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RESUMO

BUENO, Olga Mara. Escolarizagdo de Jovens e Adultos com deficiéncia
intelectual: contribuicdbes da teoria historico-cultural para o desenvolvimento
pedagdgico. 2002. 135 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em [Educacéo
Inclusiva]) — Universidade Estadual de Ponta Grossa. Ponta Grossa, 2022.

A Educacédo Inclusiva das pessoas com deficiéncia vem exigindo novas
sensibilidades e politicas de inclusdo que assegurem ndo apenas 0 acesso, mas que
possam oportunizar desenvolvimento educacional e social. Nessa perspectiva, esta
pesquisa considera o seguinte problema: que contribuicbes os estudos histérico-
culturais podem trazer ao aprimoramento das praticas pedagdgicas e curriculares e
ao desenvolvimento escolar dos alunos com deficiéncia intelectual nos anos finais
do ensino fundamental e no ensino médio da EJA? O objetivo geral consiste em
analisar como os estudos da Teoria Historico-Cultural podem contribuir para a
melhoria das praticas pedagoégicas e curriculares, visando ao desenvolvimento
pedagodgico de alunos com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio da EJA. Essa concepcao tedrica coaduna com 0s
principios da Educacao Inclusiva, de acesso e oportunidades de desenvolvimento
escolar a todos os estudantes. A pesquisa traz como objetivos especificos: a)
analisar como o atendimento educacional especializado e as praticas pedagogicas
para os jovens e adultos com deficiéncia intelectual vém sendo construidos; b)
identificar as concepc¢des da escola sobre as praticas pedagdgicas inclusivas para o
atendimento aos alunos com deficiéncia intelectual e aspectos que podem ser
aprimorados nesse contexto; ¢) apontar como 0S pressupostos histérico-culturais
podem ser contributivos ao aprimoramento dessas praticas. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, com objetivo exploratério, desenvolvida por levantamento
bibliografico e por um estudo de campo em um Centro Estadual de Educacao
Basica, para Jovens e Adultos no Estado do Parana, com a elaboracdo de produto
educacional, um guia didatico formativo. Tem como referencial precipuo os estudos
de Vigotski (1997, 2007, 2011, 2021), além de outros autores contemporaneos sobre
a inclusao de pessoas com deficiéncia intelectual na EJA. Para a analise dos dados,
utilizou-se a técnica da Analise de Conteddo. Os resultados apontaram que o
atendimento educacional especializado (AEE) ao aluno jovem ou adulto com
deficiéncia intelectual, nos anos finais do ensino fundamental ou no ensino médio da
EJA, vem sendo disponibilizado de forma generalizante, desconsiderando-se as
especificidades do estudante trabalhador. A pratica desvelou fragilidades na
formacéo inicial e continuada dos profissionais para a atuacdo sob a perspectiva
inclusiva. Concluiu-se que a formacédo prevista no guia didatico formativo trouxe
perspectivas de trabalho e de ajustes, considerando a subjetividade e 0s processos
de aprendizagem por meio de estratégias de mediacdo e de compensacao, para 0
fortalecimento do desenvolvimento pedagogico de alunos jovens e adultos com
deficiéncia intelectual.

Palavras-chave: Educacado Inclusiva; Educagdo de Jovens e Adultos; Deficiéncia
Intelectual; Anos Finais do Ensino Fundamental; Ensino Médio.



ABSTRACT

BUENO, Olga Mara. Schooling of Youth and Adults with intellectual disabilities:
contributions of Historical-Cultural Theory to pedagogical development. 2002. 135 f.
Dissertacdo (Mestrado Profissional em [Educacdo Inclusiva]) — Universidade
Estadual de Ponta Grossa. Ponta Grossa, 2022.

Inclusive Education for people with disabilities has been demanding new sensitive
and inclusive policies that not only ensure access but also provide opportunities for
educational and social development. From this perspective, this research considers
the following problem: what contributions can the historical-cultural studies bring to
the improvement of pedagogical and curricular practices, to the school development
of students with intellectual disabilities in the final years of elementary and high
school at EJA (Youth and Adult Education).The general objective is to analyze how
the studies of Historical-Cultural Theory can contribute to the improvement of
pedagogical and curricular practices, aiming at the pedagogical development of
students with intellectual disabilities in the final years of elementary and high school
at EJA. This theoretical conception aligns with the principles of Inclusive Education,
access, and opportunities for school development for all students. Its specific
objectives are a) to analyze how specialized educational services and pedagogical
practices for young people and adults with intellectual disabilities have been built; b)
to identify the school's conceptions of inclusive pedagogical practices for serving
students with intellectual disabilities and aspects that can be improved in this context;
c) point out how the historical-cultural assumptions can contribute to the
improvement of these practices. This is qualitative research, with an exploratory
objective, developed through a bibliographic survey and a field study in a State
Center of Basic Education, for Youth and Adults in the State of Parana, with the
elaboration of an educational product, a formative didactic guide. Its main reference
is the studies of Vigotski (1997, 2007, 2011, 2021), as well as other contemporary
authors on the inclusion of people with intellectual disabilities in EJA. For data
analysis, the technique of Content Analysis was used. The results showed that the
AEE (Specialized Educational Service) for young or adult students with intellectual
disabilities, in the final years of elementary school or high school at EJA, has been
made available in a generalized way, disregarding the specifics of the working
student. The practice revealed weaknesses in the initial and continuing training of
professionals to work from an inclusive perspective. The conclusion was that the
training provided for the formative didactic guide brought perspectives of work and
adjustments, considering subjectivity and learning processes through mediation and
compensation strategies, to strengthen the pedagogical development of young
students or adults with intellectual disabilities.

Keywords: Inclusive Education; Youth and Adults Education; Intellectual Disability;
Final Years of Elementary School; High School.
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INTRODUCAO

As questdes de investigacdo desta pesquisa estdo relacionadas a trajetoria
profissional da pesquisadora na area da educacgdo, as relagdes com a Educacéo
Especial e Inclusiva engendradas nos percursos de formacdo e atuacdo docente.
Atualmente, a pesquisadora € professora de Educacdo Especial da Secretaria
Estadual de Educacdo do Estado do Parana (SEED-PR), atuando no atendimento
educacional especializado Sala de Recursos Multifuncionais na Educacdo para
Jovens e Adultos (EJA), na area da deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica
neuromotora, transtornos globais do desenvolvimento e transtornos funcionais
especificos.

Essa trajetéria profissional teve inicio no ano de 2004, com a possibilidade de
atuar em uma classe especial, que era um servico educacional especializado que
atendia os alunos, na area da deficiéncia intelectual, em espago fisico com
modulacdo adequada, onde o professor especializado na area da deficiéncia
intelectual utilizava métodos, técnicas, procedimentos didaticos e recursos
pedagodgicos especializados, conforme série/ciclo das etapas iniciais do ensino
fundamental (PARANA, 2004).

O trabalho na classe especial exigiu o aprofundamento dos estudos sobre a
Educacao Inclusiva, porque a funcdo do professor nessa turma consistia em
alfabetizar alunos com deficiéncia intelectual, com déficits cognitivos significativos e
atrasos em relacéo a idade série para, depois, reinseri-los nas turmas regulares dos
anos iniciais do ensino fundamental, visto que muitos desses estudantes
permaneciam nessas classes até completarem a idade para ingresso na Educacéo
para Jovens e Adultos (EJA).

No ano de 2005, apds aprovacdo em concurso publico para professores de
Educacdo Especial, realizado pela Secretaria Estadual de Educacdo do Parana
(SEED- PR), iniciou-se o trabalho ao atendimento educacional especializado (AEE)
em um Centro Estadual de Educacéo Basica para Jovens e Adultos (CEEBJA). Esse
atendimento era denominado de Professor Itinerante, com atuacdo especifica na
area da deficiéncia intelectual.

O AEE Professor Itinerante persistiu até o ano de 2012, quando foi alterado
para Sala de Recursos Multifuncionais Tipo | na EJA, na area da Deficiéncia

Intelectual, Deficiéncia Fisica Neuromotora, Transtornos Globais do
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Desenvolvimento e Transtornos Funcionais Especificos. O objetivo desse AEE, que
permanece até o momento atual com a mesma estrutura de funcionamento, consiste
em assessorar acbes pedagodgicas aos professores das disciplinas, direcdo, e
equipe pedagobgica, bem como atuar como agente mediador entre
aluno/conhecimento, professor/aluno e aluno/aluno (PARANA, 2011).

No ano de 2016, a participacdo no Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE), curso de aperfeicoamento docente desenvolvido pela Secretaria
Estadual de Educacdo do Parand, em parceria com a Universidade Estadual de
Ponta Grossa (UEPG), instigou a pesquisa sobre diferenciacéo curricular para o
aluno com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental e ensino
médio da EJA. A implementacado pratica desse estudo teve o objetivo de capacitar
os docentes das disciplinas comuns para a movimentacao de praticas pedagogicas
inclusivas, pois a presenca da pessoa com deficiéncia na EJA sempre impulsionou
0s estudos, uma vez que essa “presenga exige novas sensibilidades, novos valores
sociais, politicos e pedagogicos” (ARROYO, 2017, p. 272).

Assim, as indagacdes da pratica e a busca de entendimento com consisténcia
tedrica do processo de educacado inclusiva, visando a melhoria das praticas
pedagogicas e curriculares, conduziram ao ingresso no Mestrado Profissional em
Educacdo Inclusiva em Rede-PROFEIl. A pesquisa proposta, realizada em um
Centro Estadual de Educacao Basica para Jovens e Adultos, no Estado do Parana,
insere-se na interface da Educacao Inclusiva na EJA, considerando o desafio de
garantir ndo apenas 0 acesso, mas 0 desenvolvimento pedagolgico a esses
estudantes.

Essa tematica esta relacionada a Linha de Pesquisa Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéao Inclusiva. As abordagens dessa linha contemplam estudos
epistemoldgicos, politicos e histéricos referentes a Educacédo Especial, numa nova
perspectiva de atuacao, além de politicas contemporaneas relacionadas as praticas
educacionais, com énfase na gestdo de sistemas escolares e nos recursos de
suporte pedagdgico especializado. Ancorada nesses elementos, na presente
pesquisa, discute-se 0 seguinte problema: que contribuicbes os estudos historico-
culturais podem trazer ao aprimoramento das praticas pedagdgicas e curriculares e
ao desenvolvimento escolar dos alunos com deficiéncia intelectual nos anos finais

do ensino fundamental e no ensino médio da EJA?
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Partindo desse questionamento, este estudo tem como objetivo geral: analisar
como os estudos da Teoria Historico-Cultural podem contribuir para a melhoria das
praticas pedagogicas e curriculares, visando ao desenvolvimento pedagdgico de
alunos com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental e no ensino
médio da EJA. Os objetivos especificos se subdividem em: a) analisar como o
atendimento educacional especializado e as praticas pedagogicas para os jovens e
adultos com deficiéncia intelectual vém sendo construidos; b) identificar as
concepcdes da escola sobre as préaticas pedagdgicas inclusivas para o atendimento
aos alunos com deficiéncia intelectual e aspectos que podem ser aprimorados nesse
contexto; c) apontar como 0S pressupostos histérico-culturais podem ser
contributivos ao aprimoramento dessas praticas.

A sustentacdo tedrica, constituida sob os pressupostos da Teoria Historico-
Cultural, justifica-se pelo posicionamento da pesquisa, que deposita seus elementos
fundantes na visdo psicossocial da deficiéncia intelectual, tendo os aspectos da
mediacdo e da compensacdo como elementos promotores de aprendizagem,
desenvolvimento pedagoégico e social, o que coaduna com 0s principios da
educacéo inclusiva, de respeito as diferencas humanas em uma escola onde todos
sédo capazes de aprender, proporcionando condi¢cdes de ensino para as diferentes
formas de aprendizagem (UNESCO, 1994). Amparar-se nos estudos de Vigotski,
cem anos apoés sua elaboracao, € retomar o vigor desses estudos que questionam
as praticas hegemonicas e contemplam discussfes, que atualmente sdo essenciais
aos debates e pesquisas para a construcdo da escola inclusiva, reconhecendo o
modelo social da deficiéncia e a elaboracdo de caminhos indiretos para possibilitar o
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia (VIGOTSKI, 2021).

A proposicdo deste estudo se ampara na busca por melhorias as praticas
pedagodgicas na educacdo basica, para a inclusdo de pessoas com deficiéncia
intelectual na EJA. Por meio de pesquisa bibliografica® realizada no Banco de Teses
e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

(CAPES), tendo como descritores os termos “Educacdo de Jovens e Adultos”,

! Esse estudo foi publicado no més de fevereiro do ano de 2022 na Revista Educac&o Especial:
BUENO, Olga Mara; OLIVEIRA, Rita de Cassia da Silva de. Atendimento Educacional Especializado
para estudantes com deficiéncia intelectual na Educacdo de Jovens e Adultos: vozes da pesquisa
cientifica na &rea (2008-2020). Revista Educacdo Especial, [S. I], v. 35, p. €2/1-26, 2022. DOI:
10.5902/1984686X65908.

Disponivel em: https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial/article/view/65908.
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“deficiéncia intelectual”, “atendimento educacional especializado” e
“‘desenvolvimento pedagdgico”, no periodo compreendido entre o ano de 2008,
quando foi implementada a Politica Nacional de Educagéo Especial na perspectiva
da Educacao Inclusiva até o ano de 2020, constatou-se a preméncia de mais
estudos nessa area. No entanto, a referida pesquisa identificou que ha fragilidades
na implantagdo do AEE para a EJA e escassez de estudos e de conhecimentos
sobre praticas pedagdgicas e curriculares voltadas ao desenvolvimento escolar de
jovens e adultos com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental e
no ensino médio da EJA. Isso justifica a necessidade deste estudo aqui
apresentado.

Descrevendo-se os procedimentos metodoldgicos, a presente pesquisa tem
natureza qualitativa, com objetivo exploratorio, e foi desenvolvida por meio de
levantamento bibliografico e de um estudo de campo. A Teoria Historico-Cultural
constitui o referencial condutor da investigacdo, tendo como aportes tedricos
precipuos os estudos de Vigotski (1997, 2007, 2011, 2021). Ademais, compdem
esse arcabouco tedrico a legislacdo especifica para a area e outros estudos
contemporaneos sobre escolarizacdo de pessoas com deficiéncia intelectual na EJA.

O estudo de campo foi dividido em duas partes: a primeira que objetivou
identificar as concepcfes da escola e o0s aspectos a serem aprimorados na
escolarizacdo dos jovens e adultos com deficiéncia intelectual; e a segunda,
constituida pela aplicagdo do produto educacional, um itinerario de formacao
continuada elaborado a partir de elementos identificados na primeira parte,
subsidiados pelo referencial teérico. Para a analise dos dados, utilizou-se a técnica
de Analise de Conteudo (BARDIN, 1977; FRANCO, 2018), evidenciando-se o0s
percursos ajustados para a definicdo das categorias finais analisadas.

O produto educacional desenvolvido, de forma articulada a pesquisa,
caracterizou-se como um guia didatico—formativo, em formato de livro digital,
contendo uma proposta formativa para ser usada em estudos de formacao docente
continuada ou como material didatico. A implementacdo desse produto foi realizada,
por meio de um curso online, via Google Sala de Aula, o que viabilizou a coleta dos
dados referentes a segunda parte do estudo de campo e possibilitou avaliar a
funcionalidade desse material, como precursor de formacdo, orientagbes e
sugestbes de encaminhamentos ao desenvolvimento pedagogico dos alunos jovens

ou adultos com deficiéncia intelectual.
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O processo investigativo e de elaboracdo do produto educacional foi
permeado pela imersdo na pratica inclusiva da escola pesquisada, pelo
entendimento de que o aluno com deficiéncia intelectual, que esta nos anos finais do
ensino fundamental ou ensino médio da EJA, frequentemente, é aquele com
deficiéncia intelectual leve ou moderada. Nessa conjuntura, buscaram-se analisar as
praticas inclusivas movimentadas na escola em articulagdo com o levantamento
teorico.

Dessa maneira, 0 texto que apresenta esta pesquisa esta organizado em
quatro capitulos que se subdividem. Os capitulos um e dois compreendem o
arcabouco tedrico que sustenta a pesquisa. No capitulo um, intitulado “A Deficiéncia
Intelectual e a EJA”, abordam-se a definicdo da deficiéncia intelectual, o histérico de
atendimento — das praticas de abandono até a Educacéo Inclusiva —, o contexto
hodierno do atendimento educacional especializado, a EJA e a interface construida
com a educacédo especial. O capitulo dois, que traz como titulo “Contribuicbes da
teoria Historico-Cultural e possibilidades de praticas pedagdgicas e curriculares”,
discorre sobre a Teoria Historico-Cultural, os conceitos de compensacao, 0S
processos mentais complexos e a mediacdo como instrumento para o
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual, dialogando sobre algumas
estratégias pedagogicas e curriculares sob 0s pressupostos historico-culturais.

No capitulo trés, denominado “Percurso Metodolégico e Resultados”, séo
descritos o0 percurso metodologico da pesquisa e 0s instrumentos utilizados, os
participantes e o contexto pesquisado, a técnica de analise de dados e a definicédo
das categorias finais. Sdo apresentados os resultados obtidos, os elementos que
respondem ao questionamento inicial da pesquisa e a sua inter-relacdo com o
produto educacional.

No quarto capitulo, intitulado “O Produto Educacional”’, apresenta-se o
produto educacional E-Book, um guia didatico formativo, além da exposicdo e
argumentacao acerca dos dados obtidos com a implementacédo realizada na escola.
Por fim, apresentam-se as consideracdes finais, em que séo retomados 0s aspectos
principais do trabalho e apresentas reflexdes sobre os desafios e contribuicdes da

proposta de implementacao.
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1 A DEFICIENCIA INTELECTUAL E A EJA

Este capitulo aborda a definicdo e caracterizacbes da deficiéncia intelectual, o
histérico de atendimento, das préaticas de abandono até o momento atual e dos
movimentos para se alcancar a inclusédo educacional. Adentra na Educacdo de
Jovens e Adultos, seu processo historico e perspectivas atuais, em que se insere a
interface construida entre a EJA e a educacdo especial, para o atendimento as
pessoas com deficiéncia, a partir dos principios da Educacao Inclusiva de que todas
as pessoas devem aprender juntas, independentemente de suas diferencas e
dificuldades (UNESCO, 1994).

1.1 A DEFICIENCIA INTELECTUAL

De acordo com a Associacdo Americana de Psiquiatria, a deficiéncia
intelectual caracteriza-se por déficits em capacidades mentais genéricas, como
raciocinio, solucdo de problemas, planejamento, pensamento abstrato, juizo,
aprendizagem académica e aprendizagem pela experiéncia. Os déficits resultam em
prejuizos no funcionamento adaptativo, de modo que o individuo ndo consegue
atingir padrdes de independéncia pessoal e responsabilidade social, em um ou mais
aspectos da vida diaria, incluindo comunicacéo, participagdo social, funcionamento
académico ou profissional e independéncia pessoal em casa ou na comunidade
(ASSOCIACAO AMERICANA DE PSIQUIATRIA, 2014).

Quanto a questdo da terminologia adotada, Caiado, Baptista e Jesus (2017)
apontam que no Brasil ainda persistem discrepancias. Ha documentos que trazem o
termo deficiéncia mental e outros mais recentes usam o termo deficiéncia intelectual,
gue sera a terminologia utilizada neste trabalho. Esses dois conceitos estédo
presentes na definicdo das politicas publicas brasileiras de inclusdo, e a falta de
critérios bem definidos nesse sentido dificulta a avaliacdo e a identificacdo dessa
deficiéncia.

Segundo a Organizacdo Mundial da Saude (OMS), a deficiéncia intelectual
implica reducdo significativa da habilidade em entender informagdes novas ou
complexas, de desenvolver novas habilidades (comprometimento da inteligéncia) e
da capacidade de viver de forma independente, com esses comprometimentos

iniciando-se, antes da vida adulta, mas prolongando-se nesse periodo (OMS, 1992).
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Para Vigotski (1997, p. 164, traducdo nossa), a deficiéncia intelectual
caracteriza o grupo de pessoas “[...] que em relacdo ao nivel médio, est4 atrasado
em seu desenvolvimento e que, no processo de aprendizagem escolar, manifesta
incapacidade de seguir o mesmo ritmo dos demais alunos™. O autor explica que, na
realidade, a definicho de deficiéncia intelectual é complexa quanto a sua
composicgdo, visto que as causas, a natureza e 0s nhiveis de comprometimento do
atraso mental podem ser totalmente diferentes. Vigotski (1997) descreve dois tipos
de deficiéncia intelectual, uma que pode manifestar-se em consequéncia de uma
enfermidade, cujas caracteristicas e classificacbes podem ser alteradas apds o
tratamento da doenca; e a outra, causada por um defeito organico permanente que
acarretara atrasos ao desenvolvimento intelectual.

As causas da deficiéncia intelectual incluem os fatores de risco pré-natais,
perinatais e pés-natais. A deficiéncia intelectual, causada por sindromes, decorre
das mais comuns, que séo a sindrome de Down e a sindrome do X Fragil, seguidas
por outras menos comuns como as sindromes de Rett, Angelman e Prader- Willi
(GUILHOTO, 2011).

As causas ambientais, segundo Funayama (2011, p.19), resultam de
infeccbes durante a gestacdo, como citomegalovirus, toxoplasmose e rubéola. Ha
ainda os fatores do alcoolismo e tabagismo materno, automedicacdo e outras
drogas, a contaminacdo por chumbo, a desnutricdo e a exposicdo a radiacdo. No
periodo perinatal, os riscos incluem “varias doengas maternas, placentarias ou do
proprio feto” (FUNAYAMA, 2011, p. 19). A andxia cerebral, outra causa da
deficiéncia intelectual, pode ocorrer tanto no periodo perinatal ou neonatal. As
malformacbes do feto, o parto em mas condicdes ou prematuro também sé&o
condi¢cBes que podem levar a essa deficiéncia, além de fatores adversos, ap0s o
nascimento, como a negligéncia familiar, a falta de contato com os pais, cuidadores
mal preparados, criancas por horas a fio na frente da TV e superprotecao familiar,
principalmente com aqueles que nascem prematuros (FUNAYAMA, 2011).

As possibilidades de prevencdo da deficiéncia intelectual incluem
esclarecimentos sobre os fatores de risco, sobre o uso do alcool e de outras drogas

na gravidez, automedicagdo, seguimento de pré-natal com qualidade, boa atencao

2“[...] en su desarrollo del nivel medio, y el proceso de la ensefianza escolar ponen de manifiesto la
incapacidad para ir al paso de la masa restante de nifios” (VIGOTSKI, 1997, p. 164).
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perinatal e neonatal pelos municipios. Funayama (2011) propde, como forma de
conscientizagao para a prevencao, que sejam desenvolvidas palestras nas escolas
dos municipios para adolescentes, elucidando os fatores de risco, além de detectar
familias em risco genético alto de deficiéncia intelectual, para seguimento
reprodutivo e médico, ao mesmo tempo em que relata que no Brasil faltam
atendimentos nessa perspectiva, como os de aconselhamento genético.

De acordo com Relatério Mundial sobre a Deficiéncia, elaborado pela
Organizacao Mundial da Saude (2011), um estudo realizado em diferentes paises
apontou que as pessoas, em geral, ainda ndo demonstram compreensdo das
habilidades das pessoas com deficiéncia intelectual, mesmo em servi¢cos de salde e
gue, nas escolas, criangas com essa deficiéncia sao vitimas constantes de bullying e
de barreiras fisicas e atitudinais que dificultam seu desenvolvimento. Assim, para se
alcancar a inclusdo educacional de criancas, jovens ou adultos com deficiéncia
intelectual, € preciso que as praticas hegemodnicas sejam transformadas por
abordagens flexiveis, que implicam néo so alteracfes para as salas de aula, mas um
conjunto de apoio com o compromisso de todos os envolvidos com a educacéo.

As questbes que envolvem o desenvolvimento de atividades intelectuais
praticas, comumente afetadas com a deficiéncia intelectual, baseiam-se na utilizacao
de formas légicas do pensamento, dos conceitos que surgem e se constituem na
relacéo histérica da cultura humana, que podem estar combinadas a outras formas
de desenvolvimento e de comportamento (VIGOTSKI, 2021). Nessa concepcao,
deve-se considerar ndo apenas o defeito, mas a integralidade da pessoa e as
relacbes sociais e culturais que a definem como ser social. Essa é a acepcdo de
desenvolvimento para a deficiéncia intelectual considerada para estudo neste

trabalho.

1.2 DO ABANDONO A CONSTRUCAO DA EDUCACAO INCLUSIVA

O atendimento a pessoa com deficiéncia perpassou diferentes momentos
durante o percurso da humanidade. Na Antiguidade, periodo compreendido entre a
invencdo da escrita (4.000 a.C. a 3.500 a.C.) até a queda do Império Romano do
Ocidente (476 d.C.), eram comuns as praticas de abandono dessas pessoas.
Segundo Silva (2010), na Grécia Antiga, em Esparta, assim que as criancas

nasciam, passavam por uma inspec¢éo do Estado, e aquelas com alguma doenca ou
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deficiéncia eram eliminadas ou abandonadas. Ja em Atenas e na Roma Antiga, era
o pai quem decidia o futuro dos filhos com deficiéncias fisicas ou mentais. Caso
persistisse a suspeita de que essa crianca nao seria forte e saudavel o suficiente, na
vida adulta, para lutar e trabalhar nos servicos que caracterizavam a producao da
época, ela era abandonada até a morte.

Na Idade Média, periodo que se estende do século V até o século XV, a
pessoa com deficiéncia passa a ser acolhida em asilos e conventos, em funcéo de
exigéncias religiosas, pois a Igreja Catélica dominava esse cenario (SILVA, 2010;
MAZZOTTA, 2011). Nessa época, a mudanca de atitudes em relagdo a pessoa com
deficiéncia ocorreu tendo em vista a concepcdo de que o homem era uma criatura
divina e a morte de pessoas com deficiéncia passa a ser condenada pela igreja.
Assim, nesse periodo, para Silva (2010), as pessoas com deficiéncia passaram a ser
alvo de caridade e ganhavam a sobrevivéncia. Entretanto, por outro lado, pelas
convencdes éticas e religiosas que predominavam, essas pessoas passaram a
responder pela propria deficiéncia, vista como um castigo divino, ou ainda,
transformavam-nas em alvo de exorcismo.

A Idade Média foi caracterizada pela falta de educacéo e de conhecimentos
sobre as doencas, as deficiéncias e suas causas, predominando o assistencialismo
e a supersticdo. Desse periodo derivam posicdes que explicam atitudes
preconceituosas e concepcdes que persistem até a atualidade de que pessoas com
deficiéncia séo incapazes de se desenvolverem e, por isso, devem ser acolhidas e
tratadas de forma assistencial (MENDES, 2006).

No periodo compreendido pela Idade Moderna, que se estendeu de 1453 até
1789 e pela ldade Contemporanea, ultimas décadas do século XX, iniciaram-se as
primeiras tentativas para educar as pessoas com deficiéncia, praticadas por médicos
e pedagogos que acreditavam que era possivel educar essas pessoas. Nessa
época, segundo Mazzotta (2011, p. 18), com um clima mais favoravel e permeado
por maiores conhecimentos, iniciaram-se 0s estudos sobre a deficiéncia e “a
primeira obra impressa sobre a educacao de deficientes teve autoria de Jean — Paul
Bonet e foi editada na Franca em 1620, com o titulo Redacdo das Letras e arte de
ensinar os mudos a falar”.

Na Europa, vislumbram-se, nesse periodo, conforme Silva (2010),
experiéncias consideraveis em educacdo, como a de Pedro Ponce de Léon (1520-

1584), considerado o primeiro educador de surdos da histéria. Em 1664, o destague
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foi para os estudos de Thomas Willis (1621- 1625), que langou um livro para explicar
cientificamente a deficiéncia mental. Em 1690, John Locke (1632-1794) contribuiu,
decisivamente, para o0 ensino das pessoas com deficiéncia, ao defender a
aprendizagem individualizada, experiéncia como condigcdo preliminar e a
representacao por objetos concretos para a aquisicao de nogoes.

Outro grande nome foi Louis Braille (1809-1852), que adaptou codigos e
desenvolveu o sistema Braille, como é conhecido e usado por pessoas cegas até
hoje, composto por pontos em relevo que, “conforme organizados, representa as
letras do alfabeto, as vogais acentuadas, os sinais de pontuacdo, 0S numerais, 0s
simbolos matematicos e quimicos e as notas musicais” (SILVA, 2010, p. 19).

Nessa perspectiva, seguiram-se outros estudos, como o do meédico Jean lItard
(1774-1838), que mostrou a educabilidade de “débeis” 3 ou “deficientes mentais”,
com o caso de Victor, que ficou conhecido como o selvagem de Aveyron, um menino
gue tinha retardamento mental grave e fora abandonado pelos pais. Esse estudo
demonstrou a “eficacia da instrugcéo individual, da programacgao sistematica de
experiéncias de aprendizagem e da motivagao e recompensas” (MAZZOTTA, 2011,
p. 22). Outros trabalhos que merecem destaque séo os do médico Edward Seguin
(1812-1880), que prosseguiu com os estudos de Itard, e da médica Maria Montessori
(1870-1956), que aprimorou os estudos de Itard e Seguin para a educacdo de
criancas com retardo mental.

No Brasil, de acordo com Mazzotta (2011, p. 27), as experiéncias de
educacédo das pessoas com deficiéncia se iniciaram no século XIX, mas a inclusédo
da “educacdao de deficientes, da educagdao dos excepcionais ou da educacéo
especial, na politica educacional brasileira, vem ocorrer somente no final dos anos
de 1950 e inicio da década de 1960 do século XX”. Segundo Mendes (2006, p. 388),
no Brasil, a “educacao especial foi constituindo-se como um sistema paralelo ao
sistema educacional geral, até que, por motivos morais, 16gicos, cientificos, politicos,
econdmicos e legais, surgiram as bases para uma proposta de unificagao”.

Ao abordar a histéria da educacédo especial no Brasil, Silva (2011) destaca
gue predominaram duas vertentes pedagdgicas: a médico-pedaglgica e a
psicopedagodgica. Na primeira, as orientacdes e decisdes tanto para o diagnostico da

deficiéncia, quanto para a organizacdo das préaticas pedagdgicas sdo determinadas

3 Termo utilizado na época para se referir as pessoas com deficiéncia intelectual.
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por um médico. Ja& na vertente psicopedagdgica, h4 mais espaco para as decisdes
psicolégicas e pedagdgicas, embora, ainda, acabe preponderando a decisdo
medica.

Sobre as vertentes pedagdgicas, Jannuzzi (2012) destaca que os médicos
foram os primeiros a teorizar sobre as deficiéncias e, por isso, acreditava-se que
poderiam classificar as pessoas com deficiéncia intelectual, por exemplo, por uma
inspecao e, dessa forma, dizer quem poderia ser educado. Assim, esclarece sobre a
predominancia do modelo médico-pedagdgico que ainda persiste e adentra os
movimentos de construcdo da educacao inclusiva.

Das tentativas de educacdo das pessoas com deficiéncia, no Brasil,
decorreram diferentes concepcdes que foram definindo os periodos caracterizados
em paradigmas, da Institucionalizacdo, de Servicos, de Suporte e da Incluséo
(SILVA, 2010; MAZZOTTA, 2011; JANNUZZI, 2012).

O periodo da Institucionalizacdo surge, em meio as ideias liberais divulgadas
no Brasil, no final do século XVIII e comeco do século XIX, sendo estimulado pelo
liberalismo da elite, para atender aos interesses dessa camada (JANNUZZI, 2012).

Dessa forma, para Jannuzzi (2012, p. 14), nesse periodo:

A educacgédo popular, e muito menos a dos deficientes, ndo era motivo de
preocupagdo. A sociedade pouco urbanizada, apoiada no setor rural,
primitivamente aparelhado, provavelmente poucos eram considerados
deficientes; havia lugar, havia alguma tarefa que muitos deles executassem.
A populacdo era iletrada na sua maior parte, as escolas eram escassas,
como ja foi salientado, e dado que s6 recorriam a ela as camadas sociais
alta e média, a escola ndo funcionou como crivo, como elemento de
patenteacd@o de deficiéncias. [...] Certamente, s6 as crian¢gas mais lesadas
despertavam atencdo e eram recolhidas em algumas instituicdes
(JANNUZZI, 2012, p. 14).

