOS AO
LETRAMENTO DE JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Partindo da questdo central desta pesquisa, “como ocorrem as praticas de letramento dos
estudantes com Deficiéncia Intelectual na Educagdo de Jovens ¢ Adultos”, esse capitulo visa
apresentar a analise os resultados dos dados coletados na entrevista semiestruturada. Nesse
sentido, buscou-se apreender e interpretar os significados e os sentidos atribuidos pelas
professoras as préticas e eventos de letramento desenvolvidos nas turmas da EJA que possuem
estudantes, jovens e adultos, com Deficiéncia Intelectual.

Além de garantir ao estudante acesso a escola, é essencial assegurar a sua permanéncia
e 0 acesso ao conhecimento por meio de uma educagdo pautada nos principios de equidade e
emancipacao. Vale destacar que, pela visao tedrica assumida nesta pesquisa, baseada na Teoria
Historico-Cultural, compreende-se o processo de conhecimento “como produgdo simbolica e
material que tem lugar na dindmica interativa” (SMOLKA; GOES, 1996, p. 09), assim como a
natureza social e simbdlica da atividade humana.

Os dados coletados possibilitaram o levantamento de pré-indicadores, a articulacdo de
indicadores e a sistematizacdo de nucleos de significacdo (AGUIAR; OZELLA, 2006; 2013).
Esse instrumento de analise e interpretacdo fundamenta-se na Teoria Histdrico-Cultural e é
utilizado em pesquisas cujo objetivo do pesquisador é apreender os significados e sentidos
constituidos pelo sujeito frente a realidade, considerando as determinac@es sociais e histéricas
que constituem tais sentidos. As andlises tiveram como foco a mediagdo e a interagdo em
praticas e eventos de leitura e escrita que perpassam as relacdes interpessoais na sala de aula
comum.

Vale destacar que os dados aqui apresentados ndo esgotam a temaética, que é bastante
complexa e passivel de aprofundamento e novas discussées com olhares diversos em pesquisas
posteriores. Trata-se de uma amostragem que possibilitou, por meio do recorte realizado, uma
compreensdo e a analise do contexto proposto a fim de buscar possiveis respostas para a questdo
desta pesquisa e 0s objetivos propostos. Os nucleos de significacdo elaborados serdo

apresentados e discutidos nas sec¢des a seguir.
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4.1 O Processo de Ensino e Aprendizagem de Jovens e Adultos com Deficiéncia
Intelectual

Conforme ja apresentando anteriormente, no decorrer da historia da humanidade, por
um longo periodo, as pessoas com deficiéncia ndo eram consideradas sujeitos de direitos, dentre
0s quais se incluem o direito a educacdo. A partir da Constituicdo Federal de 1988 e da
Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, o PAEE teve garantido por lei, na perspectiva
da educacdo inclusiva, o direito ao acesso e a permanéncia na sala de aula comum da escola
regular, jJuntamente com os demais estudantes e outros grupos com historico de exclusdo, como
0 negro e os indigenas.

No intuito de compreender os significados e os sentidos atribuidos pelas professoras ao
processo de ensino e aprendizagem de jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual numa
perspectiva historico-dialética, apresentamos os pré-indicadores levantados a partir das
(re)leituras flutuantes de suas falas, a sistematizacdo dos articuladores e a articulagéo destes em
nucleos de significacgéo.

Ao serem guestionadas sobre sua visdo quanto ao processo de ensino e aprendizagem
de jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual, as falas das professoras possibilitaram o
levantamento dos pré-indicadores e sistematizacdo dos indicadores, apresentados no quadro a
seguir. Vale destacar que os critérios utilizados para o levantamento dos pré-indicadores foram

a frequéncia, a complementaridade e a contradicdo das informacdes apresentadas.

Quadro 3 - Pré-Indicadores e Indicadores - Ensino e Aprendizagem

Participantes Pré-Indicadores Indicadores
“[...] chegam com dificuldades extremas para
Sara acompanhar as aulas, para registrar [...] alguns
(PSC-1) possuem deficiéncias também na alfabetizacéo,
para ler e interpretar [...]” A predominéncia de baixas
“[...] o aluno esta ali para adquirir alguns expectativas em relacdo a
Silvia conhecimentos [...], mas nunca va[ conseguir aprendizagem
(PSC-4) aco_mpanhar a’turma nos conteudos, na o
aprendizagem estd sempre atrasado [...] Estdo | O processo de invisibilizagdo
ali mais para o convivio e a socializa¢ao [...]” causado pela deficiéncia
Alice “[...] eu perceb_i que esses alunos néo sao vistos,
se tornam invisiveis na sala de aula, e 0
(PAI-2) : . .
professor de apoio também [...]
. “[...] procuro saber o que ele é capaz de O ensino focado nas
Gabriela - S S
(PAI-1) aprender e a partir das limitagOes dele eu fago o limitagdes

meu planejamento de ensino”
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“[...] os professores tém que adequar 0s A necessidade da adequacéo
conteudos e o ambiente de sala de aula ao de contetdos e metodologias
Carol alunol...] tem que ter um jogo de cintura para e do ambiente escolar
(PSC-2) gue ele se sinta acolhido, bem como buscar
meios para que sua convivéncia na escola seja o
mais tranquilo possivel”

Fonte: organizado pela autora, 2021.

Os sentidos atribuidos pelas professoras ao processo de ensino e aprendizagem dos
jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual demonstram baixa expectativa em relacdo a sua
aprendizagem, predominantemente fundamentados no estigma da incapacidade de
aprendizagem desses estudantes, criado histérico-culturalmente, que os acompanha até os dias
atuais. Sao considerados como um problema que a educacdo ndo consegue resolver por meio
das politicas publicas vigentes baseadas na proposta de incluséo.

Em contraposicdo, segundo os principios da Teoria Histérico-Cultural, Borges (2015)

afirma que:

os alunos com deficiéncia, em sua grande maioria, podem se desenvolver
academicamente como qualquer outro aluno, no entanto, sdo necessarios
professores especializados para dar suporte e auxilio ao desenvolvimento
deste trabalho pedagdgico, por meio da elaboracdo de recursos que
possibilitem este acesso (BORGES, 2015, p. 87).

As falas das professoras enfatizam as dificuldades que o estudante com Deficiéncia
Intelectual apresenta em acompanhar as aulas, 0s conteudos e atividades propostas aos demais
estudantes, como a leitura e a interpretagdo, focando o ensino no aspecto da socializagdo. A
perspectiva da inclusdo escolar ndo se restringe a superacgdo das dificuldades do estudante ou a
socializacdo, mas tem como proposta a emancipacdo intelectual por meio da incorporacao de
novos conhecimentos, de acordo com a possibilidade de ampliar o que ja se conhece e de
favorecer o desenvolvimento geral (MANTOAN, 2003).

Ademais, as limitacdes do estudante sdo citadas pela professora Gabriela (PAI-1) como
ponto de partida para o planejamento de ensino, desconsiderando suas possibilidades
potenciais. Nao se nega a existéncia das limitagdes, mas estas ndo se configuram como um fator
de impedimento a aprendizagem. Alguns conceitos e contetdos serdo inatingiveis devido ao
grau de limitacdo imposto pela determinacdo neuroldgica. Levando isso em consideracao, €
preciso priorizar, do contetdo curricular, aquilo que pode ser assimilado, aprendido e aplicado
pelo aluno.

No entanto, hd que se cuidar para que a selecdo de conteldos ndo se volte para a

infantilizacdo, a superficialidade, a fragmentacdo e ao empobrecimento do curriculo. As
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estratégias de ensino também necessitam ser repensadas, pois o principio de equidade de acesso
ao conhecimento ndo denota igualdade de nivel intelectual nem de formas de aprendizagem.
Ao contrario, o estudante com Deficiéncia Intelectual precisa de atencao individualizada da
escola, no sentido de oferecer atividades e estratégias adequadas e capazes de fazé-lo avancar
no dominio progressivo das fungdes mentais elaboradas. O AEE sozinho ndo é capaz de
resolver, num passe de magica, todas as dificuldades de um estudante com Deficiéncia
Intelectual (MANTOAN, 2003; BATISTA; MANTOAN, 2007).

Dias e Oliveira (2013, p. 176) afirmam que “fatores como a exposi¢ao empobrecida aos
bens culturais, suporte socioafetivo improprio e processos pedagdgicos inadequados favorecem
a emergeéncia do defeito secundario e o sentimento da deficiéncia como condicao debilitante”.

Mediante esses enunciados, evidencia-se a latente influéncia do rétulo negativo em
relacdo a deficiéncia e a aprendizagem da pessoa com deficiéncia, aparentemente superado, no
contexto da pratica educativa de muitos profissionais, que focam o ensino nas limitacdes, na
falta, no déficit, ou seja, no aspecto organico e biolégico.

Para Vygotsky (1997 apud DIAS; OLIVEIRA, 2013, p. 176), “a manifestagdo da
deficiéncia como condi¢do incapacitante € decorrente da preponderancia do defeito secundario
sobre o defeito primario, ou seja, quando as consequéncias sociais advindas de limitacdes
organicas se sobrepdem ao proprio defeito”. Nesse sentido, a Teoria Historico-Cultural foca o
ensino no individuo, com e sem deficiéncia, e nas suas possibilidades de desenvolvimento das
funcBes psiquicas superiores, considerando-se o impacto positivo ou negativo das condigdes
sociais que lhes séo ofertadas nesse processo.

“A depender da forma como o contexto social ¢ estruturado, do sistema de valores €
significados disseminados na cultura em que a pessoa Vvive e dos apoios sociais disponiveis, a
deficiéncia pode se tornar uma questdo de maior ou menor importancia” (DIAS; OLIVEIRA,
2013, p. 176). Desse modo, Martinez (2009 apud DIAS; OLIVEIRA, 2013, p. 176) aponta que,
“na condicao de Deficiéncia Intelectual, o desenvolvimento insuficiente dos processos
psicologicos superiores é correlato do desenvolvimento cultural precario. A inadequacdo das
possibilidades de acesso a cultura acentua as caracteristicas negativas da deficiéncia”.

Vygotsky (1997) destaca que antes de ser um defeito bioldgico, a deficiéncia é um
defeito social, e a educagdo € um caminho para a superacdo desses rétulos e a construcédo de
uma nova sociedade para todos. Esse € um posicionamento também defendido por Paulo Freire,
que muito contribuiu na luta por uma educacéo libertadora e emancipatoria, ndo somente para

criancas e adolescentes, oferecendo uma atengéo diferenciada aos jovens e adultos.
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Para Paulo Freire (1996), o ensino precisa partir sempre do concreto do que é
significativo para os estudantes, conforme o contexto social em que vivem. No caso dos jovens
e adultos, cabe partir de temas que dizem respeito ao seu ambiente de trabalho, criando a
possibilidade de ensino e aprendizagem por meio das palavras geradoras extraidas do meio
social, associando-se a teoria a alguma situacdo préatica, oportunizando a sua experimentacéo,
ou associando-a as situagdes vivenciadas.

Outra quest@o que vem a tona por meio desses enunciados € a padroniza¢édo do processo
de ensino e aprendizagem imposto historico e culturalmente por um sistema de ensino que,
pautado numa perspectiva de homogeneidade de ritmos e formas de aprendizagem, nédo
contemplam a realidade de seus estudantes, com suas especificidades, ignorando a diversidade
e a pluralidade dos individuos que comp&em o contexto escolar e ndo chegam a escola como
“tabulas rasas”, como nivel zero de conhecimentos e de letramentos.

Percebe-se a existéncia de um curriculo elaborado para atender um publico que se
considera padréo, que consegue acompanhar os conteidos e realizar as atividades, ainda que
esse comportamento ndo denote aprendizagem. Por outro lado, Almeida (2016) afirma que
aqueles que ndo acompanham a turma por diversos motivos sdo, muitas vezes, excluidos e
invisibilizados, tendo cerceado o seu direito a escolariza¢do dentro do proprio espaco escolar,
como se pode compreender pelo enunciado da professora Silvia (PSC-4).

Atualmente, a segregacdo do estudante com deficiéncia ndo ocorre por meio da
separacdo desses estudantes em classes especiais ou escolas especiais, mas ocorre dentro da
prépria sala de aula comum da escola regular (BORGES, 2015). Fica evidente que apenas a
garantia ao acesso e a permanéncia na sala de aula comum ndo implicam na efetivacdo de uma
educacdo inclusiva, que depende, dentre diversos outros fatores, de uma ressignificacdo da
organizacao do trabalho escolar voltada para uma educacdo humanizadora e emancipatdria para
todos.

O apontamento de que, junto a invisibilidade do estudante com Deficiéncia Intelectual,
o0 professor de apoio a inclusdo também se torna invisivel na sala de aula comum, elemento
levantado por parte de alguns professores regentes e estudantes, reflete uma situacdo do meio
social em que também ocorre a invisibilizacdo da pessoa que acompanha o individuo com
deficiéncia. Um aspecto agravante dessa situacdo na escola é a inexisténcia de uma parceria
consistente e responsiva entre professor de sala de aula comum e professor de apoio a incluséo,
contetido que sera discutido na préxima secao.

Nesse sentido, Almeida (2016, p. 86) afirma que a condicdo de sujeito do proprio

conhecimento é negada as pessoas com Deficiéncia Intelectual, pois o ensino escolar é
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orientado para criangas sem deficiéncia, “excluindo aquele ou aquela que ndo acompanhe o
curriculo alfabetizador que propGe e vai a cada dia se silenciando, perdendo sua voz propria,
tornando-se apenas mais um numero no fundo da sala de aula”.

Nesse contexto de invisibilidade e negacao do diferente, em que se encontram 0s grupos
minoritarios que lutam pela igualdade de direitos, os estudantes com Deficiéncia Intelectual
ficam impossibilitados de fazer o uso significativo da linguagem, principal instrumento de
mediacdo cultural e social. Corroborando com as ideias de Vygotsky (1997), autores como
Ferreira (2009) defendem a constituicdo do ser humano na e pela palavra, sendo a linguagem
responsavel por colocar o individuo na ordem simbdlica do seu funcionamento mental.

Apenas 2 professoras, Gabriela (PAI-1) e Carol (PSC-2), demonstram reconhecer,
através da analise de seus discursos, que a constatacao dos estagios diferentes de aprendizado
e letramento dos estudantes com e sem deficiéncia implica em pensar formas alternativas de
trabalho para compensar as suas limitagdes, visando o seu desenvolvimento integral, néo
somente em termos de socializag&o.

No processo de escolarizacdo, os estudantes tém a possibilidade de acesso aos bens
culturais construidos e modificados historicamente e a apropriacao das praticas de letramento
comuns ao seu espaco social, ainda que por caminhos diferentes e alternativos que demandam
metodologias, recursos e materiais diferenciados. As discussdes aqui postuladas apontam para
a questdo de que, na prépria deficiéncia, estdo dadas as forcas motrizes para o desenvolvimento
desses estudantes (VYGOTSKY, 1997; ALMEIDA, 2016).

A professora Carol enfatiza a necessidade de adequacdo da escola para atender aos
estudantes com Deficiéncia Intelectual. Porém, essa mudanca estd para além da escola,
abarcando desde as questdes estruturais, espaciais, tecnoldgicas, teérico-metodoldgicas, de
materiais e recursos, acerca da formacao de professores e suas concepgoes, a presenca de uma
equipe multifuncional na escola até as questfes atitudinais que precisam ser revistas para que
0s principios do ensino inclusivo possam ser efetivados a partir de um olhar inclusivo,
consciente da diversidade de seus estudantes, de acordo com a proposta do Desenho Universal
da Aprendizagem.

