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RESUMO

Este estudo tem por tematica a Educacao Especial e Educacao de Jovens e Adultos
focalizando a formacéo e pratica de professores que atuam em classes comuns da
Educacédo de Jovens e Adultos do ensino fundamental, as quais contam com a
matricula de estudantes com deficiéncia e/ou com transtornos globais do
desenvolvimento em duas realidades: brasileira e mexicana. Tencionou-se identificar
as tensdes que constituem as figuracées em que o0s professores estdo envolvidos,
bem como conhecer as experiéncias, as praticas pedagdgicas desenvolvidas por
esses professores no que concerne a garantia da apropriacdo do conhecimento
escolar por estudantes matriculados em classes do ensino comum da EJA que
contam com a matricula de estudantes publico-alvo da Educacéo Especial. Trata-se
de um estudo comparado internacional de natureza qualitativa. A pesquisa
gualitativa caracteriza-se por desenvolver-se em ambiente da vida real e o
pesquisador esta mais preocupado com o0 processo do que simplesmente com o
resultado, por isso tem como campo as relacdes estabelecidas entre pessoas e
grupos e as experiéncias vividas no cotidiano da vida em sociedade. Como
procedimento para a obtencdo dos dados, recorreu-se a entrevista semiestruturada
e da observacdo. As reflexbes e analise dos dados estdo ancoradas nos
pressupostos do socidlogo Norbert Elias e, entre os principais conceitos que ele
desenvolveu, baseou-se principalmente em figuracdo, processos sociais,
interdependéncia. Acredita-se que sua perspectiva tedrica, aliada as reflexdes deste
estudo, pode contribuir para ampliar os debates sobre a escolarizacdo de alunos
com deficiéncia matriculados na EJA. Os resultados apontaram a existéncia de uma
centralidade dos servicos de apoio especializados no desenvolvimento das praticas
pedagdgicas no contexto da escola de ensino comum. Advém dai uma
fragmentacdo das acOes pedagdgicas em que os profissionais do servico de apoio
especializado realizam uma parte do trabalho pedagdégico com base nas
informac@es e conteudos que o professor de classe de ensino comum das diferentes
areas de conhecimento disponibiliza, permitindo inclusive direcionar as ac¢des
pedagoégicas do professor de ensino comum, direta ou indiretamente. Tal
centralidade se deve, embora ndo exclusivamente, aos modos como historicamente
nossa sociedade ocidental vem atuando para garantir educagdo a pessoas com

deficiéncia. Nesse sentido, orientados pela perspectiva que associa deficiéncia com



limitacdo, sao definidos tetos para o desenvolvimento e a aprendizagem. Sustentar
essa perspectiva significa, muitas vezes, garantir maior margem de poder ao
profissional dos servicos de apoio especializados na inter-relacdo com o0s
professores do ensino comum. Finalmente destacamos que os caminhos percorridos
pela Educacdo Especial e pela Educacao de Jovens e Adultos, tanto na realidade
brasileira quanto na mexicana, trazem consigo as marcas de uma sociedade liberal,
capitalista e excludente e seus sujeitos se constituiram historicamente em paralelo,
ou independentemente do sistema regular de ensino. Nesse sentido, a figuragao
formada pelos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial matriculados em
classes de EJA ainda hoje vivencia uma dupla exclusao: a primeira por ndo terem
concluido os estudos na idade certa; e a segunda por terem deficiéncia. Associadas
entre si, ambas as exclusdes legitimam um processo de estigmatizacdo social
ancorado fundamentalmente na baixa expectativa referente a apropriacdo dos
saberes escolar desses sujeitos. Em outros termos e mais especificamente, por essa

via, vivencia-se a minimiza¢ao dos conteidos minimos.

Palavras-chave: Educacéo de Jovens e Adultos. Educacéo Especial. Formacéo de

professores. Praticas pedagdgicas.



ABSTRACT

This study explores Special Education, and, Youth and Adult Education focusing on
the training and practice of educators who work in regular classes of Youth and Adult
Education of Elementary and Middle School — which are based on the registration
and enrollment of students with disabilities and/or pervasive developmental disorders
(PDD) in two realities: the Brazilian and Mexican ones. The objective of this study
was to identify the tensions that compose the figurations in which educators are
involved with, as well as to know the experiences, and pedagogical practices that are
developed by such educators concerning the guarantee of appropriation of
classroom knowledge by students who are registered and enrolled in regular
education classes of EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) [Youth and Adult
Education] — those of which rely on the registration and enrollment of target students
coming from Special Education. This is an international comparative study of a
gualitative nature. The qualitative study was developed in a real-life environment and
the researcher was more concerned about the process than the result itself. Hence,
this study explores the relationships between people and groups and their life
experiences in the everyday life of our society. Semi-structured interview, and
observation were used as procedures to obtain the data. The reflections and analysis
of the data are linked with the assumptions of sociologist Norbert Elias and, among
the main concepts that he developed, the study was mainly based on figuration,
social processes, interdependence. It is thought that Nobert Elias’s theoretical
perspective, combined with the reflections presented in this study, might broaden the
debate regarding the education of students with disabilities who are registered and
enrolled in EJA. The results show the existence of a centrality of supportive services
that specialize in the development of pedagogical practices in the context of
mainstream schools. This results in a fragmentation of the pedagogical actions in
which the professionals of the specialized supportive service perform a portion of the
pedagogical work based on the information and contents that the teachers of regular
education from different areas of knowledge provide, which also allows the
pedagogical actions of teachers to be guided, directly or indirectly. Such centrality is
the result of, albeit not exclusively, the ways in which our Western society has
historically worked to ensure education for people with disabilities. In this sense, led

by the perspective that associates disability with limitation, parameters for



development and learning were defined. Sustaining such perspective often means to
ensure a greater percentage of power to the specialized teacher in the interrelation
with teachers of regular education. Finally, we highlight the fact that the ground
covered by Special Education and Youth and Adult Education, in both Brazilian and
Mexican realities, carry the marks of a liberal, capitalist, and exclusionary society and
its subjects have historically constituted themselves in parallel or independent ways
of the system education. In this sense, the figuration formed by the public-targeted
students of Special Education enrolled and registered in EJA classes still experience
a double exclusion: the first one is related to the fact that they were not able to
conclude their studies at the right age; and the second one to the fact that they have
disabilities. When associated, both exclusions legitimize a process of social
stigmatization, fundamentally connected to the low expectation regarding the
appropriation of schooling knowledge of such subjects. In other words, and more

specifically, by this way, our society experience the minimization of minimal contents.

Keywords: Youth and Adult Education. Special education. Teacher training.

Pedagogical practices.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho constitui parte de um projeto de pesquisa intitulado Politicas de acesso
e de permanéncia de pessoas com deficiéncia no ensino comum: um estudo
comparado de sistemas educativos brasileiros e mexicanos, financiado pelo
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) e
coordenado pelos professores doutores Reginaldo Célio Sobrinho, Edson Pantaledo
e Maria das Gracas Carvalho Silva de S4, membros do Programa de P6s-Graduacgéo
da Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), onde participam do grupo de
pesquisa intitulado Politicas, Gestdo e Inclusdo Escolar: contextos e processos
sociais. Ressaltamos que esta pesquisa contou com financiamento da Coordenacéo

de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).

Este capitulo inicial foi composto de duas partes: na primeira, intitulada “O lugar de
onde falo”, descrevo minha! trajetéria escolar. Consideramos importante trazer tal
narrativa, a fim de situarmos o leitor sobre os motivos que me moveram a realizar
esta pesquisa; na segunda, intitulada Ponto de partida: organizacdo da pesquisa,
apresentamos nossa questao de estudo, o objetivo geral e os especificos e a base

tedrico-metodoldgica sobre a qual nos apoiamos no desenvolvimento da pesquisa.

1.1 O LUGAR DE ONDE FALO

Concentrar esforcos nas questdes que permeiam a Educacédo de Jovens e Adultos
(EJA) encontra-se fortemente ligado a minha experiéncia como aluna da EJA. Como
tantos outros brasileiros, os motivos que me levaram até a EJA foram as condi¢des
socioeconémicas desfavoraveis que me fizeram, aos 14 anos, optar pelo primeiro

emprego em vez da escola.

1 Optei por empregar a primeira pessoa do singular apenas em trechos da Introducdo e das
Consideracbes Finais, por se tratar de eventos acontecidos em minha histéria de vida.
Simultaneamente farei uso da primeira pessoa do plural considerando as mdltiplas vozes que
permeiam a escrita deste trabalho, especialmente dos didlogos com os parceiros de jornada —
colegas e professores do curso de Mestrado e integrantes do grupo de pesquisa Politicas, Gestéo e
Incluséo Escolar: contextos e processos sociais — com a literatura escolhida e com o referencial
tedrico aqui mencionado. Essas vozes representaram ou representam as media¢cfes vivenciadas ao
longo de minha trajetéria de vida e, sem dulvida, se traduzem em minha constituicdo e formacao
humana.



18

Nasci e vivi minha infancia e parte da adolescéncia na cidade do Rio de Janeiro-RJ,
aosl5 anos, e, em 1982, mudei para o estado do Espirito Santo, onde passei a
residir no municipio da Serra. Nesse periodo, ja havia deixado a escola, entretanto a
vontade de continuar a estudar permaneceu; por iSso, por varias vezes, tentei
retornar. Porém, sempre esbarrava nas burocracias e/ou normas que me impediam
de efetuar minha matricula no ensino regular, j& que, de acordo com as Leis de
Diretrizes e Bases para a Educacéo Brasileira (LDB), me encontrava fora da “idade

certa™.

Assim, mesmo sendo ofertado ensino regular no horario noturno, todas as escolas
em que tentei matricula me davam a mesma orientacdo: procurar o Centro de
Estudos Supletivos de Vitéria (CESV)3, que era um local onde o aluno, ao se
inscrever, optava pelas disciplinas que gostaria de cursar, montando a prépria grade
de estudos. Entdo, lhe eram fornecidas como material didatico apostilas com
conteudos das disciplinas por ele escolhidas. A dinamica consistia em estudar essas

apostilas, fazer as atividades e, ao se sentir preparado, marcar a prova.

Desse modo, iam-se eliminando as diferentes disciplinas até concluir determinada
série. Além das apostilas, o CESV dispunha como apoio didatico professores que
atendiam os alunos em dias e horarios marcados, com o intuito de sanar duvidas.
Outra possibilidade ofertada nesse centro eram os chamados “provoes”. Nessa
opc¢ao, os interessados inscreviam-se para uma prova que poderia ser em nivel
fundamental ou médio e, se fosse bem-sucedido, obteria a certificacdo da etapa

pleiteada.

2 De acordo com a Lei n.° 5.692/71, vigente a época, a idade considerada “idade certa” para o
ingresso no ensino fundamental era de 7 a 14 anos. Atualmente a obrigatoriedade escolar para o
ensino fundamental é de 4 a 17 anos, em cumprimento a Emenda Constitucional n.° 59/2009, que
atualiza o art. 208 da Constituicdo nos seus incisos | e VII.

3 O CESV localizava-se no centro da cidade de Vitéria e ofertava possibilidade de conclusdo do
ensino fundamental e médio na modalidade a distancia. Hoje se chama Centro de Educacéo de
Jovens e Adultos (CEEJA), porém ainda guarda as mesmas caracteristicas. Desse modo, os CEEJAs
“oferecem estudos por meio da metodologia da Instru¢cdo Personalizada — por meio de médulos,
tendo como referéncia o livro didatico nos niveis do ensino fundamental e ensino médio — sendo
exigida a idade minima de 15 anos completos para o ingresso no ensino fundamental e 18 anos
completos para o ensino médio. Os CEEJAs atualmente funcionam com atendimento de acordo com
o calendario da Rede, com liberdade no periodo da matricula, ndo obrigatoriedade de frequéncia,
disponibilidade de professores de todas as &areas do conhecimento para esclarecer duvidas,
adaptando-se a  disponibilidade de tempo de cada aluno’. Disponivel  em:
<http://sedu.es.gov.br/informacoes-da-eja-ceeja>. Acesso em: 17 abr. 2016.
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Entretanto, ainda que o contexto socioeconOmico em que estava inserida me
impelisse a aceitar essa opcao, jA que poderia ter uma formacdo mais aligeirada,
compensar o tempo perdido e me preparar melhor para o mercado de trabalho, esse
ndo era meu desejo?, pois pleiteava uma formacdo ndo somente para o trabalho,
mas para a vida. Ademais, queria adentrar a universidade e um curso aligeirado nao
daria 0 mesmo suporte que o0 ensino regular pode oferecer, pois, em um curso

aligeirado, os contetdos s&o bem mais sucintos e superficiais.

Nesse sentido, Batista (2011) destaca que esse entendimento de que o individuo
busca na EJA uma escolarizacdo rapida para se inserir no mercado de trabalho vem
ecoando constantemente nos espacos educacionais, no intuito de justificar as

politicas compensatdrias mantidas para os sujeitos da EJA. Nas palavras da autora:

O aligeiramento e a negacdo de vagas sdo marcas que ainda sdo comuns
nas politicas de atendimento a escolarizacdo de jovens e adultos em
diversos estados e municipios brasileiros, inclusive no Espirito Santo,
apesar do intenso debate por que vem passando a EJA nas Ultimas
décadas e das garantias legais que foram conquistadas. O ranco de uma
concepcao compensatéria de atendimento a EJA ainda constitui o cerne das
politicas voltadas para esses sujeitos (BATISTA, 2011, p. 18).

Parece-nos que tal pensamento se sustenta no entendimento que paira nho ambito
escolar de que essa modalidade de ensino esta destinada aqueles que, por razdes
diversas, néo tiveram acesso ou continuidade de sua escolaridade, cabendo, entéo,
ao sistema publico de ensino assegurar-lhes gratuitamente oportunidades

apropriadas mediante cursos e exames supletivos®.

Nessa perspectiva, a opcdo que me restava era submeter-me ao que me
propunham. Porém, depois de algumas tentativas fracassadas de estudar sozinha,
tendo como apoio somente as apostilas, surgiu a oportunidade de ingressar em uma
escola particular, em uma turma de ensino regular e no horario diurno. Ali permaneci
por dois anos, cursando até a 7.2 série (atualmente 8.° ano). Contudo, mais uma vez,

nao completei o ensino fundamental, somente retornei aos bancos escolares em

“Elias (1995), escrevendo sobre Mozart, afirma que, para entender os individuos, é preciso saber
seus anseios e desejos. Porém, esses desejos ndo estiveram sempre com o individuo, eles vao
evoluindo no convivio com outras pessoas e gradualmente, ao longo da vida, vao sendo definidos.
Mas nem sempre cabe ao individuo decidir se seus desejos serdo satisfeitos, seja no todo, seja em
partes, uma vez que esses desejos sao sempre dirigidos para 0 meio social em que se vive.

5 Em conformidade com os arts. 37 e 38 da LDB — Lei n.° 9394/96.
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2010 e, dessa vez, em uma escola publica municipal, no horario noturno, como
aluna da EJA, completando finalmente tanto o ensino fundamental quanto o ensino

medio pela mesma modalidade e ha mesma escola.

No decorrer desse periodo, tive oportunidade de observar um pouco da rotina dos
professores. Percebi que, em sua maioria, os professores davam aulas em trés
horarios e, muitas vezes, em escolas diferentes, o que os levava, por falta de tempo
habil para preparar aulas especificas para os alunos da EJA, a aproveitar 0s
contetudos ja ministrados nas turmas de ensino regular para as turmas da EJA,

fazendo apenas pequenas adaptacdes.

Eles aderiam a estratégia ndo soO pela falta de tempo, mas também porque a EJA
nao tinha livros didaticos especificos nem para os professores, nem para os alunos,
como acontece nas demais etapas de escolarizagcdo; por isso, era comum que
preparassem pequenas apostilas com partes dos conteudos, como forma de auxiliar
os alunos. Porém, essa estratégia nem sempre era possivel, porque demandava
gastos para os alunos ou para o proprio professor, que, muitas vezes, arcava
sozinho com as copias que entregava a cada aluno. Outro acontecimento muito
constante era ver os professores aproveitando o momento em que o0s alunos
estavam copiando do quadro, para corrigir ou preparar tarefas de outras turmas, o

gue, de certa forma, prejudicava a aula.

Além desses, facilmente poderia citar outros mais, como professores que, por
trabalharem em mais de uma escola, deixavam de fazer alguma das suas refeicdes
diarias, ou as fazia, porém de forma aligeirada e com alimentos no estilo fast-food,
aproveitando o tempo de locomoc&o entre uma escola e outra ou 0s minutos antes

de iniciar sua aula.

Observar essas questbes me fez perceber melhor os enormes desafios de ser
docente, principalmente na EJA, mas, mesmo sabendo das enormes dificuldades,
me “apaixonei”’ pela docéncia e aprofundar-me nas questdes que permeiam a EJA
se tornou meu intento. Desse modo, incentivada pelos professores do ensino

médio/EJA, resolvi tentar o vestibular e me tornar eu mesma, uma docente.
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Assim, em 2012, ingressei no curso de Pedagogia pela Ufes com o olhar ainda
voltado para essa tematica. Esse olhar foi ampliado quando, no decorrer da
graduacdo, tive a oportunidade de participar como aluna de iniciacao cientifica em
um projeto de pesquisa que tratava das questdes de acesso e permanéncia de

pessoas com necessidades educacionais especiais na universidade.

Mediante esse contato, passei a conhecer o universo da Educagéo Especial, e unir,
em um sO estudo, as questdes que permeiam essas duas modalidades da educacao
passou a ser minha meta. Assim, no fim da graduacéo, no Trabalho de Concluséo
de Curso (TCC), dediquei-me a pensar as politicas de acesso e permanéncia de

estudantes jovens e/ou em idade adulta no ensino comum.

Pensar as politicas como desafio para a garantia de escolarizacdo desses sujeitos
fez-me perceber a relevancia de considerar essas politicas na imbricacdo com o
trabalho docente. Nesse sentido, tendo ingressado no mestrado em Educacéao,
busquei como tematica de estudo a interface Educacdo Especial e Educacdo de

Jovens e Adultos, focalizando as questdes relacionadas ao trabalho docente.

Pensar o trabalho docente implica pensar na configuragcdo em que esse professor
esta inserido e as relacdes que ali sdo estabelecidas, uma vez que, como ser social
e histérico que €, participa influenciando essas inter-relacdes e por elas sendo
influenciado, o que afeta sua forma de pensar e de agir, visto que essas sao
direcionadas por suas percepcdes diante do contexto a sua volta. Assim, as
diferentes figuracbes que os individuos e grupos constituem, impactam, de
diferentes modos, a vida e a experiéncia social de cada um e simultaneamente do
todo, ou seja, de todo o contexto. Essa compreenséo foi-se tornando mais evidente
a medida que, no ambito do nosso grupo de pesquisa, passei a estudar mais

sistematicamente as elaboracdes eliasianas.