Essas criancas eram retiradas de suas comunidades e mantidas em
instituicbes segregadas ou em escolas especiais que funcionavam, geralmente,
anexas aos hospitais e ao ensino regular (SILVA, 2010).

A partir do ano de 1900, alguns estados, como Sao Paulo, Rio Grande do Sul
e Rio de Janeiro, comecaram a estruturar a educac¢do primaria e, com isso, a
organizar escolas para deficientes. Durante esse periodo, em 1948, um importante
dispositivo legal foi promulgado, a Declaragéo Universal dos Direitos Humanos, que,
em seu Art. VII, assegurou que “todos s&o iguais perante a lei e tém direito, sem

qualquer distingdo, a igual protecdo da lei. Todos tém direito a igual protecdo contra
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qgualquer discriminacdo que viole a presente Declaracdo e contra qualquer
incitamento a tal discriminagdo” (ONU, 1948). Essa declaracdo passou a dar
visibilidade a grupos minoritéarios, historicamente marginalizados, como as pessoas
com deficiéncia. E nesse viés de atendimento as pessoas com deficiéncia, ocorreu
um “grande aumento no numero de institui¢des, entre os anos de 1960 e 1970, com
o predominio de instituicdes voltadas para o alunado com deficiéncia mental”
(SILVA, 2010, p. 39).

Os primeiros atendimentos a alunos com deficiéncia intelectual, que eram
denominados “deficientes mentais”,* iniciaram-se nesse periodo, com a criacdo do
primeiro Instituto Pestalozzi, em Canoas, no Rio Grande do Sul, em 1926, seguidos
por outros espalhados pelo pais. Em 1954, foi fundada a primeira Associagao de
Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), na cidade do Rio de Janeiro, inspirada
pela Associacdo Nacional para Criancas Retardadas, criada nos Estados Unidos por
pais de criancas com desenvolvimento mental retardado. No Brasil, essas
instituicbes passaram a ter apoio do poder publico e foram pioneiras no atendimento
as pessoas com deficiéencia intelectual, atuando até a contemporaneidade
(MAZZOTTA, 2011).

No ano de 1961, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (Lei n. 4.024/61) que destinou um capitulo a Educacdo dos Excepcionais,
sendo considerada o marco inicial das acdes educativas oficializadas as pessoas
com deficiéncia no Brasil.

A partir da década de 1970, comecaram a predominar no mundo 0s preceitos
da normalizacdo e da integracdo. Em 1971, foi promulgada no Brasil a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 5.692/71) que consagrou a
educacdo das pessoas com deficiéncia como um caso para o0 ensino regular
(MAZZOTTA, 2011). Nesse periodo, as escolas regulares comecaram a receber
estudantes com deficiéncias em classes comuns ou nas classes especiais que
funcionavam dentro dessas escolas regulares.

Dessa forma, de acordo com Mazzotta (2011), em 1973, foi criado o Centro
Nacional de Educacdo Especial (CENESP), um 6rgdo central responsavel pelo
atendimento aos excepcionais no Brasil, que, em seu artigo 2°, apresentava detalhes

de sua atuagao:

4 Terminologia utilizada no periodo.
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Art. 2°- O CENESP tem por finalidade planejar, coordenar e promover o
desenvolvimento da Educacéo Especial no periodo pré-escolar, nos ensinos
de 1° e 2° graus, superior e supletivo, para os deficientes da visdo, da
audicdo, mentais, fisicos, portadores de deficiéncias multiplas, educandos
como problemas de conduta e os superdotados, visando a sua participacéo
progressiva na comunidade, obedecendo aos principios doutrinarios,
politicos e cientificos que orientam a Educagdo Especial (BRASIL, 1973,
apud MAZZOTTA, 2011, p. 60).

Nesse momento, ganhou forca a ideia da implementacdo de servicos de
reabilitacdo visando ao preparo para a integracdo ou a reintegracdo na vida da
comunidade, caracterizando os paradigmas da Integracéo e de Suportes.

Segundo Mazzotta (2011), em 1977, os Ministérios da Educacédo e Cultura e
da Previdéncia Social estabeleceram diretrizes para o atendimento aos excepcionais

pela Portaria Interministerial n® 477, de 11 de agosto, tendo entre os objetivos gerais:

[..] ampliar oportunidades de atendimento especializado, de natureza
meédico- psicossocial e educacional para excepcionais, através de servico
especializado, de natureza médico-psicossocial e educacional para
excepcionais, a fim de possibilitar sua integracdo social (BRASIL, 1977,
apud MAZZOTTA, 2012, p. 76).

Para o autor, ndo ha nesse periodo uma caracteristica de educacao escolar
propriamente dita, ficando a frequéncia a escola regular condicionada a um
diagndstico a ser realizado por servigos especializados.

De acordo com Silva (2010, p. 58), no movimento de integracdo escolar, os
servicos apoiavam os alunos para que eles transitassem de ambientes segregados
para as classes comuns da escola regular, “na qual receberia suporte por meio, por
exemplo, do ensino itinerante e das salas de recursos”. Esse foi um modelo muito
criticado, porque a alternancia do aluno de um nivel segregado para ambientes mais
integrados ocorria esporadicamente.

Assim, no ano de 1986, foi criada a Coordenadoria Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), que tinha por obijetivo
organizar e estimular a integracdo das pessoas com deficiéncia. Nesse cenério, a
CORDE surgiu para amenizar a falta de recursos e informa¢des da sociedade, o
assistencialismo e a “negacdo da deficiéncia e da necessidade de vincular o
movimento de integracdo com politicas sociais que enfocassem saude, educacgéo e
a previdéncia social” (BUENO; OLIVEIRA, 2022, p. 5). Nesse mesmo ano, 0O
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CENESP foi transformado em Secretaria de Educacdo Especial (SESPE) e, de
acordo com Silva (2010), por meio de portaria, passou a considerar a educacéo
especial como parte integrante da educacao e adotou a expressao educandos com
necessidades educacionais especiais em substituicdo ao termo aluno excepcional.
No ano de 1988, foi promulgada a Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil que, em seu Artigo 208, sobre o dever do Estado com a educacao, positivou
“IIl.  Atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino [...]” e, no Artigo 213, estabeleceu a
garantia de que “Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas,
podendo ser dirigidos as escolas comunitarias, confessionais ou filantrépicas
definidas em lei [...]". Dessa forma, a Constituicdo Federal do Brasil (BRASIL, 1988)
garantiu que a educagcdo de pessoas com deficiéncia deveria ocorrer,
preferencialmente na rede regular de ensino, e assegurou o direito ao atendimento
educacional especializado. Com a Emenda Constitucional n® 59, de 11 de novembro
de 2009 (BRASIL, 2009b), ampliou-se o direito a essa escolarizacao, para todos os
gue nao tiveram acesso a escola na idade prépria, como € o caso dos estudantes

jovens e adultos:

Art. 208: O dever do Estado com a educacdo serd efetivado mediante a
garantia de:

I-Educacao basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada, inclusive sua oferta gratuita para todos os que a
ela ndo tiveram acesso na idade prépria; Il- Progressiva universalizacdo do
Ensino Médio gratuito; Ill-Atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino [...]
(BRASIL, 2009b).

No lastro dos movimentos inclusivistas, no ano de 1990, a Declaragéo
Mundial de Educacéo para Todos (UNICEF, 1990) conclamou a universalizacdo do
acesso a escola e a aprendizagem para todas as pessoas, difundindo a todos os
paises 0 compromisso com a educacdo inclusiva. Esses movimentos foram
caracterizando o Paradigma da Inclusdo e, em 1994, a “Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade”, promovida pelo
governo da Espanha e pela Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacao, as
Ciéncias e a Cultura (UNESCO, 1994), resultou na Declaracdo de Salamanca e da
Linha de Acdo sobre Necessidades Educativas Especiais, que propds aspectos

importantes para a construcdo da escola inclusiva para as pessoas com deficiéncia:
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Dentro das escolas inclusivas, criangcas com necessidades educacionais
especiais deveriam receber qualquer suporte extra requerido para
assegurar uma educacao efetiva. Educacao inclusiva € o modo mais eficaz
para constru¢do de solidariedade entre criangas com necessidades
educacionais especiais e seus colegas. O encaminhamento de criancas a
escolas especiais ou a classes especiais ou a sessdes especiais dentro da
escola em carater permanente deveriam constituir excecbes, a ser
recomendado somente naqueles casos infrequentes onde fique claramente
demonstrado que a educacado na classe regular seja incapaz de atender as
necessidades educacionais ou sociais da crianca ou quando sejam
requisitados em nome do bem-estar da crianga ou de outras criancas
(UNESCO, 1994).

Esses movimentos, que vao construindo o ideério inclusivista, influenciaram
as politicas publicas para a inclusdo no Brasil e, no ano de 1996, foi sancionada a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394/96), que destinou um
capitulo especifico a educacédo especial, considerando-a modalidade de ensino
oferecida, preferencialmente na rede regular, para educandos portadores de
necessidades especiais. No ano de 2013, a Lei 12796 (BRASIL, 2013) alterou a
definicho do publico-alvo da educacdo especial (PAEE), de portadores de
necessidades especiais para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

Com a LDBEN 9394/96, o local de atendimento aos estudantes com
deficiéncia passou a ser, preferencialmente, a rede regular de ensino, e as redes de

ensino deverao prover:

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o0 programa
escolar para os superdotados;

Il - professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integragcéo desses educandos nas classes comuns;

IV - educacéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragéo na
vida em sociedade, inclusive condi¢bes adequadas para 0s que nao
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os 6rgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas &reas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular (BRASIL, 1996a).

Sob esse pressuposto, a garantia das estruturas que materializam a

Educacéao Inclusiva no Brasil foi reforcada pela Lei 12796/2013 que alterou a LDBEN
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9394/96 e assegurou em Paragrafo Unico que “O poder publico adotarda, como
alternativa preferencial, a ampliacdo do atendimento aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo na
prépria rede publica regular de ensino, independentemente do apoio as instituicdes
previstas neste artigo” (BRASIL, 2013).

No ano de 2008, foi publicado o documento Politica Nacional de Educacao
Especial, na perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008a), que trouxe
orientacdes sobre o acesso, a participacdo e aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/

superdotacao nas escolas regulares, definindo as diretrizes para a oferta de AEE:

O atendimento educacional especializado identifica, elabora e organiza
recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participacdo dos alunos, considerando as suas necessidades
especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento educacional
especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum,
nao sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento complementa
e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a autonomia e
independéncia na escola e fora dela (BRASIL, 2008a).

Considerando os documentos e as leis implementadas, observam-se
mudancas em relacdo a educacdo das pessoas com deficiéncia que permeiam a
conjuntura da escola atual. E sobre a educacdo das pessoas com deficiéncia
intelectual, Pletsch (2014) aponta que esse foi um processo historicamente marcado
pelo modelo médico de atendimento. Vigotski (1997; 2021), nas décadas de 1920 a
1930, foi um critico desse modelo de atendimento, defendendo a despatologizacéo
da deficiéncia e a construcdo de uma pedagogia forte, centrada no individuo e em
suas possibilidades de desenvolvimento, em que a educacdo das pessoas com

diferentes defeitos deveria:

[...] basear-se no fato de que, simultaneamente ao defeito, sdo dadas
também tendéncias psicoldgicas para a direcdo oposta, as possibilidades
compensatorias para a superacado do defeito que sédo exatamente as que se
apresentam em primeiro plano no desenvolvimento da crianca e devem ser
incluidas no processo educativo como sua forga motriz” (VIGOTSKI, 2021,
p. 67).

Entretanto, foi somente a partir dos anos de 1970 que, no Brasil, ocorreram as
primeiras iniciativas para a formagdo de professores em Educacgédo Especial,

rompendo com o modelo médico e adotando o modelo educacional, baseando-se
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nos conhecimentos da psicologia e da aprendizagem, deixando de enfatizar a
deficiéncia em favor das condi¢des do meio social e dos recursos, que poderiam ser
utilizados para o desenvolvimento e aprendizagem das pessoas com deficiéncia.

No atual cenéario da Educacéo Inclusiva, as media¢cbes sociais e pedagdgicas
sdo essenciais para o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual. De
acordo com Valentim e Oliveira (2013), o desenvolvimento organico e a
aprendizagem ndo se dao de forma natural, esses aspectos necessitam das
mediacdes e das interagcbes para que possam ocorrer. Na mesma assercao
defendida por Vigotski (1997; 2021), Pletsch (2014, p. 13) menciona que para o
desenvolvimento do sujeito com deficiéncia intelectual, as praticas pedagdgicas e
articuladas, para “além dos processos formais de escolarizagéo [...], possibilitam
formas de participacdo e interacdo com o0 meio social para que se desenvolvam
novos modos de ser e agir’. Assim, € importante buscar diferentes formas de
mediacao e interacdo, pois ha algo que pode dificultar “ainda mais o trabalho, que é
a manutencdo de praticas pedagdgicas tradicionais” (VALENTIM; OLIVEIRA, 2013,
p. 859).

Sob esse pressuposto, Olher e Guilhoto (2013, p. 5) argumentam sobre a
importancia das mediacdes sociais e pedagodgicas para o desenvolvimento do aluno
com deficiéncia intelectual, destacando que “ha evidéncias de que a convivéncia
apenas em ambientes segregados ndo favorece e ndo estimula o0 seu
desenvolvimento integral da mesma forma que o0s ambientes educacionais
inclusivos”. Dentro dessa proposta, Pletsch (2014) coloca que para o0
desenvolvimento de casos especificos de alunos com deficiéncia intelectual, é
necessario discutir também propostas, para além da escola, pensar em intervencdes
e suportes intensos e em diferentes dimensdes da vida, para a sociedade e a
vivéncia como cidadaos.

E nessa acepcdo defende-se a melhoria dos espacos inclusivos, como o
treinamento e a capacitacdo dos recursos humanos, a estruturacdo dos ambientes e
abordagens de ensino que facilitem a aprendizagem, questdes ndo sé importantes
para os alunos com deficiéncia, mas também para os demais.

Na EJA, tida como espaco de inclusdo e acolhimento de diferentes grupos
gue historicamente vivenciaram a exclusao, entre eles, as pessoas com deficiéncia
intelectual, buscam-se melhorias para essa modalidade e para as estruturas que a

constituem. Nesse sentido, € importante conhecer o contetdo que sera abordado no
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proximo topico, que compreende o percurso histérico de implantacdo e
desenvolvimento, os movimentos que ajudaram a EJA a se assentar como espago
reparador e definiram as caracteristicas atuais das préaticas inclusivas nessa

modalidade.

1.3 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: HISTORIA E PERSPECTIVAS

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) se configura hoje como a
manifestacdo de um direito, inserido em uma conjuntura que desvela fragilidades e
as desigualdades que assolam a sociedade, em seus diferentes aspectos,
evidenciando distintos percursos quanto as oportunidades de escolarizacao.

Historicamente no Brasil, de acordo com Paula e Oliveira (2011), as primeiras
iniciativas de educacdo de adultos foram materializadas pelas a¢des dos padres
jesuitas, logo apd6s o descobrimento, que tinham a proeminente intencdo de
aculturar os povos aqui existentes. Com a saida dos jesuitas e com a independéncia
do Brasil, muito pouco foi feito para a educacdo de um modo geral e, dessa forma,
predominou o analfabetismo. Esse cenario permaneceu até aproximadamente o ano
de 1940, quando comecaram a ser criadas acdes mais efetivas para a EJA (SOUZA,
2012; LEITE, 2013; COSTA; MACHADO, 2017).

De acordo com Gadotti (2011, p. 43), a histéria da EJA no Brasil,
propriamente dita, poderia ser dividida em trés periodos, a partir de 1940: de 1946 a
1958, com a realizacdo de grandes campanhas para erradicar o analfabetismo; de
1958 a 1964, com o desenvolvimento do Plano Nacional de Alfabetizacdo de
Adultos, dirigido por Paulo Freire, que foi extinto com o golpe militar de 1964; o
movimento das campanhas como a Cruzada do ABC (Acdo Basica Cristd) e o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), que foram criados pelo governo
militar.

O MOBRAL, de algum modo, valeu-se do método freiriano® de alfabetizacéo,
utilizando, inclusive, o conceito de “palavra geradora”. A diferenca é que no lugar

das palavras do contexto, que tinham sentido para o jovem e adulto, que

5 A proposta de alfabetizacdo de adultos de Paulo Freire partia ndo de silabas como os métodos
tradicionais, mas de palavras que estavam presentes no cotidiano dos jovens e adultos, as “palavras
geradoras’ [...] “as palavras com que organizar o programa da alfabetizac&o deveriam vir do universo
vocabular dos grupos populares, expressando a sua real linguagem, 0s seus anseios, as suas
inquietacdes, as suas reivindicagdes, os seus sonhos” (FREIRE, 2011, p. 30).
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caracterizavam o método proposto por Paulo Freire (1921-1997), o MOBRAL
utilizava palavras definidas por equipes técnicas seguindo padrdes da norma culta
da lingua. De acordo com Borges (2009), o MOBRAL foi instituido como forma de
também silenciar movimentos populares que vinham ganhando protagonismo quanto
as acles de alfabetizacdo de jovens e adultos no Brasil e fortalecendo a Educacgéo
Popular.

Segundo Souza (2012), o MOBRAL tinha trés caracteristicas basicas, era
independente institucional e financeiramente, operava de forma descentralizada,
apoiado em comissdes municipais que promoviam as campanhas nas comunidades
e as orientacdes de todo o processo ocorriam de forma centralizada, o que
possibilitou que essa proposta chegasse a todos os cantos do Brasil. Para
complementar o trabalho do MOBRAL, na década de 1970, foi criado o ensino
supletivo, possibilitando a continuidade dos estudos para além das primeiras séries
e, assim, “O ensino supletivo caracterizava-se pelo ensino a distancia e por modulos
de trabalho” (SOUZA, 2012, p. 52).

O MOBRAL foi extinto no ano de 1985 e, com a redemocratizacdo do pais, a
EJA passou a ser organizada por duas grandes vertentes que coexistem até a
atualidade: uma que reune as acfOes do governo e a outra com as acles dos
movimentos civis e populares (PAULA; OLIVEIRA, 2011; GADOTTI, 2011; LEITE,
2013).

No ano de 1988, a promulgacédo da Constituicdo Federal trouxe a garantia do
direito a educacédo no ensino fundamental, inclusive aos que nao tiveram acesso na
idade prépria, em seu art. 208: “I ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive
para 0s que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria”, com “ll — progressiva
extensao da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio” (BRASIL, 1988). Em
2009, a Emenda Constitucional n. 59 contemplou toda a escolarizacdo basica como
direito, inclusive para aqueles que n&o tiveram acesso na idade prépria: “l -
educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela nao tiveram
acesso na idade propria” (BRASIL, 2009b). E, no ano de 1996, a Emenda
Constitucional n. 14, em seu Art. 2°, deu nova redacéo aos incisos | e Il do art. 208
da Constituicdo Federal: “I - ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada,
inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade

prépria; Il - progressiva universalizacao do ensino médio gratuito” (BRASIL, 1996b).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constituicao.htm#art208i
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E com a LDBEN 9394/96, uma nova concepcédo de EJA foi estabelecida,
rompendo com a nog¢do de ensino supletivo existente na Lei n° 5692/1971. A
Educacédo de Jovens e Adultos passou a ser uma modalidade da Educacéo Basica,
nas suas etapas fundamental e média (COSTA; MACHADO, 2017).

Nessa perspectiva, para se garantir a EJA, a LDBEN 9394/96, no Titulo Ill, do
direito a Educacdo e do Dever de Educar, garantiu a oferta de “educagéo escolar
regular para jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas as
suas necessidades e disponibilidades, garantindo aos que forem trabalhadores as
condigdes de acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1996a).

Na Secéo V, da Educacgéo de Jovens e Adultos, a referida lei assegurou que:

Art. 37- A educacdo de Jovens e Adultos sera destinada aqueles que néo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino Fundamental e Médio
na idade propria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos
adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos
€ exames.

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

Art. 38- Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando os
prosseguimentos de estudos em caréater regular.

81° Os exames a que se referem este artigo realizar-se ao:

I- no nivel de conclusdo do Ensino Fundamental, para os maiores de 15
anos;

I1- no nivel de conclusdo do Ensino Médio, para os maiores de dezoito anos
(BRASIL, 1996a).

No ano de 2008, a Lei n. 11.741 acrescentou ao artigo 37 que “3°- A
educacdo de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a
educacédo profissional, na forma do regulamento” (BRASIL, 2008b). No entanto, o
artigo 37 ganhou nova redacao pela Lei n. 13.632, em 2018, descrevendo: “Art. 37.
A educacéo de jovens e adultos seré destinada aqueles que nao tiveram acesso ou
continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio na idade propria e
constituira instrumento para a educacdo e a aprendizagem, ao longo da vida”
(BRASIL, 2018), definindo a finalidade da EJA atual.

Considerando o contexto historico, na sequéncia da LDBEN 9394/96, as
Diretrizes Curriculares da Educacdo de Jovens e Adultos (BRASIL, 2000)

apresentam a EJA como um direito publico subjetivo, que substituiu a nocdo de



32

suprimento e compensacao da escolaridade perdida pela reparacdo e equidade. De
acordo com Paula e Oliveira (2011), a 62 Conferéncia Internacional de Educacgéao de
Adultos-2009 (CONFINTEA VI), realizada em 2009, em Belém do Pard, pela
Unesco, em parceria com o0 governo brasileiro, representou um importante marco
para a institucionaliza¢cdo da EJA como aprendizado ao longo da vida, destacando a
relevancia social dos processos formais, informais e néo formais.

Essa conferéncia resultou no documento “Marco de Belém”, no qual se
expressa a preocupacado com a alfabetizacdo e o avango nos segmentos da EJA,
compreendendo-se o direito a educagdo em “um campo de luta, de disputa de
hegemonia e de forgas politicas” (OLIVEIRA, 2015, p. 28). No periodo compreendido
entre 0os anos de 2000 até 2010, observa-se a ampliacédo das discussdes e avangos
para a materializacdo de propostas a todos os segmentos da EJA (GADOTTI, 2011,
PAULA; OLIVEIRA, 2011; LEITE, 2013, OLIVEIRA, 2015).

Dessa forma, as politicas da EJA passaram a ser pautadas pelos principios
da equidade, da diversidade, da inclusdo e da qualidade social. Assim, de acordo
com Oliveira (2015, p. 31), “apresenta alguns avancos, como a superacao da visado
de ensino supletivo para uma Educacéo de Jovens e Adultos equalizadora, incluindo
a preocupacdo com a qualidade social da educacdo e o processo de incluséao
escolar”.

Apesar dos avancos e dos esfor¢os para institucionalizar a EJA, como politica
educacional, Carreira (2014) destaca alguns fatores que ainda impactam a oferta e a
realidade nacional, como as dimensd@es culturais, a politica institucional, pedagdgica
e a pressao dos sujeitos politicos, sendo necessaria a continuidade do dialogo e dos
movimentos para a articulagéo e consolidacdo dessa modalidade de educacéo. Leite
(2013) pontua que, nessa década, destacaram-se as politicas para conter o
analfabetismo, incluindo o analfabetismo funcional, priorizando-se o atendimento ao
jovem com mais de 15 anos que nao tinha concluido o ensino fundamental. Entéo, a

autora destaca que:

[...] a priorizacdo ao atendimento ao jovem nessa modalidade vem
acarretando uma politica de mé&o dupla. Uma vez que, por um lado, contribui
com a evasédo do aluno adulto, principalmente o adulto mais velho, que nao
consegue permanecer na sala de aula junto aos jovens” (LEITE, 2013, p.
257-258).
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E assim, na sequéncia, ampliaram-se programas que ainda ndo dao conta de
abarcar as necessidades e especificidades do publico da EJA, de manter esses
sujeitos no sistema até o término de sua escolaridade. Observa-se que a
implantacdo de propostas que promovem o0 esvaziamento de conteudos e o
aligeiramento do processo de escolarizagdo, sem considerar acdes efetivas de
formacé&o, ndo se traduzem em desenvolvimento.

Em 2021, o Parecer CNE/CEB 1/2021 traz ajustes das diretrizes operacionais
para a EJA, em funcdo da instituicdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
em 22 de setembro de 2017, e da reformulacdo do ensino médio, regulamentada
pela Resolucdo CNE/CEB N° 3, de 21 de novembro de 2018 (BRASIL, 2021). Nessa

acepcao, a EJA devera funcionar garantindo-se a oferta nas seguintes formas:

| - Educacdo de Jovens e Adultos presencial,

Il - Educagdo de Jovens e Adultos na modalidade Educacdo a Distancia
(EJA/EAD);

Il - Educacdo de Jovens e Adultos articulada a Educacdo Profissional, em
cursos de qualificacéo profissional ou de Formacdo Técnica de Nivel Médio;
e

IV - Educacdo de Jovens e Adultos com énfase na Educacdo e
Aprendizagem ao Longo da Vida (BRASIL, 2021).

Essa proposta compreende a oferta de forma semestral ou modular, com a
estipulacdo de cargas horarias minimas conforme a forma ofertada e mantendo-se
as idades de ingresso de 15 anos para o ensino fundamental e 18 anos para o
ensino medio. Para as ofertas presenciais ou a distancia, esta reservada apenas
para anos finais do ensino fundamental ou ensino médio, ja que prevé a carga
horaria minima nos anos iniciais do ensino fundamental de pelo menos 150 (cento e
cinquenta) horas para contemplar os componentes essenciais da alfabetizacéo e
150 (cento e cinquenta) horas para o ensino de no¢des basicas de matematica; para
os anos finais do ensino fundamental, a carga horaria minima sera de 1.600 (mil e
seiscentas horas); e para o ensino médio, a carga horaria minima deve ser de 1.200
(mil e duzentas horas) (BRASIL, 2021).

Com relacéo a oferta de EJA, como proposta de educacao ao longo da vida,

nessas diretrizes estdo previstas as seguintes possibilidades:

| - atendimento aos estudantes com deficiéncia, transtornos funcionais
especificos e transtorno do espectro autista na modalidade da EJA, de
acordo com suas singularidades, a partir da acessibilidade curricular
promovida com utilizagdo de metodologias e técnicas especificas, oferta de
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tecnologias assistivas conforme as necessidades dos estudantes, apoiados
por profissionais qualificados;

Il - atendimento aos estudantes com dificuldades de locomocé&o, residentes
em locais remotos e de dificil acesso, em periferias de alto risco social e em
situacdo de privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais,
oportunizando acesso escolar as populagbes do campo, indigena,
quilombola, ribeirinhos, itinerantes, refugiados, migrantes, e outros povos
tradicionais, implementando turmas ou atendimento personalizado em
condicdes de garantir aos alunos acesso curricular, permanéncia na escola,
participagdo nas atividades e resultados positivos no processo de ensino e
aprendizagem (BRASIL, 2021).

Nessa proposta, a EJA como educacéo ao longo da vida reforca o direito das
pessoas com deficiéncia, transtornos funcionais especificos e transtornos do
espectro autista a escola, ao atendimento educacional especializado e a promocao
da acessibilidade. Considerando esse contexto, o proximo topico abordara a
presenca das pessoas com deficiéncia na EJA, adentrando especificamente na

abordagem sobre os estudantes com deficiéncia intelectual.

1.3.1 Presenca das pessoas com deficiéncia na EJA

A presenca das pessoas com deficiéncia na EJA ganhou visibilidade com as
politicas de Educacéo Inclusiva que foram sendo construidas a partir dos anos de
1990 e que se intensificaram a partir da promulgacdo da LDBEN 9394/96 e da
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
(2008a). Arroyo (2017, p. 271) identifica as pessoas com deficiéncia como um dos
ultimos grupos a chegar a EJA: “Os catalogados como deficientes estdo entre os
altimos grupos a chegar, a ser reconhecidos com direito a escola, a educacéo, ao
trabalho, a formagao humana plena”.

Para contextualizar a presenca das pessoas jovens e adultas com
deficiéncias na EJA, em tempos de Educacdo Inclusiva, Ferreira (2011, p. 75)
mostra que “Jovens e adultos com deficiéncia constituem hoje ampla parcela da
populacdo de analfabetos no mundo, porque néo tiveram oportunidades de acesso a
educacdo na idade apropriada”. Siems (2012, p. 63) explica que a chegada das
pessoas com deficiéncia a EJA se justifica porque, assim como ocorre com outros
grupos populacionais, “em um pais de dimensBes continentais como o Brasil,
situacdes sociais, culturais e geogréaficas podem dificultar ou impedir o acesso de
grupos variados a escolariza¢do na idade prevista para o fluxo na Educacéo Basica”.

Ocorre que as pessoas com deficiéncia ndo conseguem se escolarizar na idade
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propria por diferentes questfes, desde uma escola excludente, que ainda exige
determinados comportamentos, tidos como normativos, até a demora da efetivacéo
de politicas inclusivas eficientes.

E as palavras de Arroyo (2017, p. 271) completam esse entendimento, no
sentido de que as pessoas com deficiéncia “foram mantidas fora, na esfera privada,
distantes do publico, estranhas ao dever do Estado, entregues aos cuidados da
familia, das mulheres méaes-avos, alguns cuidados por instituicbes assistencialistas
educativas”. A partir dos movimentos de inclusdo, essas pessoas vém exercendo 0
direito de acesso aos espacos publicos e as politicas publicas.

A Politica Nacional de Educacdo Especial, na perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008a), prevé o AEE em todas as etapas da Educacédo Basica, e
na EJA orienta-se que “as acdes da educacéo especial possibilitam a ampliacdo de
oportunidades de escolarizacdo, formacao para a inser¢cdo no mundo do trabalho e
efetiva participagao social”. Nessa perspectiva, o ideal € que aos jovens e adultos
com deficiéncia, além do processo de escolarizacdo, sejam propiciadas
oportunidades para a vivéncia da adultez, insercédo social e no mundo do trabalho
(BINS, 2013). Assim, a EJA, como espaco de escolarizacdo para jovens e adultos
com deficiéncia intelectual ou com disturbios de aprendizagem, pode ser muito
benéfica para o desenvolvimento da vida adulta (DANTAS, 2012; BINS, 2013;
LEITE; CAMPOS, 2018; GLAT; ESTEF, 2021).

Considerando as possibilidades de desenvolvimento para a vida adulta, o
Tratado de Saude Mental da Infancia e da Adolescéncia da International Association
for Child and Adolescent Psychiatry and Allied Professions (IACAPAP), apresentado
por Ke e Liu (2016), classifica as manifestacbes da deficiéncia intelectual pelo grau
de incapacidade em quatro niveis de gravidade: leve, moderado, grave e severo.

Com base em Ke e Liu (2016), em relacdo ao desenvolvimento da pessoa
com deficiéncia intelectual, o esperado € que o grau de deficiéncia leve permita a
alfabetizacdo, atividades de autoajuda e trabalho semiqualificado. Ja no grau
moderado da deficiéncia, a alfabetizacdo, em alguns casos, é atingivel, e as
habilidades de autoajuda, fala em casa e trabalho ndo qualificado, com ou sem
supervisao, sdo atingiveis. Para o grau grave da deficiéncia, o esperado é que, na
vida adulta, sejam atingiveis as atividades de autoajuda assistidas, fala minima e
tarefas domésticas assistidas, enquanto, no grau severo, somente as habilidades de

fala e autoajuda é que podem, em alguns casos, serem atingidas.
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Para Dantas (2012, p. 86), as pessoas jovens, adultas ou idosas com
deficiéncia intelectual, que buscam a escolarizacdo como parte de seu
desenvolvimento, veem a EJA como um importante espaco de escolarizacao
porque, no “ensino regular, as experiéncias vividas por jovens com deficiéncia
intelectual sdo demarcadas por limites que vao fazendo com que as familias retirem
seus filhos da escola”. A identificacdo das potencialidades e necessidades sao
fundamentais para se planejar e sistematizar atividades pedagdgicas e curriculares.