Por toda a discussdo apresentada em torno da visdo das professoras em relacdo ao
processo de ensino e aprendizagem dos jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual na EJA,
verifica-se o desafio de se efetivar uma educacao inclusiva por meio da superacdo da concep¢éo
negativa em relagdo a capacidade de aprendizagem desses estudantes, em todas as modalidades,
etapas e niveis de ensino. A professora Gabriela (PAI-1) ressalta os avancos em relagcdo ao

periodo de integracdo, destacando, no entanto, que muito ainda precisa ser melhorado.
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“Eu acho que a inclusdo ja avancou muito em relacdo aos periodos
anteriores. Trabalhei na escola Santa Clara e, no inicio, quando teve essa
questao de acesso dos alunos com deficiéncia a escola regular, desceram
bastante alunos para o Colégio Joaquim de Araujo e entdo ali montaram salas
para eles. Eram turminhas com 5, 7 alunos até 10 e aquilo era a salinha da
inclusao, eles ficavam isolados em turmas separadas. Depois os alunos foram
inseridos na sala regular e teve a funcéo do professor de apoio e houve um
avanco mais significativo. E muito importante para os alunos com deficiéncia
e para todos essa convivéncia com as diferencas na sala de aula regular,
mesmo que ndo se aprenda a ler e a escrever, esta participando das
discussoes, dos trabalhos em grupos, o que é bem enriquecedor e positivo
para todos, tanto na escola quanto na familia e em outros setores da
sociedade” (Gabriela, PAI-1).

Portanto, percebe-se como urgente a ressignificacdo do olhar do professor em relacéo
aos estudantes com deficiéncia, e também do professor de sala de aula comum em relacdo ao
professor de apoio a inclusdo e vice-versa, verificando-se a necessidade de uma inovacéo das
praticas pedagdgicas, abandonando o tradicionalismo enviesado, em termos de curriculo, das
estratégias e atividades desenvolvidas na sala de aula comum e adotando uma perspectiva de
adequacao e flexibilizacdo propositiva para atender a todos, como destaca a professora (Alice,
PAI-2) ao relatar sua experiéncia como professora de apoio a inclusdo apos 22 anos trabalhando

como professora de sala de aula comum.

“Convivi como professora regente com muitos alunos com varios tipos de
deficiéncia e meu olhar sempre foi de querer entender esse processo de
aprendizagem e a atuacdo do professor de apoio junto a esses alunos. Por
muito tempo, vi e vivi todas as angustias e dificuldades enfrentadas pelo
professor de apoio e pelo professor regente. Ha cerca de um ano e meio,
iniciei um trabalho de acompanhamento de alunos com deficiéncia e, num
primeiro momento, tive muito medo, por ndo ter formacao especifica na area,
embora ndo tenha formacéo, sempre pesquisei, li e busquei me inteirar sobre
0 assunto. Também me senti invisivel junto ao aluno com deficiéncia no
processo de ensino aprendizagem em relac@o aos professores regentes e aos
outros alunos da turma. A forma como éramos ignorados me incomodava
profundamente, mas parecia uma forma de sobrevivéncia na convivéncia com
o diferente. Aos poucos foi percebendo que poderia desenvolver um bom
trabalho, considerando a singularidade de cada estudante, conhecer sua
historia de vida e trajetoria escolar, estabeleci comunicagdo constante via
WhatsApp e fui buscando formas de promover a interacéo para nos tornarmos
visiveis ali. [...] Hoje considero que o fato de conviver com alunos com
deficiéncias distintas e vidas tdo diferentes foi muito importante para eu
aprender a olhar para o outro de outra forma, sem julgamento, e procurar
entender a sua forma de agir em determinadas circunstancias. Posso dizer
gue me tornei uma pessoa melhor com um olhar de empatia pelo outro e
agradeco por essa oportunidade que tanto acrescentou na minha vida pessoal
e social, assim como busquei agregar valores, para além dos conhecimentos
cientificos e culturais, as suas vidas” (ALICE, PAI-2).
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Faz-se necesséario um olhar humanizado de todos os envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem, que va além da deficiéncia, tendo o estudante com ou sem deficiéncia como
sujeito do seu processo formativo que ocorre por meio da interacao social e coletiva e necessita
de condicGes favoraveis e adequadas para se desenvolver, como o trabalho colaborativo entre
o professor de sala de aula comum e o professor de apoio a inclusdo. Todos esses aspectos
favorecem uma discusséo sobre o letramento dos estudantes com Deficiéncia Intelectual.

Os indicadores sistematizados a partir dos pré-indicadores possibilitaram a articulacao
dos contetidos por repeténcia, complementariedade e/ou contradicdo, resultando no nucleo de

significacdo apresentado no quadro a seguir.

Quadro 4 - Indicadores e Nucleo de Significagdo - Ensino e Aprendizagem

Indicadores Nucleo de Significacdo
A predominancia de baixas expectativas
em relagdo a aprendizagem

O processo de invisibilizacdo causado O processo de ensino e aprendizagem de
pela deficiéncia jovens e adultos com Deficiéncia
O ensino focado nas limitacdes Intelectual

A necessidade da adequacdo de contetdo,
metodologias e do ambiente escolar
Fonte: organizado pela autora, 2021.

Em sintese, esse nucleo nos apresentou como as professoras veem o processo de ensino
e aprendizagem de jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual, com a presenca, ainda nos dias
atuais, do esteredtipo excludente e rotulante da ndo aprendizagem desses individuos e o0 ensino
focado mais nas suas limita¢cdes do que nas suas habilidades e potencialidades.

A compreensdo demonstrada quanto a necessidade de adequacdo escolar para atender
aos estudantes sugere a busca por se efetivar a inclusdo, ainda que por caminhos ainda nédo
muito bem definidos. Os desafios para se promover a inclusdo vieram a tona nos discursos das
professoras, carregados de uma visdo negativa construida historico-culturalmente e aportado no
fator bioldgico e organico como um empecilho, desconsiderando as determinacdes e condigdes
sociais que constituem o sujeito. Discutiremos, na proxima secao, sobre leitura e escrita, outro

aspecto importante na constituicdo social e escolar do individuo com Deficiéncia Intelectual.

4.2 Sentidos e Significados Atribuidos as Praticas Pedagogicas de Leitura e Escrita

Imerso em experiéncias de acesso a cultura, o sujeito vai se formando individualmente

na relacdo com o outro, tendo sua singularidade constituida socialmente, mas ndo de forma



90

homogénea. Desse modo, ho campo das interacdes no espago pedagdgico, as relagdes humanas
estabelecidas e a mediagdo do professor possibilitam, aos estudantes, acesso aos objetos de
conhecimento e contribuem para a sua formacgédo enquanto ser cultural e historico através do
desenvolvimento de seu funcionamento mental, utilizando-se como uma das possiveis
estratégias as préaticas de leitura e escrita.

Numa perspectiva de letramento, no modelo social, o estudante € instigado a interagir e
participar dos diversos eventos de usos da escrita, utilizando a linguagem, compreendida como
instrumento simbolico na relacdo semiodtica do homem com 0 meio em que vive, superando a
normatizagdo das formas de ensino e aprendizagem de modo a possibilitar a todos
oportunidades de acesso ao conhecimento.

Para tanto, sdo necessarias praticas de letramento que possibilitem o desenvolvimento
das funcgdes psiquicas superiores do aluno, tendo a palavra oral ou escrita, as frases e o texto
como suporte para o desenvolvimento de um trabalho dialético que estimula respostas
responsivas e a atribuicdo de significados, bem como a aquisicdo de conceitos cientificos e
cotidianos. A ampliacdo de interacBes diadrias favorece o aperfeicoamento da capacidade
expressiva dos estudantes com Deficiéncia Intelectual por meio da fala e, consequentemente,
promovem o desenvolvimento de outros processos cognitivos.

Ao serem questionadas sobre 0 modo como a leitura e a escrita séo trabalhados em sala
de aula, as respostas das professoras possibilitaram a identificacdo dos pré-indicadores e a

sistematizacdo dos indicadores apresentados no quadro a seguir.

Quadro 5 - Pré-Indicadores e Indicadores - Leitura e Escrita

Participantes Pré-Indicadores Indicadores

“[...] utilizo pequenos textos devido a
dificuldade de leitura e interpretacéo tanto
deles [alunos com Deficiéncia Intelectual],

Sara guanto dos alunos em geral” Utilizacao de pequenos
(PSC-1) textos e material impresso
“[...] & noite, o tempo das aulas é reduzido,
procuro aproveitar o material impresso para
leituras, reflexdes, interpretagdes [...]”

“Eu procuro saber quem € esse aluno, do que

Telma ele gosta, quais seus desafios, que habilidades | Conhecimento do aluno e de
(PSC-3) jé& tem para pensar nas atividades de leitura e seus interesses
escrita do interesse dele”
Gabriela “[...] eu trabalho leituras mais simplificadas Leitura simplificadas com
(PAI-1) [...] faco interpretacdo oral [...] ndo fico s6 na atividades que superam a

codificacéo e decodificacdo” codificacéo e a decodificagédo
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“[...] motivo os alunos a participarem das
discussbes oralmente com os demais e auxilio
na organizacao escrita do pensamento [...]”

Fonte: organizado pela autora, 2021.

Alice
(PAI-2)

Participacgdo oral e
organizacdo da escrita

Smolka e Goes (1996, p. 09) atribuem a palavra, signo por exceléncia, um papel
fundamental na explicacdo do surgimento de formas mediadas de acéo e da origem da agéo
individual, considerando que, “dada a natureza social e simbdlica da atividade humana, os
processos de funcionamento mental, culturalmente organizados, sdo mediados por signos que
sO0 podem emergir num terreno interindividual”.

A partir dessa assertiva, compreendemos que o individuo, a partir da participacdo em
praticas sociais historicamente construidas, vai incorporando formas de acdo humana ja
consolidadas socialmente para, em seguida, internaliza-las por meio de um exercicio de
reconstrucdo pessoal de formas de acdo realizadas na dimensdo intersubjetiva. Assim, nesse
processo de construcdo inter e intrapsicoldgico, o individuo vai, desde crianca, formando e
organizando seus processos mentais e suas agdes por meio de palavras e outros recursos
semioticos.

Ao questionarmos as professoras sobre as atividades de leitura e escrita desenvolvidas
nas aulas de Lingua Portuguesa, buscamos verificar os sentidos atribuidos a aquisicéo da leitura
e da escrita, o tipo de atividade desenvolvida, o contetdo, a elaboracdo, os materiais e recursos
utilizados e a participacdo ou ndo de todos os estudantes, com foco nos estudantes com
Deficiéncia Intelectual.

Pela analise dos discursos das professoras, tanto das regentes quanto das professoras de
apoio a inclusdo, percebe-se uma predominancia do trabalho com pequenos textos, ou textos
simplificados, devido as dificuldades de leitura, interpretacédo e escrita de textos atribuidas ndo
especificamente aos estudantes com Deficiéncia Intelectual, mas aos estudantes da EJA em
geral. Ha que se considerar ainda que o Programa Nacional do Livro Didatico (EJA) teve sua
ultima distribuicéo de livros em 2016.

Nesse sentido, ressalta-se o abandono dessa modalidade pelo Governo Federal atual
devido a extin¢do da secretaria responsavel pela EJA, além do fim do organismo participativo
da modalidade e a interrupcdo da distribuicdo de materiais didaticos, acrescido da auséncia de
politicas publicas voltados ao investimento do Estado nessa modalidade marginalizada no pais.
A EJA tem 0 menor orgamento e pouco se investe na formacgéo de professores, metodologias e
espacos apropriados para atender as demandas de aprendizagem dos jovens e adultos (JUNIOR,
2019).
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Outro fator de atencdo apontado pelas professoras foi o tempo reduzido das aulas da
EJA no periodo noturno (40 minutos) em relagdo ao periodo diurno (48 minutos), ja que tal
reducdo ndo favorece a realizacdo de um trabalho eficiente e aprofundado de aquisicdo de
conceitos, dificultando a utilizacdo de recursos diversificados e o desenvolvimento de eventos

de letramento em outros ambientes escolares para além da sala de aula.

“As atividades de leitura e escrita séo, na maioria das vezes, com pequenos
textos, tanto pela dificuldade de interpretacdo deles e isso ndo somente do
publico da incluséo, mas também dos alunos em geral, quanto pela questao
do tempo das aulas que é reduzido. Entdo, tém que ser disponibilizados em
folhas impressas para aproveitar o tempo para a leitura, para tecer
comentarios, reflexes, para pesquisar no dicionario, e também para questdes
interpretativas, para registrar trabalhando com todos e, se possivel, uma
producdo textual” (Sara, PSC-1).

Percebemos uma preocupacao das professoras em otimizar a relagdo entre o contetdo e
o tempo de aula, tendo como prioridade as praticas de leitura voltadas ao contato superficial
com o texto escrito, por meio de material impresso, e a realizacdo de atividades orais, sendo
restrito o contato com outros materiais, como o dicionario, jornais, revistas, livros didaticos e
literarios, entre outros que sdo importantes. Consideramos a necessidade da realizacdo de um
trabalho diferenciado devido as especificidades da modalidade EJA e as dificuldades de todos
os estudantes com relacdo a interpretacdo textual.

A professora Gabriela (PAI-1) declara a tentativa de ir além da aquisicdo das técnicas
de codificacdo e decodificacdo, mas ndo deixa claro as atividades que desenvolve e as

estratégias que utiliza para atingir esse objetivo. Nesse sentido, Borges (2015) afirma que

No campo da educag&o, as préaticas de leitura e escrita fundamentam todo o
processo de escolariza¢do, porém, diante das demandas sociais € preciso ir
além do dominio da codificacdo e decodificagdo dos signos, e fazer uso social
das habilidades de leitura e escrita, 0 que implica no letramento (BORGES,
2015, p. 87).

Compreendemos uma tentativa de se realizar um trabalho inclusivo por meio de diversas
estratégias de contato e exploracdo do texto e através de atividades orais e escritas. Porém, tais
tentativas ndo demonstram estarem bem definidas e sistematizadas em termos de selecdo dos
conteudos, assuntos, intencionalidade ou organizacdo de uma sequéncia didatica, ndo se
priorizando estratégias que estabelecam um didlogo com o cotidiano e o contexto dos estudantes
numa perspectiva dialética que caracteriza as praticas de letramento social.

Nesse sentido, Saviani (2003) critica a falta de uma orientagéo planejada e sistematizada

do fazer pedagogico do professor em relacdo ao estudante com Deficiéncia Intelectual na
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perspectiva da educacéo inclusiva. A orientacdo, quando planejada, fica a critério subjetivo do
professor, sem um método tedrico determinado para embasar a pratica e 0os conhecimento
técnicos necessarios para possibilitar o conhecimento da ontogénese e o atendimento adequado
das especificidades de cada aluno, suprindo os suportes e apoios necessarios e mais eficazes
para estimular a aprendizagem e o desenvolvimento sociocognitivo em cada caso, ainda que
diferentes estudantes possuam o mesmo diagndstico médico.

Saviani (2003) aponta que, sob o discurso de inclusao, ha uma pseudoconcreticidade no
fazer pedagdgico e um ensino pseudodemocratico que, na verdade, deixa o estudante excluido
na sala de aula por ndo conseguir acompanhar as licdes de forma igualitaria aos colegas,
impossibilitados de realizar as mesmas atividades sem uma flexibilizac&o curricular e adaptacéo
das atividades, conforme as suas especificidades.

O autor reforca que, nesse sentido, o trabalho realizado nas instituic6es especializadas e
classes especiais apresentava um maior compromisso com a aprendizagem dos estudantes com
Deficiéncia Intelectual. No entanto, ele reconhece o quéo prejudicial era o isolamento social
destes estudantes para a sua formacao cultural e intelectual (SAVIANI, 2003).

Ademais, o autor aponta 0s aspectos positivos e negativos das duas formas e
organizacOes de ensino, voltado os estudantes com Deficiéncia Intelectual, destacando a
necessidade de ressignificacdo do fazer pedagodgico dos professores que atuam com esses
estudantes para promover a sua aprendizagem e o seu desenvolvimento integral, considerando-
0s como individuos impares em todos os aspectos (SAVIANI, 2003).