Na perspectiva de Norbert Elias (1994a), as acfes individuais acontecem num
contexto sociocultural de relacfes individuais diretas e indiretas. Nesse sentido, 0s
individuos modelam suas ideias e escolhas, tomando como base todas as suas

experiéncias, principalmente as que foram constituidas no interior do préprio grupo,
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e essas escolhas mantém estrita relacdo com as figuragdes que eles constituem.
Nessa direcdo, compreendemos que o trabalho docente esta diretamente ligado a
nocao que o professor tem de educacao e sociedade, mas também é imediatamente
influenciado pela nocdo que a sociedade tem do que € ser professor. Em outras

palavras, podemos dizer que a

A profissdo professor historicamente se caracteriza por ambiguidades, por
exemplo, a0 mesmo tempo em que se superestima a importdncia de um
‘bom professor’ para o avango do nivel de educacdo numa sociedade, de
outro se tem a constatacdo do pouco reconhecimento e prestigio da
profissdo quando comparada a outras (VEIGA, 2014, p. 1, grifo da autora).

E esse pouco reconhecimento por parte da sociedade parece resultar de um
processo temporal, atravessado por multiplos contextos, aliado a complexidade
humana, que vao repercutir na trajetoria de vida de cada um. Logo, sua maneira de
pensar, agir e ensinar resulta do entendimento humano e cientifico que cada um

tem. Nas palavras de Novoa (1992b, p. 10),

[...] esta profissdo precisa de se dizer e de se contar: € uma maneira de
compreender em toda a sua complexidade humana e cientifica. E que ser
professor obriga op¢Bes constantes, que cruzam a nossa maneira de ser
com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de
ensinar a nossa maneira de ser.

Por isso, pensar a pratica docente requer contemplar o individuo professor em sua
subjetividade seu modo de ser, viver e formar-se e as inter-relacdes produzidas
dentro e fora da escola. Seguindo a perspectiva de que “[...] cada acgao individual
depende de uma série de outras, que por sua vez modificam a propria figura do
grupo social, tanto na dimensdo macro quanto na micro” (VEIGA, 2002, p. 94),
compreendemos que os desafios e as tensdes vividos no cotidiano escolar terédo

implicacbes na pratica docente.

Na secdo a seguir, apresentamos a organizacdo da pesquisa, elucidando nossos

objetivos e como estdo organizados os capitulos que se seguem.

1.2 ORGANIZACAO DA PESQUISA

Tomando a associacao das questdes explicitadas no item anterior como orientacao

para a pesquisa, desenhamos nossa proposta de investigagdo, no intuito de
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problematizar questdes relativas ao trabalho docente na interface Educacéo
Especial e Educacdo de Jovens e Adultos, focalizando a formacédo e pratica de
professores que atuam em classes de EJA do ensino fundamental que contam
com a matricula de estudantes com deficiéncia e/ou com transtornos globais

do desenvolvimento.

Delimitado o objetivo geral, direcionamos nossos esforcos em torno dos seguintes
objetivos especificos:

a) ldentificar tensGes que constituem as figuracdes nas quais 0s professores
estéo envolvidos.

b) Conhecer as experiéncias profissionais dos participantes da investigacdo no
gue tange a sua atuacdo em classes de ensino comum da EJA que contam
com a matricula de estudantes com deficiéncia.

c) Conhecer as praticas pedagogicas desenvolvidas por esses professores no que
concerne a garantia da apropriacdo do conhecimento escolar por estudantes
matriculados em classes do ensino comum da EJA que contam com a
matricula de estudantes com deficiéncia.

d) Compreender a dinamica relacional, professor de classes de ensino comum e
profissionais que atuam em servicos de apoio especializado em Educacao

Especial.

Para o alcance desses objetivos, elegemos a perspectiva metodolégica dos estudos
comparados internacional, tendo por sujeitos da pesquisa professores que atuam em
duas escolas publicas de ensino comum, uma brasileira e uma mexicana®, que
ofertam ensino fundamental na modalidade EJA e contam com matriculas de

estudantes com deficiéncia e/ou com transtornos globais do desenvolvimento.

Conforme destacamos, nossas reflexdes estdo apoiadas em estudos que versam
sobre interface entre a Educacdo de Jovens e Adultos e a Educacdo Especial,
tomando por foco o trabalho docente. Também nos apoiamos na perspectiva teérica

do socidlogo Norbert Elias. Relacionar sua teoria com o campo da educacdo ainda

6 Sobre isso, ver capitulo 4 deste estudo.
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constitui um desafio, pois Elias ndo desenvolveu seus conceitos preocupando-se
com essa area. Porém, acreditamos que sua perspectiva tedrica aliada as reflexdes
deste estudo pode contribuir para a ampliacdo dos debates sobre a escolarizacao de
alunos com deficiéncia matriculados na EJA. Assim, neste estudo, entre o0s
principais conceitos desenvolvidos por Elias, trabalhamos principalmente com

figuragdo, processos sociais, interdependéncia.

O texto que se segue a esta introducdo est4d organizado em sete capitulos
delineados da seguinte maneira: o primeiro, que serve de introdugdo, tem o
propésito de situar o leitor nos motivos que nos levaram a desenvolver esta pesquisa

e apresentar a organizagao do estudo.

No segundo, intitulado “Encontro com a literatura: o que nos dizem as pesquisas da
area”, abordamos os estudos selecionados com base nos critérios: ter sido
desenvolvido no periodo de 2010 a 2015 e trazer como cerne a interface Educacao
Especial e a Educacéo de Jovens e Adultos, focalizando principalmente a formacgéao
e pratica docente. Acreditamos que 0s estudos contidos neste capitulo podem
contribuir nas discussdes a respeito da escolarizacéo de estudantes com deficiéncia

matriculados na EJA em salas de ensino comum.

No terceiro capitulo, intitulado “Norbert Elias — A Sociologia figuracional”, tratamos
dos pressupostos desenvolvidos por esse autor, especialmente aqueles conceitos
sobre 0s quais nos ancoramos, para pensar as questdes problematizadas neste
estudo, principalmente os processos sociais em que 0s professores estdo inseridos.
Nesse sentido, neste capitulo enfatizamos o0s conceitos de processos sociais,

figuracao e interdependéncia.

No quarto capitulo, que intitulamos “Considera¢cdes metodoldgicas — os caminhos da
pesquisa”’, descrevemos 0S passos percorridos, bem como o campo pesquisado e

0s sujeitos que fizeram parte deste estudo.

No quinto capitulo, intitulado “Contextualizando a Educagéo de Jovens e Adultos e a
Educacao Especial no Brasil e no México”, objetivamos resgatar alguns marcos
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historicos e legislacdes vigentes dessas duas modalidades no Brasil e no México.
Embora ndo seja o objetivo deste trabalho reconstituir suas histérias, consideramos
necessario tal resgate para que possamos avancar em nossas reflexdes, uma vez
que tanto a EJA quanto a Educacdo Especial tém sua trajetéria marcada por duas
caracteristicas: a primeira consiste no fato de que essas duas modalidades sempre
foram compreendidas pela sociedade como uma educacdo destinada aqueles que,
no contexto das politicas instituidas, aparecem como outsiders’; e a segunda, por

terem se constituido historicamente, em paralelo ao sistema regular de ensino.

No sexto capitulo, intitulado “O trabalho docente: perspectivas no Brasil e no
México”, tecemos algumas reflexdes sobre principalmente as praticas pedagogicas
dos professores que se constituiram em sujeitos desta dissertacdo. Buscamos
explicitar, com base na formacado inicial, como cada participante constituiu sua
pratica profissional na EJA e os enfrentamentos vivenciados, principalmente no
convivio com os profissionais dos servicos de apoio especializados — quando da
presenca dos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial — para o exercicio de

uma pratica inclusiva.

E, no sétimo capitulo, trazemos nossas considerac¢des finais.

As discussoes e reflexdes sistematizadas nesta dissertacdo nos permitem afirmar a
existéncia da centralidade dos servicos de apoio especializados no desenvolvimento
das praticas pedagogicas no contexto da escola de ensino comum. Decorre dai um
parcelamento ou fragmentacdo de acdes, em que os profissionais do servico de
apoio especializado fazem uma parte do trabalho pedagdgico com base nas
informacBes e conteudos que o professor regente das diferentes éareas de
conhecimento disponibiliza, para que sejam feitas as adaptacdes de métodos de
ensino de acordo com a necessidade de cada estudante da Educacdo Especial,
permitindo inclusive direcionar as acfes pedagdgicas do professor de ensino

comum, direta ou indiretamente.

7 Considerando principalmente a EJA como uma modalidade educativa direcionada, basicamente
para as camadas mais vulneraveis, do ponto de vista socioecondmico seus atores carregam marcas
profundas causadas pela desigualdade das oportunidades sociais e educativas.
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Essa centralidade também é assumida, em certa medida, nos préprios documentos
legais, tanto no Brasil quanto no México. Em nossa compreensao, tal centralidade se
deve, embora ndo exclusivamente, aos modos como historicamente nossa
sociedade ocidental vem atuando no sentido de garantir educacao para pessoas
com deficiéncia. Nesse sentido, orientados pela perspectiva que associa deficiéncia
com limitagédo, sao definidos tetos para o desenvolvimento e para a aprendizagem.
Sustentar essa perspectiva significa, muitas vezes, garantir maior margem de poder
para o profissional dos servicos de apoio especializados na inter-relacdo com os
professores do ensino comum. ISSo nos ajuda a compreender como e por que 0S
profissionais do servi¢co de apoio que atuam nas realidades que investigamos agem,

muito mais, no sentido de legitimar essa perspectiva.
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2 ENCONTRO COM A LITERATURA: O QUE NOS DIZEM AS PESQUISAS DA
AREA

A revisdo de literatura € uma acdo que contextualiza o estudo e fornece conceitos
importantes para embasar o texto do pesquisador. Por meio dela, o pesquisador
demonstra sua familiaridade e criticidade em relagdo as publicacdes que envolvem
sua tematica de pesquisa. Ao mesmo tempo, a revisdo de literatura tem por objetivo
aproximar esses estudos com a intencado de conhecer e compartilhar as producdes
gue vém sendo publicadas sobre o assunto (MOREIRA; CALEFFE, 2008).

Assim, no intuito de nos aproximarmos da tematica investigada, tivemos como
primeiro movimento realizar um levantamento da producéo académica que tenha por
objeto de pesquisa a interface entre a Educacéo Especial e a Educacao de Jovens e
Adultos, na qual buscamos focar o trabalho docente, especialmente aqueles que
tratam da formacao e pratica de docentes que atuam em classes de EJA do ensino
fundamental que contam com a matricula de estudantes com deficiéncia e/ou com

transtornos globais do desenvolvimento.

Nesse sentido, iniciamos a pesquisa delimitando o recorte temporal. A escolha do
periodo se deu, principalmente, tomando como base o levantamento anterior feito no
periodo da conclusdo da graduacdo. A época, o periodo de 1999 a 2009 foi o
escolhido. Outro motivo que nos fez escolher esse recorte temporal foi ter
encontrado dois estudos, Siems (2011) e Goncalves (2012), que centraram suas

pesquisas em uma revisao de literatura de estudos realizados até 20009.

Assim, tendo por recorte temporal os anos de 2010 a 2015, iniciamos um
levantamento das producdes existentes no banco de teses da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), cruzando dois descritores
“‘Educacao Especial e EJA”. Apareceram 35 trabalhos, dos quais oito mostraram
alguma aproximagao com nossa proposta. Ao cruzar “docéncia na EJA e inclusao”,
aparecem nove producfes, duas das quais possuem relacdo com nossa tematica,
porém ja haviam aparecido na pesquisa anterior. Entrando com “trabalho docente na

EJA e inclusédo”, aparecem oito trabalhos, um dos quais relevante, o qual também ja
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havia aparecido na primeira pesquisa. Utilizando o descritor “trabalho docente na
EJA e educagdo especial”, ndo apareceu nenhuma producédo ligada a nossa
teméatica e, da mesma forma, ocorreu quando entramos com o0s descritores

“professor de EJA e Educacao Especial”.

Também buscamos no repositério do site do Programa de Pdés-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo (PPGE/UFES), utilizando os
mesmos descritores, e encontramos dois trabalhos que tinham ligagcdo com nosso
tema de estudo. Ainda buscamos, na plataforma Scientific Electronic Library Online
(SciELO), artigos que versassem, de alguma forma, sobre a tematica de nossa
proposta de estudo, e encontramos mais trés trabalhos. Além desses, nosso acervo

conta com um trabalho que encontramos nas referéncias de outros trabalhos.

Desse modo, nosso levantamento conta com o total de 14 trabalhos que possuem
relacdo mais direta com nossa tematica, entre 0s quais quatro teses, seis
dissertacdes e quatro artigos que, neste trabalho, descritos no quadro 1, serdo
assim designados: Freitas (2010); Tinos (2010); Gomes (2010); Varella (2011);
Fernandes (2011); Campos e Duarte (2011); Siems (2011); Porcaro (2011);
Cozendey, Costa e Pessanha (2012); Rocha (2012); Goncalves (2012); Bins (2013),
Freitas (2014) e Cuevas (2015).

Quadro 1 — Descricdo da producédo académica encontrada — 2010 a 2015
Ano Tipo de Sitio Titulo/ autor(es)
producéo

A educacgédo escolar de jovens e adultos com deficiéncia: do
01 | 2010 | Dissertacdo | Capes | direito conquistado a luta por sua efetivacéo.

Autora: Ana Paula Ribeiro Freitas

Caminhos de alunos com deficiéncias a EJA: conhecendo e
02 | 2010 Tese Capes | compreendendo trajetérias escolares.

Autora: Lucia Maria Santos Tinds.

Formacdo docente: o professor de EJA no contexto da
03 | 2010 Artigo Internet | Educacéo Especial.

Autora: Silvia Janaina Silveira Gomes

Trilhas da inclusédo escolar percorridas por uma aluna com
04 | 2011 | Dissertacdo | Capes | paralisia cerebral na EJA: concepcdes e praticas.

Autora: Maria da Conceicdo Bezerra Varella

Estudos e observacdes sobre vivéncias docentes da
05 | 2011 | Dissertacdo | Capes | Educacdo de Jovens e Adultos no processo de inclusdo
escolar.

Autora: Ana Paula Cunha dos Santos Fernandes

O aluno com deficiéncia na EJA: reflexdes sobre o
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06 | 2011 Artigo SciELO | atendimento educacional especializado a partir do relato de

uma professora da educacao especial.

Autoras: Juliane Ap. de Paula Perez Campos e Marcia Duarte

Educagéo de Jovens e Adultos com deficiéncia: saberes e
07 | 2011 Artigo SciELO | caminhos em construcéo.

Autora: Maria Edith Romano Siems

Caminhos e desafios da formacdo de educadores de jovens e
08 | 2011 Tese UFMG | adultos

Autora: Rosa Cristina Porcaro

A Inclusdo na Educacéo de Jovens e Adultos — EJA: O Aluno
09 | 2012 Artigo SciELO | com Baixa Viséo.

Autores: Sabrina Gomes Cozendey; Maria da Piedade

Resende da Costa e Méarlon Caetano Ramos Pessanha

Desvelando os processos de escolarizacdo de alunos surdos
10 | 2012 | Dissertagdo | Ufes | no cenario da EJA: um estudo de caso.

Autor: Marcos Leite Rocha

Escolarizagdo de alunos com deficiéncia na educacdo de
11 | 2012 | Dissertagdo | Capes | jovens e adultos: uma analise dos indicadores educacionais

brasileiros.

Autora: Taisa Grasiela Gomes Liduenha Gongalves

Adultos com deficiéncia intelectual incluidos na Educacao de
12 | 2013 Tese Capes | Jovens e Adultos: apontamentos necessarios sobre adultez,

inclusdo e aprendizagem.

Autora: Katiuscha Lara Genro Bins

Estudantes com deficiéncia intelectual na Educacdo de
13 | 2014 | Dissertacdo | Capes | Jovens e Adultos: interfaces do processo de escolarizacao.

Autora: Mariele Angélica de Souza Freitas

Conversar e tensionar na formacdo (des)continuada
14 | 2015 Tese Ufes | inventiva/inclusiva: cartografia de uma escola-territério.

Autora: Marcia Roxana Cruces Cuevas

Fonte: Elaborado pela autora com base em BRASIL / CAPES / SCIELO / INTERNET, 2017.

Observando o quadro 2, percebemos que, das 14 producbes, a maioria esta

concentrada na Regido Sudeste, com maior concentracdo em Séo Paulo, e somente

duas foram produzidas no Espirito Santo.

Quadro 2 — Produc¢éo académica — distribui¢cdo por regido

Sem regido Centro- Nordeste Norte Sul Sudeste
especifica Oeste
02 00 02 01 01 08

Fonte: Elaborado pela autora com base em BRASIL / CAPES / SCIELO / INTERNET, 2017.

Quanto a dependéncia administrativa das escolas focalizadas nesses estudos,

mostra-se, no quadro 3, que quase todas sdo municipais, em conformidade com as

leis educacionais brasileiras, que atribuem aos municipios a responsabilidade de

promover prioritariamente a educacéao infantil e o ensino fundamental®.

8 De acordo com a Emenda Constitucional n.° 14, de 12 de setembro de 1996, no art. 3.°, é dada
nova redacéo aos 88 1.° e 2.° do art. 211 da Constituicdo Federal, no qual sdo inseridos mais dois


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/emc%2014-1996?OpenDocument
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No que concerne aos sujeitos de pesquisa propostos pelas produgdes anteriormente
descritas, podemos observar que, em sua maioria, giram em torno do aluno,

conforme ilustrado no quadro 3.

Quadro 3 — Producéo académica — local, dependéncia administrativa e foco do estudo

Local Dependéncia/ Enfoque
instancia
01 | S&o Paulo Municipal Politica, programas e projetos encontrados na legislacao

nacional e municipal que garantam a escolarizacdo da
pessoa com deficiéncia na EJA.

02 | S&o Paulo Municipal Compreender e (res)significar os diferentes servicos
educacionais vivenciados por alunos com deficiéncia
que frequentam a EJA de uma escola regular.

03 Bahia Municipal A formacdo do professor da EJA no contexto da
Educacgéo Especial.

04 | Rio Grande Municipal As concepcles de inclusdo e as praticas pedagdgicas

do Norte desenvolvidas por gestores e professores com alunos

deficientes matriculados numa sala de aula comum na
EJA.

05 Para Municipal A formacdao e a pratica pedagogica do professor da EJA
no processo de incluséo escolar.

06 | Sao Paulo Municipal O Atendimento Educacional Especializado (AEE) aos
alunos com deficiéncia ha EJA.

07 Brasil Nacional Interface entre a Educacao Especial e a EJA e a forma

como a articulacdo entre esses campos vem sendo
construida no contexto da educacao brasileira.