Para isso, Dantas (2012) destaca a importancia da avaliacao
psicoeducacional, ao ponderar que a nao identificacdo das necessidades dos alunos
levam as dificuldades para a tomada de decisdes. Na EJA, as trocas sao benéficas
para todos, mas €& necessario que se estreitem as articulagbes, as praticas
colaborativas entre os professores dos componentes curriculares e o AEE. Na
sequéncia, serad abordada a questdo da escolarizacdo de jovens e adultos com
deficiéncia intelectual na EJA e a constituicdo do atendimento educacional

especializado.

1.4 ESCOLARIZACAO DO JOVEM E ADULTO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL
NA EJA

A Educacao para Jovens e Adultos se caracteriza hoje como o resultado de
significativas lutas que objetivaram a democratizacdo do direito de acesso a escola
no Brasil. A LDBEN 9394/96, art. 37 (BRASIL, 1996a), assegura a oferta da EJA
como uma modalidade de ensino que tem a funcdo de escolarizar sujeitos que
nunca tiveram acesso a escola ou que, por diferentes motivos, ndo puderam
continuar os estudos no ensino fundamental ou médio na idade propria. Paiva,
Haddad e Soares (2019, p. 5) ponderam que a EJA se constitui ndo apenas como

direito, mas como luta pela garantia e continuidade da oferta e acesso:

O fato de a sociedade vir gradativamente colocando a EJA no horizonte dos
direitos nos remete a dois fatores: o primeiro é identificar esse direito como
produto da pressdo de grupos, individuos e movimentos que demandaram e
exigiram que a educacéo fosse colocada nesse horizonte; e 0 segundo é
gue, uma vez reconhecido o direito, a acdo imediata da sociedade foi
requerer sua oferta pelo poder publico (PAIVA; HADDAD; SOARES, 2019,

p. 5).
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O acesso a escolarizacdo formal, como um processo de libertagdo, é
defendido por Paulo Freire (1987) ao afirmar que o sujeito que ndo se apropria do
saber sistematizado tem a sua vivéncia estigmatizada pela condicdo de opressao.
Essa perspectiva é corroborada pela afirmacéo de Gadotti (2013, p. 26), ao enfatizar
a EJA como essencial para a superacédo de desigualdades e excluséo: “A Educacéo
de Adultos deve ser entendida como elemento essencial na superagao da pobreza e
da excluséo social”.

O atendimento ao jovem adulto com deficiéncia nas escolas regulares faz
parte do ideario de inclusdo que foi sendo construido a partir da década de 1990.
Nessa Otica, a Lei 9394 (1996, Art. 58) estabelece que o atendimento as pessoas

com deficiéncia seja realizado preferencialmente na rede regular de ensino.

Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade
de educacédo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,
para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacédo (BRASIL, 1996a).

A presenca de pessoas com deficiéncia na EJA vem exigindo mudancas de
posturas e alteracdes nas praticas das escolas. Conforme destaca Serra (2008, p.
33), promover a inclusdo de pessoas com deficiéncia significa, “sobretudo, uma
mudanca de postura e de olhar acerca da deficiéncia. Implica quebra de
paradigmas, reformulacdo do nosso sistema para a conquista de educacdo de
qualidade”. Nesse cenario, Arroyo (2017) questiona se jovens e adultos com
deficiéncia estdo chegando a EJA e qual o lugar que esses estudantes ocupam
nessa modalidade.

Contextualizando esse questionamento, diferentes estudos (FERREIRA,
2011; SIEMS, 2012; HOLANDA; PEREIRA; FERREIRA, 2021) apontam que a
reformulacdo e a afirmacdo do sistema da EJA como espaco inclusivo é um
processo em construcdo e um desafio para a gestdo das redes de ensino,
considerado como resultado de lutas de grupos que historicamente vivenciaram a
segregacao e, assim, apontam dificuldades a serem superadas.

Para Ferreira (2011, p. 108), as redes de ensino buscam cotidianamente
alternativas viaveis para atender aos estudantes com deficiéncia na modalidade
EJA, entretanto, a Resolugéo 04/2009 do Conselho Nacional de Educacgao (BRASIL,

2009a ) institui as diretrizes sobre atendimento educacional especializado, dispondo
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que “ndo ha nenhum artigo ou paragrafo que trate do AEE para estudantes com
deficiéncia na EJA”, o que reforca a historica invisibilidade de jovens e adultos com
deficiéncia nas orientacOes oficiais para a construcdo da escola inclusiva. Siems
(2012, p. 73) argumenta que as dificuldades apresentadas por alunos com
deficiéncia, nas turmas de EJA, sédo “também comuns a outros participantes dessas
acOes, em grande parte pela inadequacao dos curriculos ao perfil de alunos jovens-
adultos”.

Holanda, Pereira e Ferreira (2021) reconhecem que o Brasil tem realizado
esforcos quanto a inclusdo de pessoas com deficiéncia, assegurando toda a
conjuntura por meio da legislacdo, mas apenas a promulgacao de leis ou diretrizes
politicas ndo se configura como garantia de que o processo seja materializado. Esse
processo requer a disponibilizacdo de estruturas que apoiem o trabalho pedagogico,
seja na formacdo docente ou no suporte para as praticas pedagoégicas. Nesse
ambiente, a disponibilidade de atendimento educacional especializado, que sera
discutida a seguir, configura-se como relevante mecanismo de apoio para que a

inclusdo possa se efetivar.

1.4.1 Atendimento educacional especializado para estudantes com deficiéncia

intelectual: anos finais do ensino fundamental e ensino médio da EJA

No Brasil, a Politica Nacional de Educacdo Especial, na perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL,2008a), prevé o AEE para a garantia do direito de
acesso de todos a escolarizacdo. As Diretrizes Operacionais ao atendimento
educacional especializado trazem a seguinte orientacdo sobre as formas de

estruturacao:

Como o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos
organizados institucional e continuamente, prestado das seguintes formas:
I- complementar a formagdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e
na frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou Il —
suplementar & formacdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacé@o (BRASIL, 2011).

7z

O AEE, nas escolas regulares, & ofertado nas Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM), que “sdo ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e

materiais didaticos e pedagogicos para a oferta do atendimento educacional
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especializado” (BRASIL, 2011, p. 3). Sobre essa forma de oferta, Mendes faz uma

observagéao, ao afirmar que:

[...] a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva propbe a escolarizagdo em tempo integral em classe comum,
acrescido do AEE num espaco separado, que sdo as salas de recursos
multifuncionais (SEM), ou nos centros de atendimento educacional
especializado (CAEE), que concentram 0s recursos especializados.
Entretanto, todos esses suportes sao extraclasse, e a politica ndo especifica
0s suportes aos alunos, quando estes se encontram na classe comum
(MENDES, 2017, p. 75).

De acordo com essa proposta, a politica de Sala de Recursos Multifuncionais
cria um padréo para o atendimento aos alunos com deficiéncia em todos os niveis e

etapas da escolarizagéo, trazendo como objetivos:

| — prover condicBes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes; Il — garantir a transversalidade
das acbGes da educacdo especial no ensino regular; Ill — fomentar o
desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que eliminem as
barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e IV — assegurar
condicbes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e
modalidades de ensino (BRASIL, 2011, p. 2).

Dessa forma, a oferta de AEE é assegurada, de um modo geral, sem modelos
ou definicbes especificas. Glat e Estef (2021) observam que, ao contrario do que
tem preconizado o Ministério da Educacao (MEC), o AEE néo deveria se restringir a
Sala de Recursos, podendo ser realizado a partir de outras modalidades, como
bidocéncia, mediacdo da aprendizagem ou ensino itinerante. Sao possibilidades de
atendimento que poderiam ser mais adequadas a EJA, uma vez que a inadequacao
e descontinuidade de politicas e programas educacionais inclusivos, voltados a essa
modalidade, sdo apontados por (SIEMS, 2012; LEITE; CAMPOS, 2018; HOLANDA,;
PEREIRA; FERREIRA, 2021) como fatores que interferem nas questfes de acesso
e desenvolvimento de jovens e adultos com deficiéncia intelectual nos niveis mais
elevados da escolarizacéo.

Na EJA, no Estado do Parand, o AEE previsto para alunos com deficiéncia

intelectual é a oferta de Sala de Recursos Multifuncionais.

A Sala de Recursos Multifuncional é um atendimento educacional
especializado de natureza pedagdgica que complementa a escolarizagao
realizada em Escolas EJA, nos CEEBJA, tanto nas turmas da sede destes
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estabelecimentos de ensino, como nas descentraliza¢cfes, que visa atender
a alunos oriundos de servicos da educacao especial, regularmente
matriculados na EJA (PARANA, 2011).

Esse atendimento pode ser ofertado no mesmo turno de frequéncia do
estudante, em acordo as especificidades desse publico, como é o caso de alunos
trabalhadores, que laboram durante o dia e ndo podem frequentar esse atendimento
no contraturno. O atendimento se da em horério diferente daquele em que frequenta
a disciplina, mas no mesmo turno. A Instru¢gdo n° 14/ 2011- SEED/ SUED orienta
gue o atendimento educacional especializado ocorra preferencialmente em horario

diferente daquele em que o estudante esteja frequentando a(s) disciplina(s).

Para os CEEBJAs e Escolas de EJA: « Sede - Organizagéo individual e
coletiva: o atendimento ao aluno, na Sala de Recursos Multifuncional — Tipo
| na EJA devera ser em horario diferente ao que o aluno estd matriculado e
frequentando a (s) disciplina (s). APED - Organizagdo coletiva: o
atendimento do aluno na Sala de Recursos Multifuncional — Tipo | na EJA
devera ser preferencialmente em horéario diferente ao que o aluno esta
matriculado e frequentando a (s) disciplina (s) ou ainda receber
acompanhamento especializado do professor de SRM, em sala de aula
junto com o professor da disciplina (PARANA, 2011).

Pode-se depreender dessa proposta de AEE que, apesar de serem possiveis
outras formas de AEE (GLAT; ESTEF, 2021), o que predomina é a disponibilidade
da Sala de Recursos Multifuncionais, comum atendimento que deve ocorrer
preferencialmente em horario diferente daquele em que o aluno esta frequentando
as disciplinas. Como a oferta de EJA € semestral ou modular, de acordo com a
Resolucdo 01/2021, que institui as Diretrizes Operacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos nos aspectos relativos ao seu alinhamento a Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA) e a Base Nacional Comum Curricular, fica subentendido que o
aluno com deficiéncia, para ter acesso ao AEE, no turno de frequéncia das
disciplinas, ndo podera frequentar o mesmo numero de disciplinas que os demais
alunos matriculados naquele semestre (BRASIL, 2021).

Sao contradi¢cdes que se evidenciam na pratica da EJA, anos finais do ensino
fundamental e ensino médio, e que ainda refletem entraves a serem vencidos para
ampliar 0 acesso e assegurar avancos a jovens e adultos com deficiéncia intelectual
nos niveis finais da escolarizagdo bésica. Nessa conjuntura, evidencia-se a
necessidade de estudos que possam trazer perspectivas de trabalho que

compreendam as possibilidades de desenvolvimento desse estudante. Por isso, 0
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proximo capitulo abordara os estudos da Teoria Histdrico-Cultural para se elencar
contribuicdes desses preceitos tedricos ao aprimoramento da pratica inclusiva na
EJA.
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2 CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL E POSSIBILIDADES
DE PRATICAS PEDAGOGICAS E CURRICULARES

Neste capitulo, serdo abordadas contribuicbes da Teoria Histérico-Cultural
para o entendimento do conceito de compensacdo, a constru¢cdo de processos
mentais complexos e a mediacdo como instrumento para o desenvolvimento da
pessoa com deficiéncia intelectual. Na sequéncia, serdo explanadas possibilidades
de préaticas pedagogicas e curriculares para o atendimento ao estudante com
deficiéncia intelectual.

2.1 A TEORIA HISTORICO-CULTURAL

A Teoria Historico-Cultural acrescenta uma visédo prospectiva a Educacéao, as
relacbes entre ensinar e aprender, e é impulsionada por uma proposta de
entendimento do desenvolvimento humano. Os estudos de L. S. Vigotski® (1895-
1934), o principal representante dessa perspectiva, e de outros autores soviéticos,
como A. R. Luria (1902-1977) e A. N. Leontiev (1903-1979), configuram-se a partir
de posicionamentos criticos do desenvolvimento e da aprendizagem humana ao
mostrarem que o homem ndo é apenas um ser bioldgico. Ou seja, as etapas do
desenvolvimento humano néo ocorrem apenas em funcdo da formacao bioldgica,
mas, essencialmente, dos aspectos historico-culturais que emergem das relacdes
sociais do sujeito, que o constituem e o definem como humano. Dessa maneira,
Vigotski apresenta uma visdo que é condizente aos acontecimentos imbricados nos
contextos educacionais, desde o periodo de suas pesquisas (décadas de 1920-
1930) até as escolas da atualidade, o que permite contextualizar essa teoria para o
entendimento e o aperfeicoamento dos estudos e praticas atuais.

No campo da Educacdo Especial, Vigotski desenvolveu uma critica a
defectologia existente. A defectologia era uma éarea de estudos tedricos e de
intervencdes praticas para o estudo das pessoas com deficiéncia ou, como citado

em seus trabalhos, relacionava-se com o desenvolvimento da pessoa anormal’.

6 A grafia adotada € “Vigotski”, por se tratar da mais encontrada nas obras pesquisadas em Lingua
Portuguesa e também em Lingua Espanhola para este trabalho: Obras Completas: Tomo V:
Fundamentos de Defectologia. Quando citado por outros autores, a grafia adotada sera respeitada.

7 “Anormal”, assim como “defectivo”, eram termos utilizados na época para se referir as pessoas com
deficiéncia e, portanto, presentes nas obras de Vigotski.
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Nesse sentido, € um pensamento revoluciondrio ao mostrar que o
desenvolvimento, por meio das relagcées sociais, pode se sobressair aos defeitos
organicos. E, assim, defende que as formas de compensacao ao defeito podem ser
engendradas pelo contexto social, teoria que da sustentacdo aos propositos da
Educacdo Inclusiva atual. S&o estudos importantes para o0 campo do
desenvolvimento de todas as deficiéncias, mas, principalmente, para a compreenséo
e organizacdo de estruturas, formas de estimulo e atendimento as pessoas com
deficiéncia intelectual.

Ao desenvolver a critica a defectologia de sua época, Vigotski acaba
‘lancando os fundamentos para uma defectologia revolucionaria em seus principios
e fins” (BARROCO, 2007, p. 22). Vigotski (2021, p. 31) afirmava que tanto na
literatura cientifica quanto na opinido publica “enraizou-se, firmemente, a ideia falsa
de que héa certa compensacéo biologica do defeito”. De acordo com esse autor, a
pedagogia praticada com essa concepc¢ao ndo era contributiva ao desenvolvimento
das funcdes psicolégicas superiores, como linguagem, pensamento, memoéria e
atencdo, entendidos como canais para a aprendizagem e que se encontram
afetadas pelo “defeito no caso das pessoas com deficiéncia intelectual. Dessa forma,
as tarefas da pedagogia adquiriam “carater médico terapéutico, reduzindo-se ao
desenvolvimento dos sentidos preservados” (VIGOTSKI, 2021, p. 31). Sob esses

pressupostos, Barroco (2007, p. 285) argumenta que:

Vigotski considera a base biol6gica inicial para o desenvolvimento da
crianga, mas postula que sdo as media¢Bes vivenciadas que encaminhardo
0 seu desenvolvimento numa ou outra direcdo, sob um dado ritmo e
favorecendo ou néo o alcance do progresso, indo de um primitivismo a um
modo cultural de funcionamento (BARROCO, 2007, p. 285).

Decorre-se de tais afirmacfes que 0s mecanismos compensatérios as
pessoas com deficiéncia intelectual devem ser orientados por estratégias que
privilegiem o desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores, 0 que, para
Vygotsky e Luria (1996, p. 160), significa “passar do estagio de percepcgdes
primitivas para o estagio seguinte o estagio das formas competentes de adaptacao
ao mundo exterior”. Para Vigotski (1997; 2018; 2021), o conceito de compensacao
para a pessoa com deficiéncia intelectual implica ndo sé considerar as funcdes
afetadas pelo defeito e as possibilidades compensatérias, no ambito do préprio

intelecto (formas de comportamento que se opdem ao defeito), mas em como o
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comportamento na coletividade e as relagbes e recursos, mediados pelo
enraizamento cultural, podem compensar as dificuldades e promover avangos no
desenvolvimento de processos superiores. Para Vygotsky e Luria (1996, p. 221),
uma pessoa com deficiéncia “aprende a compensar suas deficiéncias naturais; com
base no comportamento natural defeituoso, técnicas e habilidades culturais passam
a existir dissimulando e compensando o defeito”. Nesse sentido, entende-se que ao
“comportamento cultural compensatorio sucede o comportamento natural defeituoso,
e cria-se a “cultura do defeito”, que, além das caracteristicas negativas, também
acrescenta caracteristicas positivas” (VYGOTSKY; LURIA, 1996).

De acordo com Vigotski (2018, p. 14), “o atraso mental ndo € um todo
homogéneo”, ou seja, torna-se impossivel afirmar que em situacdes de deficiéncia
intelectual todas as fungdes se mostrem igualmente afetadas. Para a aprendizagem
e desenvolvimento escolar, caberia a escola identificar, nas situacbes de atraso,
guais sdo os sinais primarios, os que decorrem de ordem organica, afetados pelo
defeito, e aqueles que sdo secundarios, passiveis de desenvolvimento, a partir de
processo compensatério e de mediacdes que estimulem as fungdes psicoldgicas.

Barroco (2007, p. 26) destaca que “trabalhar a compensagao social, em
individuos com limitacdes intelectuais, ou de outra natureza, implica oportunizar-lhes
o desenvolvimento do talento cultural, prevendo e buscando por um avango”. Quanto
a compensacao em pessoas com atraso mental, Barroco (2007, p. 303) destaca que
esse € um processo duplo: “ha a reagdo subjetiva, em relacdo a deficiéncia, a
consciéncia do defeito e a emergéncia do sentimento de caréncia”. Segundo Vigotski
(1997, 2021), esse processo de compensacdo, ho desenvolvimento de uma crianca
com atraso mental, € condicionado pela realizacédo social do defeito (o sentimento de
inferioridade) e pela orientacdo social da compensacao em direcdo a adaptacao, as
condicBes criadas para um tipo humano normal.

No entanto, ressalta que a pessoa com retardo pode néo ter consciéncia da
sua deficiéncia, podendo ndo manifestar o sentimento de inferioridade e até
apresentar autoestima elevada. Nesse sentido, as escolas se tornam espacos
suscetiveis para o desenvolvimento de pessoas com deficiéncia intelectual, onde os
processos psicologicos superiores estdo correlacionados a educacgéo, tendo a fonte
do desenvolvimento de suas estruturas, a educacgao coletiva das criangas e as

media¢bes socioculturais (VIGOTSKI, 2018). Esses aspectos da Teoria Historico-
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Cultural se assentam na égide da educacdo inclusiva atual da pessoa com

deficiéncia intelectual e serdo abordados na sequéncia deste capitulo.

2.2 TEORIA HISTORICO-CULTURAL E DEFICIENCIA INTELECTUAL

Para os preceitos historico-culturais, o retardo mental, ou deficiéncia
intelectual, para usar o termo atual, “abrange diferentes formas de debilidade mental,
comecgando pelo idiotismo e terminando em uma forma branda de retardamento”
(VIGOTSKI, 2010, p. 389). As caracteristicas que definem e interferem no

desenvolvimento estao relacionadas, em sua maioria;:

[...] a alguma deficiéncia orgénica no sistema nervoso ou a doencas
congénitas de secrecdo interna. As deficiéncias se manifestam nas formas
enfraquecidas de acumulacdo da experiéncia individual. Essas criancas
costumam ser lentas em termos de formagdo de novos reflexos
condicionados e por consequéncia, sdo antecipadamente limitadas em
termos de possibilidade de elaborar um modo de comportamento
suficientemente rico, diversificado e complexo (VIGOTSKI, 2010, p. 389).

Nessa acepcao, defende-se que a mediacdo social pode proporcionar
desenvolvimento por meio de técnicas e habilidades culturais que compensariam o
defeito (VIGOTSKI, 1997; 2018; 2021; VYGOTSKY; LURIA, 1996; BARROCO,
2007). Aqui, ndo se trata de pensar que 0S processos compensatorios resolveriam
todas as questdes do retardo. O que estd em evidéncia sdo as possibilidades de
desenvolvimento e as formas e possibilidades de se compensar fungdes atingidas
pela deficiéncia. Defende-se a convivéncia na coletividade como um mecanismo
para a apropriacdo daquilo que € produzido culturalmente e, por meio dessas
relacdes, “criar uma vida dotada de sentido e com trabalho” (VYGOTSKY; LURIA,
1996, p. 389), dado que, do ponto de vista dos estudos histérico-culturais, o que se
busca é o desenvolvimento do individuo.

Para o individuo jovem ou adulto, apesar das possibilidades de
desenvolvimento e perspectivas, para a vivéncia da vida adulta, sob os pressupostos
da educacéo inclusiva atual, Dias e Lopes de Oliveira (2013, p.170) descrevem uma
situacdo bastante peculiar, que caracteriza a invisibilidade da pessoa com

deficiéncia intelectual, em relacéo ao:
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[...] individuo ndo sindrébmico, como pelas representacdes sociais
dominantes que, ao passo que atribuem a pessoa com deficiéncia
intelectual uma cognicgao infantil, contribuem para exclui-la do direito a uma
vida adulta autbnoma e cidada (DIAS; LOPES DE OLIVEIRA, 2013, p. 170).

Essa visdo estigmatizada da deficiéncia pode ser superada pela perspectiva
historico-cultural, em que a “deficiéncia passa a ser tratada ndao mais como
impossibilidade de desenvolvimento intelectivo, mas como uma das alternativas de
desenvolvimento possiveis ao ser humano” (DIAS; LOPES DE OLIVEIRA, 2013, p.
170). Em relacdo as possibilidades ao desenvolvimento da pessoa com deficiéncia
intelectual, Vigotski defende que o processo de compensacdo, provocado por um
defeito, depende da condicéo das funcdes afetadas pela deficiéncia e, também, dos

encaminhamentos dados para estimular essas funcoes.

O processo de compensacdo causado pelo defeito pode ter um resultado
diferente dependendo da gravidade do defeito em si, do fundo de
compensacgdo, ou seja, da riqueza dos demais o6rgdos e funcbes do
organismo incorporados para compensar o defeito e, por fim, da educacéo,
ou seja, de uma ou outra direcdo consciente dada a esse processo®
(VIGOTSKI, 1997, p. 165, traduc&o nossa).

Entretanto, se essa compensacao nao for alcancada, o desenvolvimento sera

afetado:

Se a compensacao ndo for alcancada, geralmente temos diante de n6s uma
crianga muito doente, ostensivamente anormal e gravemente deficiente. Se
a compensacdo for alcancada, pode levar a formagcdo de funcdes
compensatorias e a manifestagdo de capacidades. Muitas vezes
observamos os graus médios de compensacdo e uma maior ou menor
aproximagdo ao determinado tipo social da personalidade; neste caso,
temos uma crianga normal, socialmente valida e apta para o trabalho®
(VIGOTSKI, 1997, p. 165, traducdo nossa).

Mas, quando sdo observados graus de compensacado que se aproximam de

determinado tipo de personalidade e sdo capazes de suprir algumas das

8 “El proceso de compensacion provocado por el defecto puede tener una salida diferente que
depende de la gravedad del préprio defecto, del fondo de compensacién, es decir de la riqueza de los
demdés organos y funciones del organismo incorporados para compensar el defecto y, por dltimo, de
la educacion, es decir, de una o outra direccion consciente dada a este processo” (VIGOTSKI, 1997,
p.165)

% “Si la compensacion no se logra, tenemos generalmente ante nosotros a un nifio muy enfermo,
ostensiblemente anormal y gravemente deficiente. Si la compensacion se logra, ésta puede llevar a la
formacion de las funciones compensadoras y a la manifestacion de las capacidades. Com mucha
frecuencia observamos los grados medios de la compensacion y un mayor o menor acercamiento al
tipo social determinado de la personalidad; en este caso tenemos un nifio normal socialmente valido y
apto para el trabajo” (VIGOTSKI, 1997, p. 165)
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necessidades presentes, consegue-se 0 desenvolvimento de uma pessoa que se
aproxima do “normal”, socialmente valida e apta para o trabalho (VIGOTSKI, 1997).

Por isso, para Vigotski (2011), a deficiéncia intelectual é classificada em
primaria e secundéaria. A primaria esta relacionada as caracteristicas biologicas
inerentes a deficiéncia, enquanto a secundaria corresponde aos processos de
mediacéo, instrumental ou simbdlica, estabelecidos nas relagdes sociais dos sujeitos
e a leitura que é feita nas relacdes concretas de sua vida social acerca da
deficiéncia. Assim, ndo desconsiderando as questdes biolégicas e as
particularidades da deficiéncia intelectual, mas considerando 0s processos
compensatorios, a escola e a sociedade deveriam possibilitar “0 desenvolvimento
das func¢des psicologicas superiores de tal modo que os individuos possam ter maior
compreensao de si mesmos e da sociedade que eles mesmos ajudam a formar”
(BARROCO, 2007, p. 230), para que possam desenvolver a0 maximo suas
potencialidades, caracteristicas e acdes que os definem como humanos.

Nessa perspectiva, ndo se despreza o nucleo biolégico, mas considera-se o
meio social e cultural como mediadores das relagcbes entre 0s sujeitos com
deficiéncia e o ambiente, de forma a proporcionar contatos com o0s objetos de
conhecimento e estimular seu desenvolvimento, visto que o homem néo € apenas
um ser que se desenvolve de forma organica, mas essencialmente social e cultural
(VIGOTSKI, 1997; 2021). Dias e Lopes de Oliveira (2013, p. 176) defendem que, no
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual, dependendo do meio, da
forma como “o contexto social é estruturado, sistema de valores e significados
disseminados na cultura, em que a pessoa vive e dos apoios disponiveis, a
deficiéncia pode se tornar uma questdo de maior ou menor importancia”’. Tais
pressupostos sustentam que o desenvolvimento humano, tanto da pessoa que se
insere no padrdo normal de desenvolvimento como do sujeito com deficiéncia, &
histérico-social.

Em relacdo as concepcdes sobre o desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia intelectual, Dias e Lopes de Oliveira (2013) afirmam que o conceito de
deficiéncia intelectual, inicialmente, parte da concepcéo inatista, sob a compreensao
do desenvolvimento pré-determinado pelas caracteristicas pessoais, pelas
concepcdes ambientalistas, prevalecendo a determinagcdo do ambiente sobre o
comportamento do individuo, até se chegar ao século XX, quando o

desenvolvimento passa a ser considerado a partir de uma perspectiva dialégica e
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cultural. Para essas autoras, € com base na ciéncia que o discurso médico

prevalece nas praticas relativas a deficiéncia:

[...] o predominio do modelo médico contribuiu para a aproximacéo
semaéantica entre deficiéncia e doenca mental, assim como fortaleceu uma
leitura da primeira baseada no paradigma da falta, negligenciando o
potencial de desenvolvimento inerente aos seres humanos (DIAS; LOPES
DE OLIVEIRA, 2013, p. 172).

No periodo de transicdo ao século XX, em que a debilidade mental era
associada a psicose, a educacgao das “criancas retardadas” estava associada a
reabilitacdo. A partir dessas praticas com objetivos terapéuticos, surgiram os estudos
dos psiquiatras franceses Edouard Séguin (1812-1880) e Félix Voisin (1794-1872),
gue acabaram por dissociar a debilidade mental das psicoses. E, a partir desse
momento, para Dias e Lopes de Oliveira (2013, p. 172), inicia-se “uma interface
historicamente inédita entre psiquiatria infantil e pedagogia”.

Assim, imbricadas nas ideologias liberais, buscaram-se recursos da
psicologia, com 0 uso de testes psicomeétricos, que visavam converter em nimeros o
desempenho intelectual. A principio, os testes tinham fins pedagodgicos, mas
receberam varias criticas por dividir as pessoas em dois grupos, 0s que aprendiam e
0S que nao aprendiam, e por atenderem essencialmente a ideologia capitalista, “que
gera a compreensao da pessoa com deficiéncia como ineficaz, desacreditada em
suas potencialidades e improdutiva nos campos académico, social e econémico”
(DIAS; LOPES DE OLIVEIRA, p. 172).

Para a Organizacdo Mundial da Saude (OMS, 2011), coexistem dois modelos
sobre as concepcles da deficiéncia: o modelo médico, cuja incapacidade € tida
como um problema da pessoa, causado por doenca, trauma ou problemas de salde,
gue exige assisténcia médica; e o modelo social da deficiéncia, que esta relacionado
ao resultado entre as condicbes de saude e os fatores pessoais e sociais que

constituem o ambiente no qual o sujeito vive.

O modelo médico e o modelo social costumam ser apresentados como
separados, mas a deficiéncia ndo deve ser vista como algo puramente
médico nem como algo puramente social: pessoas com deficiéncia
frequentemente podem apresentar problemas decorrentes de seu estado
fisico. E necessario fazer uma abordagem mais equilibrada que dé o devido
peso aos diferentes aspectos da deficiéncia (OMS, 2011, p. 04).
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Assim, a OMS defende um modelo conceitual que mantenha relagdo entre os
diferentes fatores que compreendem a deficiéncia. Dessa forma, defende o modelo
“biolégico-psiquico-social” (OMS, 2011), no qual prevalece um compromisso viavel
entre os dois modelos, que envolve interacdo entre os aspectos da saude e o0s
fatores ambientais e pessoais. Entretanto, Dias e Lopes de Oliveira (2013)
argumentam que, sob os aspectos dialdégicos e culturais, esses dois modelos
deveriam funcionar de forma integrada, mas o modelo que prevalece ainda é o
modelo médico, porque os laudos médicos sdo exigidos pelas estruturas que
proporcionam ganhos qualitativos sociais, como para Beneficios da Prestagédo
Continuada (BPC), cotas de acesso ao mercado de trabalho, aos servicos publicos
ou privados e no campo educacional.

Vigotski, em sua obra Fundamentos de Defectologia (1997), apresenta
conhecimentos que possibilitam entender a deficiéncia como uma condi¢cdo, nao
como um fator limitante do desenvolvimento. Para esse autor, a “defectologia” se
refere a um conjunto de conhecimentos tedrico—cientificos, para o trabalho educativo
com as pessoas com deficiéncia, reforcando o processo de aprendizagem pela

mediacao.

A defectologia luta atualmente pela tese fundamental em cuja defesa vé a
Unica garantia de sua existéncia como ciéncia e é justamente a tese que
suscita: a crianga, cujo desenvolvimento foi dificultado por um defeito, ndo é
simplesmente menos desenvolvida que seus pares normais, mas, € uma
crianca que se desenvolve de outra maneira'® (VIGOTSKI, 1997, p. 03,
tradug&o nossa).

Sob esse pressuposto, para que uma crianga com deficiéncia intelectual atinja
0s estagios superiores do desenvolvimento, ndo se deve considerar apenas o fator
biolégico ou o envolvimento na cultura, mas, sobretudo, as oportunidades que sao
proporcionadas de estimulacdo e interacdo com 0S seus pares e o0 meio.

Vigotski (2011, p. 861), ao discorrer sobre a defectologia e o desenvolvimento
da crianca com deficiéncia, afirma que os “caminhos indiretos do desenvolvimento
sdo possibilitados pela cultura, quando o caminho direto esta impedido” e, nesse

sentido, o desenvolvimento cultural seria o principal espagco em que se torna

10 “La defectologia lucha actualmente por la tesis fundamental en cuya defensa esta ve la Unica
garantia de su existencia como ciencia y es precisamente la tesis que plantea: el nifio, cuyo
desarrollo se ha complicado por un defecto, no es sencillamente menos desarrollado que sus
coetaneos normales, es un nifio, pero desarrollado de otro modo” (VIGOTSKI, 1997, p. 03)
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possivel compensar a deficiéncia. Para Vigotski (2011), os caminhos indiretos séo
adquiridos pela humanidade no desenvolvimento histérico-cultural, enquanto o
caminho direto corresponde ao caminho organico, as respostas naturais do
desenvolvimento. E, assim, os caminhos indiretos surgem quando aparece um
obstaculo ao caminho direto, quando se impede a resposta por esse caminho.
Dessa maneira, “as formas culturais de comportamento s&o o unico caminho para a
educacéo da crianga anormal” (VIGOTSKI, 2011, p. 368).