Por um lado, verifica-se um trabalho voltado especificamente para a alfabetizacdo de
estudantes com Deficiéncia Intelectual que apresentam maior dificuldade de aprendizagem e
ndo acompanham as aulas propostas pelo professor regente. Assim, o professor de apoio a
incluséo foca o ensino desse estudante em estratégias simplificadas que possibilitam o contato
com as letras, as silabas e os nimeros, de forma ludica, na tentativa de leva-lo a identificar esses
elementos em palavras-chave dos pequenos textos e viabilizar a escrita do préprio nome e
mediar a interpretacdo oral a partir da leitura de pequenos textos.

A adequacéo de atividades, nesses casos, € considerada como uma forma de possibilitar
gue o estudante com Deficiéncia Intelectual tenha acesso ao contetido trabalhado em sala de
forma mais facil e simples, porém significativa e de qualidade, considerando-se a importancia
de estimular e valorizar seus avangos em ritmo e forma diferenciados. As questfes pontuadas
nesse sentido evidenciam-se, principalmente, nos enunciados das professoras de apoio a

inclusao.
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Verificamos uma diferenciacdo nos contelidos e estratégias. As estratégias se mostram
positivas quando sdo planejadas, sistematizadas e realizadas de forma intencional, pensando-se
numa forma de flexibilizacdo (e ndo no reducionismo ou na infantilizacdo) que atendam as
especificidades do estudante e que ndo tomem todo o tempo da aula, de modo que o estudante
com Deficiéncia Intelectual também tenha acesso aos contetdos trabalhados pelo professor
regente com os demais estudantes, com a oportunidade de participar dos diversos eventos e
praticas de letramento que permeiam o processo de ensino e aprendizagem no ambiente escolar.

Percebemos a intencdo de superar o modelo autbnomo de letramento ainda
predominante. Porém, também se evidencia uma indefini¢do e falta de clareza por parte do
professor em relagéo ao que fazer e como fazer para promover a equidade, utilizando-se de um
modelo social de letramento.

Essa indefinicdo advém da falta de conhecimentos especificos na area da Educacédo
Especial, fundamentais para que o professor tenha condicdes de lidar de forma qualitativa com
os estudantes com deficiéncia na escola regular, que deveriam ser ofertados tanto no &mbito da
formacdo inicial quanto no ambito da formacdo continuada, além da necessidade de
ressignificacdo do papel de professora frente as demandas especificas dos alunos no atual
contexto (TARTUCI, 2005).

As professoras destacam a necessidade de saber “quem é esse aluno (com Deficiéncia
Intelectual), do que ele gosta, quais seus desafios, que habilidades ja tem”, para que, entdo, a
adaptacdo das atividades seja feita, considerando que os estudantes possuem niveis de
letramento diferentes, assim como um grau maior ou menor de participacdo nas aulas e em
outras atividades, conforme seus interesses particulares.

Dias e Oliveira (2013) destacam que, para se compreender 0s processos de
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, cabe ndo apenas conhecer caracteristicas da
prépria deficiéncia ou seus aspectos quantitativos, mas conhecer a pessoa e investigar o lugar
que a deficiéncia ocupa em sua vida, como a sua subjetividade se organiza em face dessa
deficiéncia e quais mudancas pessoais foram produzidas ou se apresentam como possiveis.

Outra pratica que denota a tentativa de inclusdo e a possibilidade de letramento dos
estudantes com Deficiéncia Intelectual € o acompanhamento da professora no registro dos seus
pensamentos e ideias, de forma escrita, como um estimulo para o desenvolvimento das func¢des
psiquicas superiores que ocorre pela organizacdo do pensamento elaborado.

Pela visdo estigmatizante criada histérica e culturalmente em relagdo a incapacidade de
aprendizagem dos estudantes com Deficiéncia Intelectual, e mediante as dificuldades relatadas

e a falta de conhecimento dos professores em relacéo as formas de auxilia-los, esses estudantes
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sd0, muitas das vezes, privados do acesso a escrita, sendo limitados a fazer atividades que
ocorrem apenas na modalidade oral.

A motivacdo dos estudantes em sua trajetoria escolar, independentemente do nivel,
etapa e modalidade de ensino em que se encontra, € um fator de grande importancia para a sua
aprendizagem e o seu desenvolvimento, que se constitui na relacdo mediadora entre professor
e aluno, envolvendo o acolhimento deste pela escola e pelos diversos atores que desempenham
alguma funcéo nesse ambiente.

O despertar ou ndo do sentimento de pertencimento do estudante aquele lugar de acesso
aos bens culturais, bem como a construcao de uma relacéo de confianga influenciam no sucesso
0u no insucesso da sua escolarizacdo e da sua interacdo no meio escolar e social. No que diz
respeito aos estudantes jovens e adultos com deficiéncia, esse quadro se intensifica, haja vista
que suas “trajetdrias podem carregar historias de insucessos, fracassos e abandono escolares, a
forma como estes séo recebidos pela escola pode ser fundamental para a sua motivacéo e bom
desempenho escolar” (OLIVEIRA; CAMPOS, 2016, p. 162).

Sob esse enfoque, em relagdo aos jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual,

Marchetti e Oliveira (2016) afirmam que

[...] os processos da Lingua Portuguesa e de desenvolvimento do letramento
requerem atencdo especializada devido a presumivel dificuldade que alguns
alunos podem apresentar e as necessidades e motivacdes dos sujeitos
envolvidos. Assim, é preciso conhecer 0s mecanismos pelos quais estes
processos se desenvolvem para que estes alunos especificos possam se sentir
acolhidos e evoluam em suas aprendizagens (MARCHETTI; OLIVEIRA,
2016, p. 42).

Percebe-se que alguns estudantes necessitam de uma mediagcdo mais responsiva e
criativa a partir da utilizacdo de recursos apropriados e de estratégias diversificadas para
possibilitar, que seja minimamente, 0 acesso aos contetdos curriculares e a participacdo das
atividades, porém por meio de caminhos alternativos, como um mecanismo de compensagéo de
suas limitacGes, como por exemplo o uso de folhas ampliadas com espacamento maior entre
linhas ou, ainda, a utilizagdo de recursos audiovisuais como musica, videos, imagens, recortes
de letras e jogos didatico-pedagdgicos que dialoguem com os contetdos de forma mais atrativa
e interessante e que facilitem, através da adaptacéo significativa, a compreensao dos estudantes
com e sem deficiéncia.

Outra alternativa seria a professora realizar a mesma atividade junto com o estudante
para que este, por meio da imitacdo dos seus movimentos, buscasse realizar sua prépria

atividade com o seu acompanhamento e orientacdo, além de explanar ao estudante de forma



96

mais sintetizada e com uma linguagem mais acessivel o contetdo exposto no quadro. Tais
proposi¢des podem ser utilizadas para o trabalho com todos os estudantes com vistas a viabilizar
melhores condi¢des de interesse e entendimento das aulas.

O trabalho com agrupamentos de estudantes também € uma alternativa para aumentar o
interesse, a participagéo e a aprendizagem por meio da interacdo com o outro, desenvolvendo a
empatia e a afetividade nessa relagdo com os colegas e despertando a consciéncia de
pertencimento aquele grupo. No entanto, esse trabalho, numa perspectiva de educacédo
multidimensional, requer conhecimento, experiéncia e interesse em promover o0
desenvolvimento integral do individuo real.

Ressalta-se, mais uma vez, a importancia de uma formagé&o inicial e/ou continuada dos
professores, fundamentada na perspectiva da educacdo inclusiva na qual se inserem 0s
conhecimentos especificos das teorias que regem a Educacdo Especial. Ou, ainda, que o
professor de apoio a inclusdo possua conhecimento na area de Educagdo Especial possa
trabalhar em uma parceria dialdgica de coensino com o professor regente, que domina os
conteddos especificos da sua area de atuacdo, para que, juntas, criem condicGes favoraveis e
eficazes de rever suas praticas pedagogicas e encontrar formas mais propositivas e responsivas
para incluir a todos no processo de ensino e aprendizagem, com foco no direito a escolarizacao.

Por outro lado, dos discursos das professoras de sala de aula comum, sendo elas Sara
(PSC-1), Telma (PSC-3) e Silvia (PSC-4), além do discurso da professora de apoio a incluséo,
Alice (PAI-2), emergem a ideologia de que, no caso dos estudantes mais avancados e que
conseguem acompanhar a turma, devem ser trabalhadas as mesmas atividades de leitura e
escrita propostas para toda a turma. Subentende-se, portanto, que o planejamento ou a
proposicao de contetdos e atividades fica, nesses casos, a cargo somente do professor regente,
de modo que o professor de apoio a incluséo se isenta dessa funcéo.

Infere-se que a professora de apoio a inclusdo compreende que seu papel é apenas o de
acompanhar os estudantes com Deficiéncia Intelectual na realizacdo dessas atividades no
momento da aula, sem antes ter um contato com os contetdos programados e uma participacao
na elaboracdo das atividades ou uma contribuicdo quanto & metodologia, & adaptacdo do
conteddo e & utilizacdo de recursos e materiais adequados para facilitar o acesso e a
compreensdo de todos os estudantes.

No caso dos estudantes com maiores dificuldades e limitagdes, que se encontram em
fase de alfabetizacdo, a professora de apoio a inclusdo e até mesmo a coordenadora sdo
responsabilizadas por fazer um planejamento paralelo, além de propor e acompanhar o

estudante no desenvolvimento das atividades que ndo se alinham, na maioria das vezes, aos
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contetidos trabalhados com os demais estudantes. Infere-se, portanto, a existéncia de uma acao
pedag6gica comum na proposta do ensino colaborativo, porém, realizada de forma
inconsistente e ndo intencional, sem atingir dessa forma os seus objetivos de envolver toda a
equipe escolar num trabalho de colaboracdo em prol do desenvolvimento pleno de seus
estudantes.

Depreende-se, também dos discursos presentes nos enunciados das professoras, uma
perspectiva classificatoria em relacdo aos estudantes com Deficiéncia Intelectual, que o0s
favorece ou os prejudica no processo de ensino e aprendizagem ao invés de tratad-los com
igualdade, haja vista que os estudantes em geral podem se destacar ou ndo em determinadas
disciplinas e conteudos de forma relativa e ndo homogénea. Vale destacar, ainda, a visao
preponderante das dificuldades e limitagdes, advindos da condicdo de deficiéncia, como
impedimentos ou faltas e ndo como desafios possiveis de serem superados e avangados.

Essas questbes sdo evidenciadas no enunciado da professora de sala de aula comum,
Silvia (PSC-4):

“No caso do aluno em processo de alfabetizagdo, a professora de apoio e a
coordenadora é que preparam materiais e utilizam recursos diferenciados
para trabalhar a leitura e a escrita com ela, ja que ndo realiza as atividades
propostas para os colegas. Creio que ela esta ali mais para a socializacao. Ja
no caso do aluno mais avancado, as estratégias sao as mesmas utilizadas na
sala com os demais alunos, com o auxilio da professora de apoio e com a

minha intervencéo direta, com explicacdes individualizadas, ele vai tentando
fazer as atividades, participar das aulas e acompanhar a turma” (Silvia, PSC-

4).

Vygotski ndo compactua com o modelo escolar classificatério que remete ao periodo de
realizacdo de testes que buscavam enquadrar os estudantes com Deficiéncia Intelectual em uma
padronizagdo, numa perspectiva quantitativa homogeneizante focada no déficit e no diagnéstico
de deficiéncia, o que se contraple a perspectiva qualitativa que se volta para o individuo como
um ser historico e social em constante processo de formagéo e constru¢do de conhecimento,
considerando sua singularidade e suas possibilidades impares de desenvolvimento (Vigotski,
1995).

Inseridos na escola regular, em classes comuns, os estudantes com Deficiéncia
Intelectual tem direito de acesso ao curriculo comum culminando na necessidade de o professor
aprender a ensinar esses estudantes em contextos de classes inclusivas, ndo se pautando na
perspectiva dos especialismos como ocorria no periodo de vigéncia das classes especiais.

Corroborando com os postulados e pressupostos do autor, Bueno (2021) ressalta que,

apesar de a pessoa com deficiéncia ter a possibilidade de se desenvolver e de se encontrar um
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consideravel numero de individuos com tal diagnostico em destaque como protagonistas no
cenario mundial, nem sempre é possivel atingir o nivel de autonomia esperada, dependendo do
grau de comprometimento de cada pessoa.

Ademais, Bueno (2021) destaca a importancia da motivacdo e da mobilizacdo da
sociedade, da comunidade escolar e da familia para oportunizar o desenvolvimento da
autonomia e da consciéncia dos jovens e adultos com deficiéncia em relacdo a sua realidade,
tornando-os capazes de realizar as atividades sociais essenciais do cotidiano e participar do
processo de entendimento, reflexdo e acdo transformadora do meio em que vive.

O quadro a seguir apresenta os indicadores que foram elaborados a partir das diversas
leituras e releituras flutuantes das falas das participantes em resposta dada a questdo sobre a
leitura e a escrita nas aulas de Lingua Portuguesa na EJA e da anélise dos pré-indicadores
levantados na etapa anterior. A partir dos indicadores foi possivel elaborar o nucleo de
significacdo que possibilitou a discussdo quanto aos sentidos e significados atribuidos pelas
participantes as praticas pedagogicas de leitura e escrita realizadas em sala de aula.

Quadro 6 - Indicadores e Nucleo de Significagdo - Leitura e Escrita

Indicadores Nucleo de Significacéo
Utilizacdo de pequenos textos e material
impresso
Conhecimento do aluno e de seus ) o .
interesses Sentidos e significados das préaticas

Leitura simplificadas com atividades que pedagogicas de leitura e escrita

superam a codificacdo e a decodificagdo
Participacgdo oral e organizacao da escrita
Fonte: organizado pela autora, 2021.

A partir do que foi dito, cabe apresentar os resultados e discussfes em relacdo aos
eventos e as praticas de letramento realizados pelas professoras para atender aos estudantes da
EJA.

4.3 “E preciso desenvolver atividades que contemplem os diferentes niveis de

letramento”

Ao serem questionados quanto a relevancia das préaticas e eventos de letramento
desenvolvidos na EJA para os estudantes com Deficiéncia Intelectual, infere-se, por meio de

suas falas, um discurso recorrente na perspectiva de oportunizar a esses estudantes a ampliagéo
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dos conhecimentos de mundo, ainda que néo se apropriem das habilidades de leitura e de escrita
como os demais.

O quadro a seguir apresenta os pre-indicadores que foram levantados a partir das
diversas leituras e releituras flutuantes das falas das participantes em resposta dada a questédo
sobre 0s eventos e as praticas de letramento realizadas nas aulas de Lingua Portuguesa na EJA.
Os critérios utilizados para a selecdo dos pré-indicadores foram repeticdo de ideias,
complementaridade e contradicdo de dados e os indicadores elaborados a partir dos pré-
indicadores sintetizam os sentidos e significados atribuidos pelas participantes aos eventos e

préticas de letramento realizados na EJA.

Quadro 7 - Pré-Indicadores e Indicadores - Eventos e Praticas de Letramento

Participantes Pré-Indicadores Indicador
“[...] na EJA, temos um tempo reduzido, assim
as atividades ficam concentradas em sala de
aula[...]” Tempo reduzido das aulas
Carol
(PSC-2) “Realizamos algumas atividades Aulas expositivas,
comemorativas, apresentacdes culturais e feiras | concentradas em sala de aula
com temas regionais, demonstrando e
valorizando a diversidade” Eventos e projetos culturais
Sara “Além das e_xpositivas em sala, temos o dia D da extraclasse
(PSC-1) leitura, projetos extraclasse, para desenvolver o
letramento dos alunos” Alunos trabalhadores
“As aulas acontecem mais dentro da sala, cansados
porgue o tempo das aulas no noturno é reduzido
Gabriela e 0s estudantes sdo trabalhadores, ja chegam Aprendizagem significativa
(PAI-1) cansados [...] é importante trabalhar de forma
significativa para eles, com foco na sua Adequacao de recursos,
insercdo social” interacdo e participacdo dos
“Cada aluno apresenta uma realidade. alunos
Utilizamos recursos como musicas e videos,
adequando ao nivel dos estudantes, e Escola como espacgo que
Alice estimulamos sua interacgéo e participagdo” representa a diversidade
(PAI-2) o : . .
E uma escola que recebe alunos de diversas Foco na insercéo social do
regides e tem culturas diferentes [...] eles aluno
apresentam pratos tipicos, contam historias,
trabalham o vocabulério [...]”