08 Minas Nacional Formacao e préatica docente de educadores de jovens e
Gerais adultos

09 | S&o Paulo | Municipal/Estadual* | A inclusdo do aluno com baixa visédo na EJA.

10 Espirito Municipal Os processos de escolarizacdo de alunos surdos
Santo matriculados em salas comuns da EJA.

11 Brasil Municipal Politca de acesso e servicos ofertados pela

administracéo publica e privada a alunos com deficiéncia
na EJA entre 2007 e 2010.

12 | Rio Grande Municipal A inclusdo de pessoa com deficiéncia intelectual na EJA.
do Sul
13 | Sao Paulo Municipal O processo de escolarizagcdo de jovens com deficiéncia
intelectual que frequentam a EJA.
14 Espirito Municipal O processo de formagéo continuada de profissionais da
Santo rede municipal que atuam nas modalidades de

Educacgéo Especial e Educacéo de Jovens e Adultos.

Fonte: Elaborado pela autora com base em BRASIL / CAPES / SCIELO / INTERNET, 2017.
Nota: *Esta pesquisa foi realizada em duas escolas: uma municipal e outra estadual.

Destacamos que apenas cinco dos 14 trabalhos trazem como foco principal a

7

formacdo e préatica docente, que é nossa intencdo de estudo, a saber: Gomes
(2010); Varella (2011); Fernandes (2011); Porcaro (2011) e Cuevas (2015).

paragrafos: § 2.0 Os municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na educagéo
infantil. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emcl4.htm>.
Acesso em: 8 maio 2017.
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Considerando que a chegada de estudantes com deficiéncia a EJA ja é uma
realidade e considerando a proporcao de estudos produzidos no periodo por nés
delimitado tanto na area da Educacdo Especial quanto na area da Educacdo de
Jovens e Adultos, perguntamo-nos por que estudos que versam sobre a interface
dessas duas modalidades ainda s&o tdo escassos; por que tdo pouco se produziu a
respeito da formacédo e pratica docente para atuar junto a esses estudantes. Porém,
levando em conta nosso objetivo de estudo e nossos limites temporais, destacamos
gue essas sao apenas algumas questdes que nos levam a pensar e podem servir de

inspiracdo para temas de possiveis pesquisas futuras.

No subcapitulo seguinte, realizamos pequenas sinteses comentadas dos estudos

encontrados.

2.1 O QUE AS PESQUISAS MOSTRAM?

Siems (2011) desenvolveu sua pesquisa pensando a interface entre a Educacao
Especial e a EJA e a forma pela qual a articulacdo entre esses campos vem sendo
construida no contexto da educacdo brasileira como objeto de estudo nos
programas de pos-graduacao. Foi um estudo bibliografico, tendo por I6cus o banco
de teses da Capes entre 2003 e 2009. Dos 11 trabalhos selecionados pela autora,
sete traziam a preocupacdo com a formacdo e pratica docente, apontando a
necessidade da melhoria de formacdo de docentes e gestores que possam pensar
um modelo pedagodgico que considere as especificidades necessarias de cada
individuo e espacos pedagdgicos que assegurem o sucesso escolar desses alunos.

Como resultado, a pesquisadora ressaltou:

Dentre os varios silenciamentos que encontramos nos estudos até aqui
realizados, destacamos a auséncia de trabalhos que se dediquem a
discusséo da formacéo de professores para a educacdo de pessoas jovens
e adultas que apresentem deficiéncias. Entendemos que estes nao-ditos
redirecionam Nosso olhar para  aspectos relacionados a
desprofissionalizagdo da docéncia que verificamos tanto na Educacéo de
Jovens e Adultos quanto na Educacéo Especial (SIEMS, 2011, p. 75).

Essa constatacao reforca nossa compreenséo da necessidade de aprofundarmos as
reflexdes e debates acerca da formacao e pratica dos docentes que atuam em salas

de aula de EJA que possuem estudantes com deficiéncia, levando em conta
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mecanismos que propiciem aos individuos aprendizado concreto que viabilizem seu

pleno desenvolvimento.

Por outro lado, Gongalves (2012), com base nos microdados do Censo da Educacgao
Bésica disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), propbs-se a identificar e analisar as matriculas de alunos
com deficiéncia visual, auditiva, fisica e intelectual na EJA regular e especial no
Brasil, entre 2007 e 2010, bem como a politica de acesso e servi¢os ofertados pela
administracédo publica e privada.

Os resultados apontaram o aumento do numero de matriculas de alunos com
deficiéncia na EJA, consolidando esta modalidade como mais um espaco vinculado
a Educacao Especial. Também indicaram a preocupacdo com o desempenho e os
meios utilizados para a aquisicdo de conhecimento pelos estudantes com deficiéncia
na EJA, com a estruturacdo de estabelecimentos educacionais para receber as
pessoas com deficiéncia e com a auséncia de diretrizes claras e propostas

pedagogicas consistentes para o aluno deficiente matriculado na EJA.

Essas preocupacdes também moveram o estudo realizado por Freitas (2014) em
uma sala de EJA de uma escola municipal no periodo noturno. A autora buscou
compreender o processo de escolarizacédo de jovens com deficiéncia intelectual que
frequentavam essa modalidade. Um de seus objetivos foi identificar as condi¢cdes de

trabalho e a préatica docente dos professores com esses estudantes.

Freitas (2014) destaca que a professora da sala pesquisada trabalhava em trés
turnos, em escolas localizadas em cidades distintas, o que “[...] inviabiliza a
organizacao e o planejamento de atividades pedagdgicas e curriculares, implicando
no comprometimento do desenvolvimento de seus respectivos alunos” (FREITAS,
2014, p. 92). Outro fato apontado pela autora com relacéo a pratica docente versa a
respeito das atividades propostas. Segundo Freitas (2014, p. 96), pode-se perceber
“[...] uma incompatibilidade entre a atividade proposta e a idade dos alunos [...]", pois
as atividades desenvolvidas com os estudantes “[...] assemelhavam-se as atividades

destinadas as criangas do ensino regular matutino e vespertino”.
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Essa é uma pratica bastante comum no cenario da EJA, uma vez que, desde sua
constituicdo, tem se pautado em uma visdo compensatéria sem levar em conta as
especificidades de seu publico-alvo. Ademais, Freitas (2014), em suas analises, diz
gue, apesar de a professora ter formacéo inicial em pedagogia com habilitacdo em
Educacédo Especial, mais precisamente na area da deficiéncia visual, ela encontrava

dificuldades em atuar.

No ambito da sua atuacdo na EJA, observamos que ocorre um
distanciamento conceitual e pratico tanto para o atendimento dos jovens e
adultos, quanto para os estudantes com deficiéncia intelectual, pois estas
necessitam de recursos e técnicas diferenciadas no processo de ensino e
aprendizagem (FREITAS, 2014, p. 97).

Tal distanciamento pode ser atribuido ao pouco tempo que geralmente o0s
professores tém para a preparacdo das aulas, mas principalmente ao sistema
educacional brasileiro que entende inclusdo na EJA como apenas colocar esses
sujeitos no interior das escolas, mas sem repensar estratégias e possibilidades de
aprendizagens, no sentido de torna-la compativel com as pessoas com deficiéncia
(FREITAS, 2014).

Nessa direcao, Porcaro (2011) traz como tematica central do seu estudo investigar a
formacdo do educador de jovens e adultos, focalizando as fragilidades na pratica
docente advindas da ndo formacdo especifica e identificando os desafios e
possibilidades que se interpdem e permeiam a construcao de sua profissionalidade e
sua insercdo no campo da EJA. Para isso, a autora traz como questdes

fundamentais:

[...] gquem é o educador que trabalha com a EJA? Que formacdo ele traz
para o desenvolvimento de seu trabalho? Como se d& sua insercéo
profissional na EJA? Que dificuldades e desafios encontra no
desenvolvimento do trabalho? Que caminhos busca para o enfrentamento
dos desafios? Que olhar tem sobre sua trajetéria formativa? (PORCARO,
2011, p. 15).

A pesquisadora desenvolveu uma pesquisa qualitativa, tendo por procedimentos
metodolégicos a aplicacdo de questionarios com perguntas abertas para 25
professores que atuam na EJA de diferentes estados brasileiros®. Desses

professores, foram selecionados oito para responder a uma entrevista.

9 Cada um desses 25 professores vivia e atuava em estados brasileiros distintos.
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Porcaro (2011, p. 17) selecionou os sujeitos com base em dois critérios: o primeiro
foi a participagdo nos foruns de EJA. Para a autora, esse critério de escolha se deu
“[...] pela consideracdo de que esses foruns se constituem uma instancia legitima de
representacdo da EJA, por sua historia de insercdo na construcdo das politicas
publicas de EJA desde o final da década de 90”. O segundo foi o tempo de atuacao
em classes de EJA. De acordo com a pesquisa, esse critério ocorreu em virtude de
considerar que esses professores “[...] teriam condi¢gdes de apresentar informacodes
mais ricas e consistentes em relacao a construcdo de sua profissionalidade docente
do que educadores que tivessem uma trajetéria mais curta dentro da modalidade”
(PORCARO, 2011, p. 18).

Os resultados apontaram que, apesar de todos os professores que atuam na EJA
possuirem alguma licenciatura, nenhum deles tem formac&o especifica para atuar
nessa modalidade. Por isso, constroem sua pratica pedagogica pautada na
experiéncia adquirida na docéncia do ensino comum. Portanto, sua formacéo se da,
na vivéncia cotidiana, no enfrentamento das dificuldades que se interpdem a sua
pratica e na busca de alternativas para a superacdo dessas dificuldades. Desse
modo, a construcdo de sua profissionalidade docente ocorre a medida que
vivenciam a realidade especifica da EJA e, a partir dai, criam alternativas de acao.
Porém, ainda que “[...] a vivéncia, o comprometimento, a criatividade e a resiliéncia
do educador de jovens e adultos sejam essenciais para o desenvolvimento de uma
pratica efetiva, ndo € o bastante para uma construcdo séria dessa modalidade”
(PORCARO, 2011, p. 165).

A formacado pedagodgica também ganhou centralidade no estudo desenvolvido por
Cuevas (2015) em sua tese. A pesquisa teve por foco a formacdo continuada de
professores que atuavam em uma escola de EJA da rede municipal da cidade de
Vitéria e contavam com matricula de estudantes publico-alvo da Educacao Especial.
A autora acompanhou o percurso formativo de um grupo de professores da escola
pesquisada no decorrer de um ano. Tratou-se de um estudo qualitativo cartografico.
Ao acompanhar as formacfes, a autora procurou compreender isto: “[...] Como

pensar uma formacao de professores para a inclusédo, potente o suficiente para
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resistir a Iégica reprodutivista e consumista que impera no cotidiano?” (CUEVAS,

2015, p. 228). Em seu capitulo conclusivo, a autora explica que

[...] uma formag&@o em tempos de desafios inclusivos demanda ser inventiva,
porque [...] uma formacgéo inclusiva inventiva criard campos problematicos e
espacos de pensamentos que favoreca a experimentacdo de outros modos
de fazer, operando por deslocamentos, fazendo sair dos lugares téo
acostumados (CUEVAS, 205, p. 229).

Assim, para a autora, o encontro da EJA e da Educagao Especial “[...] pela via da
formacdo inventiva/descontinuada/ética/estética/politica se apresenta como um forte
via e modo de producédo de uma educacao equitativa, por ser publica e popular”
(CUEVAS, 2015, p. 231).

Também pensando o fazer docente, o estudo de Campos e Duarte (2011) se propds
narrar a parceria entre o Atendimento Educacional Especializado e a Educacéo de
Jovens e Adultos, desenvolvido em uma escola da rede municipal de uma cidade de
médio porte da regido central do estado de Sdo Paulo. Ainda que ndo seja comum
encontrar esses servigcos disponiveis nos horarios noturnos, periodo em que
acontece a maioria das aulas da modalidade EJA, na escola pesquisada foi possivel
perceber que existe atendimento da sala de AEE no horario noturno. Segundo os
autores, isso foi possivel mediante um esforco despendido pela administracédo
publica municipal, no intuito de proporcionar os estimulos e recursos importantes

para o desenvolvimento de estudantes com deficiéncia.

Entretanto, Campos e Duarte (2011) mostram que, na pratica, ndo acontecia
exatamente assim, porque ndo havia uma articulacéo entre os professores das salas
e a professora de AEE, fazendo com que o atendimento que deveria proporcionar
diferentes aprendizagens com vistas a garantir que o aluno pudesse ultrapassar as
barreiras impostas pela deficiéncia e alcancar autonomia e independéncia na escola
e fora dela passasse a servir apenas como uma espécie de reforco de alfabetizacao,
mostrando que ainda existe uma lacuna quando se pensa em atendimento

especializado para alunos com deficiéncia na EJA.

Nessa mesma dire¢éo, esta a pesquisa de Bins (2013), desenvolvida em uma escola

municipal de Educacéo de Jovens e Adultos, tendo por foco a inclusao de pessoas
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com deficiéncia intelectual na EJA. Usando como instrumentos a analise de
documentos, a observacdo e entrevistas semiestruturadas, a autora pretendeu
analisar e descrever as inter-relacbes entre a EJA e o jovem e adulto com
deficiéncia intelectual, o que, no seu entender, foram incluidos mais por exigéncias
das leis do que por convicgdes e posturas realmente inclusivas, pois, para a autora,
a escola ainda nédo esta preparada para trabalhar com as diferencas. Ademais,

[...] o sistema educacional, assim como a escola e a sociedade néo
conseguiu incluir as pessoas com deficiéncia intelectual e as propostas
executadas até aqui sdo precarias e tém um forte viés compensatorio, que
conduzem a uma inclusédo bastante fragil. A inclusdo, na pratica, se reduz
ao direito de acesso (BINS, 2013, p. 107).

A autora completa destacando que uma organizacdo curricular inadequada cria
homogeneiza¢bes e iguala os desiguais; por isso, é preciso interligar aspectos da
inclusdo social e da autonomia dos alunos com o conhecimento formal, pois s6

assim a EJA sera de fato inclusiva.

Compartilhando dessa perspectiva, Rocha (2012, p. 88) realizou um estudo em uma
escola de ensino fundamental que se constituiu como um referencial para alunos
surdos “[...] devido ao grande numero de alunos com surdez matriculados,
principalmente no periodo noturno”, no qual se dedicou a compreender 0s processos
de escolarizacdo de alunos surdos matriculados em salas comuns de EJA. Rocha
(2012, p. 159) destaca que “[...] as proposi¢des educacionais pensadas para 0S
alunos surdos precisam levar em consideracéo a diferenca linguistica apresentada
por esses educandos e oferecer a Libras como forma de acesso aos conteudos
escolares”. Para o autor, a interface Educacao Especial e EJA enfrenta uma série de
problemas pedagogicos e politicos que dificultam a qualidade da escolarizacdo dos
estudantes nela inseridos, sendo necessarios mais estudos que busquem pensar as
implicacbes dos movimentos em prol da garantia de educacdo como um direito de

todos.

Também nessa direcdo esta o estudo de caso realizado por Cozendey, Costa e
Pessanha (2012), cujo objetivo foi identificar as necessidades de adaptacéo
curricular de que o aluno com baixa visdo na EJA precisa. A pesquisa foi realizada

com estudantes com deficiéncia visual que ja se encontravam matriculados em
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turmas da EJA do ensino comum em duas escolas: uma municipal com um
estudante do ensino fundamental e uma estadual com um estudante do ensino
médio. Para os autores, entre as dificuldades encontradas pelos alunos, esta a
relagéo professor/aluno.

Os resultados apontaram a necessidade de melhor formacdo dos docentes, para
gue atuem no intuito de garantir a escolarizagdo do aluno com deficiéncia visual,
uma vez que esses alunos precisam de “[...] estimulos, oportunidades e recursos
adequados, nédo visuais, que auxiliem na sua aprendizagem e contribuam para o
desenvolvimento das suas habilidades” (COZENDEY; COSTA; PESSANHA, 2012, p.
73). Os autores destacam ainda a importancia de um atendimento especializado
para estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, pautado em um curriculo
diferenciado e flexivel que seja pensado para que todos os estudantes se apropriem

dos conteudos.

O atendimento especializado foi foco do estudo realizado por Tinos (2010), que,
tomando uma escola municipal de ensino regular como I6cus, analisou, por meio de
uma pesquisa qualitativa, os servicos educacionais vivenciados por alunos com
deficiéncia que frequentam a EJA. Os resultados indicaram que o atendimento nas
classes especiais acabou por segregar os alunos com deficiéncia, uma vez que eles
nao tinham convivéncia com os estudantes das classes regulares. Além disso, deixa
clara “[...] a falta de entendimento sobre o principio da inclusdo, estando longe de
considera-lo como o equivalente a uma educacéo de qualidade para todos” (TINOS,
2010, p. 94). A autora também analisou o atendimento pedagdgico dispensado pela
escola aos estudantes com deficiéncia na EJA, e os resultados apontaram que 0s
avancos nha aprendizagem dos alunos foram mais pelos esforcos e
comprometimento de alguns professores do que por uma proposta pedagdgica da
EJA.

A pesquisadora destaca que “[...] a falta de uma politica clara tem provocado a
implementacdo desses servicos de maneira precaria e pedagogicamente
inconsistente” (TINOS, 2010, p. 99). Ademais, ressalta a importancia de trazer a EJA

para as discussbes sobre os servicos educacionais que sao ofertados aos
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estudantes com deficiéncia que ingressam nessa modalidade. Ainda destaca a
necessidade de politicas publicas que garantam efetivamente uma educacdo

inclusiva.

Freitas (2010), pensando nessas politicas e servicos, direcionou seus esforcos, cuja
pesquisa bibliografica e documental objetivou conhecer, sistematizar e analisar as
politicas, programas e projetos encontrados na legislacao nacional e municipal que
garantissem a escolarizacdo da pessoa com deficiéncia na EJA. Além da andlise
dos documentos, a pesquisadora realizou entrevistas com algumas equipes de
gestdao municipal de EJA e de Educacao Especial, no intuito de identificar como o
municipio pesquisado compreende a constituicdo do direito a educacéo para essas
pessoas e quais sdo as politicas adotadas para a efetivacdo desse direito. Os
resultados mostraram que, em nossa sociedade desigual e excludente, ainda €
muito atual a preocupacédo por esse segmento. Além disso, apontou a auséncia de
articulacdo nas politicas governamentais tanto da EJA quanto da Educacao
Especial, confirmando que ainda temos um longo caminho a percorrer, até que
esses estudantes tenham efetivado seu direito a uma educacédo de qualidade, como

previsto na legislacéo brasileira.