Considerando o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual,
Garcia (2018, p. 99) argumenta que a ideia de compensacdo € um processo
primordial ao desenvolvimento desses individuos e que sdo necessarios caminhos
diversos e recursos especiais. Sobre a compensacao, Vigotski (1997; 2021) defende
gue o desenvolvimento cultural € a esfera principal em que se torna possivel

compensar a deficiéncia e:

Para a crianca com comprometimento intelectual, em relagdo ao
desenvolvimento de suas funcdes superiores de atencdo e pensamento,
deve-se criar algo que lembre as letras formadas por pontos em relevo -
segundo o sistema Braille para a crianca cega ou a datilologia para a
crianca muda - isto é, um sistema de caminhos indiretos de
desenvolvimento cultural ali, onde os caminhos diretos foram impedidos por
causa do defeito!! (VIGOTSKI, 1997, p.153, traducdo nossa).

Assim, caberia a sociedade, a escola, aos pais e familiares proporcionar as
condicBes e mediacOes, a fim de criar sistemas de compensacéo para que pessoas
com deficiéncia intelectual possam se desenvolver, ir além da condicdo negativa,
construida, ao longo do tempo, de menos desenvolvida e infantilizada. Vigotski
(2021, p.189) destaca que “O problema da compensacdo no desenvolvimento da
crianca defectiva e de seu condicionamento social inclui todos os problemas de
organizacdo do coletivo infantil, da educacdo politico—social, da formacdo da
personalidade, etc”. Entretanto, mesmo em tempos de inclusdo escolar, de acordo
com Barroco e Leonardo (2020, p. 325), as mediacfGes e recursos para as pessoas
com deficiéncia se apropriarem do elaborado, na sociedade burguesa, sé6 é

“alcancado em meio a muitos enfrentamentos e embates”. A OMS (2011) afirma que

11 “Para el nifio retrasado mental, com relacion al desarrollo de sus funciones superiores de la
atencion y del pensamiento, debe ser creado algo que recuerde las letras formadas por puntos a
relieve-segun el sistema Braille para el nifio ciego o la dactilologia para el nifio mudo — es decir, un
sistema de vias indirectas del desarrollo cultural alli, donde las vias directas han sido cortadas a
causa del defecto” (VIGOTSKI, 1997, p. 153).
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0 ambiente em que uma pessoa vive causa impactos sobre a experiéncia e a
extensdo da deficiéncia, ja que “Ambientes inacessiveis criam deficiéncia ao criarem
barreiras a participacao e inclusdo social” (OMS, 2011, p. 04).

Essas exposi¢coes desvelam as situacdes de desigualdade, que transpassam
os pontos de partida na formagdo dos sujeitos, que dimensionam a estrutura e
constituicdo dos homens e explicam a relagio com a deficiéncia e o
desenvolvimento sob as posi¢cdes histéricas de abandono, isolamento e
assistencialismo. Nesse sentido, a defectologia defendida por Vigotski (1997; 2021)
se caracteriza também pelas lutas, pela busca de espacos e possibilidades de
desenvolvimento as pessoas com deficiéncia. Vigotski (2021, p. 235) elucida que o
ponto de apoio para a educacgdo das criangcas com deficiéncia deveria ser a busca
da compreensao das ligagdes entre “a colaboragao coletiva e o desenvolvimento das
fungbes psicologicas superiores, entre o desenvolvimento do coletivo e da
personalidade da crianga anormal”. A aprendizagem e desenvolvimento das funcdes

psicologicas superiores serdo abordados, na sequéncia, na extensao deste capitulo.

2.3 AS FUNCOES PSICOLOGICAS SUPERIORES: APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO DA PESSOA COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Para compreender o desenvolvimento das func¢des psicoldgicas superiores
da pessoa com deficiéncia intelectual, Vigotski (1997) afirma que, primeiramente,
faz-se necessario conhecer as particularidades do retardo e entender quais sao as
causas primarias e quais sao as secundarias, lembrando que o defeito ndo acomete
todas as areas das funcbes psicolégicas (memoria, atencdo, fala, percepcéo,
pensamento...), ha mesma proporcao, para todos os casos de deficiéncia intelectual
(VIGOTSKI, 1997; 2021; VYGOTSKY, LURIA, 1996). De acordo com Vygotsky e
Luria (1996, p. 228), em um estudo sobre a mema@ria com crian¢as normais e as que

apresentavam retardo, observou-se que:

[...] a diferenca estd apenas no fato de que uma crianca normal utiliza
racionalmente suas funcdes naturais e, quanto mais progride, mais € capaz
de imaginar dispositivos culturais apropriados para ajudar sua memdria.
Nao é o que se d& com a crianga retardada. Uma crianca retardada pode
ser dotada dos mesmos elementos naturais de uma criangca normal, mas
ndo sabe como utlizd-los racionalmente. Assim, eles permanecem
adormecidos, indteis, como peso morto. Ela os possui, mas nao sabe como
utilizar esses talentos naturais e isso constitui o defeito basico da mente da
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crianca retardada. Em consequéncia, o retardo é um defeito ndo s6 dos
proprios processos naturais, mas também do seu uso cultural (VYGOTSKY;
LURIA, 1996, p. 228).

Os autores reforcam que para estimular o desenvolvimento da mente em
pessoas com retardo, ou seja, com deficiéncia intelectual, exigem-se medidas
culturais auxiliares. Essas medidas culturais sdo proporcionadas pelas mediacdes
culturais que séo estabelecidas por meio de diferentes instrumentos e signos. Essa
mediacdo ocorre em diferentes niveis do processo de aprendizagem, caracterizando
as zonas de desenvolvimento: real, proximal e potencial (VIGOTSKI, 2007). Para
Vigotski (2007, p. 95), o primeiro nivel € o desenvolvimento real, que corresponde ao
“nivel de desenvolvimento das fungbes mentais da crianca que se estabeleceram
como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados”, ou seja,
refere-se aquilo que a crianca ja é capaz de realizar de forma independente, com
autonomia. O segundo nivel de desenvolvimento caracteriza a zona de

desenvolvimento proximal que € definido pela:

[...] distancia entre o nivel de desenvolvimento real que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e 0 nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes (VIGOTSKI, 2007, p. 97).

E complementa que a zona de desenvolvimento proximal € definida por
funcdes que ainda ndo amadureceram, mas que amadurecerao e que “o nivel de
desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente,
enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental
prospectivamente” (VIGOTSKI, 2007, p. 98). Dessa maneira, € na zona de
desenvolvimento proximal que deve se concentrar o trabalho do professor. E, para o
desenvolvimento de pessoas com deficiéncia intelectual, a escola precisa estimular
o desenvolvimento do pensamento abstrato, em direcdo as funcbes que se
encontram afetadas, ou ainda ndo estdo desenvolvidas, ao contrario do que se

pensava ante riormente

Estudos estabeleceram que as criancas retardadas mentais ndo sdo muito
capazes de ter pensamento abstrato. Com base nesses estudos, a
pedagogia da escola especial tirou a conclusdo, aparentemente correta, de
gue todo o ensino dessas criancas deveria basear-se no uso de métodos
concretos do tipo “observar e fazer’. E, apesar disso, uma quantidade
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considerdvel de experiéncias com esse método resultou em profunda
desilusdo” (VIGOTSKI, 2007, p. 101).

De acordo com o autor, a educacao de pessoas com deficiéncia intelectual,
baseada somente no concreto, além de reforcar essa deficiéncia, reduz as
possibilidades de desenvolvimento e, ainda, retira “os rudimentos de qualquer
pensamento abstrato que essas criangas possam ter” (VIGOTSKI, 2007, p. 101). No
entanto, Vigotski (2007, p. 102) pondera que “a aquisicéo da linguagem pode ser um
paradigma para o problema da relagdo entre aprendizado e desenvolvimento”. A
aprendizagem e o desenvolvimento das fungbes complexas do pensamento
perpassam 0s estagios do desenvolvimento filogenético e ontogenético. Sobre a
formacéo de acbes mentais, Garcia (2018) argumenta que sao realizadas:

[...] em forma de operag¢des externas com os objetos, com o auxilio de um
adulto. Depois passam para o plano da linguagem, quando ocorre a
verbalizacdo. Na etapa posterior € que a acdo é totalmente transposta para
o plano mental, sofrendo novamente alteracdes, até a aquisicdo dos
processos interiores do pensamento (GARCIA, 2018, p. 102).

Nessa acepcao, Vigotski apresenta a definicdo de que:

[...] o significado das palavras € um fendmeno de pensamento apenas, na
medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 é um
fendbmeno da fala na medida em que esta é ligada ao pensamento, sendo
iluminada por ele. E um fenémeno do pensamento verbal, ou da fala
significativa — uma unido da palavra e do pensamento (VYGOTSKY, 1989,
p.104).

Sendo assim, as iniciativas exitosas em educacado especial sdo aquelas que
se concentram em estratégias que estimulam e permitem a pessoa com deficiéncia o
dominio da linguagem receptiva e expressiva. Segundo Barroco e Leonardo (2020,
p. 327-328), sob os pressupostos historico—culturais, “essa linguagem - seja ela
oralizada, sinalizada, gestualizada ou escrita — tem de ser viva” e, ainda, é a partir
dessa mediacao instrumental que ocorre a “constituicao psicolégica complexa, que
conta com atividade simbdlica para organizar operacdes praticas, com a criacao de

estimulos de ordem secundaria e planejar o proprio comportamento”.

Diferentemente dos animais, o homem estabelece conexdo funcional
complexa entre a fala, o uso de ferramentas e o campo visual natural. E
justamente essa ligacao que Ihe permite ir além das experiéncias sensoriais
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(imediatas) e alcancar uma relacdo cada vez mais indireta e interposta pela
linguagem ou fala (BARROCO; LEONARDO, 2020, p. 328).

Nesse sentido, Vigotski (1997; 2021) afirma que as funcbes psicoldgicas
superiores sdo constituidas de forma concomitante ao comportamento social e
articuladas a organizacdo e ao comportamento individual dos sujeitos.

Nas pessoas com deficiéncia intelectual, Garcia (2018, p. 104) aponta que 0
uso da linguagem para a formacdo de novas conexfes compreende trajetGria
diferente em relacdo as demais criancas, consideradas normais, e algumas
caracteristicas presentes, como a “lentiddo por concretizagdo de novas ligagdes,
guando da realizacdo de tarefas mais elaboradas, bem como a prostracdo com o
habito adquirido”, geram problemas pedagogicos. Nessas criancas, a linguagem
também é processada, mas “existe um desvio patolégico nos processos nervosos”
gue nao permite o aparecimento de sistemas complexos e moéveis, de conexdes
importantes para o funcionamento normal da linguagem (LURIA, 1991, p. 140).

Para Braun e Nunes (2015), a aprendizagem de alunos com deficiéncia
intelectual que envolve a aquisicdo de conceitos abstratos configura-se de uma
forma especifica, nem sempre “legitimada no processo escolar”. Nessa acepg¢ao, o
curriculo, para uma escola inclusiva, defendido por Soares de Oliveira e Martins
(2011, p. 321), deveria se materializar em uma metodologia capaz de “envolver
todos os alunos, inclusive aqueles com deficiéncia, bem como orientar a discussao e
elaboracao de atividades que considerem o seu desenvolvimento intelectual”.

Assim, evidencia-se a importancia da mediacédo estruturada e de estratégias
de compensacdo voltadas as fungbes humanas complexas, fato que esta
relacionado também as posi¢des sociais que 0s sujeitos ocupam, configurando a
relevancia da escola como instancia mediadora.

Vigotski (1997) assevera que a pessoa com deficiéncia intelectual necessita
de estimulos nas areas que apresenta limitagcdes, como a abstracdo, memoria e
compreensao, tendo a escola como agéncia mediadora, considerando o fator
biol6gico, mas sem se desvincular dos aspectos e relacdes que constituem o ser
social. Sob esse enfoque, a abordagem de trabalho com as pessoas com deficiéncia
€ deslocada dos graus de incapacidade para as potencialidades do sujeito, ou seja,
considera aquilo que ela € capaz de fazer a partir de um processo de mediacao,

tanto na forma individual, como num processo coletivo (VIGOTSKI, 1997).
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O aprendizado da pessoa com deficiéncia intelectual deve ser considerado
guanto a construcdo de significados sobre si e sobre 0 mundo. Nesse seguimento,
Rego (2014) reforca as contribuicbes dessa teoria, demonstrando que Vigotski
(2007), ao abordar as zonas de desenvolvimento, orienta o fazer pedagdgico, no
sentido de que o bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento organico,
sugerindo significativa mudanca nas formas de entender e realizar o ensino
sistematizado. Sobre isso, Garcia (2018, p. 106) defende que a mediacdo com
materiais apropriados é essencial a formagdo de conceitos especificos ao
desenvolvimento das fungbdes psicolégicas superiores, dado que “A deficiéncia
organica deve ser considerada, mas sao as condi¢des sociais e culturais que
possibilitam ao ser humano o desenvolvimento de suas funcbes psicologicas
superiores”.

Nessa perspectiva, o grande “desafio diante da deficiéncia intelectual e da
formacdo de conceitos esta em conhecermos as possibilidades para o aluno
conservar as informacfes e conhecimentos adquiridos, para seguir adiante”
(BRAUN; NUNES, 2015, p. 88). A mediacédo do outro, constante do professor, 0 uso
de recursos na sala de aula, em articulacio com as questdes cotidianas e da
vivéncia do aluno, pode contribuir para a manutencéo, avancos das apropriacoes e
formacédo de conceitos pelo aluno com deficiéncia intelectual.

Para Vigotski (1997; 2021), a mediacdo funciona como uma triade, um
processo em que dois elementos necessitam de um terceiro, fazendo uma
intervencédo para se relacionarem, ndo sendo relacdo direta, mas mediada.

A mediacdo, portanto, a partir de variadas estratégias e recursos, pode
favorecer o desenvolvimento de significados e de conceitos mais complexos. E,

assim, infere-se que:

[...] na falta de investimentos e intensidade, muitas vezes, a justificativa para
a ndo aprendizagem acaba sendo a deficiéncia do aluno, quando, na
verdade, sdo as deficiéncias do contexto e dos apoios que permitem
avancar para estruturas mais complexas, mesmo que de modo diverso
(BRAUN; NUNES, 2015, p. 86).

Dessa forma, pode-se depreender que a formacédo de conceitos, em alunos
com deficiéncia intelectual, esta associada a “construcdo de estratégias

metodolégicas que propiciem acesso ao pensamento reflexivo sobre a vida e sobre
0s bens da cultura” (BRAUN; NUNES, 2015, p. 89). Vigotski (1997, 2021) considera
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gque o desenvolvimento das fungBes psicolégicas superiores esta relacionado a
plasticidade do funcionamento intelectual e as mediagdes sociais.

Ponderando sobre isso, a escola precisa prever no processo de escolarizagéo
de alunos com deficiéncia intelectual atividades que possibilitem adquirir
conhecimento e formar conceitos. Nesse sentido, Pletsch e Glat (2012, p. 199-200)
alegam que a supervalorizagdo das habilidades cognitivas, presentes nas
concepcdes dos educadores, torna o aluno com deficiéncia intelectual inelegivel a
aprendizagem formal. Essa concepcao mitiga o desenvolvimento potencial das
pessoas com deficiéncia intelectual, pois desconsidera-se o aprendizado na area de
desenvolvimento proximal e as estratégias mediacionais, em que o ensino deveria
ser concentrado na area das funcbes psicolégicas superiores do pensamento
abstrato (VIGOTSKI, 2007).

Sobre essa proposta de trabalho, Braun e Nunes (2015, p. 76) pontuam que,
ao considerar a forma como o aluno elabora e estrutura 0 pensamento, o professor
se adianta ao modo de pensamento desse aluno, desafiando-o em situacfes da sala
de aula que o fagcam “elaborar conceitos, em grau de complexidade gradativo,
impulsionando seu desenvolvimento”. Por esse posicionamento, o desenvolvimento
das funcdes superiores fica nas maos do grupo social, sendo a partir das interacoes
culturais entre 0s grupos sociais, das quais o aluno compartilha, que se pode
articular e prover melhores trajetérias para o desenvolvimento e, assim, reforca-se a
importancia de se considerar as experiéncias vividas pelos alunos para a formacao
dos conceitos (BRAUN; NUNES, 2015).

Ao avaliar as relagbes sociais e culturais da pessoa com deficiéncia
intelectual, Dias e Lopes de Oliveira (2013, p. 176) estimam que ha fatores que
dificultam o desenvolvimento, como “a exposi¢ao empobrecida aos bens culturais,
suporte socioafetivo improprio e processos pedagogicos inadequados e favorecem a
emergéncia do defeito secundario e sentimento de deficiéncia como condi¢éo
debilitante”. E nesse sentido que Vigotski (1997; 2021) criticava de forma incisiva o
lugar que a escola de sua época e a sociedade destinavam a pessoa com
deficiéncia, geralmente de pouca importancia, lugar do comprometimento e da
limitacao.

Desse modo, as praticas e tentativas de desenvolvimento pela educac¢do ndo
seriam suficientes, porque para que esse individuo venga seus limites pessoais,

devem ser identificados e considerados os enfrentamentos aos limites sdcio-
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historicos, que também impedem o seu desenvolvimento. De acordo com Bueno e
Oliveira (2019), a escola, sob a perspectiva da Educacdo Inclusiva, vem
demonstrando interesse e preocupacao no atendimento aos sujeitos com deficiéncia
intelectual, ndo s6 em relacdo aos seus aspectos pedagdgicos, mas, principalmente,

no que se refere:

[...] as especificidades sociais, ponderando em que aspectos a escola pode
se tornar significativa, se ndo houver mudancas de paradigmas sociais, de
rompimento de barreiras que a familia ou o proprio sujeito deficiente
intelectual coloca, de acomodacgdo frente as dificuldades cotidianas e
submissdo a caréncia de oportunidades sociais, dentro de uma complexa
atuacdo para pratica da cidadania. Os enfrentamentos sédo diversos, mas o
primeiro e principal € a conscientizacdo do sujeito e da familia do seu papel
social e da sua capacidade argumentativa e produtiva que os definem como
pessoas, como cidaddos (BUENO; OLIVEIRA, 2019, p. 13-14).

Assim sendo, essa é a visédo prospectiva de educacao defendida por Vigotski
(1997; 2021; 2007) que os estudos historico-culturais permitem construir na relacéo
com a deficiéncia e para a qual se deveria lutar, para a construcao de estruturas

sociais e disponibilidade de atendimento ao educando com deficiéncia intelectual.

2.4 PRESSUPOSTOS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA PRATICAS
PEDAGOGICAS E CURRICULARES

Sob a perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, a deficiéncia intelectual é
compreendida sob duas dimensfes (VIGOTSKI, 2011; 2021; VYGOTSKY; LURIA,
1996), a primaria - que é a biologica - e a secundaria - que € histdrica e cultural,
sendo ela o maior desafio. Por isso, Vigotski (2010, p. 389) afirma que, do ponto de
vista psicologico, é de suma importancia ndo fechar as criancas com deficiéncia
intelectual “[...] em grupos especificos, mas praticar com elas o convivio com outras
criancas da forma mais ampla possivel”’. Assim, ndo se trata de desconsiderar o
substrato biolégico, mas de considerar 0 meio social e 0s processos de
compensacdo e mediacdo que determinam a pessoa com deficiéncia a sua
constituicdo humana e cultural, fazendo-as capazes de desenvolverem func¢des
humanas, como a linguagem, pensamento e as relagdes interpessoais, formas de
comportamento e a¢cdes que ressignificam seu papel social (VIGOTSKI, 2011; 2021).

Nessa concepcao, € necessario que as praticas pedagogicas considerem as

relacdes sociais e busquem estratégias, recursos e mediacdes que estimulem a
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apreenséao dos significados para a aprendizagem e desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia intelectual. E importante destacar que, para Vigotski, aprendizado n&o
significa desenvolvimento, mas aprendizado devidamente organizado resulta em

desenvolvimento e:

[...] p6em em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, aprendizado é um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente humanas
(VIGOTSKI, 2007, p. 103)

Para a organizacdo do aprendizado proposto, na escola atual, além da
identificacdo das necessidades do processo intelectual, que podem ser despertadas
pela aprendizagem escolar (VIGOTSKI, 2007), € amplamente relevante a postura do
didlogo e do debate acerca do atendimento inclusivo para superar contradicdes e
estimular atitudes pedagogicas mais proativas quanto as perspectivas do aluno. De
acordo com Glat e Estef (2021, p. 166), a escuta e o feedback dos estudantes
jovens e adultos com deficiéncia intelectual podem ser o ponto de partida para o
“‘desenvolvimento de procedimentos e de estratégias pedagodgicas que estejam de
fato em consonancia com a perspectiva de inclusdo escolar”’ e ainda que o objetivo,

sob esse pressuposto, é:

[...] convocar outro olhar para essas praticas, cujo foco ndo seja mais
exclusivamente nas dificuldades do aluno, mas, na sua transformacao de
crencas e representacdes sociais que permitam o reconhecimento de seu
potencial de aprendizagem (GLAT; ESTEF, 2021, p. 166).

Nesse sentido, cabem as palavras de Souza, Pereira e Lindolpho (2018, p.
126), que é necessario “promover a mudanga das atitudes desfavoraveis para
favoraveis, em relacdo a inclusdo, haja vista que possibilitara a superacdo do
entendimento da deficiéncia como condicao profetizadora do sujeito”.

O ponto mais importante para o professor nesse cenario € o planejamento
pedagogico de atividades e acfes que possam estimular o aluno a participacao e ao
desenvolvimento da autonomia. Para colaborar com a pratica docente, é
indispensavel que se tenha um planejamento, em que se considerem a trajetoria e a
caracterizacdo dos processos de aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual,
as possibilidades de desenvolvimento, 0s processos compensatorios e a definicao
do uso de caminhos indiretos (VIGOTSKI, 2011; 2007; 2021).
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Nessa perspectiva, pode-se proceder a elaboracdo de um Plano de Ensino
Individualizado (PEI), que é um elemento relevante para se registrar as
caracteristicas e potencialidades de aprendizagem do estudante e se elencar
questbes que envolvam o planejamento, metodologia, estratégias e ensino,
avaliagdo, tempo, espaco e aprendizagem. E um instrumento de registro para ser
desenvolvido de forma colaborativa entre professores dos componentes curriculares
e o professor do AEE, em que deverdo ser definidas estratégias curriculares e
pedagdgicas (PLETSCH; GLAT, 2013).

Para a definicdo de estratégias pedagogicas e curriculares que funcionem
para a pessoa com deficiéncia intelectual, como caminhos indiretos, instrumentos
gue favorecam a aprendizagem (VIGOTSKI, 1997) sédo consideradas ideais para as
acOes que privilegiem a interacdo, que considerem a mediacao, seja pelo outro, ou
por diferentes recursos, que funcionam como ac¢des promissoras para estimular a
aprendizagem pelos alunos com deficiéncia intelectual, como a “colaboragao entre
estudantes, denominada por alguns autores de aprendizagem cooperativa ou tutoria
por pares” (GLAT; ESTEF, 2021, p.164 ).

Vigotski (2011) defende que é no comportamento coletivo e na interacdo com
seus pares que a crianca com deficiéncia ndo apenas ativa, mas encontra
possibilidades para treinar suas proprias funcdes psicologicas superiores.

Segundo Marins (2019, p. 60), é importante que as escolas inclusivas
invistam em estratégias que privilegiem a interacdo e acfes mediadas. Nesse
sentido, destaca que uma estratégia que coaduna com o0s objetivos da pratica
inclusiva € a tutoria por pares, pois “ela ensina a compreender e se colocar no lugar
do outro; desenvolve uma percep¢do de que o outro é diferente; prepara para o
gerenciamento de crises, inevitaveis em todos os relacionamentos e estimula a
participacdo em projetos comuns”.

Como os alunos com deficiéncia ndo sdo o0s Unicos a apresentarem
dificuldades na aprendizagem e em seguir a metodologia das aulas nas turmas de
EJA, grande parte desses estudantes poderia se beneficiar com as estratégias
diferenciadas de ensino, como a tutoria por pares (CAMPOS; DUARTE, 2011,
VALENTIM; OLIVEIRA, 2013; LEITE; CAMPOS, 2018; GLAT; ESTEF, 2021). Na
tutoria por pares incide a possibilidade de interacdo e mediacdo da aprendizagem
pelo outro, por alguém com maior facilidade para a apropriagcdo dos conhecimentos,

ou com mais experiéncia. Nesse caso, trata-se de:
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[...] uma mudanca de perspectiva quando se propde que 0s proprios alunos
possam auxiliar o professor na mediacdo das habilidades académicas e
sociais em sala de aula. Garantir que o aluno com DI tenha a oportunidade
de desenvolver seu potencial, € mudar as concepgdes impostas do ideal de
uma sala de aula homogénea, que desconsidera a pluralidade existente
mesmo entre alunos sem deficiéncia. E lutar contra tudo o que impede a
pessoa com DI adquirir o conhecimento que tem por direito dentro do
contexto escolar, uma vez que esta tem seu ensino orientado para as
criancas ideais, excluindo aquele que ndo acompanha o curriculo proposto
e que, por este motivo, vai cada dia se silenciando, tornando- se apenas
mais um nimero na sala de aula (MARINS, 2019, p. 140).

Essa estratégia pode atuar como facilitadora e desafiadora, para que o aluno
com deficiéncia intelectual possa ampliar conceitos, fazer uso de novos termos e
atribuir-lhes  significados. Vigotski (1997; 2021) defende o0 posicionamento
prospectivo da acdo pedagdgica e que, nesse sentido, o professor acompanhe e
observe as relagbes intrinsecas que se manifestam dessas interacdes praticas e
verbais e avalie em que medida servirdo para a formacdo de conceitos e
aprendizagem pelo aluno com deficiéncia intelectual.

Mudancas nas formas de ensino e nas acdes de mediacdo pedagodgica sao
defendidas por Vigotski (1977; 2011; 2021) para que as possibilidades de

desenvolvimento do aluno com deficiéncia ndo sejam negligenciadas:

Precisamente porque as criangas retardadas, quando deixadas si mesmas,
nunca atingirdo formas bem elaboradas de pensamento abstrato, é que a
escola deveria fazer todo o esfor¢o para empurra-las nessa direcéo, para
desenvolver nelas o que esta intrinsecamente faltando em seu
desenvolvimento (VIGOTSKI, 2007, p. 101-102).

Assim, estratégias que proporcionem a apresentacdo do curriculo de forma
diferenciada procurando abarcar os diferentes niveis e formas de aprender sao de
extrema importancia na escola. No contexto da EJA, com diferentes perfis e
especificidades que envolvem as funcdes psicoldgicas superiores, entre eles jovens
e adultos com deficiéncia intelectual, estratégias pedagdgicas que contemplem
distintas particularidades, como as dos alunos com deficiéncia intelectual, mostram-
se promissoras a aprendizagem e ao desenvolvimento. A busca de diferentes
instrumentos mediadores é defendida por Vigotski (2011) para a construcdo de
caminhos indiretos a aprendizagem da pessoa com comprometimentos intelectuais.

Uma proposta recente que incentiva o uso organizado de diferentes formas e

recursos para a apresentacdo dos conteudos curriculares de modo que eles se
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tornem acessiveis a estudantes com e sem deficiéncias € o Desenho Universal para
a Aprendizagem (DUA). As estratégias do DUA possibilitam que o curriculo
(objetivos, metodologia, atividades, materiais e avaliagoes) seja planejado, de forma
intencional e sistematica, para atender aos diferentes perfis de aprendizagem. Para
isso, devem ser utilizados diferentes recursos (visuais, auditivos, textuais, uso de
tecnologias, entre outros) que proporcionem modos multiplos de apresentacdo (o
gqué da aprendizagem), de acdo e expressdo (0 como da aprendizagem) e de
implicacdo, engajamento e envolvimento (o porqué da aprendizagem) (PRAIS;
VITALIANO, 2018; ZERBATO, 2018; BOCK; GESSER; NUERNBERG, 2018;
SOUZA; GOMES, 2019; HEREDERO, 2020).

O DUA considera as diferentes formas de se apresentar o contetudo, de como
os distintos perfis podem aprender e de engajamento para os alunos se
expressarem e participarem das atividades, considerando diferentes instrumentos
para 0 ensino e a aprendizagem. Essa proposta contempla, portanto, a busca de
caminhos indiretos por meio da insercao cultural, ou seja, por meio de instrumentos
produzidos culturalmente para compensar os caminhos afetados pela deficiéncia
intelectual, pois para o desenvolvimento das funcdes superiores de atencdo e
pensamento da pessoa com deficiéncia devem ser criados caminhos indiretos “[...]
algo que lembre o sistema Braille para a crianca cega ou a datilologia para a muda,
isto €, um sistema de caminhos indiretos de desenvolvimento cultural, quando os
caminhos diretos estdo impedidos devido ao defeito™? (VIGOTSKI, 1997, p. 153,
traducdo nossa).

Nesse sentido, estratégias de trabalho pedagdgico que contemplem
atividades diferenciadas ou flexibilizagdo nos objetivos, conteddos e metodologias
sd0 essenciais para que os estudantes com deficiéncia alcancem o minimo de
desenvolvimento académico e possam prosseguir em seu processo de
escolarizacdo (HEREDERO, 2010; LEITE; CAMPOS, 2018; GLAT; ESTEF, 2021).

Entretanto, as flexibilizacbes nas acbes pedagdgicas, observadas sob os
preceitos histérico-culturais, ndo sdo aquelas que se adaptam as insuficiéncias do
estudante com deficiéncia, mas aquelas que lutam para supera-las (VIGOTSKI,

2021). Nessa perspectiva, para Vigotski (2021, p. 195), “exatamente porque a

12.4...] algo que recuerde las letras formadas por puntos a relieve- segin el sistema Braille para el
nifio ciego o la dactilologia para el nifio mudo — es decir, un sistema de vias indirectas del desarrollo
cultural alli, donde las vias directas han sido cortadas a causa del defecto” (VIGOTSKI, 1997, p. 153)



62

criangca mentalmente retardada, em sua experiéncia, depende muito de impressdes
concretas e desenvolve muito pouco, por sua prépria conta, o pensamento abstrato”,
a escola deveria libera-las de um curriculo com excesso de meétodos visuais,
baseados em situacdes concretas e minimizadas, para, assim, impulsiona-las ao
desenvolvimento do pensamento abstrato, estimulando esses processos.

Nesse caso, para Vigotski (2007, p. 103), o foco esta na mediacao,
considerando o aprendizado e a zona de desenvolvimento proximal, ou seja, “0s
varios processos internos de desenvolvimento, que sédo capazes de operar somente
guando a criancga interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperacéo
com seus companheiros”, pois pessoas com deficiéncia necessitam mais que “as
normais” que esses vinculos sejam estreitados durante o processo de instrucao
escolar (VIGOTSKI, 2021).

O desafio consiste em como fazer para que o aluno com deficiéncia
intelectual possa, mediado por diferentes instrumentos, pelo outro, o professor ou
um colega com mais experiéncia, formar os conceitos que precisa para aprender e
conservar esses conhecimentos, que, inicialmente, manifestam-se como ac¢des
externas, mas que, posteriormente, serdo transformadas em acdes intrinsecas, em
desenvolvimento (VIGOTSKI, 1997).

Dessa forma, as estratégias pedagogicas e curriculares, pensadas sob a luz
dos preceitos histérico-culturais, possibilitam romper com as culturas meritocraticas
e classificatérias que ainda dominam as escolas (GLAT; ESTEF, 2021) e com a
inadequacédo dos curriculos ao perfil e necessidades dos estudantes jovens e
adultos com ou sem deficiéncias (SIEMS, 2012), contribuindo para a materializacéo
de uma escola mais inclusiva.