Fonte: organizado pela autora, 2021.

Com relacdo aos eventos de letramento desenvolvidos na modalidade EJA, é possivel
perceber, pelos discursos das professoras, que ha uma preocupacdo em realizar atividades que
possibilitem a todos os estudantes 0 acesso as situacdes que envolvem leitura e a escrita de

diversas formas. Nota-se, também, a importancia atribuida ao estimulo da participacdo dos
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participantes e a valorizagdo da diversidade por meio da organizagéo e realizagcdo projetos
interdisciplinares, eventos comemorativos e culturais, com exposicdo e apresentacdo de
trabalhos realizados pelos estudantes.

Pesquisas demonstram o alto indice de estudantes com Deficiéncia Intelectual que néo
construiram conhecimentos na area da leitura e da escrita (PLETSH; GLAT, 2012; FERREIRA
2009). Esses dados reforgcam a importancia de se promover préaticas pedagégicas voltadas para
o letramento social dos estudantes, de modo que tais estudantes possam construir, mesmo nédo
tendo adquirido as habilidades de leitura e escrita, conhecimentos a partir da escuta ou da leitura
de um colega ou de um professor, interpretando através de desenho e participando da simulacao
de situac@es praticas de usos da lingua no cotidiano que estimulem o exercicio da fala.

As falas das professoras demonstram que as aulas sdo geralmente concentradas no
ambiente de sala de aula, seguindo cotidianamente e mecanicamente 0 modelo engessado e
tradicional de organizagdo e de ensino, no qual predomina o letramento autbnomo, com
atividades voltadas para a codificacdo e a decodificagdo purista e mecanica, esvaziada de
sentido, com escassos e raros eventos e praticas efetivas de letramento intra e extraclasse, ou
até em outras instituicdes educacionais locais.

Tais préticas pedagdgicas cristalizadas no ambiente escolar sdo relacionadas a base
tedrico-metodoldgica da formacéo inicial das professoras, tanto no ensino basico, na Educacédo
Superior e na sua formagdo continuada, que ainda ndo superaram totalmente o formato
homogeneizante do processo de ensino e aprendizagem e de formacdo docente,
desconsiderando a diversidade dos estudantes que compdem o PAEE.

Nesse caso, 0 docente reproduz o modelo do fazer docente tradicional, conforme os
aparatos tedricos e praticos que constituem a sua formacao pedagdgica, por ndo conhecer outra
forma de ensinar e por ndo saber como fazer diferente, ou até mesmo devido as politicas
publicas educacionais que ndo investem, de fato, na capacitacdo dos professores visando a
construcdo de uma educacdo e de uma sociedade inclusiva. Esse processo tambem é
influenciado pelas convicgdes e intengdes do individuo, materializadas nos diversos géneros
textuais e nas possibilidades infinitas de uso simbdlico da lingua enquanto um sistema ou um
cédigo organizado e sistematizado de regras, operando ativamente com objetos e pessoas,
adquirindo e construindo de forma dinamica o conhecimento cultural e cientifico.

Nesse sentido, sobre a relacdo do individuo com a leitura, Darton (1992) afirma que

O individuo ndo desenvolve a habilidade da leitura, mas sim a capacidade de
estabelecer relacdes de significado, socialmente e culturalmente. Ele o faz
identificando, reconhecendo, comparando, analisando, interpretando o0s
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codigos que Ihe chegam, ou seja, 0 processo de intertextualidade (DARTON,
1992, p. 18).

Compreende-se que o leitor encontra varias maneiras colaborativas de comunicagao e
letramento no seu cotidiano, estabelecendo combinagdes entre informacdes e uma relagdo com
textos anteriores e atuais, verbais ou ndo verbais, selecionando 0s que sdo Uteis e essenciais a
sua formacao, num movimento que lhe possibilita ressignificar os textos a cada leitura. No caso
do estudante com Deficiéncia Intelectual, isso ocorre por meio do acompanhamento do
professor de apoio a inclusdo em parceria com o professor de sala de aula comum com uma
mediacdo ativa e propositiva e na relacdo interativa dos colegas de classe.

Na perspectiva do letramento social, discursivo, dialdgico e inclusivo, as possibilidades
de aprendizagem e desenvolvimento podem ser ampliadas por meio da interacdo qualitativa e
constante com o outro, com os objetos e com a realidade a sua volta, permeada pela participacdo
em eventos e préaticas de letramento variados, essenciais para a formacdo do comportamento
auténomo e cidadao dos estudantes na sua integralidade humana.

O discurso que emana do enunciado da professora Sara (PSC-1) destaca a realizacdo de
um dia especifico para o incentivo da leitura e reconhece a importancia da participacdo dos
estudantes com Deficiéncia Intelectual nos diversos eventos de letramento para que possam
adquirir conhecimentos de mundo, considerando que 0s conhecimentos cientificos e as
habilidades de leitura e escrita sdo adquiridos por eles de forma superficial, validando como um
avanco os conhecimentos de mundo adquiridos e 0 minimo ou mais simples desenvolvimento
alcancado.

E possivel inferir o discurso de adequacio das atividades ao nivel dos estudantes,
considerando que estes sdo diferentes e apresentam formas e ritmos diferentes de aprendizagem.
Desse modo, ndo se admite uma visdo de nivelamento por baixo, de conhecimentos e
capacidades dos estudantes com Deficiéncia Intelectual. Fomenta-se, aqui, um posicionamento
que negue as praticas obsoletas de padronizagdo e homogeneizagdo do ensino.

Outro conteudo recorrente nas falas das professoras € o tempo reduzido das aulas da
EJA no periodo noturno. Esse fator foi apontado como uma dificuldade para se realizar
atividades diversificadas, inclusive extraclasse, revelando uma desvalorizacdo da qualidade do
ensino do periodo noturno e uma desmotivagéo dos professores quanto a insuficiéncia de tempo
para realizar atividades diversificadas nos espacos escolares fora da sala de aula.

O incentivo constante para que o estudante se envolva em todas as atividades é
fundamental. Munindo-0 dos subsidios necessarios, 0 estudante passa a se sentir parte

integrante daquele evento e confiante para apresentar junto com os seus colegas, mesmo que
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este ndo consiga ler um texto por completo ou escrever, respeitando também o seu tempo e
vontade, com a mediacdo motivadora por meio do acompanhamento de um colega ou de um
dos professores, sejam eles professor da sala de aula comum ou professor de apoio a inclusao.

Ambos 0s agentes educacionais podem se revezar nessa funcédo, falando baixinho para
0 estudante a parte que Ihe coube apresentar para que ele repita ou ainda falar junto com ele, ou
ainda falar como se fosse ele, estando ao seu lado e dos demais colegas da turma, a frente do
grupo, em cima de um palco, ou em outro local de destaque que, geralmente, ocupam 0s
participantes envolvidos na apresentacdo. Nesse sentido, as professoras relataram preocupacao
com a insercdo social do aluno, especialmente na realizacdo das atividades essenciais cotidianas
de forma auténoma e no mercado de trabalho, como destacam as falas das professoras Gabriela
(PAI-1) e Alice (PAI-2).

“Ao longo do meu trabalho como professora de apoio tive alunos com
Deficiéncia Intelectual leve do Ensino Fundamental 1l que conseguiram
emprego ainda que em cargos de baixa valorizagdo como em supermercado
e vendendo frutas na feira. Os alunos da EJA tém muita vontade de trabalhar,
mas ¢é dificil porque a sociedade ainda é muito preconceituosa em relacéo a
capacidade das pessoas com deficiéncia, mesmo sendo adultas. Eu sempre 0s
incentivo a ndo desistir, que eles v@o conquistar o seu espaco de direito na
sociedade como todos os outros cidaddos. Por isso, é muito importante
trabalhar contetidos que far&o a diferenca no seu cotidiano, para adquirirem
melhor possibilidade de interacéo, o que acaba sendo determinante para o
seu desempenho social” (Gabriela, PAI-1).

“O planejamento do professor busca contemplar o aluno que é adulto, que
muitas vezes ja trabalha, tem familia, filhos e que estudam também. Considero
que ele possui necessidades diferentes de uso da Lingua Portuguesa, seja pela
leitura ou pela escrita, diferente da crianga, do adolescente e do aluno
regular. Tive uma aluna que é casada e realizou seu grande sonho de ser mae,
desempenha esse papel surpreendente mesmo com suas limitagcdes. Com o
auxilio e 0 acompanhamento de outra pessoa ela consegue desempenhar esses
papeis sociais de preocupacdo, observacdo, de levar ao médico, fala o que
esté sentindo, 0 que estd acontecendo com a crianca e com ela mesma. Esse
crescimento intelectual e social foi muito importante e acredito que a escola
atuou de forma positiva nesse processo. Outro caso, ocorreu com um aluno
que era muito timido e se isolava pela dificuldade em interagir e se
comunicar, no entanto, demonstrou seus gostos pela Lingua Inglesa e por
artes marciais e com o incentivo a participacdo nas atividades escolares foi
se modificando e hoje faz academia, participa de torneios, faz compras
sozinho, ou seja, desenvolveu uma vivéncia mais autbnoma” (Alice, PAI-2).

Apreende-se, também da fala das professoras, a importancia de se valorizar e trabalhar
a tematica da diversidade, haja vista que o alunado da EJA € constituido por estudantes oriundos
de diversas regides do pais, com culturas e idades variadas e historias de vida e trajetorias

escolares singulares, com énfase aos jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual. A escola é



103

um espaco de interacdo, de aquisicdo de conhecimentos e de desenvolvimento, ndo apenas no
aspecto intelectual do individuo, mas em todos os aspectos cultural, social, econdmico, politico,
que contribuem para a formacdo humana e interferem de forma positiva ou negativa na sua
vivéncia social e nas suas inter-relacdes pessoais.

A professora de sala de aula comum, Carol (PSC-2), ressalta a importancia de se
considerar os conhecimentos prévios dos estudantes e ter de suas vivéncias e aprendizados ja
adquiridos como ponto de partida no processo de ensino e aprendizagem, tendo o estudante
como protagonista do seu processo de construcdo de conhecimento. “/...] na EJA procuramos
valorizar as experiéncias dos alunos, trazer para a sala de aula a realidade dos mesmos e, a
partir delas, construir o processo de ensino-aprendizagem, avangando as atividades a medida
que os alunos progridem” (Carol, PSC-2).

Essa € uma maneira de resgatar suas origens e valorizar o conhecimento prévio dos
mesmos, oportunizando a transformagéo dos conhecimentos cotidianos em conhecimentos
cientificos, e vice-versa. Desse modo, promove-se a aprendizagem e o desenvolvimento das
funcBes psicoldgicas superiores de todos os estudantes através de préaticas de letramento
contextualizadas com a vivéncia cotidiana dos estudantes e a sua bagagem intelectual e cultural.

Através dos sentidos atribuidos a contextualizacdo dos contetdos cientificos com as
vivéncias, 0 ambiente social e a condicOes reais dos estudantes, compreende-se uma tentativa
consciente de superar o modelo autbnomo de letramento, ainda predominante na maioria das
escolas de ensino basico publico, com vistas a priorizar o modelo social, considerando-se 0s
usos formais e informais da escrita e o trabalho com diversos géneros textuais e 0s géneros do
discurso, tornando a aprendizagem mais significante para todos por meio dos principios ativos
da dialogia e da interdiscursividade.

As adaptacdes curriculares de conteldo e o emprego de estratégias e metodologias
diversificadas, voltadas a possibilitar 0 acesso dos estudantes aos conteddos por meio de
debates, trabalhos em grupos, apresentacdes, exposicOes orais, participagdo em eventos
culturais e até em visitas extraclasse, sdo fundamentais para oportunizar a todos condicdes
adequadas e variadas de aprendizagem, com 0s recursos e as ferramentas necessarias, e criar
possibilidades diferentes de aprendizagem, pautando-se na construcdo de um ensino inclusivo.

No entanto, percebe-se, ainda, a necessidade de construcdo de um trabalho colaborativo
efetivo e bem estruturado entre o professor de sala de aula comum e o professor de apoio a
inclusdo, em articulagdo também com o professor da Sala de Recurso Multifuncional (SRM),
para que possam planejar, em parceria, de forma mais sistematizada e intencional, buscando

alcancar os objetivos a que se propdem de maneira comprometida e responsiva no processo de
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ensino e aprendizagem a fim de elencar também os conhecimentos que consideram mais
relevantes e significativos para serem apropriados pelos estudantes (VILARONGA; MENDES,
2014; CAPELLINI, 2004).

Ha que se considerar que, em geral, os estudantes PAEE matriculados na EJA, no
periodo noturno, ndo sdo atendidos na SRM, haja vista que tal atendimento ocorre no
contraturno. Tais estudantes ficam impossibilitados de retornar & escola em outros periodos
para ter um atendimento complementar aos conteudos trabalhados em sala de aula por diversos
fatores, tais como a distancia entre suas casas e a escola, a falta de acesso ao transporte e/ou de
condicBes de locomogdo por conta prépria, ou a indisponibilidade de um familiar que possa
acompanha-lo, além de vinculos empregaticios, entre outros.

Nesse sentido, ressalta-se a importancia de o AEE ocorrer dentro da sala de aula comum
de forma continua e qualitativa por meio da atuacdo do professor de apoio a incluséo, no periodo
de frequéncia do estudante na escola, e de se pensar, inclusive, na estratégia de elaboracdo do
planejamento educacional individualizado como um recurso para atender as demandas dos
estudantes com deficiéncia que apresentam necessidades mais especificas (GLAT; VIANNA,
REDIG, 2012).

Outra questdo evidente nos discursos das professoras diz respeito a especificidade do
trabalho realizado com os estudantes da EJA, com e sem deficiéncia, que se difere do trabalho
desenvolvido em outras etapas e modalidades de ensino devido ao perfil singular dos estudantes
da modalidade EJA e também as condicdes de espaco que ficam limitados em decorréncia do
tempo reduzido das aulas. Tal desafio € evidenciado na fala da professora de sala de aula
comum, Sara (PSC-1), “[...] muitos alunos apesar de terem dificuldades, por serem adultos ndo
aceitam que o trabalho seja desenvolvido como se fosse com criancas e adolescentes”.

Muitos estudantes chegam ao Ensino Médio sem saber ler ou escrever, ndo por questdes
bioldgicas ou de limitagdo de desenvolvimento, mas por falta de oportunidades adequadas e
eficientes de alfabetizacdo. Por ndo acompanharem o contetido padronizado e ndo aprenderem
de forma homogénea, tais estudantes acabam sendo reprovados e assujeitados aos programas
de aceleracdo da aprendizagem que visam corrigir a distor¢éo idade/série dos estudantes, tendo
como prioridade a sua progressao escolar e ndo a aprendizagem e a aquisi¢do de conhecimentos
fundamentais ao seu desenvolvimento, a sua vida social e a inser¢do no mercado de trabalho.

Nesse aspecto, Cavalcanti (1999) e Fumis (2016) destacam que o jovem e o adulto que
volta para a escola procura, muitas vezes, aprender o que é do seu interesse, que pode ter
utilidade em sua vida. Os autores ressaltam, mais uma vez, a importancia da percepgdo de

utilidade e do ensino contextualizado como uma estratégia de motivacdo para o
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desenvolvimento de um comportamento mais autbnomo e independente por parte dos
estudantes com Deficiéncia Intelectual, potencializando uma maior capacidade de interagdo e

participacdo efetiva na sociedade.

“Acredito que é preciso desenvolver atividades que contemplem diferentes
niveis de letramento, levando em consideracdo que o aluno seja capaz de
desenvolver habilidades para superar suas dificuldades e atender suas
necessidades de leitura e escrita no dia a dia, possibilitando a ele a
oportunidade de independéncia e interacdo. No entanto, nao h& um trabalho
especifico direcionado aos alunos com Deficiéncia Intelectual” (Telma, PSC-
3).