Refletindo sobre a importancia de uma equipe de gestdo para que uma escola se
intitule inclusiva, Varella (2011) traz como principal objetivo de sua pesquisa analisar
concepcdes e praticas pedagodgicas que gestores e professores desenvolvem com
estudantes de uma sala de aula comum de EJA de uma escola municipal de ensino
regular. A autora destaca o despreparo dos profissionais da educacdo e da
comunidade escolar como um todo, ao se deparar com o desafio de ter uma aluna
com paralisia cerebral matriculada em uma sala de EJA comum e a importancia de
saber que nao é suficiente apenas incluir esses individuos na escola regular se “[...]
também nao realizamos, paralelamente, a reeducacdo do nosso olhar, um visitar as
concepcdes e as praticas pedagdgicas, a fim de rever os estigmas que pairam sobre
cada um dos sujeitos, suas historias, suas possibilidades e suas vivéncias”
(VARELLA, 2011, p. 200).
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Por isso, a pesquisadora ressalta que, embora seja um importante avanco, nao
basta apenas garantir a matricula de estudantes com deficiéncia na EJA, é preciso
principalmente garantir a capacitacdo dos profissionais que vao atuar com esses
estudantes. Na perspectiva de Varella (2011, p. 202), “[...] enquanto ndo se associar
a competéncia didatica as préaticas pedagogicas, nao havera eficAcia na

aprendizagem”.

A preocupacdo com a formacdo e a pratica pedagdgica do professor da EJA no
processo de inclusdo escolar também serviu de incentivo para a dissertacdo de
Fernandes (2011). O estudo realizado em uma escola da rede regular de ensino do
estado do Parad mostrou que, apesar de a escola ter instituido algumas politicas de
integracao, ainda foi possivel encontrar turma de Educacao Especial segregada em
seu interior. Mais: por ndo possuir formacdo especifica para trabalhar com
estudantes adultos com deficiéncia, a pratica docente ndo atendia as necessidades
especiais dos educandos nem as especificidades etarias. Desse modo, a autora

destaca que

[...] os saberes associados ao aprimoramento do professor sdo essenciais
para as mudancas efetivas do processo inclusivo, [...] uma vez que o
professor ndo ensina s6 os conteudos do programa, mas licbes de vida e da
pratica cultural desse cidaddo (FERNANDES, 2011, p. 105-106).

Outro estudo que também teve como preocupacédo a formacédo do professor de EJA
no contexto da Educacdo Especial foi o de Gomes (2010). A autora valeu-se da
pesquisa bibliografica para entender como deve ser a formacdo docente para o
trabalho com pessoas jovens e adultas com algum tipo de deficiéncia e quanto essa
formacdo pode capacitar melhor o professor para atuar com esse publico. Os
resultados apontaram que o “[...] aluno com necessidades especiais, principalmente
aquele chamado deficiente, é considerado como incapacitado pela sociedade. Este
contexto favorece uma relacéo professor-aluno fundada na piedade e no sentimento
de caridade” (GOMES, 2010, p. 6). Assim como nos demais estudos encontrados, a
pesquisa de Gomes (2010) chama a atencéo para a necessidade tanto de formacgéao
docente especifica para trabalhar com estudantes com deficiéncia na EJA quanto de
politicas que garantam ndo s6 o0 acesso sendo principalmente a garantia de

efetivacdo plena de seus direitos como cidadaos.
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Depois que analisamos o conjunto de estudos apresentados nas paginas anteriores,
percebemos a evidéncia de uma grande caréncia no que se refere a formacao inicial
e continuada dos professores que trabalham em classes de EJA que contam com
matricula de estudantes publico-alvo da educacdo. Nesse sentido, defendemos a
importancia de uma formacdo de base e continuada significativa que busque
consolidar saberes que ajudem o professor em sua pratica, respeitando a
diversidade, sendo criativa e inclusiva. Nessa direcao, concordamos com Noévoa
(1992a, p. 24), quando afirma que a formagdo de professores pode “[...]
desempenhar um papel importante na configuracdo de uma nova profissionalidade
docente, estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do

professorado e de uma cultura organizacional no seio das escolas”.

Outro ponto pertinente a destacar em relagcédo aos estudos que compdem a revisao
de literatura dessa dissertacdo é a escassa producdo encontrada de estudos que
versam sobre a interface Educacéo Especial e EJA, focalizando a formacéo docente.
Nessa direcdo, as pesquisas apresentadas neste capitulo nos ajudam a perceber a
complexidade e pertinéncia dessa tematica quando evidenciada no cerne do
processo civilizador que a humanidade vivencia na atualidade (ELIAS, 1993, 1994a,
1994b, 2001, 2006, 2008), principalmente as tensdes e inter-relacdes advindas das
figuracdes formadas pelos professores que atuam em classes de EJA do ensino

comum e contam a matricula de estudantes publico-alvo da Educacéo Especial.

Nesse sentido, acreditamos que nosso trabalho se justifica pela necessidade de
haver uma interface maior que dialogue com o0s estudos eliasianos numa
perspectiva comparada Brasil e México, para podermos entender que relacdo é
estabelecida entre a formacdo de professores e a pratica pedagdgica desenvolvida
com estudantes publico-alvo da Educacdo Especial que hoje se encontram nas
salas de aula do ensino fundamental comum. Assim, temos a esperanca de que as
reflexdes desenvolvidas neste estudo contribuam para o avanco das discussdes a
respeito da escolarizacdo de estudantes com deficiéncia matriculados na EJA em

salas de ensino comum, em territorio tanto brasileiro quanto mexicano.



41

No capitulo seguinte, apresentamos 0s pressupostos dos pensamentos do sociélogo
Norbert Elias, nos quais nos temos apoiado como aporte tedérico, para pensar as

guestdes da formacao e préatica docente numa perspectiva de educacao inclusiva.
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3 NORBERT ELIAS — A SOCIOLOGIA FIGURACIONAL

Neste capitulo, evidenciamos nog¢fes e conceitos da sociologia figuracional ou
processual elaborada por Norbert Elias em suas diferentes obras (1993, 1994a,
1994b, 1995, 2000, 2001, 2006, 2008) que possam ajudar-nos em nossas reflexdes,
considerando os objetivos de nosso estudo.

Porém, antes de falarmos dos conceitos elaborados por Elias, parece-nos
conveniente apresentar brevemente elementos da histéria pessoal desse intelectual,
“[...] cujo pensamento e elaboragbes tedricas nos permitem abordar a pesquisa
socioldgica de diferentes maneiras, mas que padece do pouco conhecimento e uso
de suas obras entre nés” (SOBRINHO, 2009, p. 21).

Elias foi filho unico de Hermann e Sophia Elias, um casal judeu alemao. Nasceu aos
22 dias de junho de 1897, em Breslau, na Prassia (atual Wroclaw, na Pol6nia); era,
portanto, cidaddo alemao. Estudou medicina, filosofia, sociologia e psicologia nas
Universidades de Breslau e Heidelberg. Trabalhou nas Universidades de Heidelberg
e Frankfurt, onde foi colega de Karl Mannheim®®. Por volta dos anos 1930, com a
ascensao de Hitler, fugiu da Alemanha nazista para a Franca e depois se exilou na
Inglaterra, onde passou parte de sua vida vivendo de forma precaria até obter, em
1954, um posto de professor de sociologia na Universidade de Leicester. Em 1975,
mudou-se para Amsterda, onde trabalhou no Centro para a Pesquisa Interdisciplinar
da Universidade de Bielefeld, tornando-se cada vez mais conhecido, e onde faleceu

em 1.° de agosto de 1990, aos 93 anos.

Segundo Sobrinho (2009), seu reconhecimento intelectual foi obtido tardiamente,
guando ele ja contava 70 anos de vida, com a publicacdo de suas principais obras, A
Sociedade de Corte e O Processo Civilizador, esta foi dividida em volumes | e Il. O

autor esclarece que, no Brasil, o conhecimento e aprofundamento dos conceitos

10 Karl Mannheim foi um pensador hlngaro, de cultura alema, responsavel pela introducdo da
Sociologia do Conhecimento como disciplina cientifica. Autor das obras Ideologia e Utopia e
Introducdo a Sociologia do Conhecimento, nas quais discute o conceito sociolégico do pensamento
numa perspectiva historica. Fonte: HUNGER, D.; SOUZA NETO, S. A Sociologia do conhecimento
em Mannheim e Elias - Modelos teodricos de Investigacdo social. Disponivel em:
<http://ufgdgrupoeducacaoeprocessocivilizador.com/>. Acesso em: 9 ago. 2017.
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eliasianos ndo sao muito difundidos, porém seus pensamentos tém contribuido para
estudos de temas variados, 0 que nos permite destacar a importancia desse
pensador e sua contribuicdo em diversos campos e redes interdisciplinares e afirmar
qgue Elias contribuiu para o desenvolvimento de uma teoria social inovadora,
alargando o campo dos estudos sociologicos voltados para a compreensdo dos
processos de interacdo humana. Sobrinho (2009) ressalta que, em termos teoricos,
a sociologia figuracional elaborada por Norbert Elias toma papel de destaque, em
especial, na compreensdo de que os individuos constituem entre si figuracdes que

estdo em constante movimento de transformacéo, ou seja, em processo.

Uma de suas obras mais importantes — O Processo Civilizador — foi dividida em dois
volumes e publicada originariamente em alemdo em 1939. S6 bem mais tarde,
desde a década de 1970, comecou a ser divulgada para outros paises. No volume |,
O Processo Civilizador — Uma Histéria dos Costumes (1994a), Elias analisa as
mudancas nos costumes da sociedade europeia (mais especificamente as
sociedades francesa, inglesa e alema) no periodo entre os séculos Xl (sociedades
medievais) e XIX (sociedades modernas). Quando se inicia a sociedade burguesa,
ao longo do século XX, conheceu um novo processo de mudanca nos costumes.
Elias vai além do processo histérico dessa mudanca: ele estuda o processo por meio

do qual essas mudancas acontecem.

Assim, o livro trata desde o modo de se portar & mesa, o0 uso dos talheres, a maneira
como os alimentos sdo preparados, nocbes e cuidado com a higiene até o
comportamento em relacdo as funcbes corporais. A intencdo de Elias, ao falar
desses assuntos, é mostrar que a civilidade é internalizada mediante as mudancas
culturais que interferem nos habitos e costumes dos individuos, desenvolvendo
nesses individuos o que Elias (1994a, p. 153) chama de autocoercado social, ou seja,
o controle dos impulsos, que, segundo ele, é condicionado em associagao “[...] ao
embaraco, ao medo, a vergonha ou a culpa, mesmo quando o individuo esta
sozinho” levando o comportamento socialmente desejavel a parecer ser resultado da

vontade e do livre arbitrio do individuo.
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Nesse sentido, em Elias (1994a, p. 23-24), a nogao de civilizagdo “[...] descreve um
processo ou, pelo menos, seu resultado. Diz respeito a algo que esta em movimento
constante, movendo-se incessantemente ‘para frente’ [...]", sejam esses processos
de natureza cientifica, tecnoldgica, religiosa, ou simplesmente sobre a “[...] maneira
de como homens e mulheres vivem juntos, a forma de puni¢do determinada pelo
poder judiciario ou ao modo como sdo preparados os alimentos [...]". De qualquer

forma, sempre dira respeito a algo em constante movimento.

No volume II, O Processo Civilizador — Formacao do Estado e Civilizacdo (1993),
Elias discorre sobre as mudancas na sociedade europeia provocadas pelas
condicBes sociais, politicas e econémicas. Para Elias (1993), o processo civilizador
somente pode ser acatado mediante a acao dos individuos em inter-relacdo. Nesse
sentido, explica Elias, o processo civilizador ndo pode ser entendido “[...] como uma
superestrutura ou ideologia, isto &, exclusivamente a partir de sua funcdo como arma
na luta entre grupos e interesses sociais especificos” (ELIAS, 1993, p. 235). Porém,
“[...] todo processo civilizador, ocorrem sem duvida alguma em constante ligacao
com as lutas de diferentes estratos sociais” (ELIAS, 1993, p. 235). Compreendemos,
entdo, que, em Elias (1993, 1994a, 1994b, 2000, 2001, 2006), os individuos so6

podem existir em inter-relagdes ou figuracoes.

Elias (1993, 1994a) explica que as figuracbes podem ser formadas por poucas
pessoas — como um casal, uma familia, um pequeno grupo de amigos ou
professores e alunos de uma mesma escola — ou por muitas pessoas, por exemplo,
torcedores de um time de futebol ou uma nacédo, porém serdo sempre marcadas por
um equilibrio de poder. Para o autor, o conceito de poder proporciona a individuos e
grupos a oportunidade de influenciar o destino de outras pessoas com as quais
possuem lacos de interdependéncia. Complementarmente, Sobrinho (2009, p. 26)

esclarece que,

[...] em nossas sociedades complexas, essa inevitavel interdependéncia
conecta os atos de muitos individuos diferentes e até desconhecidos entre
si. Por meio das interdependéncias, cada pessoa, [...] esta presa a outras
pessoas constituindo com elas figuragdes sociais.
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Ainda sobre o processo civilizador, Chartier (2001), ao escrever o prefacio de outra
importante obra de Norbert Elias, A sociedade de corte (2001), cita uma fala de Elias

na qual o socidlogo define que o processo civilizador

[...] consiste, portanto, antes de tudo, na interiorizacdo individual das
proibicbes que, antes, eram impostas de fora, em uma transformagéo da
economia psiquica que fortalece os mecanismos do autocontrole exercido
sobre as pulsbes e emocbes e faz passar da coercdo social
[gesellschaftliche Zwang] a autocoercéo [Selbstzwang] (CHARTIER, 2001,
p. 20).

O conceito de processo civilizador surgiu no seio da aristocracia francesa do século
XVIII e foi difundido por toda a Europa como um comportamento ideal para qualquer
membro da corte, tendo por principal aspecto o controle das emoc¢des. Os impulsos
afetivos e emocionais ndo poderiam mais ser vivenciados e expressados nas
relacbes cotidianas como antes; agora, 0 homem civilizado deve ter total controle
sobre seu corpo, seus instintos, sentimentos, desejos e principalmente suas
emocgodes, possibilitando o desenvolvimento da “razdo” e das “boas maneiras”
(ELIAS, 1994a).

Com base nesse controle de si mesmo, os homens passaram a conter muitos
impulsos afetivos e manifestagcbes de comportamento, tanto individual como coletivo,
em prol da boa convivéncia em sociedade. E o que Elias chama de autorregulacéo
adquirida, “[...] imperativa para a sobrevivéncia do ser humano. Sem ela, as pessoas
ficariam irremediavelmente sujeitas aos altos e baixos das proprias pulsdes e
emocgodes” (ELIAS, 2006, p. 37), tornando impossivel a convivéncia entre si.
Compreender a sociedade descrita por Norbert Elias nos ajuda a perceber que
individuo e sociedade fazem parte da mesma rede que é tecida pelas relacdes
sociais. Mas como saber até que ponto a sociedade nos condiciona e até que ponto

somos livres para decidir como devemos agir e nos comportar?

Elias (1994a) procurou entender a sociedade como um processo em evolucdo, como
um grande cenario em que se permite agrupar atores com papéis diferenciados
(diferentes configuracdes) que poderiam ser representados, na sociedade de corte,
pela nobreza, clero e suditos (as classes formadas pela nobreza e clero eram as

incumbidas de manter o controle dos impulsos) e, na sociedade moderna, pelo
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governo, igreja, escola, familia, patrdes e trabalhadores; nesse caso, o controle das
emocdes acontece desde o nascimento, a medida que os padrbes de conduta

sociais sao transferidos para as criancas pelos membros adultos da familia.

Os processos civilizadores se fizeram inicialmente junto as classes
aristocraticas e burguesas e em seguida se estenderam como exigéncia
para todos extratos sociais [...] neste mesmo contexto, desenvolveram-se as
praticas pedagdgicas voltadas para civilizar as diferencas, proporcionando
desiguais condicBes de socializacdo das pessoas, desqualificacdo e
inferiorizagdo daqueles que ndo se amoldam (VEIGA, 2016, p. 621).

Entdo, podemos dizer que a vida do sujeito individual € condicionada por regras e
praticas sociais que existiam antes de seu nascimento e por decisdes tomadas sem
sua participagdo direta. Elias chamou “[...] essa ordem de impulsos e anelos
humanos entrelacados, essa ordem social que determina o curso da mudanca
historica e que subjaz ao processo civilizador [...]" (ELIAS, 1993, p. 194) de processo
social, ou seja, a apropriagdo do conjunto de “regras e padrbes” que os homens
desenvolveram ao longo de sua historia; portanto, uma autorregulacdo que deveriam

seguir para a garantia da propria sobrevivéncia em sociedade.

Os processos sociais formados pelas amplas e continuas transformacdes
geracionais que passam as diferentes figuracbes formadas pelas diferentes
sociedades seguem em direcfes opostas, quando uma esta sempre em ascensao e
a outra em declinio. Para Elias (1994a), tanto em um caso quanto em outro, 0s
critérios sao objetivos e independem de o observador considera-los bons ou ruins e
cita, como exemplos, a ampliagcdo ou reducdo do capital social, ou o patriménio
social do saber, ou a compaixao por outros seres humanos, independentemente do
grupo social a que eles pertencam. E um tipo de processo social ndo planejado, e,
diferentemente do processo bioldgico de evolugdo, 0S processos sociais séo

reversiveis. Eles podem ir e vir, mudar e se repetir na mesma €poca ou em outra.

Em Elias (1990), ndo podemos explicar os eventos sociais somente em razao das
acfes humanas intencionais, porque 0S processos sociais sdo produzidos pelo
entrelacar de acdes e planos intencionais de muitas pessoas, porém nenhuma delas
as planejou individualmente. Nesse sentido, nas palavras do autor, “[..] a

interpenetracdo de individuos interdependentes forma um nivel de integracdo no
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gual as formas de organizacao, estruturas e processos nao podem ser deduzidos
das caracteristicas biolégicas e psicologicas que constituem os individuos” (ELIAS,
1990, p. 50). Assim, compreendemos 0 processo social ndo planejado como o
conjunto de acbes humanas planejadas, ou nao, que, em conformidade entre si,

causam as mudancas, porque, para Elias (1993, p. 155),

[...] a civiizacdo n&do é ‘razoavel’, nem ‘racional’, como também nao é
‘irracional’. E posta em movimento cegamente e mantida em movimento
pela dindmica autbnoma de uma rede de relacionamentos, por mudancas
especificas na maneira como as pessoas se veem obrigadas a conviver, [...]
porque € precisamente em combinagdo com o processo civilizador que a
dindmica cega dos homens, entremisturando-se em seus atos e objetivos,
gradualmente leva a um campo de acdo mais vasto para a intervencao
planejada nas estruturas social e individual — intervencéo esta baseada num
conhecimento cada vez maior da dindmica ndo-planejada dessas
estruturas.