Assim, ndo se trata de afirmar que os estudos histérico-culturais poderiam
dar conta das muitas questdes que sao evidenciadas na pratica das escolas
relacionadas a inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual, mas a partir do
entendimento da deficiéncia, suas implicacdes e possibilidades de desenvolvimento
do homem como sujeito social, suas estratégias e acdes pedagogicas podem ser
organizadas pensando no aluno jovem ou adulto com deficiéncia intelectual que
chega aos anos finais do ensino fundamental e ensino médio da Educacdo de
Jovens e Adultos em busca de aprendizados que contribuam com seu processo de

desenvolvimento ndo s6 pedagdgico, mas social.
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E nesse sentido que este estudo se torna relevante e pode demonstrar a sua
utilidade para a construcdo de uma escola mais inclusiva. Na sequéncia, o préximo
capitulo apresenta a pesquisa que buscou analisar o atendimento pedagégico
inclusivo dispensado aos alunos jovens e adultos com deficiéncia intelectual que
chegam a EJA e estabelecer relacdo com os preceitos histdrico-culturais, visando ao

aprendizado e ao desenvolvimento pedagdgico.
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3 PERCURSO METODOLOGICO E RESULTADOS

Este capitulo aborda o percurso metodoldgico da pesquisa. Apresentam-se 0s
instrumentos utilizados para a coleta dos dados, 0s sujeitos pesquisados, a técnica

empregada para a andlise desses dados e, na sequéncia, os resultados.

3.1 A PESQUISA

A presente pesquisa apresenta abordagem qualitativa, natureza aplicada e
objetivo exploratério. A abordagem é definida como qualitativa, pois considera que
h&d uma relacdo dindmica entre os fatos e 0s sujeitos e que ainda a subjetividade
desses sujeitos ndo pode ser definida por niumeros, em que 0s pesquisadores
tendem a analisar os dados de forma indutiva (PRODANOV; FREITAS, 2013).
Assim, o estudo se concentrou no ambiente inclusivo da EJA, com a prioridade de
identificar elementos na realidade estudada e a interpretacdo desses fendmenos,
sem usar métodos ou técnicas estatisticas, mas partindo da subjetividade, buscando
encontrar o maior niumero possivel desses elementos e entender suas relacoes.

Para Prodanov e Freitas (2013), uma pesquisa € de natureza aplicada quando
visa gerar conhecimentos para uma aplicacdo pratica em virtude de problemas
especificos. A presente pesquisa € definida em funcdo da sua natureza como
aplicada, por buscar conhecimentos acerca da inclusdo do jovem adulto com
deficiéncia intelectual, para o aprimoramento do processo inclusivo nos anos finais
do ensino fundamental e ensino médio da EJA, considerando uma escola e uma
realidade especifica, mas que poderdo ser aproveitados, com adequacdes ou
aprofundamentos, em outras comunidades ou realidades de EJA.

De acordo com Gil (2002, p. 41), as pesquisas classificadas com base em
seus objetivos como exploratérias visam proporcionar maior aproximacdo com o
problema, com o tema investigado, para torna-lo mais explicito ou estimular a
formacdo de hipdteses. Pode-se dizer que a intencdo principal seja “o
aprimoramento de ideias ou a descoberta de intuicbes”. Nesse sentido, esta
investigacdo se concentrou em explorar o processo de inclusdo do aluno jovem
adulto com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental e ensino
médio da EJA para identificar as concepc¢des e os fatores que emergem no contexto

inclusivo como facilitadores e aqueles que ainda precisam ser aprimorados para
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estimular, além do acesso, o desenvolvimento pedagogico do estudante jovem ou
adulto com deficiéncia intelectual.

A identificacdo desses fatores, em articulagdo aos pressupostos da Teoria
Historico-Cultural, concernentes do levantamento bibliogréafico, pode contribuir para
a construcdo de ac¢des mais inclusivas nos anos finais do ensino fundamental e

ensino médio da EJA.

3.1.1 Delineamento da pesquisa

Com base em seus procedimentos, esta pesquisa se caracteriza como um
estudo de campo, o que exigiu inicialmente um levantamento bibliografico. O
levantamento do referencial teodrico foi desenvolvido a partir de diferentes fontes,
com sustentacao na Teoria Historico-Cultural de Vigotski.

O estudo de campo tem como caracteristica envolver um grupo ou
comunidade social, destacando a interacdo entre os seus sujeitos. De acordo com
Gil (2002), este tipo de investigacao utiliza as técnicas de observacao direta das
atividades do grupo em estudo, questionarios ou entrevistas para captar explicacbes
e interpretacdes do que ocorre naquele contexto.

Além disso, ainda para Gil (2002), o estudo de campo também exige que o
pesquisador permaneca 0 maior tempo possivel na comunidade, pois somente com
essa imersdo na realidade é que se pode entender as regras, 0S costumes e as
convencdes que regem o grupo estudado.

Nesta pesquisa, o estudo de campo compreendeu duas etapas: na primeira,
realizou-se a investigacdo das concepcdes e aspectos a serem aprimorados no
contexto inclusivo com os seguintes grupos: coordenadora da Educacao Especial do
Nucleo Regional de Educacao, diretor, pedagogos, professores e alunos da escola
pesquisada; a segunda etapa foi constituida por um itinerario de estudos formativos
desenvolvidos com os profissionais da educacao, participantes da primeira etapa,
gue corresponde a aplicacdo do produto educacional, tido como requisito obrigatorio
no ambito da pesquisa do Mestrado Profissional em Educacao Inclusiva em Rede —

PROFEI, na Universidade Estadual de Ponta Grossa.
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3.1.2 Aspectos Eticos

Quanto aos aspectos éticos, o projeto de pesquisa foi encaminhado ao
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG). Apls a aprovacgao pelo Parecer n. 4.825.587 e autorizagéo pelo diretor da
instituicdo pesquisada, iniciou-se a pesquisa, com prévia concordancia da Secretaria
Estadual de Educacdo do Parana. Os sujeitos convidados que concordaram em
participar foram informados e tomaram conhecimento do termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE). No TCLE (Apéndices A e B) foram disponibilizadas
informacdes, em linguagem acessivel, garantindo-se 0 anonimato, com
esclarecimentos sobre os riscos e as possibilidades de participagédo, bem como de

desisténcia em qualquer tempo.

3.1.3 Local da pesquisa e critérios de selecéo dos participantes

A instituicdo de ensino escolhida para a pesquisa corresponde ao local de
atuacao profissional da pesquisadora, que é professora de Educacdo Especial,
atuando em Sala de Recursos Multifuncional Tipo | na EJA, em um Centro Estadual
de Educacéo Basica para Jovens e Adultos, no Estado do Parana. Este CEEBJA
atende jovens, adultos e idosos, nos anos finais do ensino fundamental e ensino
médio da EJA, contando, no momento da pesquisa, segundo semestre do ano letivo
de 2021, com o total de 453 alunos frequentando os turnos vespertino e noturno.

O AEE disponibilizado é a Sala de Recursos Multifuncionais Tipo | na EJA, na
area da deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do
desenvolvimento e transtornos funcionais especificos, com funcionamento nos
turnos vespertino e noturno, porque, no periodo pesquisado, contava com 13 alunos.
Desse total, cinco sdo alunos com deficiéncia intelectual, dois deles estdo
frequentando o ensino fundamental e trés o ensino médio.

Durante o periodo da pesquisa, a escola contava com 30 professores atuando
nos diferentes componentes curriculares do ensino fundamental e médio. Desse
total, 18 professores eram efetivos do Quadro Préprio do Magistério (QPM)* e 12

eram professores contratados de forma temporaria por meio de Processo Seletivo

13 S50 denominados “professores QPM” os professores efetivos, aprovados em concurso publico, que
compdem o Quadro Préprio do Magistério (QPM) da Secretaria de Educac¢éo do Estado do Parana.
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Simplificado (PSS)4. Essa instituicdo faz parte de um Nucleo Regional de Educacéo
(NRE), que é a instituicdo que coordena e orienta as praticas inclusivas nas escolas,
representando a Secretaria Estadual de Educag¢do do Parand (SEED - PR). O
profissional responsavel por essa coordenac¢do participou da pesquisa.

Na equipe diretiva e pedagdgica atuavam, no periodo pesquisado, um gestor
e trés pedagogas, sendo duas do Quadro Proprio do Magistério e uma com atuacao
em forma de aulas extraordinarias. Dessa equipe, 0 gestor e as duas pedagogas
pertencentes ao QPM participaram da pesquisa.

Para a participacéo, os professores foram selecionados a partir do seguinte
critério de inclusdo: ser professor QPM atuando na EJA ha mais de um semestre,
estar atendendo ou ja ter atendido, em semestres anteriores, em suas disciplinas,
alunos com deficiéncia intelectual; ser professor temporario contratado via PSS, que
estivesse atuando na EJA ha mais de um semestre, e que estivesse atendendo, ou
tivesse atendido em semestres anteriores, alunos com deficiéncia intelectual na EJA.
Considerando o critério adotado para a inclusdo, 22 professores foram selecionados
e convidados a participar. Desse total, 10 professores concordaram em participar,
correspondendo a aproximadamente 33% do total de docentes da escola e 45% do
total de professores convidados. Considerando o0s participantes, oito eram
professores QPM e dois eram contratados temporariamente via PSS.

Dos cinco alunos com deficiéncia intelectual, foram selecionados trés que,
convidados, concordaram em participar. Como critério de selecdo, optou-se por
alunos que tivessem mais de dezoito anos e que ja estivessem frequentando a EJA
h&4 mais de um semestre. Foram escolhidos um que estava frequentando o turno
vespertino e dois que frequentavam o turno noturno, em razdo do maior numero de
alunos que frequentam esse periodo. Dessa maneira, dos alunos selecionados,
guanto as etapas de escolarizacdo, um estava frequentando os anos finais do
ensino fundamental e os outros dois 0 ensino médio.

Logo, as pessoas envolvidas na pesquisa sao: trés alunos com deficiéncia
intelectual, com idade entre 20 e 45 anos; a coordenacdo da Educacao Especial do
Nucleo Regional de Educacdo (um coordenador), o diretor e duas pedagogas da
escola (uma que atua no turno vespertino e a outra no turno noturno) e dez

professores, de diferentes componentes curriculares, que concordaram em participar

4 S&do denominados “professores PSS” os professores contratados de forma temporaria,
selecionados via Processo Seletivo Simplificado.
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da pesquisa. Os participantes profissionais da educacédo participaram ainda da
segunda etapa da pesquisa, a aplicagcdo do produto educacional sob a forma de um

curso, um itinerario formativo, com 40 horas de formacao.

3.2 COLETA DOS DADOS

Considerando as etapas delimitadas ao estudo de campo, para a coleta dos
dados, foram utilizados os seguintes instrumentos: questionarios e uma entrevista
semiestruturada. Na primeira etapa, referente a coleta dos dados iniciais, para
identificac&o das concepcgdes e aspectos a serem aprimorados no contexto inclusivo,
foram utilizados os instrumentos descritos a seguir.

a) Questionario A (Apéndice C), com a coordenacao de Educacgéo Especial do
Nucleo Regional de Educacdo ao qual o CEEBJA pertence. O questionario
composto por oito questdes abordou as seguintes tematicas: concepcéo de incluséo
escolar da Secretaria Estadual de Educacéao; disponibilidade e oferta de AEE para a
inclusédo de alunos com deficiéncia intelectual na EJA anos finais do ensino
fundamental e ensino médio da EJA; possibilidades de acesso e desenvolvimento
escolar desses alunos; fatores que ainda precisam ser estruturados para ampliar
essas questdes e outros apontamentos e sugestdes.

b) Questionario B (Apéndice D), com o diretor e duas pedagogas. O
guestionario composto por 10 questdes abordou as seguintes tematicas: processo
de incluséo de jovens e adultos com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino
fundamental e ensino médio da EJA: envolvimento e organizacdo da escola; oferta
de AEE; Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacédo
Inclusiva (BRASIL, 2008a) e aspectos que precisam ser aprimorados para ampliar o
desenvolvimento escolar dos alunos com deficiéncia intelectual na EJA.

c) Questionario C (Apéndice E), com 10 professores de diferentes
componentes curriculares, composto por 10 questdes que abordaram 0s seguintes
temas: caracterizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual em relacdo aos
resultados, participacdo e desenvolvimento; dificuldades encontradas na pratica
inclusiva; formacéo continuada para o trabalho sob essa perspectiva; AEE; fatores
gue contribuem ou dificultam o desenvolvimento pedagdgico de jovens e adultos
com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio da
EJA.
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d) Entrevista Semiestruturada (Apéndice F), com trés alunos com deficiéncia
intelectual, com 10 questdes que contemplaram as seguintes tematicas: acesso
(perspectivas e motivacdo) e desenvolvimento escolar na EJA; frequéncia no AEE;
participacao nas aulas; dificuldades encontradas e perspectivas quanto ao processo
de escolarizagéo.

Para a segunda etapa da pesquisa, correspondente a participacdo no
itinerario formativo, foi utilizado o seguinte instrumento para a coleta dos dados e
validagéo da aplicacao do produto educacional:

a) Questionario Semiestruturado Reflexivo Final (Apéndice G), com trés
guestdes abertas que objetivaram verificar os seguintes aspectos: entendimento da
escolarizacdo de jovens e adultos com deficiéncia intelectual nos anos finais do
ensino fundamental e ensino médio da EJA, em relacdo as estratégias pedagogicas
e curriculares sob os pressupostos histérico-culturais; contribuicbes dos estudos
para o aprimoramento do desenvolvimento pedagdgico e outras sugestoes.

Para garantir o anonimato, os participantes foram identificados da seguinte
forma: coordenacao de Educacéo Especial do Nucleo Regional com Al; pedagogas
e o diretor com B1 até B3; professores das diferentes disciplinas com C1 até C10;
alunos com deficiéncia intelectual com D1 até D3. Os questionarios foram aplicados
de forma online, com link para acesso, disponibilizado via e-mail. As entrevistas
semiestruturadas com os alunos foram realizadas presencialmente, de forma
individual, agendadas previamente, com duracédo de aproximadamente uma hora.

Os dados recolhidos na primeira etapa foram utilizados para a estruturacéo de
um curso, itinerario formativo, que constitui o e-book, que € o produto educacional
desta pesquisa. Para o desenvolvimento desse curso, utilizou-se o Google Sala de
Aula, com a organizacdo de atividades sincronas e assincronas. Ao final dessa
etapa, foi aplicado um questionario, de carater reflexivo, para identificacdo das

concepcdes pds-estudos e contribuicdes da proposta formativa.
3.2.1 Analise dos Dados
A andlise dos dados numa pesquisa de natureza qualitativa, para Gil (2002),

depende de alguns fatores, tais como a natureza dos dados, extensdo da amostra,

0s instrumentos de pesquisa e 0s pressupostos tedricos que nortearam o estudo.
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Nesta pesquisa, a analise ocorreu por meio da técnica de Analise de
Conteudo, que “é um conjunto de técnicas de exploragdo de documentos, que
procura identificar os principais conceitos ou 0s principais temas abordados em um
determinado texto” (OLIVEIRA et al., 2003, p. 5). Para Bardin (1977, p. 38), a
‘intencdo da analise de conteudo € a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicbes de producdo e de recepcdo das mensagens, inferéncia que ocorre a
indicadores (quantitativos, ou nao) ”.

A técnica da Analise de Conteudo pressupfe etapas de execucao, entretanto,
“O rigor de execugao nao implica, porém, rigidez’ (OLIVEIRA et al., 2003, p. 6). Ao
contrario, a analise de conteudo, para Oliveira et al. (2003, p. 6), “permite ao
pesquisador escolher entre uma gama de métodos, técnicas e operacdes, a
condicao para que eles sejam claramente definidos”.

As principais etapas dessa técnica séo: organizagdo do material de trabalho,
definicdo das unidades de registro, definicdo e delimitacdo do tema, definicdo de
categorias, codificacdo e anadlise frequencial, analise estatistica multivariada e
interpretacdo (BARDIN, 1977; OLIVEIRA et al., 2003; FRANCO, 2018).

Considerando os objetivos desta pesquisa, para a andlise dos dados, 0s
principios organizatorios de analise adotados foram 0s seguintes: a) organizacdo do
material de trabalho; b) definicdo das unidades de registro; c) definicdo e delimitacéo
das categorias; d) analise, interpretacao e registro.

Apés a etapa de organizacdo e leitura do material, em um processo da
técnica de Andlise de Conteudo, definido por Oliveira et al. (2003, p. 06) como leitura
flutuante, por meio da qual “o pesquisador, num trabalho gradual de apropriacéo do
texto estabelece vérias idas e vindas ao documento analisado e as suas proprias
anotacoes, até que comecem a emergir 0s contornos de suas primeiras unidades de
sentido”, inferimos as unidades de sentido e definimos as categorias iniciais,
embasadas nas constatacBes presentes nas narrativas e de ilacdes a partir do
aporte tedorico.

O quadro, a seguir, apresenta essas categorias.
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Quadro 1 - Categorias Iniciais

CATEGORIAS INICIAIS

1. Concepcdao sobre a inclusdo das pessoas com deficiéncia intelectual na EJA
2. Motivos pelos quais jovens e adultos com deficiéncia intelectual buscam a EJA anos finais do
ensino fundamental ou ensino médio
. Acdes e estruturas disponibilizadas
. Projeto Politico Pedagégico e envolvimento da gestdo e equipe pedagdgica
. Envolvimento da familia e redes de apoio
. Atendimento Educacional Especializado
. Dificuldades da pratica pedagégica
. Preparo docente e formacéo continuada
. Caracterizacdo das aulas

10. Atividades e avaliacdes

11. Interacdo do estudante

12. Frequéncia as aulas e ao AEE

13. Avaliacdo dos processos de ensino

14. Continuidade dos estudos

15. Desafios
Fonte: Autora (2021).

OO N0~ W

Para ilustrar essas categorias iniciais, foram utilizadas as constatacbes
norteadoras presentes nas narrativas e, a partir da identificacdo dos conceitos,
reagrupamo-las em categorias intermediarias, conforme apresentacao a seguir.

Quanto as categorias um e dois, conhecer as concepcdes sobre 0 processo
inclusivo e as motivacbes que levam as pessoas com deficiéncia intelectual a
buscarem a EJA, elas trazem importantes contribuicdes para a consolidacdo das
praticas inclusivas. Essas duas categorias iniciais se centraram nos seguintes
conceitos norteadores: inclusdo como direito e possibilidades para desenvolvimento
escolar e a cidadania aplicada com responsabilidade por parte dos sistemas de
ensino.

As categorias trés, quatro e cinco estéo relacionadas ao apoio e as estruturas
disponibilizadas para a efetivacdo da inclusdo na escola. Sdo temas articulados a
disponibilidade e efetividade das politicas publicas para a inclusdo, sendo
exploradas nas narrativas, elucidando-se as seguintes constatacdes: pouca
disponibilidade das redes de apoio e envolvimento familiar, esforco unilateral das
equipes de ensino (gestdo, pedagogos e professores).

As categorias iniciais seis, sete, oito e nove compreendem as formas de
atendimento ao jovem adulto com deficiéncia intelectual sob a perspectiva inclusiva,
definidas a partir dos seguintes elementos norteadores: avancos com a Politica

Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL,
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2008a), necessidade de formacao de professores e gestores e a oferta do AEE sala
de recursos multifuncional na EJA.

As categorias 10, 11, 12 13, 14 e 15 foram definidas com base nas
constatacdes relacionadas as praticas inclusivas, desafios e perspectivas futuras
para a inclusdo, centrando-se nos seguintes conceitos: fatores que interferem na
frequéncia as aulas e ao AEE, as préaticas pedagdgicas e curriculares movimentadas
e a articulagdo com o AEE, as perspectivas do aluno para permanecer na escola e
as fragilidades e desafios encontrados na pratica pelos sujeitos pesquisados.

A aglutinacdo dessas categorias iniciais em categorias intermediarias
contribuiu para a definicdo das categorias finais ou terminais para a andlise com
base nos objetivos da pesquisa. Na sequéncia, o Quadro 2 ilustra essa

sistematizacao.

Quadro 2 - Sistematizacdo das Categorias: iniciais, intermediarias e finais

CATEGORIAS INICIAIS CATEGORIAS CATEGORIAS
INTERMEDIARIAS TERMINAIS
1. Concepcao de inclusédo 1. Inclusdo Escolar na EJA
2. Motivos para buscar a escola e as politicas
3. Acdes e estruturas 1. Acesso
4. Envolvimento da escola 2. Apoio e estruturas
5. Envolvimento da familia e redes de apoio
6. Atendimento educacional especializado
7. Dificuldades da pratica pedagdgica 3. Formas de Atendimento
8. Atuacédo docente e formacédo continuada
9. Caracterizacao das aulas
10. Atividades e avaliacdes 4. Pratica Inclusiva 2. Desenvolvimento
11. Interacdo do estudante Escolar
12. Frequéncia as aulas e ao AEE
— _ 5. Perspectivas dos
13. Avaliacdo dos processos de ensino Estudantes
14. Continuidade dos estudos
15. Desafios

Fonte: Autora (2021).

De acordo com Bardin (1977, p. 119), geralmente, “as categorias terminais
provém do reagrupamento progressivo de categorias com uma generalidade mais
fraca”. ApOs o reagrupamento das categorias menores em categorias intermediarias,
foram definidas as categorias terminais.

Com base nos elementos identificados nas categorias menores, nos objetivos
e no aporte tedrico da pesquisa, as categorias terminais foram divididas em
subcategorias com o0 objetivo de amparar a apresentagcédo dos resultados, dispostas

na sequéncia.
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Quadro 3 - Categorias terminais e subcategorias

CATEGORIAS TERMINAIS SUBCATEGORIAS
1. Acesso Politicas de inclusdo para a EJA

Motivacdo para procurar a escola

2. Desenvolvimento Escolar Atendimento educacional especializado
Formacao de professores
Praticas pedagogicas e curriculares

Fonte: Autora (2021).

3.3 RESULTADOS

A analise e a discussédo das categorias finais delimitadas a partir da apuracéo
dos dados serdo apresentadas a seguir, retomando as inferéncias contidas nos
guestionarios e na entrevista, correlacionando-as ao aporte tedrico. Da analise
desses resultados emanaram 0s percursos formativos que compdem a proposta

didatico-formativa contida no produto educacional.

3.3.1 O acesso

Antes de se falar em desenvolvimento escolar ou pedagégico de alunos
jovens e adultos com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental
ou ensino médio na EJA, € imprescindivel discutir o acesso a escola pesquisada. Ou
seja, apresentar nimeros que mostram a presenca desses alunos na EJA, nas
etapas finais da escolarizacdo basica nessa modalidade.

As politicas inclusivistas tém possibilitado que cheguem aos espacos da EJA
0s que outrora estavam a margem (ARROYO, 2017). No entanto, ainda que pesem
0s avancos na legislacdo, os autores (NASCIMENTO, 2017; TRENTIM, 2018;
LEITE; CAMPOS, 2018; MORAIS, 2019) revelam que sdo muitos os desafios para
essa modalidade, como a caréncia de trabalhos académicos, a necessidade de
politicas sistematizadas de formacdo continuada, a inexisténcia de politicas
especificas para a EJA e a acentuada falta de disponibilidade de AEE
(NASCIMENTO, 2017; TRENTIM, 2018; LEITE; CAMPOS, 2018; MORAIS, 2019).

Para ilustrar de forma localizada, este estudo apresenta os dados de acesso

(matriculas) de alunos com deficiéncia intelectual na escola pesquisada (GRAFICO
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1) no periodo compreendido entre os anos de 2014 até 2021. Esses dados foram
obtidos no Sistema Estadual de Registro Escolar da Secretaria Estadual de
Educacédo do Parana (SERE/PR), com o apoio da secretaria da escola, tendo como
periodo pesquisado o ano de 2014, ano em que os dados de matricula dos alunos
com deficiéncia passaram a ser registrados nesse sistema, até o ano de 2021,

guando a pesquisa foi realizada.

Gréfico 1 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual na EJA (periodo: 2014-2021)

2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021
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Fonte: dados do SERE (2021), gréafico elaborado pela autora (2021).

Refletindo sobre o objeto de estudo desta pesquisa, que € o desenvolvimento
da pessoa com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental e
ensino médio da EJA, a luz dos preceitos historico-culturais, buscou-se inicialmente
conhecer o nimero de alunos com deficiéncia intelectual que chegaram a EJA nos
ultimos anos, sendo possivel obter dados a partir do ano de 2014.

Na sequéncia, buscou-se conhecer os numeros que mostram a quantidade de
alunos com deficiéncia intelectual que foram transferidos, evadidos e o0s que
concluiram a escolaridade basica na EJA no periodo pesquisado. O Grafico 2

apresenta esses dados.
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Gréfico2 - Matriculas, evasdo, transferéncia e conclusdo da escolaridade basica de
alunos com deficiéncia intelectual na EJA pesquisada (periodo 2014 — 2021)
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Fonte: Dados obtidos no SERE/PR (2021), grafico elaborado pela autora (2022).

Os dados mostram que na escola pesquisada o numero de matriculas de
alunos com deficiéncia nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio da
EJA apresentou variacdes, com leve declinio iniciado a partir do ano de 2019.

E por meio das politicas de inclus&o, previstas na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (BRASIL, 1996a) - que ganharam for¢ca com a Politica Nacional
de Educacao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008a) - que
estruturas de AEE vao se materializando para o atendimento aos alunos com
deficiéncia intelectual sujeitos na EJA (FERREIRA, 2011; SIEMS, 2012; MENDES,
2017).

Nessa conjuntura, os itinerarios descritos pelos alunos para se chegar a sala
de aula na EJA, na escola pesquisada, revelaram dificuldades, mas também
expectativas: “Eu era muito atrasado, frequentei classe especial e fui ficando
atrasado na escola. Nao podia mais continuar estudando la com as criancas, dai eu
vim para ca. Eu quero terminar os estudos e trabalhar, para melhorar de vida” (D1).
Dantas (2012) destaca que 0s sujeitos jovens e adultos com deficiéncia intelectual
tém na EJA um espaco para a continuidade da escolarizagdo, e as falas dos
participantes desta pesquisa corroboram esse posicionamento: “Eu parei de estudar

na outra escola, porque la os alunos davam risada de mim e me botavam apelido.
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Eu estou estudando para poder fazer um curso depois, ajudante de veterinaria, eu

gosto de bicho e ja trabalhei no sitio” (D2). E ainda que:

Eu n&o gostava de estudar quando era crianga, eu ndo aprendia, estudava
la na APAE. Depois quando fui para uma escola de criangca normal, ja
estava atrasado e parei de estudar. Quando comecei a trabalhar 14 na [...],
eles me obrigaram a estudar. Ai eu vim para ca e agora vou terminar o
ensino médio. Depois daqui, quero fazer um curso & na minha empresa,
para ir para outro setor e aumentar meu salério, melhorar a minha casa,
terminar e construir uma garagem para o meu carro (D3).

Dessas expectativas, depreendem-se as possibilidades de ampliacdo de
oportunidades ndo sé de escolarizacdo, mas, sobretudo, de ampliacdo de formacéao
para inser¢cdo no mercado de trabalho, conforme preconiza a Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008a). A
guestdo do acesso esta subordinada a disponibilidade de politicas de inclusdo para
a EJA, as quais movimentem e envolvam a sociedade, oportunizando
desenvolvimento e despertando motivacdes. Essas questdes serdo analisadas na

sequéncia.

3.3.1.1 Politicas de inclusédo para a EJA

As politicas de inclusdo sédo o ponto de partida para se discutir 0 acesso da
pessoa com deficiéncia, que, nos ultimos tempos, vém adentrando a discussao nos
diferentes espacos, principalmente da educacéo de jovens e adultos com deficiéncia
intelectual.

Apesar de a Politica de Educacdo Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008a) afirmar que a educacao inclusiva na EJA é restauradora e
reparadora pelas possibilidades de desenvolvimento e participacdo social, os
desafios para a estruturacdo do processo inclusivo ainda persistem. Pelo viés da
legislacéo, a inclusdo estd posta como a garantia de um direito, que possibilita o
acesso a estudantes com deficiéncia na EJA. Entretanto, de acordo com Campos e
Duarte (2011, p. 273), além do que preconizam as politicas inclusivas, a
descontinuidade de politicas e programas educacionais voltados para essa
modalidade de ensino e outros fatores, como a “distribuicdo dos recursos financeiros
aquém do desejavel e ainda, o pouco reconhecimento na discussdao de questbes

especificas como necessidades do alunado da EJA, formacdo de professores,
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curriculo, procedimentos de ensino, entre outros”, sdo elementos que Vvém
contribuindo para insucessos no percurso inclusivo.

Pela perspectiva da educagéo inclusiva como direito, nesta pesquisa, 0S
diferentes sujeitos ouvidos entendem a inclusdo de jovens e adultos como a garantia
de um direito: “E um direito, uma oportunidade de desenvolvimento para a vida
social e cidada” (B3); e, também, como oportunidade para possibilidades de
desenvolvimento social, para a vivéncia da vida adulta: “extremamente importante
para pessoas que nao tém voz, nem vez, pois possibilita oportunidades para
inser¢cdo no mercado de trabalho e respeito enquanto cidadaos” (B2).

O acesso a EJA representa para o jovem adulto com deficiéncia intelectual
um espaco de escolarizacdo que ird atender as necessidades de aprendizagem de
sujeito adulto, além de significar um caminho para a materializacdo dos sonhos de
estudar, trabalhar e ter uma vida melhor: “ E bom estar aqui na escola, depois que
terminar eu quero trabalhar e continuar fazendo as minhas coisas, ter dinheiro,
construir uma familia e comprar uma casa para minha mae” (D1); “Eu vim para ca,
porque quero terminar os estudos, para fazer um curso la no Colégio Agricola, na
area da agricultura ou para cuidar de animais. Eu ja trabalhei na colheita de
morangos, eu gosto dessa area” (D2).

Para a SEED - PR, a incluséo é feita sob um processo nomeado de inclusao
responsavel. De acordo com as Diretrizes Curriculares, para a construcdo de
curriculos inclusivos no Estado do Parana (PARANA, 2006), o modelo de inclus&o

escolar dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial é denominado de:

Inclusdo responsavel requer a constante avaliagdo da qualidade dos
servigos prestados, seja em escolas comuns, seja em escolas especiais.
Se, por um lado, a escola comum esta muitas vezes insegura ou
despreparada para atender aos alunos com necessidades especiais; por
outro, a escola especial também necessita rever as concepgdes e praticas
que nortearam suas agées, desde sua origem (PARANA, 2006).

Essa proposicdo € corroborada na concepcédo de inclusdo na EJA do Estado
do Parana: “Inclusdo com responsabilidade para todos os alunos poderem se
desenvolver” (Participante A). No entanto, no Estado do Parana, para o acesso da
pessoa com deficiéncia a EJA ndo sdo observadas maiores orientagcdes, como na
Deliberagéo n° 02/2016, do Conselho Estadual de Educacéo do Parana (PARANA,

2016), que dispde sobre as normas para a modalidade Educacao Especial no
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sistema estadual de ensino do Estado do Parana, normatizando a oferta do AEE
Sala de Recursos Multifuncionais, no contraturno da escolarizagao, de forma geral,
para todas as etapas e modalidades de ensino.

No ano de 2011, a Instrugdo n° 14/2011(PARANA, 2011) definiu critérios para
0 AEE Sala de Recursos Multifuncional - Tipo | na Educacdo de Jovens e Adultos —
Fase |, Fase Il e Ensino Médio — &rea da deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica
neuromotora, transtornos globais do desenvolvimento e transtornos funcionais
especificos. A referida instrucdo previa que esse atendimento fosse realizado por
cronograma, podendo ser individual, em pequenos grupos ou junto ao professor da
disciplina em sala de aula. Para reforcar a disponibilidade do atendimento
pedagodgico, essa instrucdo normatiza que, na EJA, na sala de recursos
multifuncionais, o atendimento seja, preferencialmente, em horario diferente daquele
em que o estudante frequenta as disciplinas (PARANA, 2011).