“Eu trabalho com uma variedade de metodologias para conseguir atingir os
meus objetivos. Agora, para verificar se houve aprendizagem, isso ai é no dia
a dia através da observacdo, percebendo que quando vocé vai mostrar um
livro para o aluno fazer a leitura e ele ndo consegue fazer a leitura das
palavras, mas consegue ler as imagens e dependendo da letra ou da palavra
ele ja reconhece, a silaba trabalhada e ele ja associa as letras e palavras nos
rétulos que mostro pra ele. Entdo, a gente vai avaliando através da
observagao o que eu ensinei e o que ele (0 aluno) conseguiu aprender” (Alice,
PAI-2).

As professoras reconhecem a existéncia de diferentes niveis de letramento dos
estudantes, os quais Street denomina de Letramentos, e destacam a necessidade da realizagédo
de atividades que contemplem essa diversidade e possibilitem mais interacdo e independéncia
aos estudantes com Deficiéncia Intelectual, concebidos como protagonistas do seu processo de
aprendizagem.

Nesse sentido, Street (2007) afirma que as praticas de letramento escolares,
consideradas justas, contemplam as diferencas étnicas, sociais e historicas dos aprendizes. “As
praticas e eventos de letramento sdo significativas. Se ndo sanam todas as dificuldades de
leitura, interpretacdo e de escrita, que os alunos com Deficiéncia Intelectual carregam ja ha
muito tempo, pelo menos eles ganham conhecimento de mundo” (Sara, PSC-1).

A importancia do uso de metodologias diversificadas também foi ressaltada como um
caminho alternativo para o letramento dos estudantes com Deficiéncia Intelectual. A
observagdo aparece como um instrumento que permite ao professor acompanhar a
aprendizagem e o desenvolvimento a partir da verificacdo continua dos conhecimentos ja
adquiridos e das suas dificuldades rumo as possibilidades de avanco.

Nessa perspectiva, percebemos indicios de um trabalho pautado na Teoria Histérico-
Cultural de Vygotsky (1997), especificamente no conceito de Zona de Desenvolvimento, em
que, a partir do conhecimento e das habilidades que o estudante ja possui, 0 professor realiza

uma mediagdo motivante e desafiadora que ativa a Zona de Desenvolvimento Proximal ou Zona
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de Desenvolvimento Iminente, considerando as possibilidades de aprendizagem do estudante
até atingir a Zona de Desenvolvimento Potencial, caracterizada pelos resultados positivos e 0s
avancos que este estudante apresenta, sempre em niveis mais elevados.

De acordo com Vygotsky (1997), é necessario que o professor identifique o que o
estudante ja € capaz de realizar sozinho, o que desenvolve com a ajuda dos seus pares
(professor, colegas, familiares mais experientes) e o que pode vir a desenvolver com autonomia,
num nivel maior de dificuldade. Desse modo, com atividades desafiadoras e recursos
adequados, € possivel ativar a Zona de Desenvolvimento Proximal por meio de uma mediacgéo
comprometida com o avan¢o do estudante a nivel de conhecimento, partindo-se do
conhecimento real em direcdo ao conhecimento potencial progressivamente e continuamente.

A tecnologia assistiva, por exemplo, quando necessaria, contribui para que se estabeleca
e que se atinja objetivos de aprendizagem que vdo além das técnicas de decodificacdo e
codificacdo mecanica e superficial, favorecendo ao letramento social dos estudantes com
Deficiéncia Intelectual. Assim, possibilita-se a aprendizagem significativa por meio da
construcdo de sentidos e potencializa-se o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores.

A articulacdo dos conhecimentos cientificos aos saberes cotidianos amplia, por
caminhos alternativos de compensagao, 0s usos sociais da escrita através da experimentacéo e
da vivéncia de situagdes em que os discursos sdo concretizados, mesmo que estes ndo garantam
a obtencdo de resultados positivos e de respostas homogéneas em termos de desenvolvimento
intersetorial por parte de todos os estudantes. Mesmo que nao se possua as condi¢cdes e recursos
necessarios e adequados, é importante trabalhar com o que se tem a disposi¢ao com criatividade,
planejamento, intencionalidade e comprometimento educacional, buscando as melhores
oportunidades educacionais possiveis a todo os estudantes.

O quadro a seguir apresenta os indicadores que foram elaborados a partir das diversas
leituras e releituras flutuantes das falas das participantes em resposta dada a questdo sobre as
praticas de letramento desenvolvidas nas aulas de Lingua Portuguesa na EJA e da andlise dos
pré-indicadores levantados na etapa anterior. A partir dos indicadores foi possivel elaborar o
nacleo de significagdo que possibilitou a discussdo quanto aos sentidos e significados atribuidos

pelas participantes as praticas pedagdgicas de letramento realizadas em sala de aula.

Quadro 8 - Indicadores e Nucleo de Significacao - Praticas de Letramento

Indicadores Nucleo de Significacio
Tempo reduzido de aulas “E preciso desenvolver atividades que
Aulas expositivas, concentradas em sala contemplem os diferentes niveis de
de aula letramento”
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Eventos e projetos culturais extraclasse
Alunos trabalhadores cansados
Aprendizagem significativa
Adequacao de recursos, interacdo e
participagdo dos alunos

Escola como espaco que representa a
diversidade

Fonte: organizado pela autora, 2021.

No item a seguir, serdo analisados uma amostra dos dados coletados referentes ao

trabalho com os géneros textuais com os jovens e adultos, com e sem deficiéncia, na EJA.

4.4 O Encaixe dos Géneros Textuais aos Contetdos Curriculares

A aquisicéo da leitura e a escrita incluem-se entre as finalidades da escolarizagdo, com
0 intuito de promover o acesso aos conhecimentos culturais e cientificos construidos
historicamente e a insercdo dos individuos na sociedade letrada (BORGES, 2015). Desse modo,
¢ importante envolver os estudantes em situacdes de leitura e escrita que vao além das técnicas
de decodificacdo e codificacdo, possibilitando a construcdo de sentidos por meio da
experimentacdo dos usos sociais da escrita. Essas praticas pedagdgicas, na perspectiva
inclusiva, favorecem ao individuo uma reconstrucao da sua visdo de si mesmo, do outro e do
mundo.

E fundamental, para a construcéo de sentidos, o trabalho com diferentes géneros textuais
e discursivos que circulam dentro e fora da escola (ROSSI, 2009; 2014; MARCUSCHI, 2002;
BAKHTIN, 2000). No entanto, esse trabalho tem se configurado como inimeros desafios para
os professores. Rossi (2014) destaca a desarticulacdo entre os estudos que enfocam a abordagem
dos géneros de texto na sala de aula, o planejamento das atividades de ensino e concepcdes de
linguagem que fundamentam as praticas de ensino de lingua materna.

A autora aponta a dificuldade que os professores enfrentam em romper com um modelo
de ensino que segue um roteiro padronizado em que as atividades gramaticais. Os aspectos
formais e estruturais sdo priorizados ao ensino textual, que ocorre de forma superficial e
subjetiva, “deixando-se de lado a visdo do autor sobre o tema, as caracteristicas de género do
texto e a realizacdo de estratégias de leitura voltadas para a visdo de que o sentido do texto €
construido na interacdo texto-leitor” (ROSSI, 2009, p. 15).

Nesse sentido, buscamos compreender os sentidos e significados atribuidos pelos

professores ao trabalho com a diversidade de géneros textuais como uma ferramenta de
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aquisicdo da leitura e da escrita e de letramento dos jovens e adultos com Deficiéncia
Intelectual. A partir das diversas (re)leituras flutuantes dos dados coletados, identificamos os
pré-indicadores e os indicadores citados a seguir, com base nos principios de repeticao,
complementaridade e contradicdo desse assunto nas falas das professoras participantes.

O quadro a seguir apresenta os pré-indicadores que foram levantados a partir das
diversas leituras e releituras flutuantes das falas das participantes em resposta dada a questdo
sobre o trabalho com os géneros textuais nas aulas de Lingua Portuguesa na EJA. Os critérios
utilizados para a selecéo dos pre-indicadores foram repeticdo de ideias, complementaridade e
contraste e os indicadores elaborados a partir dos pré-indicadores sintetizam os sentidos e
significados atribuidos pelas participantes ao trabalho com os géneros textuais na EJA.

Quadro 9 - Pré-Indicadores e Indicadores - Géneros Textuais

Participantes Pré-Indicadores Indicadores
“No inicio de cada semestre, € feito um
levantamento das acOes e o conteudo
Sara prf)gramél_tico, onde dentro das po_ssibi!idades Encaixe de géneros textuais
(PSC-1) sdo encglxad_os 0 estudo com varios géneros Hos contetdos curriculares
textuais, tais como classificados, receitas
poéticas, cordéis, haikais, cartazes, entrevistas, Trabalho com diversos
memes, charges, causos populares [...]” géneros textuals
Carol “Trabalho géneros tt,ax_tuals que vao desde os
(PSC-2) repentes, cordéis e musicas, Eoe5|as, placas, 0s Simulagéo de praticas
- avisos [...] - - cotidianas de leitura e escrita
Telma Busc_:o trabalhar_textgs _de genergs_dlferentes_
(PSC-3) para simular o mais proximo o cotidiano e o dia
a dia dos estudantes”

Fonte: organizado pela autora, 2021.

As falas das professoras apresentam indicios de um trabalho com géneros textuais de
circulacdo social encaixados quando e como possivel aos contetdos curriculares. A prioridade,
entretanto, esta voltada para o trabalho com o conteido programatico e 0s géneros textuais
formais propostos no curriculo escolar. Tais apontamentos destacam a consciéncia das
participantes em relacdo & importancia de se possibilitar aos estudantes o acesso e o
conhecimento de variados géneros textuais que permeiam as atividades sociais por meio do uso
da escrita.

Ademais, suas falas ressaltam, também, que estas atividades precisam ocorrer de forma
contextualizada, simulando as situacOes cotidianas de usos da escrita de modo que sejam
significativas e utilitarias a todos os estudantes. No entanto, depreende-se 0 apego a um trabalho

tradicional e cristalizados dos conteudos curriculares, quando as mudancas historicas culturais
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que influenciam nas politicas educacionais sugerem uma inovacdo e adequacdo das praticas
pedagogicas com intuito de atender as demandas de aprendizagem e de desenvolvimento dos
estudantes com e sem deficiéncia, considerando sua diversidade.

Marchuschi (2005) defende, inclusive, a importancia de se trabalhar os géneros
emergentes no contexto da tecnologia digital de modo a possibilitar a vivéncia de seus usos e
funcgdes sociais. Nessa perspectiva dialdgica e interdiscursiva, o professor de apoio a inclusdo
e o professor de sala de aula comum assumem, em conjunto, o papel fundamental de mediador
e facilitador da participacdo e do envolvimento significativo e interativo do estudante com
Deficiéncia Intelectual.

Nesse sentido, Koch e Elias (2009, p. 74) reforcam que é papel da escola “possibilitar
ao estudante o dominio do género, primeiramente, para melhor conhecé-lo ou aprecia-lo, de
modo a ser capaz de compreendé-lo, produzi-lo na escola e fora dela [...]”. Com relag¢ao ao

aspecto ndo estavel, flexivel e adaptavel dos géneros textuais, as autoras afirmam que

[...] como qualquer outro produto social, os géneros ndo sdo formas fixas, mas
estdo sujeitos a mudangas, decorrentes das transformagdes sociais, de novos
procedimentos de organizacdo e acabamento da arquitetura verbal, bem como
de modificag¢bes conforme o lugar atribuido ao ouvinte (KOCH; ELIAS, 2009,
p. 58).

E imprescindivel considerar o lugar de fala de cada participante das variadas situagoes
de comunicacéo e interagdo, bem como a sua inten¢do ao produzir determinado discurso, com
base nos conhecimentos construidos histérico-culturalmente ja adquiridos, e nos aspectos
coletivos e subjetivos que interferem na formacao da sua identidade cidada e nas relacdes que
estabelece com diferentes interlocutores nos diversos contextos de interacgéo social.

Considerados como um produto social, os géneros textuais tém sua fungdo social
materializada pelos discursos de individuos singulares que, mesmo fazendo uso de um género
textual cujas caracteristicas estruturais e linguisticas sdo pré-definidas e relativamente estaveis
socialmente, possuem formas e intengdes diversificadas de producéo, recepcao e atribuicdo de
sentidos.

No que concerne a visdo bakhtiniana, os géneros discursivos referem-se a “[...] todas as
formas de enunciado [..] que variam de acordo com as esferas de comunicagdo [...]”
(DIONISIO; MACHADO, BEZERRA, 2002, p. 39). Ressalta-se o fato de que esta concepcao

defendida por Bakhtin ¢ apresentada pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) de

Lingua Portuguesa, ao afirmarem que “[...] os varios géneros existentes [...] constituem formas
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relativamente estaveis de enunciados, disponiveis na cultura, caracterizados por trés elementos:
conteudo temadtico, estilo e constru¢do composicional [...]” (BRASIL, 1997, p. 26).

Nesse sentido é que os PCN defendem o uso do texto como unidade de ensino, frisando
a ideia de que qualquer texto se estabelece no interior de um dado género. Nesse sentido, ha
que se ressaltar a importancia de se trabalhar os contetdos curriculares considerando o direito
de acesso dos estudantes com Deficiéncia Intelectual aos conteudos cientificos e formais
ensinados nas escolas. No entanto, estes contetdos necessitam estar associados ao contexto de
vivéncia do estudante e a sua realidade social para que promovam uma aprendizagem
significativa e tenham um sentido utilitario na sua insercdo social e no mercado de trabalho.

Além disso, destaca-se a importancia de se adequar os conteudos e as atividades para
facilitar a compreensdo, a interacdo, a participacao e a aprendizagem dos estudantes, utilizando-
se de ferramentas e recursos diversos e alternativos para a implementacdo de praticas

pedagdgicas inclusivas no contexto escolar.

“O aluno que atendi por ultimo néo sabia ler, entdo busquei trabalhar com
ele a alfabetizacéo base, objetivando desenvolver sua autonomia na vida la
fora, para saber reconhecer o nome do bairro quando for pegar o coletivo,
inclusive nem trabalho com ele a letra cursiva, foco mais na letra bastdo e
mais a leitura de frases, formacéo de palavras do que a escrita, para que
quando ele sair na rua, consiga ler o necessario” (Gabriela, PAI-1).

A fala da professora Gabriela (PAI-1) demonstra preocupacdo e consciéncia pedagogica
em realizar uma prética educacional de letramento inclusiva, levando o estudante a reflexdo em
relacdo aos conteidos e a atribuicdo de sentidos associados as préaticas reais de interacdo e de
experiéncias sociais por meio da escrita na realizacdo de atividades essenciais cotidianas, como
por exemplo a locomocdo e o conhecimento das leis que regem a sociedade, como as leis de
transito.

Afinal, um individuo néo alfabetizado pode aprender a realizar, com autonomia, as
atividades cotidianas essenciais, tais como identificar o 6nibus correto para a sua locomogéo e
0 ponto de descida, consertar objetos e moveis, fazer compras, efetuar pagamentos, receber o
troco, tomar medicamentos, entre outras acfes cotidianas.

Vale ressaltar que a alteracdo primaria ndo deixa de existir, mas passa para segundo
plano. Conforme exemplificado por Prestes (2010, p. 191), “ndo se trata de fazer o cego ver ou
o0 surdo ouvir, mas de criar condigdes de compensagao social do defeito”, uma vez que toda
deficiéncia esta relacionada aos modos de organizacdo social. Assim, fundamentando-se em
Vygotsky (1997), Dias e Oliveira (2013) destacam que
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Novos processos podem surgir como resposta do organismo e da propria
personalidade diante dos desafios, ativando funcGes que compensam a
deficiéncia, equilibram a pessoa e suprem as demandas advindas da relacéo
com o mundo. em suma, o dano biolégico somente gerard impacto restritivo
na vida da pessoa quando houver resposta social negativa, em sentido
contrario podera servir como estimulo ao individuo em seu processo de
desenvolvimento (VYGOTSKY, 1997 apud DIAS; OLIVEIRA, 2013, p.
177).