Além do mais, um processo social pode surgir com o declinio de outro, ou ambos
podem ocorrer simultaneamente. Veiga (2016, p. 621) destaca que, nesse mesmo
bojo, circulavam os manuais de civilidade e tratados de pedagogia, fazendo com que
a demanda por educacao se concretizasse, impondo a todas as classes sociais “[...]
alteracdes comportamentais numa direcdo muito especifica: a necessidade do
autocontrole dos instintos e emocdes em detrimento da coercdo externa”. Nesse
sentido, os manuais para a educacdo traziam regras para “[...] o autocontrole do
corpo e das emocdes e [...] saberes especificos direcionados ao uso do corpo, como

€ 0 caso da ginastica, passaram a integrar o curriculo escolar’.

Nesse interim, a escola incorporou caracteristicas disciplinadoras com a severa
submissao aos adultos professores, caracterizando-se como um espaco civilizador.
O processo civilizador, entdo, “[...] constitui uma mudanca na conduta e sentimentos
humanos (ELIAS, 1993, p. 193)” e “[...] corresponde a um percurso de aprendizagem
involuntéria pelo qual passa a humanidade. Comecou nos primordios do género
humano e continua em marcha, com inUmeras vicissitudes, no presente momento.
Nao ha fim a vista” (ELIAS, 2006, p. 36-37).

Elias retoma a ideia de que esses processos nao sao Unicos nem imutaveis em seu
livro A sociedade dos individuos (1994b). Para o autor, eles (0s processos sociais)

se constituem de acordo com o desenvolvimento e transformacdes ocorridos ao
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longo dos anos e com a figuracao formada das relacdes de interdependéncia que os
individuos estabelecem entre si e em sociedade, visto que a propria sociedade se

constitui e é constituida das relagdes que nela sdo estabelecidas.

Na concepcéo eliasiana, o individuo € uma invencao historica que se construiu ao
longo do tempo, mediante mecanismos de diferenciacdo de seu comportamento em
relacdo ao dos outros, ou seja, as estruturas emergem do individuo e da sociedade
por meio das relacdes estruturais entre o social, o histérico e o psiquico. Nas
palavras de Elias (1994b, p. 13), a sociedade “[...] somos todos nds; é uma porcao
de pessoas juntas”; entretanto, essa porcao de pessoas isoladas e diferentes umas
das outras, juntas, forma diferentes sociedades, dependendo de alguns fatores que
vao influenciar nessa formacao, como local, lingua, tempo Cronos, cultura, habitos e
costumes. Essas diferentes sociedades sempre vao possuir em seu interior uma ou

mais figuracoes.

Nesse sentido, o conceito de figuracdo em Elias diz respeito exclusivamente aos
seres humanos e ao “[...] modo de sua vida conjunta em grupos grandes e
pequenos” (ELIAS, 2006, p. 25). Esses modos séo até certo ponto Unicos, pois cada
grupo vai moldando-se de acordo com o0s conhecimentos que vao sendo

transmitidos de uma geracgao para outra.

Os seres humanos singulares se transformam. As figuracBes que eles
formam uns com os outros também se transformam. Mas as transformacdes
dos seres humanos singulares, e as transformacdes das figuragbes que
eles formam uns com os outros, apesar de inseparaveis e entrelagcadas
entre si, sdo transformacdes em planos diferentes e de tipo diferente
(ELIAS, 2006, p. 26-27).

“‘De fato, desde a infancia, cada individuo faz parte de uma multiplicidade de
pessoas dependentes umas das outras, ligadas por lacos invisiveis de trabalho, de
propriedade, de instintos e de afetos” (SOBRINHO, 2009, p. 26). Assim sendo,
inferimos que as figuracGes se tornam particulares de quem as compde. Podemos
citar como exemplo de figuracdo um nucleo familiar, membros de uma determinada
igreja, moradores de um condominio, alunos de uma mesma escola, funcionarios de

uma empresa ou nativos de determinado pais. Cada um desses grupos compde
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uma figuracdo com peculiaridades distintas e ainda cada um pode conter subgrupos
com suas particularidades.

Cada individuo ocupa um “lugar’ nessas figuragbes. Entretanto, um mesmo
individuo pode pertencer a mais de uma figuracdo concomitantemente e ocupar
lugares diferentes com maior ou menor autonomia. A maior ou menor autonomia
depende das relacdes que sdo estabelecidas entre os individuos, as quais séo
sempre relagbes em processo, isto €, elas se fazem e desfazem, constroem-se e se

destroem, sao e deixam de ser, podem ou néo se refazer.

As relagdes nunca sao solidas e petrificadas; a cada instante, ou elas se fortificam e
se mantém, ou se enfraquecem e se esgarcam. O que determinara tais movimentos
sera o nivel de interdependéncia e a balanca de poder estabelecida em cada
relacdo. Podemos pensar, entdo, que a liberdade de cada individuo singular esta
atrelada a interdependéncia que ele estabelece com os outros individuos,

delineando sua margem de poder nessas interdependéncias.

Quando pensamos em poder nas concepc¢des eliasianas, devemos considerar como
argumento basico a afirmacdo de Elias de que ha diferentes fontes do poder em
uma relacdo que podem advir do conhecimento, do politico, do econémico e também
vir de varios nucleos, e 0 monopolio desses diferentes nucleos permite ao Estado,
por exemplo, manter-se com elevado nivel de poder. Essa ideia € fundamentada por

Elias em seu livro O Processo Civilizador.

Para Elias, a balanca de poder significa uma ndo igualdade de poder, mesmo que
sejam pequenas diferencas. Onde houver relacbes de interdependéncias entre
individuos la estara, em maior ou menor proporcdo, 0 poder, e essa propor¢cao
depende da funcédo que o individuo desempenha em relacéo a outro ou a um grupo,
ou de grupo para grupo — essa € a base do que Elias chama de “equilibrio de poder”.
A busca desse equilibrio para Elias configura-se como motor de todas as relacfes
humanas. Em seu livro Introducdo a Sociologia, ao falar sobre “modelos de jogo”,
Elias (2008, p. 80-81) traz essa nogdo de equilibrio de poder para pensar as

relagbes sociais.
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O equilibrio de poder ndo se encontra unicamente na grande arena das
relagcbes entre os estados, onde é frequentemente espetacular, atraindo
grande atencdo. Constitui um elemento integral de todas as relagbes
humanas. [...] Também deveriamos ter presente que o equilibrio de poder,
tal como de um modo geral as relagbes humanas, € pelo menos bipolar e,
usualmente, multipolar. [...] Sejam grandes ou pequenas as diferencas de
poder, o equilibrio de poder esta sempre presente onde quer que haja uma
interdependéncia funcional entre pessoas.

Assim, aproximando-nos dos conceitos eliasianos expostos até aqui, procuramos
fazer um exercicio de pensa-los com o que nos propomos a pesquisar. Para tanto,
retomamos o objetivo geral deste estudo: Problematizar questdes relativas ao
trabalho docente na interface Educacédo Especial e Educacao de Jovens e Adultos,
focalizando a formacdo e pratica de docentes que atuam em classes de EJA do
ensino fundamental que contam com a matricula de estudantes com deficiéncia e/ou

com transtornos globais do desenvolvimento.

Partimos do entendimento de que tanto a historia da EJA quanto a da Educacéo
Especial sdo processos que “[...] advém do entrelacamento de muitos pequenos
passos, de muitas pequenas vitorias e derrotas [...] cada uma foi, em si mesma, um
processo social, no qual se pode distinguir um periodo de experimentacdo, de nao-
saber [...]” (ELIAS, 2006, p. 42-44). Ainda hoje, esse caminho de incertezas e
indagacdes tem sido percorrido por muitos estudiosos da area que buscam cada dia
mais fortalecer os ganhos nas politicas educacionais desses campos do

conhecimento.

Acrescentemos a esse quadro o fato de que a EJA tem se configurado como
possibilidade de continuidade de escolarizacdo para estudantes com deficiéncia,
portanto teremos uma nova figuracdo. As praticas em sala de aula precisam ser
repensadas para essa nova figuragdo; entretanto, esse movimento ndo parte
somente do professor, pois existe uma roda imaginaria que gira e movimenta a
balanca de poder que rege essas relacées de interdependéncia — poder publico,
gestdo escolar, professor, familia e aluno — e vai determinar boa parte de suas
acles, visto que o individuo singular, professor, esta inserido na figuracdo escola,
gue esta inserida numa figuracdo maior: o érgéo publico que regulamenta as hormas

e regras a serem seguidas. “[...] Cada pessoa nesse turbilhdo faz parte de
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determinado lugar, [...] tem uma funcé@o e [...] a ordem invisivel [...] oferece ao
individuo uma gama mais ou menos restrita de funcdes e modos de comportamento
possiveis” (ELIAS, 1994b, p. 21).

Nesse sentido, acreditamos que o modo por que o professor conduz sua aula esta
diretamente ligado a concepcdo que ele tem tanto de EJA quanto de Educacédo
Especial, mas também a maneira como a escola administra esse olhar e se prepara,
para que esses alunos tenham acesso, permanéncia e saida com sucesso

garantido.

A vista disso, a inclusdo de estudantes com deficiéncia na EJA envolve um processo
de reforma e de reestruturacdo das escolas como um todo, com o objetivo de
assegurar que esses individuos tenham acesso a gama de oportunidades sociais e
educacionais ofertadas pela escola. Nesse mote incluem-se o curriculo, a avaliacéo,
as decisbes tomadas no cotidiano escolar com relagdo a permanéncia desses
individuos, bem como a formacdo e as praticas docentes em sala de aula. Esse
processo precisa ser feito com direta participacéo dos alunos, principalmente os que
pertencem ao publico-alvo da Educacédo Especial, pois eles séo, até certo ponto,
recém-chegados a figuracdo EJA.

Contudo, acreditamos que “[...] vivemos num mundo emergente, no mundo da
humanidade em movimento” e “[...] os individuos vivem um grande processo de
aprendizagem coletivo [...]" (ELIAS, 2006, p. 66). Por isso, € possivel que, mesmo
inseridos em uma figuracdo que nédo lhes favoreca as praticas, os profissionais que
atuam com estudantes com deficiéncia matriculados na EJA promovam e
potencializem o processo inclusivo e de aprendizado, concebendo todos os alunos
como seres criativos, respeitando suas especificidades e necessidades e garantindo

suas individualidades.

Essa questdo perpassa pela igualdade e também pelas diferencas, pois cada
individuo tem seu tempo, seu momento. Entdo, como dar conta da obrigacéo ética,
social e politica para garantir o direito a educacdo de milhares de jovens e adultos

duplamente excluidos socialmente? E que “arranjos” podem ser feitos na escola
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para garantir condicdes de apropriacdo do conhecimento a todos os individuos,
independentemente de sua especificidade? Como essa incluséo é apreendida pela
gestdo, pelos docentes e pelos proprios estudantes que dela fazem parte? Como o

fazer pedagogico vem potencializando a escolarizagdo desses estudantes?

Com esses questionamentos, encaminhamo-nos para o proximo capitulo, no qual
trazemos os caminhos e ferramentas que utilizamos para o alcance dos objetivos

deste estudo.
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4 CONSIDERACOES METODOLOGICAS — OS CAMINHOS DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos o0 percurso metodolégico que seguimos para a
realizacdo desta pesquisa. Dessa maneira, este capitulo esta dividido em trés
subcapitulos: no primeiro, apresentamos a natureza da pesquisa escolhida; no
segundo, tratamos do campo de estudos (brasileiro e mexicano), das escolas que se
constituiram no campo empirico, bem como dos sujeitos; no terceiro, discorremos

sobre os procedimentos para a obtencéo dos dados.

4.1 NATUREZA E TIPO DE PESQUISA

Para o alcance dos objetivos propostos neste trabalho, buscamos desenvolver uma
pesquisa de natureza qualitativa, que se caracteriza por se desenvolver em
ambiente da vida real, ou seja, em situacao natural, pois 0 pesquisador esta mais
preocupado com o processo do que simplesmente com os resultados (TRIVINOS,
1987). Além disso, o estudo qualitativo é “[...] rico em dados descritivos, tem um
plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18).

Desse modo, concordamos com Michel (2015, p. 40-41), quando ressalta que

[..] a pesquisa qualitativa carece de que os fenbmenos sociais sejam
interpretados a luz do contexto, do tempo, dos fatos e analises de todas as
interferéncias. Por isso, [...] na pesquisa qualitativa, a verdade ndo se
comprova numérica ou estatisticamente; ela surge na experimentacdo
empirica, a partir de andalise feita de forma detalhada, abrangente,
consistente e coerente, e na argumentacdo logica das ideias, [...] cujo
propdsito é identificar e analisar com maior grau de profundidade dados e
informacdes ndo mensurdveis, sentimentos, sensacdes, percepcodes,
pensamentos, inten¢des, comportamentos passados, expectativas futuras,
experiéncias, vivencias.

No caso deste estudo, optamos pelo estudo comparado internacional de natureza
gualitativa. A escolha pelo estudo comparado se deu por acreditarmos que “[...]
conhecer outras realidades nos ajuda a compreender o capitulo da histéria humana
gue escrevemos com os outros” (SOBRINHO et al., 2015, p. 336) e por entendermos
0 estudo comparado como um processo de muatuo conhecimento. Comparar resulta

da capacidade humana de diferenciar, distinguir e abstrair as diferencas, tomando o



54

que é comum. Em outras palavras, comparar é estabelecer tanto diferencas quanto
identidades. Porém, ainda que identidade e diferenca sejam a base do processo
comparativo, se nao forem tomadas dentro de um estudo que leve em conta os
processos histéricos, sociais, politicos, econémicos e culturais dos fenémenos
comparados, elas perderao o sentido (CARVALHO, 2014).

De acordo com Carvalho (2013), no campo da educacdo, em seus primordios, 0s
estudos comparados voltaram, com frequéncia, seu debate para a relacédo
desenvolvimento e dependéncia, ocupando-se em comparar 0s sistemas nacionais
de ensino, no intuito de que os paises subdesenvolvidos pudessem conhecer 0s
processos vividos em paises mais centrais, dando-lhes a possibilidade de copiar os
acertos e evitar os erros. Assim, por muitos anos, os estudos comparados tiveram
sua elaboracao realizada por paises desenvolvidos (principalmente os europeus),

visando a expanséao de seus sistemas educativos para os paises “periféricos”.

Nos ultimos anos, autores como NoOvoa e Catani (2000), Ferreira (2008), Correa
(2011) e Carvalho (2013, 2014) tém defendido a ideia de que o trabalho investigativo
no campo dos estudos comparados internacionais ndo deve restringir-se a apenas
descrever, mas demanda ao pesquisador a busca pela compreenséo, investigacéo e
interpretacdo dos processos histéricos para a construcdo do objeto de investigacao.
Para esses autores, a Educacdo Comparada Internacional deve afirmar-se como um
saber dinamico e aberto metodologicamente que pode utilizar-se de diferentes
instrumentos e procedimentos, para conhecer e sistematizar reflexdes sobre os
possiveis vinculos entre 0s processos sociais vividos em diferentes realidades no

presente e 0s processos sociais de longa duracao historica.

Nesse sentido, os estudos comparados tém como campo as relacdes estabelecidas
entre pessoas e grupos e as experiéncias vividas, que se cruzam e entrecruzam no
cotidiano da vida em sociedade. E propdem-se a analisar as realidades na
perspectiva daqueles que a vivenciam. Nessa abordagem, os pesquisadores
comparatistas pdem em discussao 0s grupos que tém outras culturas e formas de
viver e preocupam-se em explicar “[...] os processos de apropriagao dos fendbmenos
educativos pelos préprios atores [...]” (CARVALHO, 2013, p. 424). N6voa (2009, p.
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24) complementa esse pensamento afirmando que “[...] o outro é a raz&o de ser da
educacdo comparada: o outro que serve de modelo ou de referéncia, que legitima as

acdes ou que impde siléncios, que se imita ou que se coloniza”.

Assim, acreditamos que conhecer as experiéncias educacionais de paises diferentes
e compreender de que forma, em cada realidade distinta, os discursos pedago6gicos
produziram nocOes de escolarizacdo, de aprendizagem, de estudante e de
deficiéncia possa contribuir, sobretudo, no processo de ressignificacdo das
especificidades de estudantes com deficiéncia matriculados em classes comuns da
Educacao de Jovens e Adultos.

4.2 CAMPO DO ESTUDO

A pesquisa de campo foi efetivada em dois momentos. O primeiro momento
aconteceu quando, em razédo do convénio firmado entre a Universidade Veracruzana
(UV) e a Universidade Federal do Espirito Santo, realizamos uma missdo de
trabalho internacional na cidade de Xalapa, capital do estado de Veracruz/México,
entre 13 e 29 de maio de 2017.

Na oportunidade, realizamos 30 horas de observacdo e cinco entrevistas com
professores de classes de ensino comum de uma turma de 3.° grado de uma escola
estadual de Educacdo Secundarial! comum na modalidade Educacéo para Jovens e
Adultos que contava com estudantes com deficiéncia. Entrevistamos também uma
equipe de profissionais dos servicos de apoio especializados em Educacédo Especial
gue atuam como apoio as escolas mexicanas'?, a saber: trés profissionais dos
servicos de apoio especializados e um psicologo. Além desses, entrevistamos o

diretor escolar.

A cidade de Xalapa Enriquez (nome oficial) esta localizada a 1.420 metros acima do

nivel do mar, ao pé do vulcao Macuiltépetl, a 350 quildbmetros da cidade do México.

11 Nos capitulos seguintes, explicaremos sobre a educagdo mexicana e a organizagao dela.

12 Esse atendimento se da pela equipe da Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular
(USAER). Se fossemos comparar esse atendimento com algum servigo educacional brasileiro, o
parametro mais préximo seria o Atendimento Educacional Especializado (AEE).
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E a capital do estado de Veracruz. Com uma area de 124.4m2, conta com uma
populacdo de aproximadamente 480,841 habitantes, representando 5,99% do total
populacional do Estado. Em sua composicdo, apresenta uma diversidade étnica e
cultural que vai além da grande influéncia dos povos indigenas, contando também
com ascendéncias asiaticas e europeias®®. E conhecida no México como a “Atenas

de Veracruz’, em virtude de ser uma cidade eminentemente universitaria.

Entre outras universidades, ali se encontra a Universidade Veracruzana, localizada
no coracado da vida cultural de Xalapa. A Veracruzana se destaca por ser um
importante centro educativo de musica, teatro, artes visuais, danca e outras formas
de arte. Aléem das universidades, Xalapa conta 871 escolas, das quais 41 sao
dedicadas a Educacdo para Adultos, 38 para a Educacdo Especial e 95 de
Educagcdo Secundaria. Entretanto, mesmo nesse cenario, segundo o Instituto
Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI), no senso de 2015, Xalapa contava

3,3% de sua populacdo maior de 15 anos analfabeta.