Ademais, na Instrucdo n° 14/2011 (PARANA, 2011) n&o foram observadas
atualizacdes sobre a oferta do AEE para a EJA e essa preocupacao, com misto de
esperanca, € expressa na voz do participante Al: “Espero que os documentos que
estdo para serem aprovados pelo Conselho Estadual de Educacgéo tragam algo de
novo, especificos para a EJA”.

A normativa elaborada pela SEED - PR, Orientacdo n° 09/2018 (PARANA,
2018), que trata da oferta do AEE por meio da Sala de Recursos Multifuncionais, nas
areas da deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais
do desenvolvimento e para os estudantes com transtornos funcionais especificos,
nas instituicbes de ensino do Sistema Estadual de Ensino, mantém a orientacéo
anterior da Instrucdo n° 14/2011 e dispde que, exclusivamente para a Sala de
Recursos Multifuncionais — SRM na EJA, o atendimento podera se dar no
contraturno ou em horario diferente ao da escolarizacdo do estudante, na disciplina
de matricula, pois “o atendimento do estudante podera ser individual ou em grupos,
de forma a oferecer o suporte necessario as suas necessidades educacionais
especiais” (PARANA, 2018).

A organizacdo de oferta da EJA é por semestres ou modulos, conforme
contido na Resolugédo n° 1, de 28 de maio de 2021, que institui as Diretrizes
Operacionais para a Educacgédo de Jovens e Adultos, nos aspectos relativos ao seu
alinhamento a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) e a Base Nacional Comum

Curricular (BNCC) e Educacédo de Jovens e Adultos a Distancia, no sentido de que
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“Art. 3° - A EJA é organizada em regime semestral ou modular, em segmentos e
etapas” (BRASIL, 2021). Cada semestre contempla a oferta de determinado nimero
de disciplinas e a Informacdo Conjunta n°® 01/2021 - SEED/DPGE/DGDE/CRE,
SEED/DPGE/DLE/CDE e SEED/DEDUC/DEP/CEJA (PARANA, 2021) discorre sobre
a matricula de alunos da educacéo especial na EJA, orientando que o estudante da

educacéao especial podera:

Ser matriculado no SEJA® em até duas disciplinas. Nesse caso o estudante
podera frequentar a Sala de Recursos Multifuncional — SRM no mesmo
turno. Nos casos onde a Equipe Pedagdgica e o Professor da SRM verificar
que o estudante apresenta possibilidade de acompanhar mais de duas (02)
disciplinas, a sua matricula devera ser inserida no SERE® no semestre em
gue atenda o seu histérico escolar. Neste caso, este estudante devera
frequentar a SRM no contraturno (PARANA, 2021).

Nesse caso, o0 aluno jovem ou adulto com deficiéncia intelectual trabalhador
gue nao pode frequentar o contraturno da EJA, ainda que apresente condi¢cOes de
acompanhar todas as disciplinas ofertadas no semestre, levara mais tempo para

concluir seus estudos.

Eu quero terminar logo o ensino médio aqui. L4 na [...] meu chefe fica me
cobrando, queria até que eu fizesse 0 ENCCEJA para terminar mais rapido,
porque aqui estou demorando, mas eu ndo quis, acho dificil, acho que néo
ia passar nessa prova. La na [...], eles ddo um prémio para quem termina o
ensino médio. A empresa esta exigindo (D3).

Essas questbes diferenciadas para o acesso a EJA, disponibilizadas ao aluno
adulto com deficiéncia intelectual que trabalha durante o dia, podem interferir no
desenvolvimento escolar, pelo alongamento do tempo escolar que |he é imposto e
pelo rompimento de vinculos, visto que esse aluno ndo conseguira seguir com 0s
demais alunos do grupo para as disciplinas do préximo semestre. Esses aspectos
acabam por penalizar o aluno jovem e adulto com deficiéncia intelectual inserido no
mercado de trabalho, que tem na EJA o Unico espaco para a sua escolarizacao
(FREITAS, 2010; NASCIMENTO, 2017).

Nessa proposta que prevé as instrucdes para a matricula as questdes do

acesso, da oferta de AEE e possibilidades para permanecer na escola e se

15 Sistema Estadual de Jovens e Adultos da Secretaria de Estado da Educacdo do Parana para
registro de matriculas da EJA.
16 Sistema Estadual de Registro Escolar da Secretaria de Estado da Educacg&o do Parana.
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desenvolver com equidade para o aluno jovem ou adulto trabalhador que apresenta
deficiéncia ndo sao consideradas.

Sendo assim, as normativas para a inclusdo continuam marcadas pela
generalizacdo que reflete a histdrica invisibilidade das pessoas com deficiéncia na
EJA (FERREIRA, 2011; LEITE; CAMPOS, 2018; MORAIS, 2019). De acordo com
Pereira, Holanda e Ferreira (2021, p. 18), por mais que sejam observados avancgos
na escolarizacdo de pessoas com deficiéncia na EJA, ainda ha “um longo caminho a
ser trilhado por toda a comunidade educativa, pela sociedade civil e pelo governo”,
para que tenhamos, de fato, atitudes inclusivas nos contextos escolares e que, no
caso da EJA, as especificidades de seus alunos com deficiéncia sejam consideradas
e contempladas em legislacbes especificas, evitando-se a visdo generalizante
atribuida a essa modalidade.

Esse processo € problematizado por Ferreira (2011, p. 109), ao afirmar que
na EJA parece haver uma “tendéncia a minimizacao e invisibilizacdo da deficiéncia
do estudante como se isso fosse torna-los ‘alunos mais normais’™. Ainda para
Ferreira (2011), além do nédo envolvimento do governo, a familia dos jovens e
adultos com deficiéncia também n&do esta envolvida com a presenca desse
estudante na EJA regular, o que corrobora as seguintes afirmacdes dos diferentes
participantes da pesquisa sobre aspectos que podem interferir nas questbes de
acesso do jovem ou adulto com deficiéncia intelectual & EJA: pouco envolvimento da
familia (B1; B2; B3); auséncia de redes de apoio (B3; B5); falta de conscientizac&o
da familia e da sociedade (B3; C4; C6).

O que dificulta 0 acesso, € a falta de apoio da familia, dos responsaveis. E
como nds vimos recentemente na televisédo, o ministro da educacéo dizer
gue deficiente atrapalha, e isso gera mais acomodacdo ainda. Nao ha
incentivo, e muitos contam com o beneficio (BPC) para o orgcamento familiar
(C2).

Nesse sentido, Ferreira (2011, p. 117) argumenta que as politicas de inclusao
deveriam privilegiar a “compreensdo das comunidades escolares com o
envolvimento, mesmo quando esses pais sdo pobres ou analfabetos”. A
materializacdo das politicas de inclusédo que ainda ndo ocorre de forma a promover a
conscientizagdo das familias e da sociedade gera essa falta de credibilidade inserida
nos contextos educativos e sociais. A escuta e o feedback dos sujeitos envolvidos

deveriam ser 0 ponto de partida para estratégias e praticas pedagdgicas de inclusao
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que estejam de acordo com suas proprias perspectivas e necessidades (GLAT,;
ESTEF, 2021).

Dessa forma, a implementacdo de politicas de inclusdo que considerem as
diferentes trajetérias para a EJA seria capaz de ressignificar e fortalecer a
disponibilidade de AEE, as situacdes de exclusdo, os encaminhamentos e a
formacgao para o mundo do trabalho e a vivéncia social, conforme defendem alguns
estudos cientificos (OLIVEIRA, 2014; SOUZA, 2018; TRENTIN, 2018).

De acordo com Oliveira (2014, p. 6), para além do que diz a legislacéo, as
condicdes socioecondmicas e 0 apoio da familia sdo fatores que contribuem para
que as pessoas com deficiéncia intelectual possam “ter acesso a escola e nela
permanecer, bem como atingir processos de compensacgao sociopsiquicas”. Entéo,
se a materializacdo dessas politicas ndo conclama as familias, prevendo a
articulacdo com estruturas de apoio para a inclusdo de jovens e adultos com
deficiéncia intelectual, ainda ha muito para ser estudado e estruturado para que esse
processo, de fato, possa acontecer, rompendo com o0s histéricos processos de
acomodacéao e invisibilidade.

Segundo Souza (2018, p. 102), ainda que pesem a superprotecao e a falta de
envolvimento das familias, € fundamental a estruturacdo de politicas que garantam a
inclusdo dos sujeitos com deficiéncia intelectual na EJA, pois “apesar dos avancos,
as politicas de inclusao, ainda se encontram muito distantes da realidade encontrada
por esses sujeitos nas escolas. Nessa perspectiva, a escola ndo conseguiu superar
suas praticas homogeneizadoras de organizacao e ensino”.

E a pratica que ainda ndo consegue ser significativa as necessidades do
aluno jovem adulto com deficiéncia intelectual, e a politica prevista, em ambito
nacional, ao se materializar nas escolas, ganha contornos préprios e tracos da
cultura educacional local (TRENTIN, 2018), conforme observados nos documentos
gue garantem a oferta de AEE para jovens e adultos com deficiéncia intelectual na
EJA no Estado do Parana.

O acesso aos anos finais do ensino fundamental e ao ensino médio da EJA
também esté articulado ao processo de inclusdo, de acesso e desenvolvimento que
€ operacionalizado nos anos iniciais do ensino fundamental da EJA. Essa etapa
compreende estudantes que estavam fora da escola regular ou tiveram acesso na
idade adequada, mas n&o conseguiram avancgar, marcados por sucessivas

reprovagoes e abandonos, ou ainda que frequentaram apenas a escola de educacgéo
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basica, na modalidade de educacédo especial, fazendo-os chegar a adolescéncia ou
a idade adulta sem avancar as etapas finais da escolarizagao.

Assim, a EJA, nessa etapa, configura-se como um importante espaco do
processo inclusivo e deveria ser imbuida pela responsabilidade de fazer com que
esses estudantes se sentissem acolhidos e motivados a prosseguir, devendo
constituir o que defende Trentin (2018): para os sujeitos com deficiéncia intelectual
gue frequentam essa modalidade deveria ser oferecida, em consonancia com a
certificacdo, uma formacao critico-reflexiva que envolvesse capacitacdo para o
mundo do trabalho, para a vida social e cultural.

Tratam-se de questdes imprescindiveis para que os alunos com deficiéncia
intelectual concluam as etapas iniciais e possam avancar para as proximas. Essa é
uma das questdes apontadas pelos participantes (Bl; B3; C1; C7) como
insuficientes, que requerem aprimoramento para que os alunos jovens e adultos com
deficiéncia intelectual possam ter acesso as etapas finais do processo de

escolarizacao.

Politica publica abrangente especifica para a EJA, que envolva desde os
anos iniciais do fundamental da EJA. Aqui na nossa cidade, € muito pouco,
tem apenas uma turma de EJA anos iniciais que funciona no turno da noite,
para a cidade toda e sem a oferta de atendimento educacional
especializado (C7).

Desse modo, as politicas de inclusdo deveriam também privilegiar essa etapa,
e a Resolucdo do CNE/CEB 01/2021 (BRASIL, 2021), que Institui Diretrizes
Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, traz a orientacdo de que o0s
estudantes que sdo publico-alvo da Educacédo Especial tém direito a educacao ao
longo da vida, devendo ser organizadas e ofertadas pelos sistemas de ensino
turmas com énfase na Educacédo, ao longo da vida, em escolas regulares, com

disponibilidade de AEE no mesmo turno e curriculos diferenciados.

As turmas organizadas no principio de Educacédo ao Longo da Vida deveréo
acolher os estudantes no 1° segmento de acordo com as normas dessa
Resolucdo. O seu acompanhamento sera feito pela equipe técnica da
escola, que encaminhard seu atendimento nos demais segmentos, de
acordo com seu Projeto de vida (BRASIL, 2021).
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No entanto, ndo esta suficientemente esclarecido como se dara essa
organizagao e os sistemas de ensino ainda terdo que estruturar essa oferta. Essa
proposicéo traz a esperanca de avancos e ampliacdo das possibilidades de acesso
as etapas finais do processo de escolarizacdo para muitos jovens e adultos com
deficiéncia, que hoje ainda se encontram fora dos espacos escolares, visto que,
apesar dos avancgos, a inclusao de jovens e adultos ainda caminha a passos lentos,
conforme apontam algumas das vozes participantes desta pesquisa: “Teve
momentos de melhora com a Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva
da Educacéao Inclusiva, mas ainda precisa avancar para que possam permanecer na

escola e se desenvolver” (B1).

Muitos jovens e adultos com deficiéncia ainda n&o conseguiram se
escolarizar, porque ainda néo tiveram acesso ou atendimento adequado nos
anos iniciais, para poder prosseguir na escolaridade. Creio que ainda falta
conhecimento e formacdo para professores e gestores, além de politicas
para movimentar a sociedade (B2).

Portanto, entende-se que € necessaria a mobilizacdo por parte de toda a
comunidade escolar para que esse tema seja debatido e formalizado nas politicas

de incluséo para a EJA.

3.3.1.2 Motivacao para procurar a escola

A analise das trajetérias de estudantes jovens e adultos com deficiéncia
intelectual possibilita compreender as motivacdes que os fazem buscar a escola.
Depreende-se dessas argumentacdes que apenas a garantia do direito de acesso
previsto pela legislacdo ndo é o suficiente para que esses sujeitos busquem a
escola.

A motivacdo para acessar a escola envolve as questbes de realizacdo
pessoal e de formacdo e oportunidade para ingressar no mercado de trabalho, ja
gue a superprotecédo familiar e a falta de autonomia restringem os ambientes que a
pessoa com deficiéncia intelectual pode frequentar, a participacdo social e o
desenvolvimento (SOUZA, 2018). Nesse sentido, as falas dos participantes
corroboram essa afirmacgéo, tendo a motivacao pessoal e o apoio do grupo familiar
como alguns dos aspectos que contribuem para a efetivacdo do acesso a escola do

jovem ou adulto com deficiéncia intelectual.
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Quando as familias sédo mais instruidas e mais atuantes, a tendéncia é que
esses jovens ou adultos com deficiéncia, arrumem trabalho dentro das
cotas, busquem a escola, e tenham uma vida mais proxima dos que nao
apresentam deficiéncia (C3).

O acesso a EJA do jovem adulto com deficiéncia intelectual envolve as
questdes sociais, 0 que ele tem de expectativa e eu vejo, que para alguns
alunos, a escola é o Unico espaco de convivéncia social deles (B2).

Assim sendo, a questdo do acesso também perpassa o envolvimento e
motivacdo das pessoas com deficiéncia e de seu grupo familiar, a atuagéao das redes
e a garantia abarcada pelas politicas publicas. Essa afirmacédo evidencia o teor da
fala do participante C3 que, quando as familias sdo mais instruidas e atuantes, o
acesso a escola, e a busca de oportunidades e desenvolvimento social a partir do
espaco escolar sdo mais promissores. Isso reforca que das politicas de incluséo,
ainda se exigem maiores movimentos decorrentes de sua implementacdo que
envolvam as familias que necessitam de maior atencdo e, para isso, as redes de
apoio deveriam existir e serem mais efetivas.

Nesse sentido, apontamentos feitos pelos participantes ecoam essa
necessidade, mostrando que a falta de motivacdo para o acesso a escola esta
relacionada a fatores familiares, sociais e cotidianos. Quando questionados quais
fatores sdo passiveis de interferéncias no acesso, na motivacdo para estudar,
considerando a comunidade escolar pesquisada, temos as seguintes respostas: “O
trabalho informal; evasédo; falta de perspectivas para a vida adulta; falta de
conscientizagcdo da sociedade e das familias sobre as possibilidades de
desenvolvimento do jovem adulto com deficiéncia intelectual dos casos leves ou
alguns até de deficiéncia moderada” (B3).

Repeténcias e evasdes também sao apontadas como fatores que interferem e
desmotivam o acesso as etapas finais da escolarizacdo e ao desenvolvimento
social: “alunos com deficiéncia intelectual desmotivados, por repeténcias na escola
regular, sem perspectivas para desenvolvimento escolar e social e, por causa da
pobreza na familia, ficam vulneraveis a criminalidade (drogas, sdo usados para
praticar crimes e outros)” (B1). O assistencialismo é outra questdo lembrada pelos
participantes como desmotivadora e geradora de acomodacédo para a aprendizagem

e desenvolvimento social.

O assistencialismo interfere na vontade do jovem ou do adulto com
deficiéncia intelectual de estudar. Muitas vezes, observamos que é uma
pessoa com deficiéncia leve, mas ndo quer estudar, porque recebe um
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salario de beneficio do INSS e a familia vive disso. Ja é o suficiente, por
isso ndo tem perspectiva de trabalhar, de fazer nada diferente (C6).

As praticas assistencialistas acabam por comprometer as perspectivas de
desenvolvimento por parte das familias e da prépria pessoa com deficiéncia
intelectual. Cabral, Bianchini e Gongalves (2018, p. 599) argumentam que € “preciso
um rompimento com o assistencialismo na histéria da Educacao Especial e da EJA”,
para que prevaleca a concepcao de educacdo como direito que proporciona
mudancgas e desenvolvimento a partir do conhecimento. Bueno e Oliveira (2019)
ponderam que essas mudancas transcendem o espaco das escolas de EJA, mas é
inevitavel que esse debate desponte nesses contextos levantando questionamentos
as politicas e estruturas de incluséo social e escolar.

Essas questdes compreendem demandas inerentes as praticas da EJA e
urgem serem contempladas nas politicas de inclusédo escolar de jovens e adultos
com deficiéncia intelectual na medida em que as redes de ensino vao se
reorganizando para mudancas nao apenas estruturais, mas também atitudinais da

escola e da sociedade.

3.3.2 Desenvolvimento escolar

O desenvolvimento escolar de jovens e adultos com deficiéncia intelectual na
EJA caracteriza um processo que vem sendo moldado pela implementacdo das
politicas de incluséo e esta imerso na construcdo da interface entre EJA e Educacao
Especial.

Esse processo € Vvisto pelos participantes da pesquisa como uma
oportunidade que vai além do direito de acesso, que significa possibilidades de
insercdo social, de ocupacdo de espacos onde outrora esses sujeitos estavam a
margem: “A escola é extremamente importante para pessoas que ndo tém voz, nem
vez. Possibilita oportunidades para insercdo no mercado de trabalho e respeito
enquanto cidadaos” (B2); “A frequéncia a escola, quando bem conduzida, a partir de
estratégias realmente inclusivas, é fundamental para o desenvolvimento do aluno,

além de representar avancgos e desenvolvimento social” (C6).

Continuar na escola e conseguir terminar meus estudos, vai ser muito bom
para mim. Quando termino uma disciplina eu j& ganho um prémio l4 na [...],
dai quando terminar tudo tem aumento no salario (D3).
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Para a efetivacdo do desenvolvimento pedagdgico do aluno, alguns aspectos
sédo fundamentais e se interrelacionam nesse contexto, como a oferta do AEE, a
formacdo docente, as estratégias pedagodgicas e curriculares movimentadas e as
motivacOes e aspiracdes que envolvem o sujeito jovem ou adulto com deficiéncia
intelectual quanto as possibilidades de desenvolvimento adulto, permeadas pelas
relagbes sociais mediadas pelos processos de compensacdo defendidos, neste
estudo, com base na perspectiva histérico-cultural. Nesse sentido, pautar o processo
educativo pela perspectiva da compensacdo social e elementos mediacionais, de
acordo com Vigotski (2021, p. 67), significa ndo “aliviar as dificuldades que surgem
do defeito, mas mobilizar todas as for¢as para sua compensacéo, apresentar apenas
determinadas tarefas e na ordem em que respondam a gradacdo de formacao de
toda a personalidade sob o novo angulo”.

E, assim, a analise, a seguir, esta centrada nos elementos que adquirem
poder instrumental compensatoério, no processo inclusivo, como a disponibilidade do
AEE, a formacdo dos profissionais docentes e a movimentacdo das praticas
pedagodgicas e curriculares para que alunos jovens e adultos com deficiéncia
possam aprender e se desenvolverem em condi¢des inerentes as exigéncias da vida

adulta.

3.3.2.1 Atendimento Educacional Especializado

Na legislacdo, a oferta de AEE ao estudante jovem adulto esta proposta de
forma generalizante, positivando uma disponibilidade que perpassa todos os niveis e
etapas da escolarizacdo. Para Haas (2015, p. 352), essa auséncia de
aprofundamento nos textos normativos sobre os alunos jovens e adultos com

deficiéncia:

[...] é percebida nas Resolu¢cdes que discorrem sobre as diretrizes
curriculares da Educacdo Especial (Res. N. 02/2021 CNE/CEB) e nos
dispositivos operacionais do Atendimento Educacional Especializado (Res.
N. 04/2009 CNE/ CEB) que deve ocorrer, prioritariamente, em turno inverso
ao da escolarizacdo, tendo como dispositivo pedagdgico e lécus principal,
as Salas de Recursos Multifuncionais.
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Ainda que a legislacdo priorize a oferta de AEE em Sala de Recursos
Multifuncionais no turno inverso da escolarizacdo, ndo a define como a Unica
possibilidade de oferta. Mas, por ser priorizada pelas politicas de inclusdo e pela
disponibilidade de recursos, esse tipo de atendimento ainda € o que predomina nos
contextos da EJA, quando eles contam com essa oferta (ARAUJO, 2013;
NASCIMENTO, 2017; LEITE; CAMPQOS, 2018; TRENTIN, 2018; BUENO, 2019;
NOGUEIRA, 2020; LEITE, 2020).

Na escola pesquisada, o AEE disponibilizado para os jovens e adultos com
deficiéncia intelectual é a sala de recursos multifuncionais que funciona em dois
turnos: vespertino e noturno. De acordo com a politica de oferta da Secretaria da
Educacdo do Estado do Parana, o aluno podera frequentar esse atendimento no
periodo inverso ao qual esta frequentando as disciplinas, podendo ser no
contraturno para aqueles alunos que podem frequentar. Para aqueles que nao
podem frequentar o contraturno, como € o caso dos alunos trabalhadores, eles
deverdo cursar apenas duas disciplinas por semestre nesse turno, para que no
restante do tempo possam receber atendimento educacional especializado na sala
de recursos multifuncionais (PARANA, 2021).

Geralmente, cada semestre tem a oferta de quatro disciplinas, e o aluno que
precisa de atendimento educacional especializado ndo pode cursar todas as
disciplinas ofertadas, como ocorre com os demais alunos. Essa € uma condi¢cado que
desconsidera as caracteristicas e especificidades do aluno com deficiéncia
intelectual, geralmente trabalhador, predeterminando o que ele sera capaz de fazer
em cada semestre. Muitos desses alunos apresentam condicfes académicas para
fazer trés ou até todas as disciplinas ofertadas da mesma forma que os alunos sem
deficiéncias. Essa disponibilidade de oferta acrescenta mais tempo a escolarizacéo
de todos os alunos com deficiéncia, desconsiderando potencialidades e capacidades
individuais de desenvolvimento adulto. Esse alongamento no tempo de
escolarizacdo € um dos fatores que desmotivam os alunos, principalmente aqueles
gue sao trabalhadores e acalentam perspectivas futuras de desenvolvimento

pessoal e profissional.

Estd demorando para eu terminar a escola, faz tempo que entrei aqui. Eu
trabalho na [...] e ndo d& para vir em outro horério, entdo estou fazendo
devagar, mas eu queria terminar logo aqui, porque estou cansado e tem
dias que ndo tenho todas as aulas. Tem dia que da vontade de “larga mao
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dos estudos”, mas eu quero terminar, porque agora estdo exigindo la na [...]
(D3).

Depreende-se da fala desse participante que o trabalho € um fator
motivacional para se persistir no processo de escolarizagdo, mesmo ante 0s
percalcos do percurso e 0 alongamento da trajetoria na escola. Sobre essa questao
do AEE, que faz com que o tempo para a conclusdo da escolaridade do aluno com
deficiéncia intelectual na EJA seja maior que o dos demais estudantes jovens e
adultos, Haas (2015, p. 352) argumenta que é necessario investir em uma reflexdo
sobre o AEE na EJA “acerca da diferenciagdo dos tempos pedagdgicos da EJA, em
relagdo aos do ensino regular, de modo que se possam criar alternativas para a
oferta do Atendimento Educacional Especializado, para além da sala de recursos
multifuncionais”.

Nesse sentido, outras alternativas de AEE tém despertado estudos cientificos
e surgem como possibilidades que poderiam atender diferentes especificidades
como as que compreendem o publico da EJA. Entre elas, destacam-se 0 coensino,
gue é uma proposta de atendimento realizada no mesmo turno da escolarizacdo em
conjunto com o professor da sala de aula (ZERBATO, 2018), ou ainda a mediacéo
da aprendizagem, entre outras (LEITE, 2020; GLAT; ESTEF, 2021).

Sobre o papel do AEE na EJA pesquisada, sala de recursos multifuncionais,

0s participantes fizeram apontamentos que caracterizaram essa oferta.

O Estado do Parana possui as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM)
para atendimento no contraturno em todas as areas. Na EJA existe uma

orientacdo em relacdo & carga horaria, se o aluno precisar da SRM no
mesmo turno das aulas, ele devera fazer menos disciplinas e se, 0 aluno
puder ir no contraturno para o atendimento educacional especializado,
podera fazer o nimero de disciplinas comum a todos (Al).

E destacaram a relevancia desse atendimento para o desenvolvimento do
jovem adulto com deficiéncia intelectual na escola: “Os alunos com deficiéncia
intelectual que atendo frequentam a Sala de Recursos, converso com a professora e
procuramos pensar em atividades que ajudem esses alunos a permanecer e a se
desenvolverem” (C4) e, ainda: “Na sala de recurso, a professora me ajuda e eu
consigo me animar mais para continuar estudando, porque tem horas que da
vontade de largar, por causa da matematica, mas agora ja estou terminando, entéao

vou terminar” (D3).
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Evidenciaram como ocorre 0 processo colaborativo entre professor das
disciplinas e o professor especializado e sinalizam impactos da auséncia de apoio
especializado na prética da sala de aula.

Sobre o atendimento da Sala de Recursos, converso com a professora,
geralmente nas horas atividades, mas sinto falta de apoio na sala de aula,
para direcionar apoio individualizado, porque trabalho na &area das exatas, o
gue demanda maior atencéo e apoio individualizado, ndo s6 para os alunos
com deficiéncia intelectual, mas também para os outros alunos da EJA sem
deficiéncia, que geralmente tém dificuldade nestas disciplinas (C10).

Isso reforca que ainda que a estruturacdo do AEE seja um desafio para a
pratica da EJA, a disponibilidade desse atendimento vem contribuindo para que
estudantes com deficiéncia intelectual que chegam a EJA, anos finais do ensino
fundamental, possam permanecer e se desenvolver, acessando as etapas finais
para concluir o processo de escolarizagao.

Sao muitas as questdes que requerem atencdo e, entre elas, alguns pontos
de fragilidade s&o identificados pelos participantes como aspectos passiveis de
aprimoramento nesse processo, como a estruturacao das praticas colaborativas. “Ha
aspectos que precisam ser melhorados, como a articulacdo do professor da sala de
recursos com os professores das disciplinas, que precisa ser mais constante, mais
efetiva, porque realmente s6 nos momentos de hora-atividade é pouco” (B2); ou
maior atuacao do professor especializado na pratica das salas de aula: “Sinto falta
de maior apoio do professor especializado para me ajudar em sala de aula com as
atividades que demandam orienta¢des individualizadas” (C10).

Seguindo a analise, destaca-se a colocacdo que revela a dificuldade do
estudante jovem adulto com deficiéncia intelectual para frequentar o AEE no
contraturno e desvela o esfor¢co intenso desses sujeitos para receberem esse
atendimento e poderem permanecer na escola: “A tarde, eu venho de énibus, mas, a
noite, para a sala de recursos, eu venho de bicicleta, porque ndo tem 6nibus que
passa no meu bairro de noite e, na sala de recursos, ndo sao todas as aulas, eu
volto antes do horario do 6nibus, que volta por volta das 22 horas” (D2).

Ademais, o AEE, como proposta de atendimento que colabora com a
efetivacdo da inclusdo, esta previsto no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da
escola, construido de forma coletiva: “No PPP, a inclusdo e a oferta de AEE é

abordada em diversas partes: na organizagdo da escola, elemento situacional,
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conceituais e operacionais, definidas a partir de reunidbes, com a presenca do

Conselho Escolar” (B1).

O Projeto Politico Pedagdgico segue as orientacbes oriundas da
Secretaria Estadual de Educagdo do Parana, passadas pelo Nucleo
Regional de Educacdo, que sdo as mesmas do ensino regular. E uma
construcdo coletiva que contempla a Sala de Recursos, orientacées, quanto
a adaptacao curricular, flexibilizacéo e metodologias adaptadas (B3).

Da oferta de AEE na instituicdo pesquisada, o que se pode inferir € que esse
atendimento da sala de recursos multifuncionais esté previsto no PPP da escola, o
gue assegura a sua disponibilidade, em acordo as orienta¢cdes da mantenedora. Por
esse tipo de atendimento prever o atendimento em contraturno, ou em horario
diferente daquele em que o aluno cursa as disciplinas (PARANA, 2011), o tempo
para o aluno jovem ou adulto com deficiéncia intelectual chegar ao término da
escolarizacdo € alongado para o aluno trabalhador que ndo pode frequentar o
contraturno, porque no turno que frequenta s6 podera cursar até duas disciplinas
para que possa receber o AEE, o que penaliza esse sujeito e compromete a sua
motivacdo e desenvolvimento.

A generalizacdo acerca da oferta de AEE é problematizada por Mendes
(2017), que a reconhece como uma oferta de “tamanho unico”, que tem que servir a
todos os publicos, desconsiderando especificidades e potencialidades, como € o
caso do aluno jovem ou adulto com deficiéncia intelectual que trabalha durante o dia.
Nessa acepcao, justifica-se o fortalecimento do debate acerca do que prevé a
legislacdo sobre alternativas e formas de AEE que considerem as especificidades
desse publico, jovem adulto trabalhador, que diferem das caracteristicas e
necessidades dos alunos com deficiéncia intelectual que frequentam as escolas
regulares.

A problematizacdo sobre a oferta e disponibilidade do AEE, a partir da
legislacdo principal, que sustenta a materializacdo desse atendimento na EJA, é
abordada no primeiro percurso formativo que constitui o itinerario de formacéao
docente proposto no produto educacional. A intencdo € buscar o entendimento das
propostas que sustentam a disponibilidade do AEE para os estudantes jovens ou
adultos com deficiéncia intelectual e ampliar discussées sobre essas normativas em
articulacdo as condi¢des da pratica, analisando a proporcionalidade de adequacéo

as especificidades do publico jovem adulto.
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3.3.2.2 Formacgéo de Professores

A formacdo de professores sob a perspectiva inclusiva de alunos com
deficiéncia perpassa o debate sobre a constituicdo da escola inclusiva e se desdobra
na dualidade da formag&o inicial e continuada ou formacdo em servico. De forma
geral, os estudos ainda mostram que os professores nao se sentem preparados para
enfrentar a diversidade e diferentes necessidades de aprendizagem que a inclusao
traz para a sala de aula pela insuficiéncia de preparo tedrico metodolégico na
formacao inicial, persistindo ainda as praticas tradicionais marcadas essencialmente
por metodologias tradicionais expositivas (TASSINARI, 2019; BUENO, 2019; LEITE,
2020; GLAT; ESTEF, 2021).

Quando questionados sobre as dificuldades que encontravam na pratica para
ensinar os alunos jovens e adultos com deficiéncia intelectual, em seus
componentes curriculares, entre o0s docentes participantes da pesquisa,
prevaleceram 0s seguintes entraves: a falta de conhecimentos ou conhecimentos
insuficientes para adequar/adaptar atividades e materiais considerando as
especificidades da deficiéncia intelectual (C1;C2; C3; C4; C7; C8); a insuficiéncia de
conhecimentos sobre a deficiéncia intelectual e da forma como esses estudantes
aprendem para tornar as aulas mais acessiveis (C5; C6; C9; C10).

Para a andlise, essas enumeracdes foram agrupadas em dois eixos: eixo um,
gue considera as fragilidades na formac&o inicial e continuada, de entendimento da
deficiéncia, das possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento pela pessoa
com deficiéncia intelectual; e eixo dois, sobre o entendimento das adequacdes
curriculares necessérias para o atendimento pedagdgico a pessoa com deficiéncia
intelectual.