E notavel, portanto, a relevancia atribuida ao estudante real e o reconhecimento das suas
reais condi¢Oes e necessidades de aprendizagem, buscando selecionar o conhecimento essencial

de cada conteudo a ser internalizado e criando meios para facilitar essa internalizacao.

“A maioria dos alunos da EJA quando lhes dao oportunidade para aprender,
priorizando os conteudos que podem fazer a diferenga no seu cotidiano,
quando lhes d&@o créditos e se trabalha a sua autoestima, percebe-se
mudangas comportamentais e psicologicas ja de imediato. E, entdo, dessa
forma, eles adquirem a competéncia de melhor interagdo e socializacéo, o
gue acaba sendo determinante para o desenvolvimento da sua autonomia e
do seu ingresso no mundo do trabalho” (Telma, PSC-3).

Na escola, a linguagem ndo tem somente uma funcdo comunicativa, mas,
principalmente, a funcdo de possibilitar acesso aos bens culturais e ao conhecimento, bem como
propiciar aos estudantes, com e sem Deficiéncia Intelectual, alfabetizados e ndo alfabetizados,
a participacdo na construcao e na modificacdo destes, funcionando como um meio de formagéo
da identidade humana e de transformacédo social (BAKHTIN, 1992). Nesse sentido, Borges
(2015) defende que quanto maior for a interacdo do individuo com o mundo letrado, mais rapido
sera seu desenvolvimento quanto aos aspectos da linguagem.

Tal visdo é ressaltada na fala da professora Gabriela (PAI-1), que considera a
necessidade de se oferecer os servigos do AEE aos estudantes com Deficiéncia Intelectual para
além da SRM, principalmente na EJA, modalidade em que a maioria dos estudantes ndo tém

condic@es de retornarem a escola para participar do AEE ofertado no contraturno.

“O nosso objetivo € a insercao do aluno na sociedade através da linguagem
considerada, além de ferramenta de comunicacdo e interacdo, um
instrumento fundamental de formacdo da identidade social e coletiva do
individuo. Entao, busco adaptar os contetdos justamente para facilitar seu
entendimento de modo significativo, selecionando o que é mais necessario
para ele no convivio social. Por conta de as aulas serem mais curtas no
periodo noturno, principalmente na EJA, temos que selecionar muito bem o
gue trabalhar e, mesmo assim, ainda deixa a desejar ficando alguns
contetldos menos aprofundados por causa da escassez de tempo e a
impossibilidade da maioria dos alunos com Deficiéncia Intelectual voltarem
no contraturno para o AEE na Sala de Recursos Multifuncional, além do
ambiente da sala de aula” (Gabriela, PAI-1).
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Nessa perspectiva ampla da funcionalidade da linguagem, o professor assume um papel
fundamental, no sentido de ter uma atuacgdo responsiva e promover uma interagdo propositiva
como pratica de letramento inclusivo. Considera-se, desse modo, que a interacdo desprovida de
intencionalidade ndo promove, por si so, por meio da utilizacdo da linguagem ou de outros
instrumentos e do cddigo de signos semidticos, possibilidades de aprendizagem, atribuicdo de
sentidos e condicOes favoraveis ao desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.

Por outro lado, a fala da Carol (PSC-2) demonstra um discurso que apresenta alguns
fatores que dificultam a progressao da aprendizagem do desenvolvimento pleno dos jovens e

adultos com Deficiéncia Intelectual:

“[...] nosso tempo é muito escasso e, muitas vezes, esse aluno [com
Deficiéncia Intelectual] vivenciou, por muito tempo, situagdes de conflitos na
escola, nao tém apoio da familia e nem um atendimento especializado fora da
escola para que possa continuar progredindo. J& tivemos um caso, em que 0
aluno desde cedo teve 0 acompanhamento especializado e escolar necessario
e adequado, o0 apoio da familia e, hoje, trabalha em uma firma e até constituiu
familia. Em outro caso, o aluno esteve por algum tempo em situacdo de rua e
teve que a escola intervir para que a familia o apoiasse e buscasse
acompanhamento especializado” (Carol, PSC-2).

Percebe-se, portanto, inimeros desafios que dificultam ou impossibilitam a realizacdo
de um ensino efetivamente inclusivo e de maior qualidade na EJA, destacando-se, ainda, outras
questdes além das que ja foram pontuadas pelas professoras entrevistadas, tais como: a falta de
material, recursos, ferramentas e espaco fisico adequados, o tempo limitado e reduzido das
aulas, o desconhecimento das politicas publicas especificas e o preparo insuficiente de toda a
equipe escolar, o fato de muitos estudantes serem trabalhadores e pais de familia que chegam a
escola cansados e, muitas vezes, com fome e desestimulados, ou mesmo almejando apenas um
diploma de conclusao do Ensino Médio por exigéncia do mercado de trabalho capitalista.

Essa problemaética € exposta na fala da professora de sala de aula comum, Telma (PSC-
3), ao dizer: “Sempre tento ter praticas inclusivas, mas isso depende de varios fatores.
Acabamos sendo influenciados por falta de material, tempo, questbes mais amplas como
politicas publicas especificas e preparo de toda a equipe escolar”. Tal realidade desafiadora
para a implantacdo da educacdo inclusiva é retificada na fala de Silvia (PSC-4), professora de

sala de aula comum. Ela afirmar que

“Por mais que haja esforco em auxiliar esses alunos [com Deficiéncia
Intelectual], para que aprendam algo, possam se socializar, se sentir
pertencentes ao espaco escolar e social, sem uma melhor preparacéo,
recursos e condi¢Oes favoraveis ndo ha como o professor desenvolver praticas
de fato significativas e eficientes. Eles podem até aprender algo e se
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desenvolver, mas, creio que, em outras condi¢des, poderiam ir além. Mas,
ainda assim, essa socializa¢ao fora do ambiente familiar € muito importante
para a formacéo mental da pessoa” (Silvia, PSC-4).

Vale ressaltar que, nesta pesquisa, ndo ha a intencao de culpabilizar os professores pelas
falhas existentes no ensino inclusivo e pelos demais problemas referentes & Educagédo Especial
e a educagdo de um modo geral, pois ndo se trata de aspectos atuais e provocados pelo acesso
do PAEE as salas de aula comuns das escolas regulares.

Na verdade, parte-se da premissa de que os problemas que afetam a educacéo no Brasil
demandam de diversos fatores e questfes mais amplas que necessitam ser superadas e/ou
modificadas em diversos contextos politicos, econémicos, culturais e sociais para se fortalecer
a defesa da oferta de uma educacdo emancipatdria para todos. Muitas escolas ndo possuem 0s
materiais, 0s recursos e as condi¢Ges necessarias e adequadas para atender as necessidades
especificas de seus estudantes, o que ¢é acrescido pela falta de subsidios na formacéo inicial e
continuada que proporcione aos profissionais da educacdo o acesso e a capacidade de
articulacdo dos conhecimentos teoricos e praticos, fundamentais para lidar com a diversidade
de uma forma mais justa e humanizada (ALMEIDA,; 2016; SHIROMA, 2007)

Ressalta-se, ainda, que, por mais que o0s professores se esforcem em conhecer o
estudante com suas habilidades e potencialidades, sem uma melhor preparacao de toda a equipe
escolar, desde a gestdo, em termos de formacao inicial e continuada, além da disponibilizacédo
de condi¢cbes materiais e instrumentais favoraveis, o atendimento adequado e justo dos
estudantes com Deficiéncia Intelectual e a sua efetiva inclusdo social se tornam um desafio cada
vez maior e um objetivo distante de ser conquistado integralmente. Nesse sentido, Amorim
(2017) afirma que

A inclusdo do deficiente intelectual na rede regular de ensino, como ja foi dito,
designa uma adequacdo no curriculo escolar e a modificacdo nas formas de
ensinar e avaliar. Esse desafio é grande, pois além de préaticas que incluam o
aluno com deficiéncia, € necessario garantir a aprendizagem e 0 progresso
integral de todos de forma igualitaria. Para as pessoas com deficiéncia uma
rede continua de apoio deveria ser providenciada, com variacdo desde a ajuda
minima na classe regular até programas adicionais de apoio a aprendizagem
dentro da escola e expandindo, conforme necessario, a provisao de assisténcia
dada por professores especializados e pessoal de apoio externo.
Evidentemente, a maioria dos professores ndo estdo preparados para lidar com
esse publico, mas ha a necessidade de todos encararem esse desafio para que
acontegcam as transformacBes que possibilitem a inclusdo desses alunos
(AMORIM, 2017, p. 08).
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Em relacdo a formac&o inicial e continuada direcionada & inclusdo escolar, Mantoan
(2003, p. 43) defende que “estamos diante de uma proposta de trabalho que ndo se encaixa em
uma especializagdo, extensao ou atualizagao de conhecimentos pedagogicos™.

Na perspectiva inclusiva, faz-se necessario “ressignificar o papel do professor, da
escola, da educacdo e de préticas pedagdgicas que sdo usuais no contexto excludente do nosso
ensino, em todos os seus niveis” (MANTOAN, 2003, p. 43), culminando no rompimento com
o0 paradigma tradicional de educacdo. Desse modo, uma preparacdo do professor na perspectiva
inclusiva implica na reformulacdo das propostas de profissionalizacdo existentes e de uma
formacdo continuada também renovada, assim como as escolas que colocarem em préatica esse
projeto educacional.

A partir da fala subsequente da professora de sala de aula comum, Sara (PSC-1), é
possivel inferir o discurso da presenca de um pensamento elaborado e consciente quanto a
importancia da motivacdo constante e continua dos estudantes, no sentido de provocar
mudangas no seu comportamento por meio da elevacao da sua autoestima e do estabelecimento
de uma relacdo de confianca e de seguranca entre professores e estudantes, de modo que tal
relacdo influencie positivamente no interesse do estudante durante as aulas e no aumento da

credibilidade do seu potencial de aprendizagem.

“[...] A maioria dos alunos PAEE, quando lhes dao oportunidade para
aprender, quando lhes ddo créditos e trabalha a sua autoestima, vocé percebe
as mudancas comportamentais e psicolégicas ja de imediato ou a longo prazo.
E, entdo, dessa forma, eles adquirem as habilidades de melhor interacéo e
socializacdo, o que acaba sendo determinante para a sua aprendizagem, a
sua insercao social e 0 seu ingresso no mercado de trabalho” (Sara, PSC-1).

“[...] eles tém muita vontade de trabalhar, mas é muito dificil conseguirem,
emprego esta dificil para todos, quando se diz de um jovem com Deficiéncia
Intelectual, esse fator dificulta um pouco mais a insercdo e a manutencéo do
individuo no mercado de trabalho” (Alice, PAI-2).

Compreendemos que e necessario um olhar sensivel, acolhedor, afetivo e humanizado,
desprovido de preconceito e discriminagdo, com a perspectiva de compreender e contribuir no
processo de aprendizagem do aluno para que os professores, em conjunto, tenham maiores e
melhores condi¢Bes de buscar conhecer o aluno, procurando saber sua historia pessoal e
trajetdria escolar, suas vivéncias e experiéncias no ambito socioemocional.

O quadro a seguir apresenta os indicadores que foram elaborados a partir das diversas
leituras e releituras flutuantes das falas das participantes em resposta dada a questdo sobre o
trabalho com os géneros textuais nas aulas de Lingua Portuguesa na EJA e da anélise dos pré-

indicadores levantados na etapa anterior. A partir dos indicadores foi possivel elaborar o nicleo
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de significacdo que possibilitou a discussdo quanto aos sentidos e significados atribuidos pelas
participantes ao trabalho realizado com os géneros textuais em sala de aula.

Quadro 10 - Indicadores e Nucleo de Significacdo - Géneros Textuais

Indicadores Nucleo de Significacéo
Encaixe de géneros textuais nos
contetdos curriculares
Trabalho com diversos géneros textuais
Simulagdo de préticas cotidianas de
leitura e escrita
Fonte: organizado pela autora, 2021.

Encaixe de géneros textuais nos
conteldos curriculares

A partir das analises realizadas, é evidente a importancia de se pensar em formas de
intervencdo pedagogica capazes de propiciar mais interagdo entre o estudante e seus pares. 1sso
pode ser concretizado por meio da criacdo de vinculos afetivos e de um trabalho comprometido
e responsivo em relacdo ao planejamento colaborativo e ao desenvolvimento conjunto das
praticas de letramento, pautadas na perspectiva da inclusdo por meio da proposta de coensino.
Para tanto, é papel de toda a equipe escolar otimizar o processo de ensino e aprendizagem dos
jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual, estimulando-os de forma adequada e eficiente e
valorizando todos 0s seus avancos por menores que parecam ser, desafiando-os constantemente

a desenvolver-se de forma integral.

4.5 Trocas Cotidianas Informais e Auséncia de um Planejamento Sistematizado e em

Conjunto

O planejamento é considerado como um instrumento fundamental para a organizagdo
do trabalho docente. E elaborado com base nos objetivos que se almeja alcancar em relag&o ao
ensino e a aprendizagem de um determinado contetido curricular. Nao se trata de uma “receita”,
ou de um formulario preenchido simplesmente para atender exigéncias educacionais
burocraticas, mas sim de uma proposta de trabalho em sala de aula que pode ser individual ou
coletivo, especifico ou interdisciplinar, levando-se em consideragdo o conhecimento prévio dos
estudantes, associando os conteudos cientificos a realidade dos estudantes e buscando a
inovacdo de estratégias e a utilizacdo de uma linguagem acessivel aos estudantes para promover
sua aprendizagem.

Apesar de ter um formato padronizado e colocado em colunas, com passos como

2 6 EEAN1Y 9 ¢

“objetivos gerais”, “objetivos especificos”, “contetdos”, “estratégias” e “avaliagdo” redigidos
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pelo professor, o planejamento ndo é algo estatico. Ao contrério, precisa ser flexivel e adaptavel
conforme as necessidades espacgo-temporais da escola, do professor, o ritmo e a forma de
apreensdo dos estudantes. Desse modo, o planejamento escolar inclui tanto a previsdo das
atividades didaticas em termos da sua organizacdo e coordenacdo em face dos objetivos
propostos quanto a sua revisdo e adequacao no decorrer do processo de ensino.

Libaneo (2001, p. 225) afirma que: “[..] E o documento mais global; expressa
orientacdes gerais que sintetizam, de um lado, as ligacdes do projeto pedagdgico da escola com
os planos de ensino propriamente ditos”.

Os elementos que compdem o planejamento sdo todos ligados a concepcao que a escola
e os professores tém como principio basico a fun¢do da educacéo, da escola, das especificidades
das disciplinas e sobre seus objetivos sociais e pedagdgicos. Tais elementos visam a assegurar
a racionalizacdo, a organizacao e a coordenacdo do trabalho docente de modo que a previsdo
das acOes docentes possibilite ao professor a realizacdo de um ensino de qualidade e evite a
improvisacdo e a rotina. Sobre esses elementos, materializam-se os referenciais politico-
pedagdgicos da pratica pedagogica dos professores.

Nessa perspectiva, Vasconcellos (1995) defende que

[...] projeto pedagdgico é um instrumento tedrico-metodoldgico que visa
ajudar a enfrentar os desafios do cotidiano da escola, s6 que de uma forma
refletida, consciente, sistematizada, organica e, o que € essencial,
participativa. E uma metodologia de trabalho que possibilita re-significar a
acdo de todos os agentes da instituicdo (VASCONCELLOS, 1995, p. 143).

De forma suscinta, pode-se entender o planejamento de ensino como a especificacdo do
planejamento de curriculo através do qual o professor traca, de forma mais concreta e
operacional, o seu fazer pedagdgico em sala de aula, articulando a teoria a pratica, para
possibilitar que os estudantes alcancem os objetivos propostos. E fundamental esse preparo
antecipado e que é repensado e reformulado durante e apds o processo de implementacédo para
evitar o improviso constante, o vazio de significacdo do ensino e a rotina.