O segundo momento foi realizado no periodo de agosto a dezembro de 2017,
guando ocorreu nossa insercado em uma escola do sistema municipal de ensino da
Serra, no estado do Espirito Santo, Brasil. A escolha pelo sistema municipal deu-se
em razdo de ser esse 0 espaco que, de acordo com a legislacdo brasileira®®, é
prioritariamente responsavel por ofertar o ensino fundamental. A escolha pelo ensino
fundamental brasileiro ocorreu devido a correlacdo no campo de atuacdo dos
sujeitos da pesquisa, uma vez que, em solo mexicano, os participantes foram

professores que atuavam com classes equivalentes ao 9.° ano brasileiro.

Assim, no Brasil, acompanhamos uma turma do 9.° ano na modalidade EJA que
contava com a matricula de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Na

oportunidade, realizamos entrevistas com cinco professores de classes de ensino

13 Dados de acordo com INEGI. Censos y Conteos de Poblacion y Vivienda.

14 Fonte: Secretaria de Educac&o de Vera Cruz — Anudrio Estatistico, 2014-2015.

15 Lei n.° 9.394/1996 — Art. 11. Os Municipios incumbir-se-do de: V- oferecer a educacdo infantil em
creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis
de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua éarea de
competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constituicao Federal a
manutencao e desenvolvimento do ensino.
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comum, uma professora de Educacdo Especial, uma coordenadora e uma

pedagoga.

A cidade da Serra'® esta localizada a 27km ao norte da capital do Estado e com
outros cinco municipios — Vitéria (capital), Vila Velha, Cariacica, Fundéo e Viana —
formam a regido do Espirito Santo conhecida como “Grande Vitéria”. O municipio da
Serra limita-se com os de Cariacica e Vitoria ao sul, Funddo ao norte, Santa
Leopoldina ao oeste e com 0 Oceano Atlantico ao leste. De acordo com o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 2010'/, sua extensao territorial era
de 551,687km?2, abrigando uma populagéo estimada de 409.267 habitantes. Ainda
conforme os dados do IBGE, a Serra € o maior municipio da Grande Vitoria em
extensdo territorial e atualmente o mais populoso do estado do Espirito Santo.
Oficialmente possui 118 bairros'®, entretanto existem alguns outros bairros que
foram surgindo como extensao dos bairros oficiais e ainda ndo foram reconhecidos

legalmente.

Até 1535, a Serra era habitada pelos indios Tupiniquins que vivam no litoral e por
colonos. Porém, sua fundacéo oficial foi em 1556, com a chegada dos indios
Temimings, trazidos do Rio de Janeiro por padre jesuita. Assim, em 8 de dezembro
de 1556, com a celebracdo de uma missa na pequena igreja construida nas
proximidades do Mestre Alvaro, foi fundada a Aldeia de Nossa Senhora da
Conceicdo, estabelecendo as bases de colonizacdo de uma regido que
posteriormente seria a cidade da Serra (BORGES, 2009).

O municipio da Serra é rico em belezas naturais, abrigando lindas montanhas, como
o monte Mestre Alvaro com 833m de altitude, patrimdnios jesuiticos, ruinas

historicas, diversas areas de protecdo ambiental, além de uma extensdo de 23km de

6 As informagcbes a respeito do municipio encontram-se disponiveis no  site:
<http://www.serra.es.gov.br>. Acesso em: 20 dez. 2017.

7 Ano em que foi realizado o Ultimo senso até a data deste estudo. Fonte:
<https://ww2.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2010/default.shtm>. Acesso em: 20 dez.
2017.

8 De acordo com a Lei Municipal n.° 2.229, de 8 de novembro de 1999. Disponivel em:
<https://www.leismunicipais.com.br/a/es/s/serra/lei-ordinaria/1999/223/2229/lei-ordinaria-n-2229-
1999-denomina-os-bairros-do-municipio-de-serra>. Acesso em: 20 dez. 2017.
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praias e duas lagoas. A mistura de montanhas, vales, matas, mar e lagoas confere

ao municipio da Serra uma das mais belas e exuberantes paisagens do Estado.

A Serra é uma grande geradora de empregos, pois, em seu territdrio, estdo
abrigadas varias industrias no importante Centro Industrial Vitéria (Civit), além da
ArcelorMittal Brasil, uma das principais siderurgicas da América Latina. Ainda na
Serra, estdo dois grandes portos internacionais (Tubardo e Praia Mole),
responsaveis por boa parte das exportacdes e importacdes do Estado. O municipio

conta ainda um comércio bastante amplo e diversificado.

Quanto a sua rede escolar, no ano deste estudo, o0 municipio contava 68 unidades
de ensino que ofertavam ensino fundamental, das quais 19 ofertavam a modalidade
Educacéo de Jovens e Adultos. Porém, no ultimo senso realizado pelo IBGE em
2010, a Serra possuia um gquantitativo de 60.224 pessoas com 15 anos ou mais,

analfabetas, ou seja, 6,80% de sua populacgao.

Ainda no intuito de descrever o campo do estudo, trazemos, na secdo a seguir, a
figura 1, em que se mostra a correlacdo das etapas/séries/anos referente as duas
classes em que foi realizado este estudo, bem como a descricdo das duas escolas.

4.2.1 Correspondéncia das etapas da educacao basica brasileira e mexicana

Em relacdo a correspondéncia das etapas e séries/ano da educacao basica nos dois

paises, observe a figura 1.
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Figura 1 — Correspondéncia das etapas da educacéo basica brasileira e mexicana

MEXICO BRASIL (Ir inicio)
PRIMARIA ENCINO FUNDAMENTAL
1 1
2 2
3 3
4 ]
5 5
6 6
SECUNDARIA
1 7
2 g
3 9
EDUCACION PROFESIONAL
BACHILLERATO ENCINOMEDIO | SR O e MEDIO
1 1 1
2 2 2
3 3 3

Fonte: www.gob.mx/sep, 2016.

Ao observarmos a figura 1, compreendemos que a educacao secundaria mexicana é
composta de trés séries (em espanhol, grados) e cada série/grado corresponde a
um ano. Em comparagdo ao ensino brasileiro, a educagdo secundaria mexicana
corresponde as seéries finais do ensino fundamental II: 7.°, 8.° e 9.° anos. Entéo, o 3.°
grado da educacdo secundaria mexicana corresponde ao 9.° ano do ensino
fundamental Il brasileiro. Sendo assim, os professores brasileiros e mexicanos que

se constituem em sujeitos desta pesquisa atuam em classes equivalentes.

A seguir descrevemos as escolas e também apresentamos 0s sujeitos da pesquisa.

4.2.2 A Escola Secundaria Geral para trabalhadores n.° 3

Durante o trabalho investigativo realizado no México, tivemos a oportunidade de
conhecer duas das trés escolas secundarias para trabalhadores localizadas na
cidade de Xalapa. Entretanto, ap6és uma reunido realizada com a equipe mexicana
gue estava coordenando os trabalhos que iriam ser desenvolvidos pelos
pesquisadores brasileiros, ficou definida nossa imersdo na Escola Secundaria Geral
para trabalhadores n.° 3, pois esta das trés escolas para trabalhadores € a Unica que
atualmente recebe alunos publico-alvo da Educacdo Especial. A escola para
trabalhadores 3 (como é comumente chamada) funciona sob a coordenacdo da

7z

Secretaria de Educacdo do Governo do Estado de Veracruz; logo, € uma escola


https://www.gob.mx/sep
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estadual. Nos paragrafos seguintes, passamos a descrever sua estrutura fisica e

organizacional.

Situada no fim de uma rua préxima ao centro da cidade de Xalapa, a escola ocupa
um espaco relativamente grande, que contém quatro pequenos prédios, todos com
apenas um pavimento, onde se encontram oito salas de aula, dois banheiros, sala
da administracdo que compreende também a sala do diretor, uma sala de escritério

geral e um almoxarifado.

A escola tem duas quadras abertas que também servem de pétio, além de um
estacionamento. As salas de aula sdo de tamanho médio, possuem duas grandes
janelas, uma de cada lado, um quadro branco de tamanho pequeno em uma das
paredes e um quadro verde de igual tamanho em outra. Ndo possuem ventilador e

nem ar-condicionado.

O chéo é revestido com ceramica de cor neutra e as paredes sao pintadas de duas
cores no sentido horizontal, verde na parte inferior e branca na parte superior, onde
estdo afixados varios cartazes com trabalhos dos estudantes, mapas (Mundi, do
México, do Estado de Veracruz e da cidade de Xalapa) e um relégio redondo,
grande, posicionado na parede frontal, acima do quadro branco. Quanto aos moveis,
a sala é composta por uma mesa com cadeira para o professor, 25 mesas com
cadeiras para os estudantes, dois armarios feitos de alvenaria e portas corredicas e

um Datashow.

A escola nao possui biblioteca, tampouco cantina, refeitério ou cozinha, porque néao
oferta alimentacdo gratuita. Porém, existe uma empresa que vende alimentacao,
mas o faz no patio, durante o intervalo. Conforme nos foi informado pelo diretor, do
valor arrecadado com a venda dos alimentos, somente uma pequena parcela fica

para a escola.

19 De acordo com informac6es do diretor, as escolas pulblicas mexicanas ndo contam com servigo de
alimentacao gratuita para os alunos, a qual é ofertada por empresas terceirizadas que, apds licitagéo,
firmam contrato de cinco anos com o governo. De acordo com esse contrato, do valor arrecadado
com as vendas, uma pequena porcentagem fica para a escola. Nao encontramos documentos ou
literatura que nos auxiliassem com regimentos ou com maiores esclarecimentos sobre esse assunto.
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Em termos de numeros, a escola € bem pequena. No turno noturno, seu corpo
docente?® é composto pelo diretor, subdiretor, um coordenador de orientagdo ao
estudante, um coordenador de assessoria educacional, um coordenador de
atividades curriculares, um coordenador de avaliacdes, sete docentes de diferentes
disciplinas (alguns professores, além de suas disciplinas, ministram o que eles
chamam de “mddulo de tutoria”)?! e um docente especialista em Educacéo Especial
ligado a Unidade de Servicos de Apoio a Escola Regular (Usaer)??. Ainda a escola
conta uma equipe de quatro professores®® que atuam como apoiadores da equipe
pedagdgica e duas funcionéarias na secretaria.

No momento da realizacdo desta pesquisa, a escola contava com 72 alunos de
Educacao de Jovens e Adultos matriculados no periodo noturno, divididos em seis
turmas, a saber: trés turmas de 1.° grado, duas turmas de 2.° grado e uma turma de
3.9 grado. Do quantitativo total dos estudantes matriculados no turno noturno, 16
foram identificados como publico-alvo da Educacdo Especial. Vale ressaltar que a

escola ndo conta com nenhum tipo de acessibilidade em sua infraestrutura.

4.2.3 A EMEF “Esperanca”?®

A escolha pela EMEF “Esperanga” ocorreu em virtude de, no universo de 19 escolas
de ensino fundamental que ofertam a modalidade Educacdo de Jovens e Adultos,
localizadas no municipio da Serra, ela contar com o maior nimero de matriculas de

estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, sendo inclusive nomeada como

20 Diferentemente do Brasil, onde o diretor é responsavel por todos os turnos, no México ha um
diretor e um subdiretor por turno. Em muitos casos, o diretor trabalha em mais de um turno em
escolas diferentes, porém atuando como docente.

21 Aula semanal em que o docente tutor orienta os alunos e, quando necessario, faz a mediacdo nas
diferentes questbes académicas e pessoais que estdo ou ainda vao precisar enfrentar, como a
escolha de uma carreira ou conflitos pessoais e familiares (DC, 2017).

22 Geralmente a Usaer designa para permanecer nas escolas uma equipe composta de um
coordenador, um psicologo, um professor de linguagem e um profissional dos servigos de apoio
especializados em Educacdo Especial. Porém, essa escola solicitou o apoio da Usaer ha pouco
tempo, e, no momento da realizacdo deste estudo, somente o psicologo, que também atua como
profissional dos servicos de apoio especializados quando precisa, permanecia todos os dias na
escola. Contudo, sempre que necessario, uma equipe completa é designada para atender a
demanda.

23 Esses profissionais ficavam em um lugar estratégico do patio central, onde podiam ter visdo ampla
de todas as instalagfes da escola. Sua funcéo € garantir que a ordem e as regras sejam cumpridas e,
em algumas ocasides em que falte um professor, eles estdo autorizados a substitui-lo na classe.

24 Atendendo ao pedido da escola, usamos um nome ficticio.
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escola de referéncia ou “escola polo™®. Assim, no periodo de nossa insercdo, a
EMEF “Esperanga” abrigava um quantitativo de 26 matriculas de estudantes publico-
alvo da Educagao Especial. No turno noturno, existiam oito alunos matriculados,
sendo sete na sala em que realizamos nossa pesquisa. Porém, durante o tempo em
gue estivemos na escola, dois alunos nédo estavam frequentando por motivo de

saude.

Assim como procedemos com a escola mexicana, nos paragrafos seguintes

passamos a descrever a estrutura fisica e organizacional da escola brasileira.

A EMEF “Esperancga” esta situada na regiao de Civit, no municipio de Serra-ES, e foi
fundada em 18 de fevereiro de 198226, porém, a época, possuia outro nome. Em
2012, a escola recebeu o nome atual em homenagem a uma professora falecida em
2008. Localizada ao lado da pracinha do bairro, a escola tem facil acesso e funciona
nos trés turnos: matutino, das 7h as 12h; vespertino, das 13h as 18h; e noturno, das
18h as 22h30. No inicio de sua historia, a escola funcionava nos horarios matutino e
vespertino e atendia apenas a educacdo infantii e séries iniciais do ensino
fundamental. Em 1988, foram implantadas as séries finais do ensino fundamental e
a Educacédo de Jovens e Adultos, para atender a demanda da populagcédo. Passou a
funcionar também no turno noturno, atendendo alunos do ensino fundamental | e Il
na modalidade EJA. Desde 2000, a escola deixou de atender alunos da educacéo
infantil. E, em junho de 2007, a escola foi contemplada com uma nova sede,

passando a ter a infraestrutura descrita a seguir.

Sua estrutura fisica possui um prédio de dois pavimentos. No pavimento térreo,
funcionam trés salas de aula, sala de direcdo, sala de projetos, sala dos pedagogos,
sala de artes, sala dos professores, secretaria, arquivo, laboratério de ciéncias,
laboratério de informatica, dois banheiros para alunos (com trés sanitarios e dois
chuveiros cada um), dois banheiros para professores, refeitorio, cozinha, bebedouro,

biblioteca, sala de apoio pedagdgico, sala de recursos multifuncionais para

% Informac&o fornecida pela Secretaria de Educacéo da Serra.

%6 As informac6es referentes ao historico da escola foram obtidas por meio do projeto politico-
pedagdégico (PPP) de 2013. N&o conseguimos acesso a uma versdo mais nova do PPP nem ao Plano
de Acao da escola, pois eles, segundo informagfes da gestdo, encontravam-se em construgao.
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Atendimento Educacional Especializado, pétio coberto, cantina, depoésito e
almoxarifado. No pavimento superior, funcionam 16 salas de aula, uma sala para
coordenacado, um saldo de reunido/video, uma sala da radio escolar, bebedouro e
dois banheiros para alunos (com dois sanitarios cada um). A escola conta ainda com
um patio frontal descoberto e estacionamento.

Em termos de acessibilidade, vale ressaltar que a escola conta com rampa, porém
nem todas as dependéncias sdo acessiveis, como os banheiros. A sala em que
desenvolvemos nossa pesquisa fica no pavimento superior e, como as demais salas
da escola, conta com capacidade para 50 estudantes. Em termos de infraestrutura,
todas as salas possuem boa ventilagéo, iluminacdo e espaco amplo para circulacao

e 0S moveis estdo em bom estado de conservacgao.

Em termos de numeros, na época da pesquisa, a escola contava com um total de
1.247 estudantes matriculados e 148 funcionarios distribuidos nos trés turnos. No
horario noturno, havia 187 estudantes matriculados, 18 professores, uma
coordenadora, uma pedagoga, uma secretaria, dois auxiliares de servico gerais,

duas cozinheiras e um porteiro.

A seguir apresentamos 0s sujeitos que participaram da pesquisa.

4.2.4 Sujeitos da pesquisa

Constituiram sujeitos desta pesquisa profissionais que atuam com estudantes de
ensino comum do ensino fundamental na modalidade Educacéo de Jovens e Adultos
e contam com matricula de estudante publico-alvo da Educacéo Especial no Brasil e
no México.
e Brasil: professores de classes de ensino comum de turma, professora de
Educacao Especial, coordenadora e pedagoga.
e México: professores de classes de ensino comum de turma, equipe de
Educacao Especial formada por professores especialista e psicélogo, além do

diretor escolar.
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A seguir, apresentamos, no quadro 4, como 0s sujeitos serdo identificados neste
estudo.

Quadro 4 — Sujeitos da pesquisa — identificacdo no estudo

IDENTIFICACAO DOS PARTICIPANTES
Professor Profissional dos Coordenadora
BRASIL brasileiro servicos de apoio | Pedagoga brasileira brasileira
(Prof. bras.) especializados (PEdag. bras.) (Coord. bras.)
(Prof. esp. bras.)
Professor Profissional dos
MEXICO mexicano servigos de apoio | Psic6logo mexicano Diretor mexicano
(Prof. mex.) especializados (Psic. mex.) (Dir. mex.)
mexicano
(Prof. esp. mex.)

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Em seguida, descrevemos os procedimentos efetuados por nés para a producao dos

dados.

4.3 PROCEDIMENTOS PARA RECOLHA DE DADOS

Para o alcance dos objetivos propostos e para o desenvolvimento desta pesquisa,
valemo-nos da entrevista semiestruturada e da observacdo como procedimentos

para a obtencéo dos dados.

A entrevista € considerada um instrumento potente da investigacao social e pode ser
definida como o encontro ou interacdo entre duas ou mais pessoas, com o intuito de
gue uma delas obtenha informacdes acerca de determinado assunto, ou seja, trata-
se de uma conversa dirigida com um propoésito definido (MICHEL, 2015). Dito de
outro modo, a entrevista € uma forma de interacdo social que valoriza o uso da
palavra, simbolo e signo privilegiados nas relacdes humanas, por meio da qual os
individuos captam as informagcdes que desejam. Mais especificamente, a entrevista
€ uma forma de didlogo entre duas partes, em gque uma busca coletar dados da

outra, que funciona como fonte de informacé&o para a primeira (GIL, 2008).

De acordo com Michel (2015) e Marconi e Lakatos (2003), existem varias vantagens
em optar pela entrevista, uma vez que ela pode ser aplicada para todos 0s sujeitos,

sejam analfabetos, sejam alfabetizados, além de ser a técnica de coletas de dados



65

gue d& mais oportunidade ao pesquisador para obter dados que ndo se encontram
em fontes documentais. Todavia, também apresenta algumas limitacdes, como a
dificuldade de comunicagdo entre as partes, a inadequada compreensdo das
perguntas, levando a uma falsa interpretacéo, além da possibilidade de a presenca
do entrevistador influenciar nas respostas do entrevistado. Ainda, por envolver seres
humanos, sua utilizagcdo requer ética e planejamento, desde a escolha dos
participantes, do local, do modo de abordagem e do momento propicio para sua

realizagao.