Esses eixos estdo contemplados na proposta formativa para ser utilizada em
curso de formacao docente continuada ou como material de consulta, constituindo
os percursos formativos dois e trés do produto educacional, resultado desta
pesquisa. As abordagens do eixo dois estdo presentes no terceiro percurso
formativo do produto educacional e correspondem a proposicdo de estratégias
pedagogicas e curriculares, que serdo apresentadas em articulagdo a discussdo
tedrica alicercada nos pressupostos histérico-culturais, em articulagdo aos dados
levantados sobre as praticas pedagodgicas, e estdo externadas na sequéncia da

presente andlise.
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Sobre o entendimento da deficiéncia intelectual, prevaleceram os seguintes
apontamentos: dificuldades para compreender a deficiéncia e a maneira como
pessoas com deficiéncia intelectual aprendem (C2; C4; C6); lacunas na formagéao
inicial e continuada para a movimentacao de praticas inclusivas e o desenvolvimento
de adequacoes curriculares (C8; C10).

Em relacdo as dificuldades com as questdes de adequacdo curricular,

destacaram-se 0s apontamentos seguintes:

Dificuldade para adequar conteddos, a deficiéncia intelectual tem
particularidades que as vezes, nos professores ndo sabemos como fazer
para ensinar conteldos das ciéncias exatas (fisica, quimica, matematica),
conteddos mais complexos que demandam conhecimentos prévios de
matematica, bem abstratos (C10).

Encontro dificuldades para ensinar atividades abstratas (calculos, situacédo-
problema, contetdos mais avancados da matematica) (C3).

Sao inlmeras as dificuldades, precisamos olhar de uma maneira diferente,
sabemos da importancia da inclusdo para o desenvolvimento deles, mas é
que as vezes ndo sabemos como fazer e eu sinto falta de apoio na sala de
aula (C7).

Sobre as adequacdes curriculares, Heredero (2010, p. 200) argumenta que
adequar o curriculo as necessidades de um aluno com deficiéncia ndo implica criar
um curriculo novo, “mas sim um curriculo dindmico, alteravel, passivel de ampliacao,
para que atenda realmente a todos os educandos”. Essas circunstancias exigem que
o docente compreenda as implicagbes da deficiéncia, as possibilidades de
desenvolvimento do aluno e as a¢les pedagogicas que podem ser executadas, que
compreendem desde ajustes pouco significativos até abordagens maiores, que
impbem alteracbes em elementos do curriculo (HEREDERO, 2010). Esses
conhecimentos deveriam permear a formacédo inicial e estarem presentes também
nos cursos de formacdo continuada, como medida essencial para o fortalecimento
da educacdo inclusiva.

Sobre a participacdo em cursos de formacdo continuada especificos para
atendimento a alunos com deficiéncia intelectual, os apontamentos revelaram ser
significativo o numero de professores que nunca participaram de formacao
especifica sobre essa deficiéncia, apesar de estarem atuando junto a esses
estudantes, conforme apontam os dados seguintes: nunca participei e ndo me

considero preparado para o atendimento aos alunos com deficiéncia intelectual (C1;
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C2; C4; CB8); ja participei de cursos sobre inclusdo, mas nada especifico para a
deficiéncia intelectual (C3; C5; C7).

Quando questionados sobre o tipo de formacao que consideravam necessaria
para o fortalecimento da prética, considerando a escolarizagdo do estudante jovem
adulto com deficiéncia intelectual, os participantes fizeram as seguintes proposigoes:
formacéo/curso sobre a inclusdo, aprendizado e adequacdes para alunos com
deficiéncia intelectual (C1; C2); estratégias especificas para se ensinar calculos e
contetdos abstratos para o jovem adulto com deficiéncia intelectual (C3; C10);
estratégias e metodologias para o desenvolvimento do aprendizado de alunos com
deficiéncia intelectual (C5; C6; C9); formacdo para o trabalho pratico (C4; C7; C8).

A questdo da formacédo continuada é lembrada pelos participantes como um
dos pontos que ainda precisam ser aprimorados para se avangar com 0 ensino que
repercute na aprendizagem e desenvolvimento do estudante jovem ou adulto com
deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio da EJA.
Assim, “é necessario avancar na formacdo de professores, porque, em nossa
formacdo académica, ndo tivemos formacao voltada para alunos com deficiéncia
intelectual, para aprender a trabalhar com eles da melhor maneira possivel (C1).

Ou, ainda, que maiores investimentos deveriam ser concentrados nha
formacdo e incentivo aos profissionais que atuam na escola: “Maior investimento
para formacdo e incentivo dos profissionais envolvidos no processo escolar,
adequacao curricular e praticas diversificadas para o atendimento flexibilizado” (C6).

Nesse sentido, emergem dessa realidade elementos que evidenciam
necessidades praticas e corroboram os estudos tedéricos levantados nesta pesquisa
(TRENTIM, 2018; BUENO, 2019; TASSINARI, 2019; LEITE, 2020). Para Tassinari
(2019), a formacao académica inicial € vulneravel, o que se traduz em dificuldades
no trabalho sob a perspectiva da Educacédo Inclusiva; enquanto Trentin (2018)
defende a aplicacdo de experiéncias pedagogicas colaborativas de elaboracdo
conceitual como possibilidade de ressignificacdo da escolarizacdo de estudantes
jovens e adultos com deficiéncia intelectual. Dessa forma, a formacdo continuada
surge como uma importante possibilidade, para levar conhecimentos tedricos em
articulacdo as situacdes praticas cotidianas, oportunizando reflexdes sobre o fazer
docente e as politicas inclusivas para o atendimento ao aluno jovem ou adulto com
deficiéncia intelectual. Entender a deficiéncia e conhecer suas implicacbes e as

possibilidades compensatorias para a superagao do defeito implica uma “verdade
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libertadora para o pedagogo” (VIGOTSKI, 2021, p. 67). Nesse cenario, identificar
pontos da prética pedagogica e curricular passiveis de aprimoramento e articular
contribuicbes da Teoria Historico-Cultural a melhoria do desenvolvimento
pedagdgico constitui a disposi¢ao principal deste estudo, e essa analise elucida-se

na sequéncia.

3.3.2.3 Préticas pedagdgicas e curriculares

Sobre as praticas pedagogicas e curriculares, os professores consideram que
hd a necessidade de mudancas nas acfes que movimentam para que a
escolarizacdo seja significativa aos jovens e adultos com deficiéncia intelectual. As
seguintes proposi¢cdes sao apontadas pelos docentes: adequacdes em metodologia,
objetivos, atividades e avaliagbes, com uso de material diferenciado e maior tempo,
caso precisem, para que possam desenvolver as tarefas (C3, C4, C6, C7, C8, C9,
C10). No entanto, ao reconhecerem que os estudantes jovens e adultos com
deficiéncia intelectual necessitam de metodologias diferenciadas, também ha o
reconhecimento de que muitos deles ndo sabem quais podem ser essas
metodologias e como aplica-las: “Precisam de metodologias diferenciadas, mas nao
sei quais, porque nédo tenho formacédo sobre isso e ndo me sinto segura” (C1); ou

ainda:

Eu tento realizar essas mudancas em metodologia, nas atividades e
avaliacdes, mas afirmo que € muito dificil para o professor que ndo tem
formagéo para isso, ainda mais na EJA, que € outra realidade, e por sermos
professores de contrato temporario ndo recebemos nenhuma valorizacao,
formacgé&o para atuar com as especificidades. Hoje estou aqui na EJA, mas
no préximo semestre, posso ndo estar mais aqui (C2).

Esses apontamentos remetem aos estudos de Freitas (2014), Cardozo (2015)
e Tassinari (2019) sobre as fragilidades do trabalho docente, especificamente do
professor da EJA que, por se enquadrar como modalidade, os incentivos e
investimentos ndo sao priorizados. Para Freitas (2014), inumeras dificuldades
perpassam as condicdes de trabalho do professor e se acentuam em modalidades
como a EJA. Essas proposi¢cdes necessitam ser reforcadas no debate acerca da

constituicdo das politicas publicas para essa modalidade e da formagdo e
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contratacdo de professores, em que 0S sujeitos desse processo precisam ser
conscientizados quanto a isso para que a luta se intensifique.

Todos os entrevistados afirmaram que as questdes da vivéncia e do cotidiano,
em relacdo as acdes inerentes as condi¢cdes da vida adulta, sdo consideradas no
planejamento das aulas e atividades pedagdgicas aos jovens e adultos com
deficiéncia intelectual, cuja “vida pratica cotidiana do aluno € considerada, pois,
muitas vezes, os alunos da EJA j& estdo desacreditados da possibilidade de concluir
seus estudos” (C8).

A pesquisa também ouviu os alunos com deficiéncia intelectual, questionando
esses estudantes sobre como eles se sentem nas aulas, como aprendem e sobre as
intervengbes que os professores realizam, os apontamentos mais significativos
desvelam o esforco do professor para incluir esse aluno: “Eu gosto, estou
aprendendo bastante, mas tem coisas que ndo consigo entender e dai eu falo e tem
uns professores que me ajudam e explicam tudo de novo” (D2); e que ha

preocupacao dos professores com a aprendizagem dos estudantes:

A gente aprende com a maioria dos professores, sé na mateméatica que é
mais dificil, tem coisas que eu ndo consigo fazer e tem colegas na sala que
nao conseguem também. Ai a professora explica de novo, faz junto com a
gente e as vezes ndo consigo, mas a professora sempre da um jeito (D3).

Além de explicitar os esforcos dos professores, para que todos os alunos
possam acompanhar os conteudos propostos, a fala do estudante D3 revela que,
assim como ele, outros estudantes também apresentam dificuldades para aprender:
“tem coisas que eu nao consigo fazer e tem colegas da sala que nao conseguem
também”. Nessa acepcao, estratégias que contemplem mudancas que atendam a
todos os sujeitos, ndo apenas aos estudantes com deficiéncia intelectual, séo
indicadas para o contexto da EJA, visto as especificidades de seu publico.

Assim, estratégias do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA)
poderdo ser muito bem aproveitadas nesse contexto. As estratégias do DUA
consistem em propor atividades que ndo se centram no nivelamento cognitivo, mas
em propor uma acdo pedagodgica voltada para a diversidade dos sujeitos, com
motivagdo, considerando os conteudos a serem ensinados, priorizando-se aqueles
gque sao significativos aos alunos, utilizando-se diferentes mecanismos para se

ensinar, ou seja, deve-se diversificar as maneiras de ensinar e as maneiras que
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possibilitem aos alunos expressar o que sabem (PRAIS; VITALIANO, 2018;
ZERBATO, 2018).

Nas questdes de aprendizagem e interacdo, em sala de aula, a parceria dos
colegas € destacada pelos alunos como um importante apoio, que motiva e leva a
aprendizagem: “eu preciso de apoio sempre, de alguém que me ajude, a professora,
e os colegas também me incentivam e me ajudam bastante” (D1).

A mediacao pelo outro como um caminho para a aprendizagem também é
destaque na fala dos alunos com deficiéncia intelectual: “Eu fago sozinho quase tudo
sem ajuda, mas nas avaliacbes a professora me ajuda, |&€, me explica e, as vezes,
nds fazemos avaliacdo e trabalho em grupo, e eu gosto, porque a gente aprende
muito com os amigos da sala” (D2); ou ainda: “ Eu fago quase tudo sozinho, as
vezes, pergunto para a professora ou para 0s colegas, mas na matematica eu
sempre preciso de ajuda e a minha colega [...] sempre me ajuda. Eu sento junto com
ela para fazer as contas” (D3).

Pessoas com deficiéncia intelectual tém mais sucesso em seu aprendizado
por processos de mediacao e de inter-relacionamento, seja por meio de um recurso,
ou com a mediacdo pelo outro, por alguém mais avancado culturalmente
(VIGOTSKI, 1997; 2021). Vigotski (2021, p. 218), ao analisar as combinagcdes
sociais entre pessoas com deficiéncia intelectual, afirma que: “Na relagado social
acontece uma ajuda muatua. Aquele que é intelectualmente mais dotado adquire a
possibilidade de manifestar sua atividade social para o que € menos dotado e ativo”.
Nesse sentido, os grupos heterogéneos sdo os ideais para a aprendizagem e
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual (VIGOTSKI, 1997; 2021), em
consonancia com a perspectiva de educacéo inclusiva atual.

Nessa perspectiva, praticas pedagogicas que articulem a colaboracdo entre
0s pares sao estimuladoras de desenvolvimento e permitem que a pessoa com
deficiéncia intelectual se eleve a um nivel superior, no processo de atividade
coletiva, de colaboracdo e das fungdes psicolégicas (MARINS, 2019; VIGOTSKI,
2021).

Dessa forma, a tutoria por pares corresponde a uma importante estratégia a
ser utilizada em sala de aula pelos diferentes componentes curriculares, por ser
‘uma estratégia privilegiada para o ensino inclusivo” (MARINS, 2019, p. 56). Essa
estratégia, segundo Marins (2019), consiste em cooperagdo, cujos alunos que

apresentam dificuldades encontram ajuda personalizada, assim como 0s que
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ajudam (tutores), que sé@o os que apresentam melhores condi¢fes de aprendizagem,
tém a oportunidade de aprofundar os conhecimentos.

Sobre as dificuldades que enfrentam para permanecer na escola, as
situacdes apontadas nao se referem somente a pratica da sala de aula, desvelando
outros pontos, que, além das préaticas pedagogicas e curriculares, interferem no
desenvolvimento pedagogico desses alunos, como a frequéncia em AEE no
contraturno (D1), ou as questdes de horario e transporte para o aluno trabalhador:

Tem dia que estou cansado e ndo consigo “presta atengao” na aula direito,
porque moro longe da escola e o 6nibus passa la perto da minha casa por
volta das seis horas (18h) e as vezes ndo da tempo, eu ainda nado estou
pronto, porque tem dias que chego em casa mais tarde, me atraso no meu
servico (D2).

Eu tenho dificuldade com o horério, sempre chego atrasado, depois das
sete (19) porgue eu chego do servico umas seis e meia (18 :30h) por ai, tem
dia que ndo da nem tempo de jantar, s6 tomo banho e saio correndo para
vir para a escola, mas teve dia que ja vim direto da firma (D3).

Essas afirmacbes corroboram o que o0s estudos mostram sobre as
dificuldades que se depreendem das trajetorias de jovens e adultos com deficiéncia
intelectual, que estdo além da sala de aula, mas € inevitavel que esse debate se
estenda e envolva a escola e as estruturas disponibilizadas para acesso (OLIVEIRA,
2014; NASCIMENTO, 2017; CAMPOS; LEITE, 2018; BUENO; OLIVEIRA, 2019).
Nessa questdo, Nogueira (2020, p. 31) aponta que melhores resultados ao acesso e
desenvolvimento escolar de jovens adultos com deficiéncia intelectual sé&o
evidenciados quando se disponibilizam estruturas que favorecem esses processos,
porque “aulas, no periodo diurno, transporte escolar gratuito e atendimento
educacional especializado favorecem a escolha das familias e/ou responsaveis por
essas escolas”.

Quando instigados a falarem especificamente sobre as aulas, como sdo as
praticas, as argumentacdes sao positivas, com algumas pondera¢fes, conforme
pode ser observado: “Sao boas, mas precisa ser melhorado um pouco. Eu sempre
preciso de um empurrdo para fazer as coisas e para aprender, minha mae sempre
fala isso. Mas, quando me ajudam, eu faco bem feito” (D1); ou ainda: “As aulas sao
boas, tem professor que da mais atencdo para a gente, e outros nem tanto. O
melhor professor é aquele que conversa com a gente, d4 atencdo. Mas o0s

professores, quase todos, sdo muito bons” (D3).
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Nesse aspecto, é importante que os docentes conhegam seus alunos e quais
as necessidades, quais s&o os “empurrdes” (D3) que correspondem aos suportes
requeridos por eles. Assim, a elaboracdo de um Plano de Atendimento
Individualizado (PEI) pode ser muito util.

O PEI é um documento do aluno e para o aluno. Ele deve ser planejado e
elaborado de forma coletiva e colaborativa, cuja elaboracdo e execucéo sao de
responsabilidade dos professores especialistas que atuam em sala de recursos
multifuncionais ou centros de AEE em articulagio com os professores dos
componentes curriculares. Esse plano demanda a “articulagdo com os demais
professores do ensino regular com a participacdo das familias e em interface com os
demais servigcos setoriais da saude, da assisténcia social, entre outros necessarios
ao atendimento” (BRASIL, 2009a).

De acordo com o0s pressupostos historico-culturais, quando se propde um
caminho e modos de desenvolvimento, os objetivos finais precisam considerar os
condicionamentos a pessoa defectiva, em dupla perspectiva, que envolve o passado
e o futuro em um processo de desenvolvimento que € dificultado por um defeito
(VIGOTSKI, 1997).

Vigotski (2021, p. 162-163) assegura que “ja que o ponto final e o inicial desse
desenvolvimento sédo socialmente condicionados, é indispensavel compreender cada
um de seus momentos, ndo apenas em relacdo ao passado, como também em
relacdo ao futuro”. Assim, conhecer as possibilidades de desenvolvimento da pessoa
com deficiéncia intelectual e introduzir conceitos de orientacdo prospectivos séo
pressupostos fundamentais para se pensar a escolarizacdo do jovem ou adulto com
deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio da EJA.

Nessa acepcdao, a elaboracdo do PEI funciona como um processo unico que
orienta o fazer pedagdgico, direcionando o trabalho para um ponto final, almejando o
desenvolvimento de um todo delineado por estratégias que compreendam o0s meios
de interacdo e mediacao, considerando também os processos compensatorios para
o desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores que proporcionam maior
compreensao como um todo (VIGOTSKI, 1997; 2021).

Para a movimentacdo de praticas pedagdgicas e curriculares mais
significativas e auspiciosas ao desenvolvimento dos alunos jovens e adultos com
deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental ou ensino médio da

EJA, decorrentes das contribuicbes dos estudos historico-culturais, pressupde-se
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gue algumas estratégias que envolvam os processos de colaboracdo, da mediacéo
e elementos de compensacao, junto & compreensdo da zona de desenvolvimento
proximal em que o professor deve atuar, sdo contributivas ao processo inclusivo e,
de maneira didatica, para a formacdo docente. Essas proposicdes estdo

contempladas no produto educacional, que ser& apresentado no préximo capitulo.
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4 O PRODUTO EDUCACIONAL

Este capitulo apresenta o produto educacional, o processo de elaboracdo e
os resultados de sua implementacdo na pratica da escola pesquisada. Analisa 0s
dados obtidos com a sua aplicagéo e dialoga sobre os resultados.

4.1 E-BOOK: UM GUIA DIDATICO FORMATIVO

O produto educacional que foi desenvolvido € um e-book, um guia didatico
formativo, que apresenta uma proposta para ser utilizada em cursos de formacgao
continuada ou como material de consulta e estudo por docentes ou gestores
envolvidos no processo de escolarizacdo de jovens e adultos com deficiéncia
intelectual nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio da EJA. Tem como
titulo: Contribuicdes para o desenvolvimento pedagodgico de jovens e adultos com
deficiéncia intelectual na EJA.

A inclusdo dos jovens e adultos com deficiéncia intelectual nos anos finais do
ensino fundamental e ensino médio da EJA vem suscitando indagacfes as praticas
pedagogicas e curriculares. Tais questionamentos movimentam debates, estimulam
reflexdes e impulsionam a escola na busca por conhecimentos para o
aprimoramento de suas acodes, objetivando ndo sO garantir o acesso, conforme
asseguram as orientacdes para a construcdo da escola inclusiva, mas, sobretudo, o
desenvolvimento pedagdgico.

A construcdo desse e-book foi desenvolvida de forma articulada a pesquisa e
producdo da dissertacdo, tendo como objeto de estudo as contribuicdes da Teoria
Histérico-Cultural para o desenvolvimento pedagogico do jovem e adulto com
deficiéncia intelectual nas etapas finais do processo de escolarizacao na EJA.

A producdo desse material articulado a pesquisa trouxe contribuicbes que se
inter-relacionaram e foram norteando o caminho. Assim, o objetivo geral do material
€ apresentar proposi¢cdes que possam contribuir para o desenvolvimento pedagogico
do aluno com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental e ensino
médio da EJA. Os pressupostos basilares desse produto ancoram-se na Teoria
Histérico-Cultural, na qual a pessoa com deficiéncia intelectual € entendida como um
ser social que demanda estimulos e interagfes para o seu desenvolvimento. Esta

proposta foi elaborada a partir dos dados obtidos em estudo tedrico e em um estudo
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de campo realizado em um CEEBJA, no Estado do Paranda, junto a docentes,
pedagogos, gestores e alunos com deficiéncia intelectual.

Da analise desses dados depreenderam-se elementos relevantes para se
buscar o aprimoramento das praticas inclusivas e o desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia intelectual, que respaldaram a construcdo do e-book, que traz como
proposta um itinerario formativo para docentes e gestores, dividido em duas partes.
A primeira parte é constituida por trés percursos. A segunda parte apresenta
sugestdes/orientacdes para o aperfeicoamento do processo de inclusdo escolar do
jovem adulto com deficiéncia intelectual, de forma didatica, visando colaborar com o
desenvolvimento escolar do aluno com deficiéncia intelectual.

Para a implementacéo do itinerario formativo, que € o material contido no e-
book, deve-se considerar a primeira e a segunda parte que, juntas, totalizam 40
horas de formagdo. A primeira comporta trés percursos formativos, totalizando 30
horas de formacéo, visto que cada percurso corresponde a 10 horas. E a segunda
parte conta com mais 10 horas, e requer a leitura das orientacdes/sugestbes para
praticas propositivas a escolarizacao de jovens e adultos com deficiéncia intelectual
nos anos finais do ensino fundamental ou ensino médio da EJA, tida como atividade
obrigatéria para a concluséo do itinerario formativo.

O primeiro percurso trata das politicas inclusivas de pessoas com deficiéncia
na EJA e o AEE para o aluno com deficiéncia intelectual. Os contetudos para estudo
sd0 0s marcos normativos e regulatérios para a escolarizacdo de pessoas com
deficiéncia na EJA e a oferta de AEE, tendo como objetivo informar sobre a
constituicdo e implementacdo das politicas inclusivas para pessoas com deficiéncia
intelectual na EJA e a disponibilidade do atendimento educacional especializado.

No segundo percurso sao abordados a deficiéncia intelectual e o
desenvolvimento adulto da pessoa com deficiéncia intelectual a partir dos
pressupostos da Teoria Histérico-Cultural. Os contetdos elencados ao estudo
compreendem o conceito de deficiéncia intelectual e as possibilidades de
desenvolvimento adulto; a deficiéncia intelectual sob os pressupostos historico-
culturais; a defectologia, a mediacdo da aprendizagem e a formacdo de conceitos
em alunos com deficiéncia intelectual. Espera-se com os estudos deste percurso
gue os participantes da formac&o ou os leitores do material possam conhecer as
implicacBes da deficiéncia intelectual e as possibilidades de desenvolvimento para o

aluno jovem adulto, a partir dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural.
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O terceiro percurso apresenta estratégias de atendimento pedagodgico e
curricular para jovens e adultos com deficiéncia intelectual na EJA sob os
pressupostos historico-culturais. Os conteudos abordam a Aprendizagem
Cooperativa ou Tutoria por Pares; estratégias do Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA); Diferenciacado Curricular: adequacéo/adaptacéao/flexibilizacéo
curricular e Plano de Atendimento Individualizado (PEI). Neste percurso, o objetivo é
gue o0s cursistas ou leitores possam conhecer estratégias de atendimento
pedagdgico e curricular para o desenvolvimento pedagdgico de jovens e adultos
com deficiéncia intelectual que estdo nos anos finais do ensino fundamental e ensino
meédio da EJA.

Na segunda parte do itinerario formativo, sdo apresentadas algumas
orientacdes/sugestdes para o aprimoramento das praticas de atendimento ao aluno
jovem adulto com deficiéncia intelectual, a partir dos estudos da Teoria Historico-
Cultural, considerando formas de compensacéo e mediacéo. O objetivo desta etapa
€ que o cursista ou o leitor possa levar algumas dessas sugestdes, ou elencar
outras, pratica-las, adequa-las, debaté-las ou apresenta-las a gestdao no contexto
das escolas de EJA, para que, juntos, possam fortalecer as estruturas e acoes
pedagogicas e curriculares para consolidar a escolarizacao do aluno jovem ou adulto
com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio da
EJA.

4.2 A IMPLEMENTACAO

A implementacdo da proposta de formacdo docente, que compde o0 e-book,
um Guia Didatico Formativo, foi realizada na escola l6cus da pesquisa, de forma
online, utilizando o Google Sala de Aula, com certificagcdo aos cursistas como curso
de extenséo pela Universidade Estadual de Ponta Grossa.

O material prevé a participacdo autoinstrucional dos cursistas, com feedback
do formador para as atividades, tendo como critério para a certificacdo a
participacdo em todos os percursos e a leitura obrigatéria das orientacdes e
proposi¢coes, com realizacdo de atividade avaliativa ao final de cada percurso, em
“‘Refletindo sobre o Percurso” e “Questionario Avaliativo Reflexivo”, ao final do

itinerario, para validar a proposta formativa. No entanto, podera ser aplicado por
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intermédio de outros ambientes virtuais de aprendizagem ou, ainda, de forma
presencial, realizando-se as adequac¢des que forem necessérias.

Foram inscritos doze cursistas, entre gestores, pedagogos e professores
participantes da primeira etapa da pesquisa que concordaram em participar da
aplicacé@o do produto educacional. Desse total, onze concluiram os estudos.

O percurso da pesquisa, da obtencdo dos dados na primeira etapa, a analise,
elaboracdo e aplicacao do produto, e os dados finais pertinentes a implementacao

podem ser visualizados no quadro a seguir.

Quadro 4: Percurso da pesquisa e produto educacional

PROCEDIMENTO PERIODO
Levantamento bibliografico 26/10/2020 a 30/11/2021
Coleta dos dados da Pesquisa de Campo — 12 etapa 1°/08 a 31/08/2021
Analise dos dados da 12 etapa e elaboracdo do produto educacional | 1°/09 a 30/11/2021
Implementag&o — 22 etapa da pesquisa 02/11 a 17/12/2021
Andlise dos dados da implementacéo 18/12/2021 a 31/01/2022

Fonte: Autora (2022).

4.3 DIALOGANDO SOBRE OS DADOS E RESULTADOS

Para a andlise dos dados nesta etapa, adotou-se a técnica da Analise de
Conteudo (BARDIN, 1977; FRANCO, 2018), ja utilizada para a analise dos dados
obtidos na pesquisa de campo, que correspondeu a primeira etapa desta pesquisa.
Na implementacdo, os dados foram obtidos por questionario reflexivo, aplicado ao
final do desenvolvimento da proposta formativa. Para a identificacdo, os cursistas
serdo citados, conforme jA& nomeados na fase inicial da pesquisa: Al; Bl até B3; C1
até C10.

Os dados foram inicialmente desmembrados em categorias menores:
mudancas de entendimento, atendimento educacional especializado, praticas para a
escolarizacdo e outras proposi¢cdes. Essas unidades foram agrupadas em uma

categoria final e definidas as subcategorias, conforme exposto no quadro abaixo.
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Quadro5- Categoria e Subcategorias: resultado da implementagdo do  produto

educacional
CATEGORIA SUBCATEGORIAS
Entendimento da deficiéncia intelectual
1. Contribuigbes do estudo Organizacao e funcionamento do AEE

Pratica docente, de coordenacao ou gestédo

Sugestdes

Fonte: Autora (2022).

4.3.1 Contribuicdes do estudo

A proposta formativa que compde o produto educacional desenvolvido e
aplicado nesta pesquisa buscou articular aspectos teoricos da Teoria Historico-
Cultural as situagdes vivenciadas pelos participantes (professores, pedagogos e
gestor), com reflexdes sobre a pratica.

A formacdo continuada, nessa perspectiva, considerou 0s processos de
mediacdo e compensacao social (VIGOTSKI, 1997; 2021), favorecendo, sobretudo,
o diadlogo sobre as praticas, a constituicdo e a disponibilidade dos atendimentos,
ampliando as possibilidades de desenvolvimento pedagdgico aos alunos com
deficiéncia intelectual nas etapas finais da escolarizacdo nessa modalidade
(OLIVEIRA, 2014; CARDOZO, 2015; TRENTIN, 2018; BUENO, 2019; LEITE, 2020).

Nessa acepcao, os dados agrupados em subcategorias serdo analisados na

sequéncia, desvelando-se as contribuicbes apontadas pelos participantes.

4.3.2 Para fortalecer habilidades académicas e sociais

Os dados desta subcategoria mostram que, entre 0s participantes,
prevaleceram os apontamentos que evidenciam mudancas no modo de entender e
conceber a deficiéncia intelectual, a partir dos estudos, considerando os estudantes
jovens adultos com deficiéncia intelectual que estdo nos anos finais do ensino
fundamental e ensino médio da EJA, destacando-se a relevancia do estudo: “Os
estudos foram de grande valia, pois permitiram o entendimento do que € a
deficiéncia intelectual, o que ela compromete, mas também as possibilidades de

desenvolvimento para nossos alunos jovens e adultos” (C2).
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Além dos aspectos da aprendizagem do aluno adulto com deficiéncia
intelectual, das reflexdes emergiram posicionamentos que articulam o fortalecimento
das habilidades académicas e sociais as contribuicdes da perspectiva historico-

cultural.

Proporcionou maior compreensdo da deficiéncia e das possibilidades de
trabalho para fortalecer ndo s6 as habilidades académicas, mas também
sociais, com os estudos da Teoria Histérico-Cultural. O conceito de homem
de Vigotski, parece que é exatamente do nosso aluno com deficiéncia da
EJA, que ele esta falando (C6).

Os estudos nos ajudaram a entender as implicagcbes da deficiéncia
intelectual, que é possivel desenvolver o cognitivo dos nossos alunos com
deficiéncia intelectual, com atividades de mediacao, e estimula-los para a
vida social também. Eu entendo que é esse o objetivo da inclusado (C4).
Além dessas colocacgbes, sobressairam-se 0s aspectos de: conhecimento,
importancia dos processos de mediacdo para a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia intelectual e a necessidade de conscientizacdo do sujeito e do grupo
familiar para a busca de atividades sociais e de maior participacdo e envolvimento
com as atividades da vida adulta, considerando as possibilidades de
desenvolvimento sob os pressupostos historico-culturais.
Esses apontamentos corroboram os estudos de Vigotski (1997; 2007; 2011,
2021) sobre a construcdo de caminhos indiretos a partir de interacfes sociais ao
desenvolvimento da aprendizagem pela pessoa com deficiéncia intelectual,
evitando-se a infantilizacdo e a superprotecdo. Para Bueno e Oliveira (2019), essa
abordagem compreende amplo aspecto que envolve as questbes sociais, que
provém do enraizamento cultural (VIGOTSKI, 2021), sendo essencial que o debate
se fortaleca na escola, tida como precursora de conhecimentos e transformacodes
sociais, essencialmente quando se trata daqueles jovens e adultos “catalogados
como deficientes” (ARROYO, 2017) e que encontram, na EJA, o Ultimo espaco para
o reconhecimento do direito ndo s6 a educacdo, mas para oportunidades de

trabalho e de formacdo humana, como sujeitos sociais.

4.3.3 Organizacao e funcionamento do AEE

Em relacdo a estruturagdo e disponibilidade do AEE, o relato dos

participantes mostrou que todos compreendem a oferta como necessaria e que,
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mesmo diante de inconsisténcias evidenciadas, como a obrigatoriedade de matricula
e frequéncia em apenas duas disciplinas para o aluno trabalhador do turno noturno,
gue ndo consegue frequentar no contraturno, a sala de recursos multifuncionais é o
instrumento em que podem se apoiar para o desenvolvimento na EJA: “ainda que o
atendimento ndo seja o ideal, € importante, porque é o que temos para ajudar no
trabalho do professor e estimular o aluno no desenvolvimento das fungdes
superiores complexas” (C5). A oferta de AEE para a EJA, apesar de silenciada pelas
politicas inclusivas e de se materializar de forma pouco articulada as necessidades
de alunos e professores desse contexto, ainda assim, mantém status revigorante,
indispensavel a escolarizacdo dos jovens e adultos com deficiéncia intelectual
(BUENO, 2019; LEITE, 2020; NOGUEIRA, 2020).