Ao serem guestionados quanto a existéncia ou ndo de um planejamento em conjunto, as
professoras participantes apresentaram respostas a partir das quais, apds diversas leituras
flutuantes, foi possivel levantar os seguintes indicadores e pré-indicadores.

O quadro a seguir apresenta os pré-indicadores que foram levantados a partir das
diversas leituras e releituras flutuantes das falas das participantes em resposta dada a questéo

sobre como ocorre o0 planejamento das aulas de Lingua Portuguesa na EJA. Os critérios
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utilizados para a sele¢do dos pré-indicadores foram repeticdo de ideias, complementaridade e

contraste e os indicadores elaborados a partir dos pré-indicadores sdo apresentados a seguir.

Quadro 11 - Pré-Indicadores e Indicadores - Planejamento

Participantes

Pré-Indicadores

Indicadores

Sara
(PSC-1)

“Nao h& um planejamento em conjunto porque
na modalidade EJA o professor de apoio é
itinerante, atendendo trés alunos de séries

diferentes, nas aulas em que 0s mesmos tém
maiores dificuldades [...]”

Gabriela
(PAI-1)

“O desejavel seria o planejamento conjunto, a
gente sentar eu e o professor e tal, mas a gente
sabe que isso é muito dificil porque é
complicada a questdo do tempo. Entéo, a gente
conversa e se comunica, mas nao senta para
planejar, conversa no recreio, dentro da sala
sobre os alunos, sobre as atividades|...] essa
troca ocorre no dia a dia mesmo”

Alice
(PAI-2)

“[...] ja trabalhei com um aluno que ficava
inquieto e se recusava a participar de atividades
gue causavam mudanca de espaco e de rotina.
Além disso, ele tinha uma grande dificuldade de
memorizar o conhecimento, mesmo com 0 uso
de estratégias diversificadas, sentia a
necessidade de um suporte especifico com
profissionais especializados de diversas areas
para me auxiliar em relacéo ao que fazer para
ajudar o aluno e sua familia”

Auséncia de planejamento
em conjunto

Professor itinerante
Falta de tempo

Trocas cotidianas ndo
sistematizadas

Necessidade de um suporte
especifico com profissionais
de diversas areas

Fonte: organizado pela autora, 2021.

Verifica-se que as falas das professoras demonstram consciéncia quanto a importancia

do planejamento. Porém, tais falas enfatizaram que n&o ha a construgdo um planejamento

colaborativo devido a diversos fatores, como o fato de o professor de apoio a inclusao ser

itinerante, a falta de tempo habil para se reunir, a falta de formagdo na area da Educagéo

Especial e as dificuldades dos professores para lidar com o PAEE.

“N&@o h& um planejamento em conjunto porque na modalidade EJA o
professor de apoio € itinerante, atendendo trés alunos de séries diferentes,
nas aulas em que os mesmos tém maiores dificuldades, porém, quando o
professor de apoio d& abertura ou comunica com o professor regente, eu
repasso os conteudos das proximas aulas para que 0 mesmo pesquise e tente
adaptar ou facilitar o acesso ao conteido a ser desenvolvido” (Sara, PSC-1).

No entanto, ressaltaram que ha um dialogo cotidiano em que as trocas ocorrem de

maneira informal no espago escolar, mais especificamente na sala dos professores no horéario

de recreio, nos corredores da escola e na sala de aula no momento de realizacdo das atividades.
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“O desejavel seria o planejamento conjunto, a gente sentar eu e o professor e
tal, mas a gente sabe que isso é muito dificil porque é complicada a questao
do tempo. Entdo, a gente conversa e se comunica, mas ndo senta para
planejar, conversa no recreio, dentro da sala sobre os alunos, sobre as
atividades, questiono sobre o que posso fazer, se vejo alguma atividade,
mostro para eles verem se esta bom e me sugerem isso ou aquilo, mas ndo tem
um horério especifico. Essa troca ocorre no dia a dia mesmo [...]” (Alice,
PAI-2).

Fica evidente, nos enunciados das professoras, o discurso de que ndo ha um momento
especifico para a realizacdo desse planejamento sistematico voltado para a inclusdo do
estudante com Deficiéncia Intelectual. Também ndo um espaco para se pensar em formas
simplificadas e interessantes para tornar os contetidos mais acessiveis e significativos para todos
0s estudantes.

Um dos fatores determinantes para a efetivacdo desse contexto refere-se a sobrecarga
de trabalho a que as professoras se submetem devido a desvalorizagdo salarial, buscando meios
de ter uma maior rentabilidade para ter uma condi¢do mais digna de vida. Muitas vezes as
professoras se desdobram em trés periodos de trabalho em diferentes redes, modalidades e
etapas de ensino, e até em funcgdes diferentes no &mbito educacional, ocasionando a falta de
tempo, de motivacao e de condi¢bes para promover um ensino de qualidade, ainda que facam
o melhor possivel para atender as demandas educacionais de todos os estudantes de acordo com
as suas possibilidades.

Em consondncia com essa constatacdo, no caso especifico dos estudantes com
Deficiéncia Intelectual, o discurso da professora de sala de aula comum, Telma (PSC-3),
ressalta que é escassa a discussdo sobre a tematica da inclusdo e da Educacdo Especial nos
momentos coletivos, sendo esta tratada de forma superficial e generalizada.

Apesar da evolucgdo dos processos de inclusdo, legitimados pelas politicas educacionais
e pelos documentos oficiais, e em razdo do aumento do nimero de matriculas de individuos
com Deficiéncia Intelectual nas escolas regulares, enfatiza-se a necessidade de se discutir meios
diversificados para atender a necessidade desses jovens e adultos, que muitas vezes buscam na
EJA a equiparacdo da formacéo necessaria para a sua profissionalizacdo e para a realizacéo de
seus projetos de vida (OLIVEIRA; CAMPOS, 2016, MARCHETTI; OLIVEIRA, 2016).

Para tanto, seria necessario a realizacdo de um planejamento em conjunto e um trabalho
colaborativo em sala de aula entre professor regente e professor de apoio a inclusao a fim de
realizar, inicialmente, uma diagnose dos conhecimentos prévios dos estudantes, de modo a criar
condigdes para se pensar e buscar estratégias para melhor atender as demandas de forma mais

consciente e responsiva.
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Nesse sentido, é importante destacar a necessidade do diélogo e das trocas constantes
entre o professor de apoio a inclusdo, o professor regente e o aluno, possibilitando a relagdo
dialdgica e discursiva entre aluno-objeto-conhecimento. Representa também a diversidade que
constitui o espacgo escolar e as singularidades que precisam ser consideradas e atendidas. No
entanto, o que se observa de forma predominante é a responsabilizacdo do professor de apoio a
inclusdo pelo trabalho com os estudantes com Deficiéncia Intelectual.

As escolas ditas inclusivas ainda hoje sdo resistentes em relacdo aos assuntos
relacionados ao PAEE e as mudancas necessarias para atender a todos de uma forma justa e
igualitaria. Tais mudancas poderiam resultar na oferta de uma educagdo de qualidade e um
ensino livre de preconceito e de juizos de valor pré-concebidos que s6 beneficiam a parcela
dominante da sociedade, considerada conforme os ditames ultrapassados de normalidade
criados e perpetuados historico-culturalmente com raizes muito profundas.

Acrescenta-se a necessidade urgente de se aprofundar os estudos académicos e as
pesquisas sobre o letramento desta parcela da populagéo escolar, considerando que 0 aumento
das matriculas destes nas escolas regulares ¢ uma tendéncia progressiva, “pois muitos sujeitos
gue ndo tiveram acesso a escolarizacdo em idade apropriada estdo chegando as escolas como
parte natural do processo de inclusdo social e escolar” (MARCHETTI; OLIVEIRA, 2016, p.
42).

A maioria dos estudos sobre a Deficiéncia Intelectual emergem voltados para o
atendimento as criancas, colocando a margem os jovens e adultos que buscam a escolarizagéo.
Apesar disso, a presenca de estudantes com Deficiéncia Intelectual na EJA € algo previsivel
diante das conflitantes e diferentes condices culturais, sociais e econdmicas de nosso pais.

Outro aspecto evidenciado nos discursos dos professores consiste na necessidade da
presenca cotidiana de uma equipe multiprofissional para dar um suporte especializado aos
professores e a toda a equipe institucional com relagéo ao trabalho com os estudantes com e
sem deficiéncia, matriculados ndo somente na Educacdo Bésica, como também nas varias
etapas, modalidades e niveis de ensino ao longo da vida, podendo-se ampliar esse atendimento
impar e essencial as familias dos estudantes e a comunidade local.

Tal discurso se evidencia no enunciado da professora Alice (PAI-2), com um tom de
desespero e um sentimento de abandono, invisibilidade e impoténcia mediante o né&o
atendimento satisfatdério das necessidades do aluno, que recai somente, aparentemente, sobre a

responsabilidade da professora de apoio a incluséo.
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“S&o desenvolvidas atividades voltadas a todos os alunos da turma e,
geralmente, eles conseguem interagir e participar de acordo com a proposta
do professor com a mediacdo dos colegas e o meu apoio. No entanto, ja
trabalhei com um aluno que ficava inquieto e se recusava a participar de
atividades que causavam mudanca de espaco e de rotina. Além disso, ele tinha
uma grande dificuldade de memorizar o conhecimento, mesmo com 0 uso de
estratégias diversificadas, sentia a necessidade de um suporte especifico com
profissionais especializados de diversas areas para me auxiliar em relacdo
ao que fazer para ajudar o aluno e sua familia” (Alice, PAI-2).

Percebe-se, portanto, que os professores trabalham conforme as condic¢des que o sistema
de ensino publico disponibiliza. Ainda que os resultados ndo sejam os desejaveis e se mostrem
insuficientes para a efetivacdo de uma educacéo inclusiva, caminha-se em direcdo contraria as
proposicdes das politicas publicas educacionais brasileiras.

Da mesma forma, os estudantes tém suas possibilidades de desenvolvimento afetadas
devido as condicdes pouco favoraveis e limitadas que Ihes sdo proporcionadas. Mesmo que 0
professor busque a cada dia se reinventar e ressignificar a sua pratica pedagogica, faltam
recursos e investimentos na formacéo continuada para o aprofundamento nos aspectos teoricos
sobre a Educacdo Especial para poder aliar a teoria a pratica, de forma consciente e reflexiva,
buscando transformar as realidades de todos os individuos envolvidos no espaco escolar.

Na perspectiva de coensino, os professores possuem uma equidade funcional, desde o
planejamento a execucao das atividades, e se comprometem a oferecer, também com equidade,
as oportunidades de acesso aos contetdos escolares e de participacdo nas praticas e eventos de
letramento, visando a construcdo de sentidos numa relagdo dialdgica e interdiscursiva.

O quadro a seguir apresenta os indicadores que foram identificados a partir das diversas
leituras e releituras flutuantes das falas das participantes em resposta dada a questdo sobre o
planejamento das aulas de Lingua Portuguesa na EJA e da andlise dos pré-indicadores
levantados na etapa anterior. A partir dos indicadores foi possivel elaborar o ndcleo de
significacdo que possibilitou a discussdo quanto aos sentidos e significados atribuidos pelas

participantes ao planejamento das aulas.

Quadro 12 - Indicadores e Nucleo de Significacdo - Planejamento

Indicadores Nucleo de Significacéo
Auséncia de planejamento em conjunto
Professor itinerante
Falta de tempo
Trocas cotidianas néo sistematizadas
Necessidade de um suporte especifico
com profissionais de diversas areas
Fonte: organizado pela autora, 2021.

Trocas cotidianas informais e auséncia de
um planejamento sistematizado e em
conjunto
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As andlises realizadas apontam como imprescindivel que a escola adote acOes
pedagdgicas sequenciais, como explicita Perrenoud (2000, p. 108), quando diz que é preciso
compreender que cada crianca aprende de maneira diferente, necessitando de estratégias
particularizadas, em que “o principio da diferenciagdo ordena que cada aprendiz se encontre
sempre que possivel, em situacdes de aprendizagem fecundas para ele”. Essas estratégias
tornam-se mais eficientes e proficuas quando elaborados por meio do planejamento
colaborativo entre o professor de sala de aula comum e o professor de apoio a inclusdo que
acompanha o estudante com Deficiéncia Intelectual, numa perspectiva de coensino.

A partir dessas consideracGes, compreende-se a necessidade de reflexdo e anélise das
praticas escolares convencionais para que 0 processo de ensino e aprendizagem seja
ressignificado de modo a atender as demandas dos educandos com e sem Deficiéncia
Intelectual. Percebe-se ainda, a necessidade de se estabelecer novas regras, metas, propostas
pedagogicas, novos instrumentos metodoldgicos e novas avaliagbes que permitam o
desenvolvimento de uma préatica pedagdgica mais efetiva, por meio da implementacdo de uma

pedagogia ativa, dialogica e interativa.
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CONSIDERACOES FINAIS

O letramento de jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual constituiu o objeto de
estudo desta pesquisa. Nesse sentido, buscamos responder a problematica “Como ocorrem as
préticas de letramento de jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual?”” e atender aos objetivos
propostos. O objetivo geral foi compreender e analisar os significados e sentidos atribuidos
pelos professores as praticas de letramento de jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual.

Os objetivos especificos foram compreender o processo de ensino-aprendizagem desses
estudantes; analisar as concepc¢des e praticas de letramento ofertadas aos estudantes com
Deficiéncia Intelectual; e discutir as préaticas de letramento desenvolvidas com estudantes com
Deficiéncia Intelectual na EJA.

Com base na analise dos dados coletados, apontamos que o fazer pedagdgico dos
professores de sala de aula comum e dos professores de apoio a inclusdo escolar apresentam
indicios timidos e sutis de realizacao de eventos e praticas de letramento social no processo de
ensino e aprendizagem dos jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual. A docéncia, ainda nos
dias atuais, é influenciada pela visdo negativa da deficiéncia, com foco na falta e na limitacéo,
enquanto impedimento da aprendizagem do individuo, e 0 modelo tradicional de ensino impera
na sala de aula, com alguns indicios do modelo social nas praticas e eventos de letramento.

Corroborando com as ideias de Kleiman (2008, p. 20), notamos que a escola, apesar de
ser a principal agéncia institucionalizada de letramento, ainda ndo superou totalmente as
arraigadas praticas pedagogicas tradicionais fundamentadas no modelo autbnomo de
letramento. No que tange a EJA, especialmente aos jovens e adultos com Deficiéncia
Intelectual, essa realidade é ainda mais preocupante e desafiadora.

A realizacdo de préticas e eventos de letramento envolvendo as habilidades de leitura e
escrita, numa perspectiva social e inclusiva, constitui um desafio para os professores da rede
regular de ensino, principalmente na modalidade EJA, devido ao tempo reduzido das aulas; a
falta de materiais e recursos adequados; aos conhecimentos insuficientes sobre a Educagéo
Especial; a auséncia de um planejamento conjunto entre professor de sala de aula comum e
professor de apoio a inclusdo; e as préaticas pedagdgicas pautadas no modelo tradicional de
formagéo do professor.

A educacéo inclusiva, pautada na proposta de letramento como pratica social, efetiva-
se pela interagcdo entre 0s pares e 0 meio em que vivem, respeitando as diferencas étnicas,

culturais e histéricas dos individuos com o intuito de contribuir ndo apenas para a sua formacao
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intelectual, mas também para o seu desenvolvimento integral, favorecendo uma vivéncia mais
autdbnoma e participativa em sociedade.

A sua efetivacdo apresenta-se como uma preocupacao nos discursos das maiorias dos
professores, mas ainda se manifesta como algo obscuro, conflituoso, cheio de indagacdes e
incertezas em relacdo ao campo tedrico-metodoldgico da Educacdo Especial, com énfase na
Deficiéncia Intelectual, principalmente no que diz respeito as praticas e as intervencdes
pedagdgicas adequadas, desde o planejamento a mediacdo das atividades junto ao estudante no
ambiente escolar.