Ha diferentes tipos de entrevista, e, para este estudo, escolhemos a entrevista
semiestruturada por proporcionar maior liberdade ao entrevistado, apresentando-lhe
em geral perguntas abertas a que € possivel responder em uma conversa informal, o
gue permite ao entrevistador explorar mais amplamente uma questdo (MICHEL,
2015), e, para tal, utiizamos um roteiro preestabelecido, semiestruturado de
perguntas (APENDICE A). Segundo Gil (2008, p. 111), “[...] o que se pretende com
entrevistas desse tipo é a obtencdo de uma visdo geral do problema pesquisado,

bem como a identificacdo de alguns aspectos da personalidade do entrevistado”.

Desse modo, as perguntas que compuseram o roteiro de entrevista estavam
direcionadas a nos aproximar de informacdes a respeito da formacédo académica dos
professores e suas experiéncias profissionais, bem como o motivo da escolha pela
atuacdo em classes de EJA e o tempo em que eles trabalham com essa
modalidade. Buscamos acessar também a compreensdo que os docentes tém a
respeito da inclusdo de pessoas com deficiéncia em classes de ensino comum.
Pedimos, ainda, que destacassem o0s desafios enfrentados por eles como
professores, ao trabalharem com esses estudantes. Entretanto, por se tratar de
entrevista semiestruturada, o roteiro serviu como base; porém, outras questdes

surgiram no decorrer das entrevistas.

Como segundo instrumento de coleta de dados, escolhemos a observacdo que
desempenha papel imprescindivel no processo de pesquisa, constituindo-se como
elemento fundamental. Para Gil (2008, p. 100),
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[...] a observacédo apresenta como principal vantagem, em relagdo a outras
técnicas, a de que os fatos sdo percebidos diretamente, sem qualquer
intermediacdo. Desse modo, a subjetividade, que permeia todo o processo
de investigacao social, tende a ser reduzida.

Entretanto, o autor destaca que esse instrumento também possui alguns
inconvenientes, sendo o principal deles as alteragbes no comportamento e
espontaneidade dos sujeitos observados por conta da presenca do pesquisador. Por
esse motivo, é importante que as reacbes dos sujeitos no decorrer da observacdo
devam ser levadas em conta pelo pesquisador durante todo o processo de

investigacao.

Assim sendo, a observacgéao, levando em consideracdo os meios utilizados e o grau
de participacédo do pesquisador, pode adotar diferentes modalidades, entre as quais
a observacao do cotidiano escolar e a observacdo participante, sendo a primeira
desenvolvida no contexto mexicano. A escolha se deu por entendermos que o0
contexto mexicano apresentava alguns obstaculos para a realizacdo da observacéo
participante, como o pouco tempo disponivel para a imersdo em campo e 0 entrave

do idioma.

A observacdo do cotidiano escolar possibilita uma aproximacdo de diferentes
realidades e constitui-se num registro da rotina escolar, geralmente por meio de
diarios de campo, que exigem do pesquisador um olhar atento para detalhes
minuciosos. Assim, a observacdo do cotidiano pode proporcionar ao pesquisador
“[...] perceber por meio de um “olhar’ sobre o0 mundo dos outros, como veem a si

mesmos e também como constroem suas identidades” (PANUTTO, 2015, p. 27).

Para a realidade brasileira, optamos pela observacado participante por nos ajudar a
compreender melhor a dindmica do cotidiano escolar. A observacéo participante
pode ser conceituada como aquela em que o pesquisador se insere no grupo,
comunidade ou realidade estudada, tornando-se ele também participante, de modo a
conquistar a confianca do objeto observado, o que pode facilitar a obtencdo dos
dados. Porém, Michel (2015, p. 85) alerta que, nessa forma de observacédo, o

pesquisador “[...] corre o risco de perder a objetividade na analise, como de
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influenciar o comportamento do grupo, de confundir-se com ele, e assim, dar
respostas subjetivas para o problema de pesquisa”. Essa etapa da pesquisa esteve

orientada por um pré-guia de observacéo de acordo com o APENDICE B.

Vale ressaltar que os instrumentos utilizados para a obtencdo dos dados séo de
elaboraco propria. Assim, a construcdo do roteiro de entrevista (APENDICE A) se
deu em funcdo dos objetivos deste estudo. O guia de observacéo (APENDICE B) foi
elaborado com a intengdo de nos ajudar a conhecer melhor o campo da pesquisa.
Apdbs nossa observacdo em campo e anotacdes em diario de campo (DC), o guia de
observacgéo passou por algumas adequacoes.

Esclarecemos que, antes de iniciarmos o trabalho de campo, apresentamos o0s
instrumentos para a equipe pedagodgica das duas escolas e todos os dados
coletados e a gravacao das entrevistas tiveram ciéncia dos participantes por meio do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE C). As transcricbes das
entrevistas associadas as nossas observacdes e as anotacdes em diario de campo
embasaram nossas reflexdes. Ressaltamos, ainda, que, no caso mexicano, a
transcricdo das entrevistas foi feita por n6s em lingua portuguesa. Assim, nos
proximos capitulos, apresentamos e analisamos os dados coletados a luz dos

pressupostos do referencial tedrico que norteia este estudo.
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5 CONTEXTUALIZANDO A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E A
EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL E NO MEXICO

Neste capitulo, contextualizamos a Educacdo de Jovens e Adultos e a Educacéo
Especial no Brasil e no México. Objetivamos resgatar alguns marcos historicos e
legislacdes vigentes dessas duas modalidades nos dois paises. Nesse sentido,
dividimos o capitulo em trés subcapitulos: no primeiro, focalizamos a EJA no Brasil;
no segundo, trazemos o contexto da Educacéo Especial no Brasil; e, no terceiro,
apresentamos o contexto dessas duas modalidades no México.

Vale ressaltar que, embora ndo seja o objetivo deste trabalho reconstituir as histérias
dessas duas modalidades, consideramos importante tal resgate, para que
compreendamos 0s caminhos percorridos na historica e na politica que envolve a
EJA e a Educacdo Especial, o que, em nossa compreensdo, contribuiu para
avancarmos em nossas reflexfes. Afinal, tanto a EJA quanto a Educacéo Especial
tiveram sua trajetoria marcada por duas caracteristicas: a primeira consiste no fato
de que essas duas modalidades sempre foram compreendidas pela sociedade como
uma educacdo destinada aqueles que, no contexto das politicas instituidas,
aparecem como outsiders; e a segunda, porque se constituiram historicamente, em

paralelo ao sistema regular de ensino.

5.1 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL: MARCOS HISTORICO E
POLITICO

A EJA é uma modalidade especifica da Educacdo Basica que tem sua histéria
marcada por muitas tensdes e diferentes ideias sobre as finalidades da educacéo.
No Brasil, a ideia de implantar o ensino primario para todos os cidaddos comeca a
se formar, desde 1823, nas discussdes dos constituintes e na propria constituicdo de
1824, quando os ideais liberais ganharam forca no cenario politico brasileiro. Nesse
sentido, foi expedida a Lei de 15 de outubro de 1827, que determinava a criacdo de
guantidade necessaria de escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e

lugarejos mais populosos do pais.
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Ainda durante o império, com o crescimento econdmico do Brasil, surge nas
provincias a necessidade de criar escolas para adultos, a qual se amplia com a
modificacdo do sistema eleitoral por meio do Decreto n.° 3.029, de 9 de janeiro de
1881, também conhecido como Lei Saraiva, que passou a restringir o voto aos
analfabetos. Vale considerar que a Constituicdo de 1824 instituia elei¢cdes indiretas e
0 voto censitario, ou seja, para votar e ser votado, era necessario possuir uma
determinada renda anual, o que excluia boa parte da populacdo. A Lei Saraiva
eliminava o voto indireto, sistema de eleicdes que vinha sendo adotado no Brasil
desde 1821 e instituia, pela primeira vez, o sistema de elei¢des diretas por meio do
voto secreto. Entretanto, mantinha a exigéncia da renda anual e estabelecia a

condicao de ser alfabetizado para participar do processo eleitoral.

Segundo Beisiegel (1974), o motivo de tal mudanca foi o crescimento da classe
média da populacdo que comecou a reivindicar maior participacdo politica. De fato,
com a instituicdo dessa lei, a classe média que era composta, em sua maioria, por
cidaddos ndo alfabetizados, passou a sentir necessidade de se instruir para
participar do processo eleitoral, visto que a exigéncia de instrucado era um elemento
novo para exclui-los desse processo. O fim do império e a instalacdo da Republica
nao alteraram o quadro de analfabetismo no Brasil; pelo contrario, com a abolicdo da
escravatura, 0 pais passou a concentrar grande contingente de individuos
analfabetos que ndo tinham acesso a educacao e iriam, ao longo dos anos,

representar as camadas mais pobres da sociedade brasileira.

Naquele periodo, a educacdo basica ofertada para as camadas socialmente
marginalizadas ficou a mercé da fragilidade financeira e dos interesses das
oligarquias regionais que controlavam politicamente as provincias, enquanto a Uniédo
assumiu maior participacdo no ensino secundario e superior, demonstrando grande
falta de compromisso com relacdo ao ensino elementar. Haddad e Di Pierro (2000,
p. 110) nos lembram de que, “[...] até esse periodo, a preocupac¢do com a educacao
de jovens e adultos praticamente ndo se distinguia como fonte de um pensamento
pedagodgico ou de politicas educacionais especificas”. Segundo os autores, somente
a partir dos anos 1940, pressionado pela populacdo e pelo movimento de

educadores em prol do aumento e melhoria da oferta de escolas, o Estado inicia
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oficialmente a implementacdo de politicas publicas para a educacdo de adultos,
como era chamada?’, que passa, entéo, a ser ofertada e mantida pelo poder publico.

No fim da década de 1940, o indice de analfabetos no Brasil estava muito elevado,
levando a educacgédo de adultos a se tornar um problema de politica nacional. Assim,
apos uma fragmentada e ineficaz atuacdo que perdurou do periodo colonial a
Primeira Republica, o Estado brasileiro aumentou suas atribuicbes e
responsabilidades em relacdo a Educacdo de Jovens e Adultos. Ainda nessa
década, nasce o INEP, no intuito de desenvolver pesquisas na area da educacao.
Por conta dessas pesquisas, foi instituido, em 1942, o Fundo Nacional do Ensino
Primario, ampliando a educacao primaria também para os adolescentes, jovens e
adultos (BEISIEGEL, 1974; HADDAD; DI PIERRO, 2000; PAIVA, 2005; FREITAS,
2014).

Com relacdo aos esforcos empreendidos no sentido da inclusdo dos jovens e
adultos no processo de escolarizacao, Beisiegel (1974) pontua outros marcos, tais
como: a criacdo do Ministério da Educacao e Saude Publica em 1930; a fixacdo da
ideia de um plano nacional de educacao na Constituicdo de 1934; a instituicdo do
Fundo Nacional de Ensino Priméario (FNEP) em 1942; a criacdo de um servico de
Educacao de Adultos no Ministério da Educacédo e Saude, em 1947; e a aprovacao
da Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA) entre 1947 e 1952.
Além desses, destacamos, em 1945, logo apos o fim da Segunda Guerra Mundial, a
criacdo da Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco), que, inspirada nas ideologias do pos-guerra, trazia, entre seus objetivos, a
promocao de uma dinamica politico-social mais justa entre os povos e a criagdo de
propostas educacionais globais. No que tange especificamente a educacédo de
adultos, a Unesco acreditava que, por meio da oferta de uma “Educagao Funcional”,

seria possivel tornar a populacdo mais critica, ativa e eficiente?®,

27 Vale destacar que a nomenclatura EJA somente passou a ser usada na década de 1990, apds os
movimentos da V Confintea, quando a terminologia “Jovem” entrou na sigla.
2 Termos usados em relatérios da Unesco.
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Beisiegel (1974) destaca, ainda, que a Educacdo Funcional, no entendimento da
Unesco, consistia em ir além do dominio da leitura e da escrita. Deveria ser um
processo educativo diversificado e integrado de formagé&o técnica e profissional do
adulto, pensando em funcéo da vida e das necessidades do trabalho e tornando os
individuos capazes de lancar mdo, em sua vida pratica, dos conhecimentos
adquiridos na escola, por meio de habilidades basicas, como a compreensao de
mensagens, a escrita de correspondéncias e a leitura de jornais. Economicamente
falando, a alfabetizagdo funcional visa a dar aos jovens e adultos iletrados os

recursos apropriados para produzir e consumir mais e melhor.

Assim, em 1949, na Dinamarca, aconteceu a primeira Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos (Confintea). Desde entdo, a cada 12 anos, a Unesco tem
organizado essa conferéncia, na qual sdo firmados compromissos e apresentadas
estratégias com que os paises-membros se comprometem a cumprir. A V Confintea
foi realizada em Hamburgo, Alemanha, em 1997, e teve algumas especificidades
gue a diferiu das demais, uma vez que contou com uma significativa participacao de
diferentes parceiros, entre os quais a sociedade civil. E na V Confintea que os
participantes reafirmam que apenas o desenvolvimento centrado no ser humano e a
existéncia de uma sociedade participativa, baseada no respeito integral aos direitos
humanos, levardo a um desenvolvimento justo e sustentavel. Nela também foram
estabelecidas metas especificas para a melhoria das condi¢cdes e da qualidade da
educacdo de adultos, bem como para a garantia da alfabetizacdo e da educacéo
basica para essa populacdo. Outro ponto que marcou essa conferéncia foi a
ampliacdo do conceito de Educacdo de Jovens e Adultos que passou a

compreender

[...] todo o processo de aprendizagem formal ou informal, onde pessoas
consideradas ‘adultas’ pela sociedade desenvolvem suas habilidades,
enriquecem seu conhecimento e aperfeicoam suas qualificacdes técnicas e
profissionais, direcionando-as para a satisfacdo de suas necessidades e de
sua sociedade. A educacéo de adultos inclui a educacgéo formal, a educacao
ndo-formal e o espectro da aprendizagem informal e incidental disponivel
numa sociedade multicultural, onde os estudos baseados na teoria e na
pratica devem ser reconhecidos (DECLARACAO DE HAMBURGO, 1999, p.
19).

Beisiegel (1974), Haddad e Di Pierro (2000) ressaltam que o Brasil desenvolveu,

ainda, outras grandes campanhas de iniciativa oficial em prol da educacédo de
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adultos, tais como: a Campanha Nacional de Educacao Rural (CNER) entre 1952 e
1963, a Campanha Nacional de Erradicagédo do Analfabetismo (CNEA) entre 1958 e
1963 e o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral) entre 1967 e 1985. Este
ultimo foi implantado com algumas caracteristicas basicas, como a organizacao
descentralizada, distribuidas por quase todos os municipios brasileiros onde eram
representados por intermédio de comissdes municipais formadas pelos chamados
‘representantes” das comunidades, o0s setores sociais dos municipios, as
associacdes voluntarias de servicos, empresarios e membros do clero, que se
encarregaram de recrutar analfabetos e providenciar salas de aula, professores e

monitores.

Haddad e Di Pierro (2000) destacam que outra caracteristica do Mobral era a
criacdo de uma equipe pedagdgica que funcionava também como secretaria
executiva central e se encarregava de toda programacao, execucao e avaliacdo do
processo educativo e treinamento de pessoal. Quanto a producdo do material
didatico, os autores esclarecem que essa funcdo ficou a cargo de empresas
privadas que reuniam equipes pedagogicas e produziam um material para
distribuicdo nacional, sem levar em consideracdao a enorme diversidade linguistica,
ambiental ou sociocultural das regides brasileiras. Aqui vale lembrar que o Mobral
objetivou restritamente a apreensdo da habilidade de ler e escrever, sem a
compreensao contextualizada dos signos. Paralelamente a essa ideia, estava
também a de que, para educar uma pessoa adulta, ndo eram necessarios métodos
pedagogicos, bastava apenas que o educador fosse alfabetizado. Em razao disso,
nessa época foram recrutados alfabetizadores sem muitas exigéncias no que

concerne a formacéo pedagogica.

Essa contextualizacdo nos permitiu perceber questdes importantes, entre as quais a
negligéncia da administracdo publica a respeito de assegurar direitos sociais para as
pessoas em situacdo de analfabetismo e a producdo de programas e projetos com
amplitude nacional que supde a participacdo do setor privado como forte parceiro,

para garantir a realizacdo dos programas nacionais, como o Mobral.
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E assim chegamos ao final da década de 1980, periodo em que foi lancado, na
Constituicdo de 1988, o desafio de erradicar o analfabetismo no Brasil em dez anos,
conforme o art. 60%° das Disposicdes Gerais e Transitérias, em que o governo
federal com os estados e municipios deveriam angariar esforcos para erradicar o
analfabetismo, tendo como aliados a Fundagéo Nacional para Educacao de Jovens
e Adultos (Educar)® e o Ministério da Educacéo e Cultura (MEC). Nesse sentido, foi
instituida a Comissdo Nacional para o Ano Internacional da Alfabetizacao (CNAIA),
gue era uma comissao composta por especialistas que desenvolviam pesquisas no
campo da EJA, para que discutissem a¢des para a preparagdo do Ano Internacional
da Alfabetizacao, definido para 1990, pela Unesco. Entretanto, em marco de 1990,
logo no inicio do governo Fernando Collor de Mello, a Fundacdo Educar foi extinta.
Nesse mesmo movimento, foi extinto também um mecanismo pelo qual pessoas
juridicas optavam por direcionar 2% do valor de seu imposto de renda devido para a
alfabetizacdo de adultos. Esses recursos ja agregavam o fundo que, nas duas
décadas anteriores, financiara o Mobral e a Fundac¢do Educar. Assim, concordamos
com Haddad e Di Pierro (2000), quando dizem que essas ac¢des nos levaram a dar

mais um passo no processo descontinuo das politicas em EJA.

Nos anos seguintes, o MEC lancou o Programa Nacional de Alfabetizacdo e
Cidadania (PNAC), mobilizando representacdes da sociedade civil e instancias

subnacionais de governo. Em sua elaboracdo, prometia substituir a atuacdo da

2% Artigo modificado com a inclusdo da Emenda Constitucional n.° 53/2006, que criou o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacéo (Fundeb), que é um fundo de natureza contébil de &mbito estadual, formado, na quase
totalidade, por recursos provenientes dos impostos e transferéncias dos estados, do Distrito Federal e
dos municipios, vinculados a educacéo por forca do disposto no art. 212 da Constituicdo Federal,
além da complementacdo de uma parcela de recursos federais, sempre que, no &mbito de cada
estado, seu valor por aluno ndo alcancar o minimo definido nacionalmente. Independentemente da
origem, todo o recurso gerado é redistribuido para a aplicacdo exclusiva na educacdo basica. O
Fundeb tem vigéncia estabelecida para o periodo de 2007 a 2020. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/>. Acesso em: 25 out. 2016.