O trabalho da sala de recursos também €& apontado como importante
instrumento para auxiliar o professor das disciplinas na elaboracdo de atividades
diferenciadas: “a partir dos estudos da Teoria Historico-Cultural, entendemos como o
aluno deficiente intelectual aprende, principalmente os que estdo aqui na EJA, que
sdo os que tém deficiéncia leve ou moderada, trabalham e tém uma vida mais ativa”
(C3); e “O apoio do AEE é fundamental para ajudar os professores a desenvolverem
aulas mais inclusivas e planos de atendimento adaptados” (B2).

Os estudos acerca da oferta e funcionalidade do AEE, em articulacdo com a
abordagem histérico-cultural, suscitaram ponderacdes para o fortalecimento de sua
estruturacdo: “precisamos de um AEE forte que atenda a todos os alunos que
tenham deficiéncias e que também deem maior apoio aos professores na sala de
aula, para que esses alunos nao desistam de estudar” (B1); ou ainda: “do ponto de
vista historico-cultural, o AEE para o aluno adulto tem um propdsito que vai além de
oferecer atividades de apoio, tem que entender as necessidades do adulto com
deficiéncia, que estdo além da sala de aula, para fazer as mediagoes” (C8).

Dessas contribuicbes, depreenderam-se reflexdes que reconhecem a
importancia do AEE na EJA, como um atendimento que deveria abarcar as
especificidades dos jovens ou adultos com deficiéncia intelectual, cuja
funcionalidade e disponibilidade ndo podem carregar caracteristicas generalizantes,
as mesmas que atendem a outros grupos, como criancas e adolescentes da escola

regular.
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4.3.4 Prética docente de organizacdo pedagdgica ou gestao

Sobre a pratica docente, de gestdo ou de coordenacdo pedagdgica, as
contribuicdes elencadas pelos cursistas mencionam alteragcdes propositivas para 0s
aspectos da mediacdo, das formas de compensacao, dos caminhos indiretos a
serem proporcionados, que seriam os recursos e as diferenciacdes curriculares para
aprendizagem e desenvolvimento social do jovem ou adulto com deficiéncia
intelectual, condicionadas a adocédo de estratégias pedagdgicas e curriculares, tendo
como referéncia as abordagens do material, como questdes fortalecedoras da

pratica inclusiva.

Com os estudos do curso, entendemos melhor como a pessoa com
deficiéncia aprende e que as estratégias que ajudam na mediacdo, no jeito
de ensinar, de ajudar o aluno podem levar a aprendizagem e fazer com que
ele permaneca até concluir (C2).

O nosso olhar de professor muda quando conhecemos mais sobre os
alunos de inclusdo, passamos a ser mais acolhedores a praticar mais a
mediacdo direta e estimular a interacdo entre os pares, porque esses alunos
com deficiéncia aprendem bastante com o0s outros, como nha tutoria por
pares, que estudamos (C8).

Os cursistas afirmaram que as estratégias apresentadas séo interessantes e
possiveis de serem utilizadas na pratica para estimular o desenvolvimento
pedagodgico de alunos com deficiéncia intelectual, com destaque para a tutoria por
pares, ja adotada pelos professores em sala de aula, de forma pouco formalizada,
porque, de acordo com Marins (2019), esta ao alcance de todos os docentes e
permite que os alunos que apresentam dificuldades encontrem ajuda, o que se torna
algo reciproco, porque quem ajuda também aprofunda os conhecimentos. E possivel
gue, a partir dos estudos, essa estratégia prevaleca como alternativa que
proporciona a mediacdo pelo outro (VIGOTSKI, 1997). Apesar de ser de facil
acesso, exige planejamento e organizacdo das atividades de interacdo e
cooperacao.

As adaptacdes curriculares, com modificagdes em componentes do curriculo,
foram bastante citadas pelos cursistas, como precursora de mudancas para tornar a
pratica pedagdgica inclusiva, visto que compreendem procedimentos ja incorporados

ao fazer docente, mas que, no entanto, demandam maior aprofundamento para
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legitimar a aquisi¢do de conceitos abstratos pelos alunos com deficiéncia intelectual
(BRAUN; NUNES, 2015; SOARES DE OLIVEIRA; MARTINS, 2011).

As estratégias pedagogicas e curriculares apresentadas no material primam
pelo envolvimento e desenvolvimento do aluno jovem adulto com deficiéncia
intelectual e na aplicacdo do produto, os cursistas identificaram similaridades que
sdo condizentes com a pratica da EJA. Essas estratégias, quando bem
direcionadas, poderéo colaborar com o desenvolvimento desses estudantes e com o

fortalecimento do processo inclusivo.

4.3.5 Orientacdes e outras proposicoes

Em relacdo as sugestdes, 0s cursistas consideraram positivas as proposicoes
apresentadas, na segunda parte do itinerario formativo: “é importante, porque se
quisermos melhorar a inclusdo, ndo podemos ficar s6 reclamando, temos que agir,
cobrar, participar das formacdes, ter material para consultar com orientacdes que
nos ajudem” (C4). Conforme solicitado, os participantes listaram elementos que
reforcam as proposicoes ja apresentadas no material de apoio, assim como
sugeriram outros. Quanto aos elementos citados que reforcam as proposicoes
contidas no guia didatico formativo, destacaram-se: a elaboracdo de planos de
ensino individualizados em trabalho colaborativo do professor especialista com o0s
professores das disciplinas; privilegiar estratégias pedagodgicas acessiveis,
realizando adaptacbes em componentes do curriculo, de acordo com as
necessidades do aluno, em objetivos, avalia¢cdes ou conteudo.

Para complementar a proposta do guia didatico formativo, quanto as
orientacdes e proposicoes para o fortalecimento do desenvolvimento pedagogico e
do processo inclusivo de jovens e adultos com deficiéncia intelectual, nos anos finais
do ensino fundamental e ensino médio da EJA, uma nova proposicdo foi
apresentada. Considerando os aspectos da compensacédo social e da mediacdo da
aprendizagem, foi sugerida, como estratégia a gestdo (C1l; C2, C4), que as
mantenedoras de ensino se esforcem para oferecer mais cursos de formacéao
docente continuada que contemplem tais abordagens, de uma forma mais pratica,
referindo-se ao Desenho Universal da Aprendizagem (DUA) que parece ser muito
promissor para a EJA, mas que, no entanto, demanda maior aprofundamento sobre

sua préatica.
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A pesquisa e a implementacdo do produto educacional mostraram que sao
muitos os dilemas e as dificuldades que incidem sobre o processo educacional
inclusivo das pessoas com deficiéncia intelectual na EJA, com relacdo as politicas,
disponibilidade de AEE, formacgé&o de professores, estruturacdo de redes de apoio e
precario envolvimento social dos estudantes e das familias, entre outros. Diante
dessa conjuntura, a escola se torna o Unico espaco para onde esses sujeitos vao,
ainda que tardiamente, ainda que sejam “os ultimos a chegar’ (ARROYO, 2017). A
escola pode impulsionar as fungdes superiores complexas, perfazendo processos de
compensagdo que resultem em aprendizagem e desenvolvimento, condigdes

inerentes aos principios da educacéo inclusiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

A escolarizacao de jovens e adultos com deficiéncia intelectual na EJA é um
tema que tem sido abordado em diferentes trabalhos (DANTAS, 2012; BINS, 2013;
GONGCALVES, 2014; SOUZA, 2018; TRENTIN, 2018; BUENO, 2019, entre outros).
No entanto, quando se trata, especificamente, das etapas finais da escolarizacao
nessa modalidade, anos finais do ensino fundamental e ensino médio da EJA, o
tema é pouco discutido e carente de estudos académicos (BUENO; OLIVEIRA,
2022). Muitos pesquisadores tém se esfor¢cado para trazer contribuicdes a Educacédo
Inclusiva, mas persiste a caréncia de estudos que tragam subsidios metodologicos e
orientacdes para as praticas dos profissionais envolvidos com a inclusdo na EJA
(BOCCATO; FRANCO; TULESKI, 2017).

Assim, procurando ser contributivo a préatica escolar, o problema desta
pesquisa questionou que contribuicdes os estudos historico-culturais podem trazer
ao aprimoramento das praticas pedagogicas e curriculares para o desenvolvimento
escolar dos alunos com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental
e no ensino médio da EJA. Objetivando responder a tal questionamento,
debrugcamo-nos sobre os estudos de Vygotsky (1997; 2007; 2010; 2011; 2021) para
analisar como os estudos da Teoria Histérico-Cultural podem contribuir para a
melhoria das praticas pedagégicas e curriculares no atendimento a esses
estudantes. Dessa forma, analisamos o0s principais aspectos teoéricos do
desenvolvimento presentes na Teoria Historico-Cultural e pontos da defectologia
revolucionaria defendida pelo autor em articulacdo aos atendimentos, as
concepcdes e praticas movimentadas no contexto escolar.

Os resultados deste estudo mostraram que em relacdo a disponibilidade do
atendimento educacional especializado para a EJA, foram identificados pontos de
incongruéncia na disponibilidade de oferta em relacdo a presenca do estudante que
€ trabalhador, o que pode implicar na aprendizagem e desenvolvimento escolar e
social. Considerando o AEE como um recurso auxiliar para a movimentacdo de
praticas pedagodgicas e curriculares, poder-se-ia pensar em alternativas a oferta
desse atendimento que permitissem avangos a todos os estudantes de maneira

equitativa, sem alongar o tempo de escolarizacdo, a ponto de gerar
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desencorajamento, considerando-se a coletividade e o0s meios mediacionais
(VIGOTSKI, 2021).

Sobre as préticas pedagogicas, entre os docentes persistem dificuldades que
redundam dos processos de formacao inicial e continuada para o entendimento da
deficiéncia intelectual e adequacdo das praticas as especificidades desse publico,
ainda que predominem esforcos intensos desses profissionais para que os alunos
gue chegam a EJA possam aprender e se desenvolver.

Evidenciou-se que a contribuicdo dos estudos histérico-culturais é vasta para
as praticas pedagogicas e curriculares, pois possibilita 0 entendimento da deficiéncia
intelectual e das oportunidades para a aprendizagem e desenvolvimento do jovem
ou adulto, considerando-se os aspectos da compensacao social e da mediacéo por
meio de signos e instrumentos elaborados culturalmente. Evidenciou-se também que
os comprometimentos das funcbes psicolégicas superiores, decorrentes da
deficiéncia intelectual, ndo acometem a todos na mesma proporcdo e sao as
relacbes sociais que permitirdo que os estimulos de tais fungdes resultem em
aprendizado e desenvolvimento.

O estudo mostrou que a concepcdo sobre a deficiéncia intelectual e o
processo inclusivo do jovem e adulto com deficiéncia intelectual € alterada, de
limitada e assistida, para possibilidades de desenvolvimento pedagdgico e social
oportunizadas pelo enraizamento cultural (VIGOTSKI, 1997; 2021) quando se
compreende essa deficiéncia sob a luz dos preceitos historico-culturais.

Para os docentes, essas contribuicbes demonstraram que se esses
profissionais entenderem o conceito de zona de desenvolvimento proximal, poderéo
movimentar as aclOes pedagodgicas de forma mais direcionada para o futuro
(VIGOTSKI, 2007), ou seja, considerando aquilo que o aluno ja domina, pode-se
impulsionar o aprendizado em direcdo ao que ele ainda ndo domina. Nas pessoas
com deficiéncia intelectual, o trabalho pedagdgico deve se concentrar em direcado as
funcdes psicoldgicas superiores para atingir aquilo que esta intrinsecamente faltando
no desenvolvimento.

Para isso, € exatamente na zona de desenvolvimento proximal que a atuagao
docente terd maior sucesso, com destaque para a coletividade, ampliando-se as
oportunidades de desenvolvimento pela mediacéo e aprendizado com o outro. Por
isso, a ideia de coletividade, defendida sob a concepcédo historico-cultural, é tdo

importante para a construcéo dos alicerces da escola inclusiva.
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A aprendizagem leva ao desenvolvimento e é nesse sentido que o docente
precisa planejar as suas aulas, considerando estratégias pedagoégicas e curriculares
gue envolvam 0s processos compensatorios e meios mediacionais direcionados. Os
processos compensatérios para a pessoa com deficiéncia intelectual demandam
formas culturais especialmente criadas, algo parecido como o sistema Braille para os
cegos ou a lingua de sinais para os surdos (VIGOTSKI, 1997).

Nesse sentido, esta pesquisa elencou algumas estratégias pedagogicas que
podem colaborar na compensacéo de funcdes afetadas pela deficiéncia nos alunos
jovens e adultos com deficiéncia intelectual e formas de mediag&o para estimular a
aprendizagem e o desenvolvimento pedagdgico. Essas estratégias compuseram o
produto educacional resultante da pesquisa, implementado na escola como uma
proposta de formacao continuada.

Esse produto educacional destinado aos profissionais da educacdo foi bem
avaliado pelos professores participantes da pesquisa sob o0 aspecto contributivo para
o aprimoramento das aulas visando ao desenvolvimento. No entanto, as estratégias
apresentadas ainda demandam maior aprofundamento tedrico e avaliacdo pratica
junto a estudantes jovens e adultos com deficiéncia intelectual que estdo nas etapas
finais da escolarizacéo na EJA.

E importante destacar que a finalidade deste estudo n&o €, de modo algum,
apresentar solucdes definitivas ao problema apresentado, pois, assim como pontuou
Vigotski (1997), compreender 0 nexo entre a colaboracdo coletiva e o
desenvolvimento das funcbes psicologicas superiores afetadas pela deficiéncia
intelectual e o desenvolvimento a partir da compensacéo e da mediacdo representa
um profundo campo de estudos. E, assim, esta pesquisa procurou trazer
contribuicdes dos estudos histérico-culturais para que docentes e gestores possam
melhorar suas praticas para o desenvolvimento escolar de estudantes jovens e
adultos com deficiéncia intelectual em movimentos pela efetivacdo de uma escola
mais inclusiva.

Dessa forma, espera-se que este estudo possa ser considerado mais um
passo para encorajar outros que tragam contribuicbes as praticas pedagogicas e
curriculares para a escolarizacdo de jovens e adultos com deficiéncia intelectual,
entendendo esse processo dentro da amplitude que o constitui, que, pelos aspectos
culturais, sociais, econémicos e de disponibilidade de politicas inclusivas, ultrapassa

também os espacos escolares.
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E, nessa perspectiva, as indagacdes para maior equidade na escolarizacao e
desenvolvimento de jovens e adultos com deficiéncia intelectual que chegam aos

anos finais do ensino fundamental e ensino médio da EJA prossigam.
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APENDICE A- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PROFESSORES)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
(professores, pedagogos, gestores)

Titulo do Projeto de pesquisa: A inclusdo do jovem adulto com Deficiéncia
Intelectual: o desenvolvimento pedagdgico sob os preceitos histérico-culturais
Pesquisador Responsavel: Olga Mara Bueno

Nome do participante:
Data de nascimento:
RG:

Vocé esta sendo convidado (a) para ser participante do Projeto de pesquisa
intitulado “A inclusdo do jovem adulto com Deficiéncia Intelectual: o
desenvolvimento pedagogico sob o0s preceitos historico-culturais” de
responsabilidade da pesquisadora Olga Mara Bueno, sob a orientacdo da professora
Doutora Rita de Cassia da Silva Oliveira, vinculada ao Programa de Mestrado
Profissional em Educacéo Inclusiva em Rede Nacional da Universidade Estadual de
Ponta Grossa- UEPG.

Leia cuidadosamente 0 que se segue e pergunte sobre qualquer duvida que vocé
tiver. Caso se sinta esclarecido (a) sobre as informacfes que estdo neste Termo e
aceite fazer parte da pesquisa, peco que assine ao final deste documento, em duas
vias, sendo uma via sua e a outra da pesquisadora responsavel pela pesquisa.
Saiba que vocé tem total direito de ndo querer participar.

1. O trabalho tem por objetivo apresentar contribuicbes para que o atendimento ao
aluno com Deficiéncia Intelectual nos anos finais do ensino fundamental ou ensino
médio da EJA, além do acesso, possa fortalecer o desenvolvimento escolar,
considerando a funcdo mediadora da escola.

2. A participacdo nesta pesquisa compreende na primeira etapa responder a um
guestionario aberto, desenvolvido e aplicado pela pesquisadora de forma presencial,
ou online, para diagnostico das concepcdes e aspectos vivenciados na pratica de
gestdo, ou de mediacbes pedagdgicas e docéncia na inclusdo dos jovens com
Deficiéncia Intelectual nos anos finais do Ensino Fundamental ou Ensino Médio da
Educacao de Jovens e Adultos. A segunda etapa compreende a participacdo em um
grupo de estudos colaborativo, a ser desenvolvido de forma online.

3. Durante a execucdo da pesquisa poderdo ocorrer riscos de possiveis
constrangimentos ou invasao de privacidade, os quais serdo mediados pela
pesquisadora e o participante.

4. Os beneficios com a participagdo envolvem as contribuicbes para o
aprimoramento do processo inclusivo de pessoas com Deficiéncia Intelectual na
Educacao de Jovens e Adultos.
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5. Os participantes nao terdo nenhuma despesa ao participar da pesquisa e poderao
desistir da participagéo a qualquer momento.

6. Ndo h& nenhum valor econdmico a receber ou a pagar aos voluntarios pela
participagao.

7. O nome dos participantes ndo sera exposto na pesquisa em nenhum momento,
nas conclusdes ou publicacdes, sendo que serdo utilizadas apenas letras aleatdrias
para identificar os dados, assegurando total anonimato e sigilo.

8. Os dados coletados serdo utilizados Unica e exclusivamente, para fins desta
pesquisa, e os resultados poderéo ser publicados.

Qualquer duvida, por gentileza de entrar em contato com Olga Mara Bueno,
pesquisadora responsavel pela pesquisa, telefone (43)98426046, e-mail:
olgamarabueno@gmail.com, ou com o Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Estadual de Ponta Grossa, localizado na Av. Carlos Cavalcanti, 4748,
Uvaranas, Bloco M, Sala 116-B, Campus Universitario, CEP 84030-900, Ponta
Grossa, PR. E-mail: propesp-cep@uepg.br, telefone (42)3220-3108. Horario de
atendimento: Segunda a Sexta-feira, das 8h até 12 h e das 13 até 17 h.

Eu, : RG
n° , declaro ter sido informado e concordo em
participar do projeto de pesquisa acima descrito.

Jaguariaiva, de de 2021.

Assinatura do participante

Assinatura da pesquisadora
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APENDICE B- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(ALUNOS)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
(alunos)

Titulo do Projeto de pesquisa: A inclusdo do jovem adulto com Deficiéncia
Intelectual: desenvolvimento pedagdgico sob os preceitos histérico-culturais
Pesquisador Responsavel: Olga Mara Bueno

Nome do participante:
Data de nascimento:
RG:

Vocé esta sendo convidado (a) para ser participante do Projeto de pesquisa
intitulado “A  inclusdo do jovem adulto com Deficiéncia Intelectual:
desenvolvimento pedagdgico sob o0s preceitos historico-culturais” de
responsabilidade da pesquisadora Olga Mara Bueno, sob a orientagdo da professora
Doutora Rita de Cassia da Silva Oliveira, vinculada ao Programa de Mestrado
Profissional em Educacéo Inclusiva em Rede Nacional da Universidade Estadual de
Ponta Grossa- UEPG.

Este Termo sera lido cuidadosamente pela pesquisadora e vocé podera perguntar
sobre qualquer davida que vocé tiver, a qualquer momento. Caso se sinta
esclarecido (a) sobre as informacdes que estdo neste Termo e aceite fazer parte da
pesquisa, peco que assine ao final deste documento, em duas vias, sendo uma via
sua e a outra da pesquisadora responsavel pela pesquisa. Saiba que vocé tem total
direito de ndo querer participar.

1. O trabalho tem por objetivo apresentar contribuicdes para que o atendimento ao
aluno com Deficiéncia Intelectual nos anos finais do ensino fundamental ou ensino
médio da EJA, além do acesso, possa fortalecer o desenvolvimento pedagdgico,
considerando a funcdo mediadora da escola.

2. A participacdo nesta pesquisa compreende responder a uma entrevista
semiestruturada, desenvolvida e aplicada pela pesquisadora, para diagnostico das
concepcdes e aspectos vivenciados como estudante, dos anos finais do Ensino
Fundamental ou Ensino Médio da Educacéo de Jovens e Adultos.

3. Durante a execucdo da pesquisa poderdo ocorrer riscos de possiveis
constrangimentos ou invasao de privacidade, os quais serdo mediados pela
pesquisadora e o participante.

4. Os beneficios com a participacdo envolvem as contribuicbes para o
aprimoramento do processo inclusivo de pessoas com Deficiéncia Intelectual na
Educacao de Jovens e Adultos.

5. Os participantes nao terdo nenhuma despesa ao participar da pesquisa e poderéo
desistir da participagéo a qualquer momento.
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6. Ndo h& nenhum valor econdmico a receber ou a pagar aos voluntarios pela
participagao.

7. O nome do participante ndo sera exposto na pesquisa em nenhum momento, nas
conclus@es ou publicacbes, sendo que serdo utilizadas apenas letras aleatorias para
identificar os dados, assegurando total anonimato e sigilo.

8. Os dados coletados serdo utilizados Unica e exclusivamente, para fins desta
pesquisa, e os resultados poderéo ser publicados.

Qualquer duavida, por gentileza entrar em contato com Olga Mara Bueno,
pesquisadora responsavel pela pesquisa, telefone (43)98426046, e-mail:
olgamarabueno@gmail.com, ou com o Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Estadual de Ponta Grossa, localizado na Av. Carlos Cavalcanti, 4748,
Uvaranas, Bloco M, Sala 116-B, Campus Universitario, CEP 84030-900, Ponta
Grossa, PR. E-mail: propesp-cep@uepg.br, telefone (42)3220-3108. Horario de
atendimento: Segunda a Sexta-feira, das 8h até 12 h e das 13 até 17 h.

Eu, : RG
n° , declaro ter sido informado e concordo em
participar do projeto de pesquisa acima descrito.

Jaguariaiva, de de 2021.

Assinatura do participante

Assinatura da pesquisadora


mailto:olgamarabueno@gmail.com
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APENDICE C — QUESTIONARIO PARA COORDENACAO DE EDUCACAO
ESPECIAL

QUESTIONARIO PARA COORDENACAO DE EDUCACAQO ESPECIAL
(Coordenacao de Educacgéo Especial do Nucleo Regional de Educacao)

IDENTIFICACAO
Nome: Data de nascimento: I
Tempo de atuacdo na Educacéao: Tempo de atuagao na funcgao:

SOBRE AS PRATICAS INCLUSIVAS
1. Qual a concepcdao de inclusdo escolar para a Secretaria que vocé representa?

2. Como vem ocorrendo o processo de inclusdo escolar de alunos com Deficiéncia
Intelectual nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio da Educacéo de
Jovens e Adultos?

3. Em sua opinido, por que ha alunos jovens e adultos com deficiéncia intelectual
gue procuram a EJA anos finais do ensino fundamental ou ensino médio da EJA? E
por que ainda ha aqueles que ndo chegam, ou ndo procuram a EJA para frequentar
essas etapas da escolarizacao?

4. De que forma esta coordenacdo tem atuado para a organizacdo das estruturas
necessarias a inclusao dos alunos jovens adultos com deficiéncia intelectual. Quais
as acOes e atendimentos disponibilizados em cada nivel: a) nos anos iniciais do
ensino fundamental: b) nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio:

5. Vocé considera que as estruturas organizadas tém possibilitado, além do acesso,
desenvolvimento pedagdgico e o avanco para os niveis finais da escolarizacao da
Educacao de Jovens e Adultos?

6. Quais sao os principais desafios existentes em relacdo a inclusdo escolar de
jovens adultos com Deficiéncia Intelectual nos anos finais do ensino fundamental e
ensino médio da Educacdo de Jovens e Adultos, considerando a questdo do
desenvolvimento pedagdégico?

7. A Politica de Educacéo Especial na perspectiva da Educacédo Inclusiva enfatiza
gue a Educacédo Inclusiva na EJA é restauradora e reparadora na medida em que
possibilita as pessoas com deficiéncia a ampliacdo de oportunidades de
escolarizacao, formacao para insercdo no mundo do trabalho e efetiva participacéo
social. Em sua opinido, o que ainda precisa ser estruturado para ampliar o
desenvolvimento do jovem ou adulto com deficiéncia intelectual nos anos finais do
ensino fundamental e ensino médio da Educacéo de Jovens e Adultos?

8. Outros apontamentos que queira fazer sobre a inclusdo do jovem ou adulto com
deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio da
Educacao de Jovens e Adultos:
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APENDICE D- QUESTIONARIO PARA DIRETOR E PEDAGOGOS

QUESTIONARIO PARA DIRETOR E PEDAGOGOS

IDENTIFICACAO
Nome: Data de nascimento: / /
Tempo de atuacdo na Educacéao: Na funcao: Na EJA:

SOBRE AS PRATICAS INCLUSIVAS
1. Qual a concepcéo de incluséo escolar na Educacgéo de Jovens e Adultos?

2. Como vem ocorrendo o processo de inclusdo escolar de alunos com Deficiéncia
Intelectual nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio da EJA?

3. Quais séo os principais atendimentos e apoios que 0s estudantes jovens e adultos
com Deficiéncia Intelectual da sua escola podem contar para o desenvolvimento na
sua escola?

4. De que forma vocé tem atuado para apoiar os professores quanto a
movimentacdo de praticas que contemplem o desenvolvimento pedagdgico dos
alunos com Deficiéncia Intelectual?

5. A equipe técnica, administrativos e demais servidores se envolvem no processo
de inclusdo do jovem adulto com deficiéncia intelectual na Educacdo de Jovens e
Adultos? Se sim, de que forma?

6. De que forma a Sala de Recursos Multifuncionais atua para articular a incluséo do
jovem ou adulto com deficiéncia intelectual?

7. De que forma a inclusdo dos jovens e adultos com deficiéncia intelectual é
abordada no Projeto Politico Pedagogico da escola?

8. Ha envolvimento da familia e de redes de apoio (assisténcia social, transporte
escolar, Centros de Atendimento: CAPS e CRAS, ou outro) para favorecer o acesso
e desenvolvimento do jovem adulto com deficiéncia intelectual na escola?

9. A Politica de Educacdo Especial na perspectiva da Educacédo Inclusiva enfatiza
gue a Educacédo Inclusiva na EJA é restauradora e reparadora na medida em que
possibilita as pessoas com deficiéncia a ampliacdo de oportunidades de
escolarizacao, formacao para insercdo no mundo do trabalho e efetiva participacéo
social. Em sua opinido, quais fatores ainda dificultam o desenvolvimento escolar do
jovem adulto com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental e
ensino médio da EJA?

10. Quais aspectos precisam ser aprimorados nesse processo, considerando além
do acesso, a questao do desenvolvimento escolar?
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APENDICE E- QUESTIONARIO PARA PROFESSORES

OUESTIONARIO PARA PROFESSORES

IDENTIFICACAO

Nome: Data de nascimento:

Tempo de atuacdo na Educacéao: Disciplina que ministra:
Quanto tempo atua na Educacao de Jovens e Adultos:

SOBRE AS PRATICAS INCLUSIVAS

1. Qual a sua opinido sobre a inclusdo de jovens e adultos com deficiéncia
intelectual na Educacéo de Jovens e Adultos?

2. Pensando nos alunos jovens e adultos com deficiéncia intelectual que vocé
atende, como vocé caracteriza esse publico em relacdo ao desenvolvimento nas
aulas?

3. Quais sédo as dificuldades encontradas na pratica com esses alunos?

4. Os alunos com deficiéncia intelectual que frequentam sua disciplina sdo atendidos
pela Sala de Recursos Multifuncionais na EJA? Vocé recebe orientacbes sobre o
atendimento a esses alunos?

5. Vocé participou de formacao continuada sobre a inclusdo de jovens e adultos com
deficiéncia intelectual? Vocé se considera preparado (a) para o atendimento a esses
alunos?

6. Quais mudancas voceé realiza em suas aulas para o atendimento a esses alunos?

7. Que tipo de formacdo vocé considera necessaria para a sua pratica, neste
momento, para o atendimento ao jovem adulto com deficiéncia intelectual na sua
disciplina?

8. Para vocé, quais fatores contribuem para o desenvolvimento escolar do aluno
jovem ou adulto com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental e
ensino médio da Educacédo de Jovens e Adultos?

9. As guestdes da vivéncia e do cotidiano em relacdo as acdes inerentes as
condi¢Bes da vida adulta sdo consideradas no planejamento das aulas e atividades
pedagodgicas aos jovens adultos com deficiéncia intelectual?

10. Para vocé, quais aspectos precisam ser melhorados, quais questbes precisam
avancar para o aprimoramento do desenvolvimento pedagdgico do jovem e adulto
com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio da
Educacao de Jovens e Adultos?
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APENDICE F- ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM ALUNOS

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM ALUNQOS

IDENTIFICACAO

Nome:

ldade:

Nivel de ensino que frequenta na Educacédo de Jovens e Adultos:
Turno de frequéncia as aulas:
Frequenta o Atendimento Educacional Especializado (AEE) Sala de Recursos
Multifuncional: () sim (  )nao

O aluno trabalha? ( )sim ( )néo

INCLUSAO NA EJA

1.Por que vocé esta estudando na Educagdo de Jovens e Adultos nesta escola?
Como vocé chegou até esta escola? Quais séo seus objetivos em estudar?

2.Como séo as aulas nas disciplinas que vocé frequenta?

3.Vocé consegue fazer sozinho as atividades e avaliacdes, ou precisa de algum
apoio especifico?

4. Vocé interage com todos os colegas estudantes? ( ) sim () ndo. Explique,
como?

5. A frequéncia na Sala de Recursos tem ajudado na sua participacdo e
desenvolvimento nas aulas?

6. O que vocé acha da forma que os professores ensinam? Para vocé tem algo que
precisa ser melhorado?

7. Vocé pretende continuar estudando quando sair desta escola? ( ) sim ( ) nao.
Por qué?

8. Quais as suas principais dificuldades encontradas nesta escola para aprender na
sala de aula?

9. Quais sao as principais dificuldades que vocé encontra para frequentar a escola,
as aulas das disciplinas e a sala de recursos (questbes de horario, trabalho,
transporte, outros)?

10. Em sua opinido, o que precisa melhorar em sua escola?
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APENDICE G- QUESTIONARIO AVALIATIVO REFLEXIVO FINAL

QUESTIONARIO AVALIATIVO REFLEXIVO FINAL
(Para avaliacao pelos participantes do grupo de estudos)

Identificacéo

Nome do participante:
1. Os estudos desenvolvidos de forma colaborativa trouxeram alguma mudanca para
seu entendimento e atuacgao junto ao aluno jovem adulto com deficiéncia intelectual
nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio da Educacédo de Jovens e
Adultos? Comente:

2. Vocé pode, por favor, relatar, em que os estudos contribuiram em relacdo a
inclusédo do jovem adulto com deficiéncia intelectual nos anos finais do ensino
fundamental e ensino médio da Educacdo de Jovens e Adultos, para definicdo dos
seguintes aspectos sob os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural.

a) a estrutura e organizacdo da oferta do Atendimento Educacional Especializado
Sala de Recursos

b) a organizacdo das politicas educacionais de inclusdo para além do acesso, 0
desenvolvimento escolar na EJA

c) ao envolvimento da familia e redes de apoio da comunidade
d) a atuacdo do professor na sala de aula e a articulacdo de praticas com o
professor do Atendimento Educacional Especializado

e) a atuacdo da secretaria de educacdo e da escola para a movimentacdo de
préaticas que fortalecam as acoes para o] desenvolvimento
escolar

Por favor, faca sugestdes e outras contribui¢cdes:
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