Os professores necessitam urgentemente de capacitacdo para trabalhar de forma
eficiente com os jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual matriculados nas escolas
regulares. Para tanto, € necessario investimento do governo na execuc¢do das politicas publicas
educacionais por meio da promocao de cursos de formacdo continuada, visando preencher as
lacunas de conhecimento especifico sobre a Educacdo Especial ndo adquiridos na formacédo
inicial.

Através da escuta dos professores que atuam em sala de aula cotidianamente com 0s
estudantes, com e sem deficiéncia, e do conhecimento dos seus anseios, dificuldades, duvidas
e angustias, é possivel ter subsidios suficientes quanto as suas necessidades profissionais e
buscar formas de realmente oferecer-lhes condicdes teodrico e praticas suficientes e eficientes
para ressignificar a sua funcdo de professor e a sua atuacdo, de forma critico-reflexiva,
estimulante, criativa e inovadora.

E imprescindivel destacar, ainda, a necessidade do Governo, em suas diferentes esferas,
ofertar, seqguindo as politicas publicas de educacdo e os documentos oficiais, 0s suportes
pedagoégicos e de infraestrutura adequadas em termos de recursos, materiais e espagos
adaptados como uma alternativa para que os professores, junto a equipe escolar, tenham
melhores condicdes de atender as necessidades singulares de todos os seus estudantes de forma
eficaz e responsiva, concebendo a educacéo inclusiva e a Educacdo Especial como propostas
que se complementam no contexto da escola aberta a diversidade (GLAT; PLETSCH,;
FONTES, 2007). A professora de sala de aula comum, Telma (PSC-3), corrobora com essa

necessidade ao afirmar que

“A experiéncia de se trabalhar com alunos com Deficiéncia Intelectual
envolve planejamento e ¢ influenciado por fatores externos. E direito de todos
0 acesso a educagdo, mas sabemos que muito ainda precisa ser feito para
haja realmente incluséo. Pensar na identificacéo e no reconhecimento desses
estudantes como parte integrante do ambiente escolar e a possibilidade de
criar vinculos, favorecendo interacGes com sentimento de coletividade
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colaboragdo é fundamental. Porém faltam recursos e instrumentos. Acho
muito importante as pesquisas com esse tema para falarmos sobre como esta
acontecendo o processo de ensino e aprendizagem e para pensarmos nas
especificidades e complexidades da inclusdo e da Educagdo Especial,
principalmente dentro da modalidade EJA” (Telma, PSC-3).

Percebemos a necessidade de um trabalho mais sistematizado e com finalidades e
estratégias claramente definidas para atender as necessidades especificas do PAEE, com
destaque para os jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual. A realizacdo deste trabalho
individualizado demanda conhecimento do estudante em termos escolares e extraescolares,
além de conhecimentos especificos relacionados a Educacdo Especial e conhecimentos em
relacdo aos conteudo especificos do curriculo (DIAS; OLIVEIRA, 2013).

Defendemos a proposta do ensino colaborativo de forma que ambos os professores e
toda a equipe escolar, com o apoio da familia e da comunidade, se unam para pensar e elaborar
estratégias mais viaveis, que vao desde a escolha ou a elaboracdo do material até a execucao
por meio da mediacdo, para proporcionar um ensino que beneficie a todos os estudantes. No
modelo colaborativo, os papéis desses profissionais precisam ser bem delimitados, de modo
que o professor da sala de aula comum possa contribuir com os conhecimentos especificos dos
contetdos curriculares, e o professor de apoio a inclusdo possa contribuir com o0s
conhecimentos relacionados a Educacdo Especial. Assim, com a colaboracdo entre o0s
professores, em conjunto com os demais atores educacionais, a cultura da inclusdo pode ser
implementada (VILARONGA; MENDES, 2014; CAPELLINI, 2004).

Para se efetivar a realizacdo do trabalho colaborativo, ressalta-se a necessidade de
formagéo continuada e permanente para que todos os atores educacionais envolvidos nesse
processo. Desse modo, tais atores podem desenvolver habilidades interpessoais e de
colaboracdo que favorecam a aprendizagem e a participacdo dos estudantes com Deficiéncia
Intelectual nas praticas e eventos de letramentos desenvolvidos na classe comum da escola
regular e em outros ambientes que sejam uteis e significativos em sua vida social.

E preciso incentivar a cultura da empatia, da coletividade e do respeito & diversidade
para dar sustentabilidade para as praticas educacionais inclusivas, pautadas ndo somente na
escolarizacdo, em termos somente de aquisicdo da leitura e da escrita, mas principalmente na
formacdo humana integral e intersetorial de todos os individuos pelos mais diversos percursos
e caminhos alternativos, segundo os principios dos direitos humanos de igualdade de
oportunidades, equidade e justica escolar e social.

Trata-se de um percurso desafiador, porém necessario e possivel, em busca do despertar

de um olhar mais sensivel, ao mesmo tempo critico, que seja transformador dos atores
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envolvidos nas esferas macro, micro, nacionais e internacionais que regem e influenciam na

educacéo no Brasil.
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APENDICE | - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
REGIONAL CATALAO
UNIDADE ACADEMICA ESPECIAL DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

“LETRAMENTO DE JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL”

Responsavel pela pesquisa: Juciléia da Silva Fonseca.

Universidade Federal de Goias — Regional Cataldo

Este documento que vocé estd lendo é chamado de Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido. Ele contém explicacdes sobre a pesquisa que vocé estd sendo convidado a
participar. Antes de decidir se deseja participar (de livre e espontanea vontade) vocé devera ler
e compreender todo o conteudo. Ao final, caso decida participar, vocé sera solicitado a assina-
lo e receberd uma cdpia do mesmo. Antes de assinar faca perguntas sobre tudo o que nao tiver
entendido bem. A responsavel por este estudo respondera as suas perguntas a qualquer
momento (antes, durante e ap0s o estudo). Sua participacdo é voluntaria, o que significa que
vocé podera desistir a qualquer momento, retirando seu consentimento, sem que isso lhe traga
nenhum prejuizo ou penalidade, bastando para isso entrar em contato com a pesquisadora.

Meu nome é Juciléia da Silva Fonseca, sou a pesquisadora responsavel e minha éarea de
atuacdo é Educacdo. Em caso de duvida sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato a
cobrar no telefone: (64)996024702. Em casos de duvidas sobre os seus direitos como
participante nesta pesquisa, vocé podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade Federal de Goiés, no telefone: (64)3441-76009.

Esta pesquisa tem como objetivo geral compreender como ocorrem as praticas de
letramento de alunos com Deficiéncia Intelectual na Educacdo de Jovens e Adultos das
escolas estaduais de Catalédo- Goias.

Caso aceite o convite, participara de entrevistas que serdo realizadas via WhatsApp,
devido ao contexto de pandemia da Covid 19, cuja principal recomendac¢do da Organizagéo
Mundial de Saude é o isolamento social.

A participacdo na pesquisa podera causar riscos, como constrangimento nas abordagens.
Por isso, sinta-se a vontade em recusar a participacdo nas atividades, que lhe causem

constrangimento durante os encontros de formacdo. Mesmo com a garantia de riscos remotos,
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se esse (S) vir (em) a acontecer garantimos um atendimento especializado pelos danos imediatos
ou futuros causados aos participantes.

O material com as suas informacg6es geradas nos encontros de formacao sera gravado e
transcrito. Este material ficara guardado em local seguro sob a responsabilidade da
pesquisadora com a garantia de manutencgdo do sigilo e confidencialidade e que sera destruido
apos a pesquisa.

Os resultados deste trabalho serdo apresentados e publicados em encontros ou revistas
cientificas, entretanto, serd garantido o sigilo assegurando a privacidade e o0 anonimato do/a
participante/s. Caso seja do interesse do participante a divulgacdo de seu nome e de imagens,
eles/as deverdo demonstrar esta op¢do através da sua rubrica no box acima das assinaturas.

Juciléia da Silva Fonseca.

Assinatura do pesquisador:
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APENDICE II - CONSENTIMENTO DA PESSOA COMO PARTICIPANTE DA
PESQUISA

Eu,
, abaixo assinado, concordo em participar do estudo “LETRAMENTO DE JOVENS E
ADULTOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL” como participante fui devidamente

informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora Juciléia da Silva Fonseca sobre a pesquisa, 0s

procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de
minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Foi-me garantido o direito de indenizacao
caso venha passar por danos graves imediatos ou futuros. Da mesma forma foi-me garantido
que as informacdes referentes aos encontros de formacéo serdo transcritas e ndo havera uso de

minha voz.

Box para consentimento de utilizacdo das informacdes geradas nos encontros de

formacéo

Vocé participante (s) deve rubricar dentro do paréntese:
() Permito a utilizacdo das informacdes geradas nos encontros de formagao para uso na
pesquisa

Assinatura e rubrica

() N&o permito a utilizag&o das informacdes geradas nos encontros de formagao para uso
na pesquisa

Assinatura e rubrica

Cataléo, de de 202 .

Nome Assinatura participante

Nome Assinatura pesquisador
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APENDICE Ill - TERMO DE ANUENCIA

A Secretaria Estadual de Educacdo — Coordenacéo Regional de Cataldo — Goias esta de
acordo com a execucao do projeto de pesquisa intitulado “LETRAMENTO DE JOVENS E
ADULTOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL”, coordenado pela pesquisadora
JUCILEIA DA SILVA FONSECA, desenvolvido sob a orientagdo da Prof.2 Dra. MARIA
MARTA LOPES FLORES na Universidade Federal de Goias, Programa de P6s-Graduacéo
em Educacéo.

A Secretaria Estadual de Educagdo — Regional Cataldo — Goias assume 0 compromisso
de apoiar o desenvolvimento da referida pesquisa pela autorizagdo da coleta de dados e
realizacdo do projeto durante os meses de fevereiro de 2020 a junho de 2020.

Declaramos ciéncia de que nossa instituicdo € coparticipante do presente projeto de
pesquisa, e requeremos 0 compromisso da pesquisadora responsavel com o resguardo da

seguranca e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados.

Cataldo, 10 de fevereiro de 2020.

Coordenador(a) Regional de Educacéo Estadual de Cataldo-Go

Assinatura/Carimbo do responsavel
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APENDICE IV - FICHA DE IDENTIFICACAO PESSOAL E PROFISSIONAL DAS
PARTICIPANTES

Nome:
Idade:
Género: ( )M () F Estado civil: Nivel de
escolaridade:

Formacado inicial (graduacéo):

Tempo de magistério:

Atuacéo:

Tempo de atuacdo na EJA:

Tempo de atuacdo como professor de apoio (se for professor de apoio):

Se for professor regente, ministra aula de outras disciplinas, além de Portugués?
( )Sim ( )Né&o Quais?

Atua em outras redes de ensino? () Sim () Néo

Se sim, quais?

Atua em outra funcdo em outro nivel, etapa ou modalidade de ensino? () Sim ( )Né&o

Se sim, especifique.
Vinculo empregaticio na Rede Estadual: ( ) Efetivo () Contrato temporéario

Carga horéaria semanal:

Possui formacéo continuada (especializacdo, p6s-graduacédo)? ( ) Sim ( ) Nado Se sim, quais?
Em que area?

Possui formacédo na area de Educacdo Especial e Inclusdo? ( ) Sim () Nao

Aceito participar da entrevista () Sim () Néo

Autorizo a utilizacdo das informagdes coletadas na entrevista ( ) Sim () N&o

Telefone e e-mail para contato:

Assinatura do(a) participante

Cataldo, de de
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APENDICE V - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Pesquisa: Letramento de Jovens e Adultos com Deficiéncia Intelectual

Mestranda: Juciléia da Silva Fonseca

Orientadora: Profa. Dra. Maria Marta Lopes Flores

Problema: Como ocorrem as préticas de letramento dos alunos com Deficiéncia Intelectual,

matriculados na Educacao de Jovens e Adultos?

Objetivo geral:
v Compreender e analisar os significados e sentidos atribuidos pelos professores as préaticas de

letramento de jovens e adultos com Deficiéncia Intelectual.

Objetivos especificos:

v Compreender o processo de ensino-aprendizagem desses estudantes;

v Analisar as concepces e préaticas de letramento ofertadas aos estudantes com Deficiéncia
Intelectual;

v Discutir as praticas de letramento desenvolvidas com estudantes com Deficiéncia Intelectual
na EJA.

Observacao: antes da entrevista (realizada em data e horario combinados com os participantes)
foi encaminhado um formulario via WhatsApp para obter as informacfes pessoais dos
professores participantes (nome, idade, nivel de escolaridade, formacdo inicial e continuada,
tempo de magistério, atuacdo, vinculo empregaticio, tempo de atuacdo na EJA, experiéncia com
Educagéo Especial).

Roteiro de Entrevista via WhatsApp (Professor de Portugués e Professor de Apoio)
1. Como vocé vé o processo de ensino e aprendizagem dos jovens e adultos com
Deficiéncia Intelectual?
2. Os alunos com Deficiéncia Intelectual, com os quais vocé trabalhou na EJA,
eram alfabetizados e letrados? Discorra sobre o assunto de forma especifica.
3. Comente sobre o seu papel no processo de construcdo de conhecimentos e
desenvolvimento das habilidades e competéncias desses alunos.
4. Descreva a organizagao do seu trabalho voltado para as atividades de leitura e
escrita, realizadas nas aulas de Lingua Portuguesa.
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5. Comente sobre as préticas e eventos de letramento desenvolvidos com esses
alunos com Deficiéncia Intelectual, voltados para 0s usos sociais da leitura e da escrita.
6. Existe diferenciacao nas atividades e conteido de Lingua Portuguesa destinados
aos alunos com DI? Se sim, quais? Por qual motivo isso ocorre?

7. H& um momento destinado ao planejamento conjunto entre o professor regente
e os professores da Educacéo Especial? Como e quando isso ocorre?

8. Fale sobre os materiais e recursos que sdo utilizados para possibilitar a
aprendizagem e o desenvolvimento das habilidades de leitura e a escrita desses alunos.
Hé& adaptacdes?

9. Em que parte da sala o aluno com Deficiéncia Intelectual e o professor de apoio
se sentam? Por qué? Isso contribui para a interacdo com o0s outros colegas? Como?
Discorra sobre essas questdes.

10. Nos diversos espagos da escola, ha materiais acessiveis que podem estimular a
leitura e a escrita dos alunos? Dé exemplos.

11. Os eventos e as praticas de letramento dos alunos sdo desenvolvidos em quais
ambientes? De que forma? Discorra sobre a participacdo e o envolvimento dos alunos
com Deficiéncia Intelectual.

12. Vocé desenvolve um trabalho especifico com os alunos com Deficiéncia
Intelectual para potencializar o seu desenvolvimento integral? Fale sobre esse trabalho.
13. Considerando-se que o letramento diz respeito aos usos sociais da leitura e da
escrita, vocé utiliza géneros textuais de circulacdo social no trabalho com os alunos? Dé
exemplos.

14, Vocé utiliza estratégias para identificar o entendimento textual, a apreensao de
conceitos e outros indicios de aprendizagem dos jovens e adultos com D. 1? Quais? Como
ISSO ocorre?

15. Vocé considera sua pratica pedagogica inclusiva e significativa para os jovens e
adultos com D. 1.7 Explique.

16. Vocé considera que as atividades de leitura e escrita desenvolvidas possibilitam
ainsercao e a atuacdo autbnoma desses individuos na sociedade, inclusive no mercado de
trabalho? Por qué? Dé exemplo de algum caso exitoso.

17. Relate de forma geral sua experiéncia com os alunos com Deficiéncia
Intelectual, com foco nos avancos e desafios da incluséo escolar e social.

18. Vocé considera que a equipe escolar esta preparada para atender as necessidades

especificas dos alunos? Por qué?
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19. Na sua visdo, qual a importancia de se trabalhar a leitura e a escrita e as préaticas
de letramento com os alunos? Esse direito tem sido ofertado de forma efetiva e inclusiva

nas escolas, especificamente na EJA? Justifique com exemplos da sua pratica pedagogica.