30 A Fundacgdo Educar substituiu o Mobral ap6s sua extingdo em 1985. Com essa troca, 0 governo
federal abandonou a execucgédo direta dos servicos educacionais e a Fundacdo Educar assumiu a
responsabilidade de articular, mediante a assinatura de convénios com 6rgaos estaduais e municipais
de ensino, empresa e entidades comunitérias, o subsistema de ensino supletivo e a politica nacional
de educacao de jovens e adultos, cabendo-lhe fomentar o atendimento nas séries iniciais do ensino
de 1.° grau, promover a formacédo e o aperfeicoamento dos educadores, produzir material didatico,
supervisionar e avaliar as atividades. Assim, a Fundacdo Educar manteve as coordenacdes
estaduais, responsaveis pela gestdo dos convénios e assisténcia técnica aos parceiros, dando-lhes
maior autonomia na definicdo de seus projetos politico-pedagdgicos, bem como uma estrutura
nacional de pesquisas e producao de material didatico.
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extinta Fundacdo Educar, propondo, entre outras medidas, a transferéncia de
recursos federais, para que instituicbes publicas, privadas e comunitarias
assumissem solidaria e filantropicamente a alfabetizacéo e a elevagéo dos niveis de
escolaridade dos jovens e adultos. Entretanto, por falta de credibilidade em sua
eficiéncia, o PNAC foi encerrado em apenas um ano e, até o inicio dos anos 2000,
houve uma auséncia de acbes e medidas voltadas para a escolarizacdo de jovens e
adultos.

Beisiegel (1997) destaca que 0 pensamento que pairava nesse periodo era que 0S
esforcos empreendidos, humanos e materiais na educacdo desses individuos
significavam desperdicio de energia e de recursos econdmicos, pois esses sujeitos
ja haviam sido inseridos na sociedade, ocupando o papel que lhes cabia, e melhorar
sua escolarizacdo nao iria mudar sua posicao social. Assim, nessa perspectiva, a
sociedade deveria investir na alfabetizacdo da populacdo jovem e deixar que 0

tempo extinguisse o analfabetismo no pais.

Mesmo com a promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN), Lei n.° 9.394, aprovada pelo Congresso em 1996, que
reconheceu a EJA como modalidade da educac&o basica, ndo houve mudancas
significativas, porque a secdo dedicada a EJA, expressa nos arts. 37 e 38, se
mostrou curta e pouco inovadora. Em linhas gerais, os artigos reafirmam o direito
dos jovens e adultos trabalhadores ao ensino basico, adequando-se as suas
condicbes peculiares de estudo, bem como o dever do Estado em oferta-lo
gratuitamente na forma de cursos e exames supletivos. A novidade ficou por conta
da reducédo das idades minimas, para que os candidatos se submetessem aos
exames supletivos, fixadas em 15 anos para o ensino fundamental e 18 anos para o

ensino médio.

Assim, concordamos com Haddad e Di Pierro (2000), quando dizem que, com
relacdo a legislacao anterior, a verdadeira ruptura introduzida na nova LDB esta na
eliminacdo da distincdo entre os subsistemas de ensino regular e supletivo, levando
a Educacao de Jovens e Adultos a integrar-se inteiramente ao ensino basico comum

brasileiro. Com essa modificagdo na nova LDB, a possibilidade de aceleracédo dos
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estudos e a flexibilidade de organizacdo do ensino foram estendidas ao ensino
basico, deixando, assim, de ser atributos exclusivos da EJA. Entretanto, esses
autores ressaltam a recente configuracdo da educacéo bésica de jovens e adultos,
gue, de um lado, trouxe maior integracdo aos sistemas de ensino e, de outro, certa
indeterminacdo do publico-alvo e a diluicdo das especificidades psicopedagogicas, 0
gue parece significar os contraditorios resultados da nova LDB sobre a configuracdo
recente da EJA.

O inicio dos anos 2000 traz consigo o retorno das discussdes a respeito das
experiéncias vivenciadas na Educacdo de Jovens e Adultos na década de 1990.
Essas discussbes culminaram na publicagdo de um documento formulado pelo
governo federal e organizado pelo Conselho Nacional de Educacéo, o CNE/CEB n.°
11/2000, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo de
Jovens e Adultos.

Esse documento supera a visdo preconceituosa dos anos 1990 que entendia o
analfabeto ou iletrado como inatil, com competéncia apenas para tarefas e funcbes
desqualificadas nos segmentos de mercado e reconhecia a EJA como modalidade
da educacao béasica nas etapas dos ensinos fundamental e médio (nos termos da
LDBEN n.° 9.394/96), reconhecendo o direito publico subjetivo a educacdo dos que
dela fazem parte, independentemente de idade, com as necessarias flexibilidades de
organizacdo de acordo com as necessidades de aprendizado de seus sujeitos.

Assim, o texto do Parecer n.° 11/2000 considera a EJA mais do que um direito: ela é

[..] como uma chave indispensavel para o exercicio da cidadania na
sociedade contemporanea, vai se impondo cada vez mais nestes tempos de
grandes mudancas e inovagdes nos processos produtivos. Ela possibilita ao
individuo jovem e adulto retomar seu potencial, desenvolver suas
habilidades, confirmar competéncias adquiridas na educacgéo extraescolar e
na propria vida, possibilitar um nivel técnico e profissional mais qualificado.
Nesta linha, a educacéo de jovens e adultos representa uma promessa de
efetivar um caminho de desenvolvimento de todas as pessoas, de todas as
idades (BRASIL, 2000, p. 10).

Ainda, o Parecer n.° 11/2000 atribui a EJA trés funcdes: funcao reparadora, que tem
como meta o reconhecimento por parte do governo de uma “[...] divida inscrita em
nossa historia social e na vida de tantos individuos [...]” (BRASIL, 2000, p. 6), no que

tange a negacédo ao direito publico e subjetivo do acesso a educagéo gratuita e de
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qualidade, inclusive para aqueles que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria®?,
como expressa a LDB Lei n.° 9.394/96 em seu art. 5.°. Nesse sentido, concordamos
com o relator do parecer, ao dizer que “[...] a EJA necessita ser pensada como um
modelo pedagogico proprio a fim de criar situacdes pedagogicas e satisfazer
necessidades de aprendizagem de jovens e adultos” (BRASIL, 2000, p. 9). A funcéo
equalizadora, para que se efetive, toma como ponto de partida a igualdade de
oportunidades: “Por esta fungédo, o individuo que teve sustada sua formacao,
qualquer que tenha sido a razdo, busca restabelecer sua trajetéria escolar de modo
a readquirir a oportunidade de um ponto igualitario no jogo conflitual da sociedade”
(BRASIL, 2000, p. 10). A funcdo permanente ou qualificadora tem a tarefa de

propiciar a todos a atualizagdo de conhecimentos por toda a vida.

Mais do que uma funcédo, ela é o préprio sentido da EJA. Ela tem como
base o carater incompleto do ser humano cujo potencial de
desenvolvimento e de adequacdo pode se atualizar em quadros escolares
ou ndo escolares. Mais do que nunca, ela é um apelo para a educacéo
permanente e criacdo de uma sociedade educada para o universalismo, a
solidariedade, a igualdade e a diversidade (BRASIL, 2000, p. 11).

Nesse sentido, o Parecer n.° 11/2000, em conformidade com a LDB n.° 9.394/96%,
afirma que a organizacdo da EJA deve ocorrer por meio de cursos e exames,
pensando assim em uma proposta que garanta a essa modalidade um ethos®
préprio, sem que o conhecimento seja fragilizado em razdo de uma permanéncia

menor nos bancos escolares.

Nessa direcdo, ressaltamos a importancia de as questdes que permeiam a EJA
estarem permanentemente nas pautas publicas, uma vez que estudos e debates
nessa area tém mostrado que boa parte das InstituicGes atende precariamente as

necessidades de um publico ao qual foi negado o direito a educacdo durante a

31 A expressdo idade prépria, além de seu carater descritivo, serve como referéncia para a
organizagdo dos sistemas de ensino, para as etapas e as prioridades postas em lei. Tal expressédo
consta da LDB, inclusive do art. 37 (CNE/CEB n.° 11/2000, p. 4. Nota de rodapé).

32 Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos que compreenderdo a base
nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular. § 1.°. Os
exames a que se refere este artigo realizar-se-ao: | - no nivel de concluséo do ensino fundamental
para os maiores de quinze anos; Il - no nivel de conclusédo do ensino médio, para os maiores de
dezoito anos. § 2.°. Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios informais
serdo aferidos e reconhecidos mediante exames (BRASIL, 1996).

33 Ethos ou habitus pode ser entendido como tracos que definem a identidade de determinado grupo,
época ou regido, ou ainda o conjunto de costumes caracteristicos de determinado grupo de pessoas,
seus valores, ideias, crencas ou afazeres.
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infancia e/ou adolescéncia, seja pela oferta irregular de vagas, seja pelas
inadequagbes do sistema de ensino ou pelas condigbes socioecondmicas
desfavoraveis, cujas especificidades ndo sédo atendidas pelo ensino regular comum
nem pela supléncia®, conforme estabelece a LDBEN n.° 9.394/96, capitulo II, secéo
V, art. 37: “A educagéao de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade
prépria”. E 0 § 1.° do mesmo artigo diz que

[...] 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.

Com base nessas diretrizes, é certo afirmar que, nos anos recentes, o Estado vem
atuando na implementacdo de politicas destinadas a EJA, como incentivador e
financiador, e que muito se alcangcou em prol da expansdo dessa modalidade nos

ultimos anos.

Nesse contexto, atualmente, além da oferta para alfabetizacdo e primeiro segmento
do ensino fundamental®®, percebemos aumento da oferta para segundo segmento do
ensino fundamental®® e, mais recentemente, de vagas no ensino médio, nas redes
estaduais de educacao, cujo objetivo é atingir principalmente os alunos mais jovens,
no intuito de inseri-los no mercado de trabalho (FERREIRA, 2009). Esse € um

fendbmeno que tem sido apontado por alguns autores — Ribeiro (2001), Carvalho

34 O chamado Provao Estadual ou Exames de Supléncia € dirigido a jovens e adultos que ainda ndo
concluiram o ensino fundamental (para aqueles com idade minima de 15 anos completos) ou o
ensino médio (para aqueles com idade minima de 18 anos completos) e que desejam regularizar os
estudos e obter a certificacdo de conclusdo. A oferta fica a cargo da Rede Estadual de Ensino, que os
realiza uma ou duas vezes ao ano. As provas sao objetivas e baseadas em conteudos referentes a
escolaridade pleiteada. Ao alcancar a média minima exigida de 50% de acertos nas quatro provas
das diferentes areas de conhecimento, acrescida da redacdo, o estudante consegue a certificagao.
Nesse tipo de oferta, ndo € necessario frequentar aulas regulares em uma escola, devendo o
estudante preparar-se por conta prépria para realizar a prova, que terd data marcada pela
administracdo publica. Também é possivel obter certificacdo do ensino fundamental participando
gratuitamente do Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA), realizado anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira e do ensino médio por meio do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), além da
instrucdo personalizada descrita na nota de rodapé 3 deste estudo.

35 A terminologia 1.° segmento ou 1.° e 2.° ciclos, usada na EJA, refere-se as primeiras séries (1.° ao
5.° ano) do ensino fundamental regular.

36 A terminologia 2.° segmento ou 3.° e 4.° ciclos, usada na EJA, refere-se aos anos finais do ensino
fundamental regular, que compreende do 6.° ao 9.° ano.
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(2009, 2009b), Haddad e DI Pietro (2000), Sposito (1997, 2003) — como um
processo de juvenilizacdo da EJA, verificado desde a década de 1990, em fungéo da

dindmica escolar brasileira e das pressodes oriundas do mercado do trabalho.

Para estudiosos que se tém debrucado sobre as causas da juvenilizacdo das
classes de EJA, a presenca cada vez mais macica de jovens nessa modalidade
altera o cotidiano escolar e as relagbes que se estabelecem entre os sujeitos que
ocupam esse espaco. Para eles, a preocupacao crescente com o tema da juventude
no campo da EJA emerge, em grande medida, pela evidéncia empirica de que a
presenca desses sujeitos jA se constitui, na maioria ou quase totalidade da
populacdo, nessa modalidade de ensino.

Sobre isso, Carvalho (2009, p. 1) esclarece que “[...] a inser¢cdo do jovem nessa
modalidade de ensino tem se configurado como um fator desafiador para uma nova
forma de fazer a EJA”. No entendimento da autora, esse processo que marca as
transferéncias da escola regular para a escola EJA tem diversas justificativas e
muitos sdo os fatores que vém contribuindo para que esse fendmeno de

juvenilizacdo se torne uma categoria permanente na EJA.

Entre esses fatores, estdo o alto indice de evaséao e repeténcia ocorrido anualmente
no sistema de ensino regular, que ocasiona a defasagem entre idade/série, e a
possibilidade de aceleracdo dos estudos que proporcionam a conclusdo em menor
tempo do ensino fundamental ou médio, dando ao estudante a certificacédo
necessaria para o mercado de trabalho. Este dltimo € o mais acentuado, uma vez
gue a necessidade de ingressar no mercado de trabalho cada vez mais antecipado
por parte dos jovens, principalmente das camadas de baixa renda, que buscam,
além da certificacdo, atender as exigéncias do mundo moderno, visando a uma
possivel mobilidade social. Tudo isso tem provocado uma grande demanda dessa
populacdo nos programas educacionais destinados inicialmente a adultos
(CARVALHO, 2009, 2009b).

Essa nova composicdo agrega mais um desafio para o professor, que precisa

articular suas praticas considerando a questdo geracional entre o jovem e o adulto,
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ambos buscando a mesma formagéo e compartilhando do mesmo espaco. Na nossa
perspectiva, isso demanda novas formas de pensar e interpretar a EJA, levando em

consideracao, nos processos formativos, essa nova configuragao.

Em nossa perspectiva, ao refletir sobre a processualidade histérica da Educagédo de
Jovens e Adultos, percebemos o aspecto geralmente marginal com que ela foi
concebida no ambito das politicas publicas, de modo que, no fluxo histérico da
educacdo brasileira, essa modalidade sempre foi compreendida no escopo da
caridade e solidariedade, e ndo no ambito do direito social, adquirindo, nesse caso,
um carater compensatoério e, na maioria das vezes, com experiéncias muito pontuais

gue pretendiam resolver apenas o imediatismo do momento, como o analfabetismo.

Assim, nas agbes empreendidas na EJA, ndo existia uma preocupagdo em criar
politicas mais permanentes que, de fato, dessem continuidade ao processo
educacional dos individuos adultos. Nesse sentido, concordamos com Arroyo (2005,
p. 26), quando afirma que a Educacgdo para Jovens e Adultos “[...] somente sera
outra do que foi e ainda é se for assumida como politica publica, se for equacionada

no campo dos direitos e deveres publicos”.

Considerando nosso foco de investigagdo, no préximo subcapitulo, buscamos

expressar como se deu a formacgéo do professor de EJA.

5.2 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL E A FORMACAO DE SEU
PROFESSOR

A década de 1990 caracterizou-se pela globalizacdo e por muitas mudancas nas
diferentes areas da vida humana, entre as quais as reformas educacionais que
submeteram a educacdo e o perfil docente a légica mercantilista e do capital,
exigindo do professor maiores desafios concernentemente a ampliacdo dos
conhecimentos e das competéncias e maior capacidade de inovacao, reflexdo e
resolucdo de problemas. No bojo desse processo, a promulgacdo da LDB n.°

9.394/96 em 1996 elevou a formacdo de professores das séries iniciais ao nivel
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superior de ensino e estabeleceu como l6cus de formacdo as universidades e 0s

institutos superiores de educacéo (ABRUCIO, 2016).

Nessa direcdo, o art. 87, § 4.° da LDB/96, estipulou o prazo maximo de dez anos
(1997-2007) para que todos os docentes, em qualquer nivel de ensino, possuam
formacao superior. Ainda na década de 1990, outras ac¢des foram empreendidas em
prol da formacdo docente, como outras propostas de formacgdo, em nivel tanto
estadual quanto federal. Entre essas propostas, estdo a formacéo continuada e a
formac&o na modalidade de educacao a distancia, que proporcionou a possibilidade

de formar maior numero de profissionais.

No que se refere a formagdo do educador de jovens e adultos, observando o que foi
exposto no subcapitulo anterior, é possivel notar que as politicas de EJA, no ambito
da administracdo publica, sempre deixaram lacunas, principalmente no que se refere
a formacao especifica de professores para trabalhar nessa modalidade. Isso se
confirma, ao olharmos para a histéria da EJA. No bojo das campanhas realizadas
em prol de melhorias para a EJA, ndo houve grandes avancos no que diz respeito a
preocupacao com a formacao de professores. Em vez disso, era possivel encontrar
alfabetizadores despreparados, reforcando a ideia de carater assistencialista e
voluntario atribuido historicamente a EJA. Nesse sentido é que, em grande parte do
século passado, no Brasil, qualquer pessoa que soubesse ler e escrever poderia ser
um educador de jovens e adultos. Desse modo, para Arroyo (2006, p. 17), “[...] a
formacdo do educador e da educadora de jovens e adultos sempre foi um pouco

pelas bordas, nas proprias fronteiras onde estava acontecendo a EJA”.

Compreendemos, com Meirieu (2005), que, para o professor se tornar um
profissional da educacéo, depende, além da solidez de valores e atitudes, da boa
formacédo profissional centrada em suas especificidades profissionais, uma vez que
essa resulta ndo de dom, mas de boa aprendizagem. Entdo, a formacao inicial e

continuada de profissionais para atuar com a EJA deve,

[...] incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer professor,
aquelas relativas a complexidade diferencial desta modalidade de ensino
[...] Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade
ou por um voluntariado idealista, e sim um docente que se nutra do geral e
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também das especificidades que a habilitagdo como formacado sistematica
requer (BRASIL, PARECER N.° 11/2000, p. 56).

Temas que cuidam das especificidades da EJA, como a formacdo e o trabalho
docente, tém sido alvo de estudos desenvolvidos por pesquisadores da area, entre
0S quais citamos Soares (2011), Soares e Simdes (2005), Porcaro (2011) e Arroyo
(2005, 2006).

Nas palavras de Soares e Simdes (2005), ndo existe ainda um processo de
formacdo ordenado do educador de jovens e adultos. Essa formagdo vem
acontecendo de maneira espontanea, o que causa uma aglomeracao de professores
gue atuam na EJA sem formacgéo especifica. Um dos motivos para isso pode ser o

fato de que

O campo da EJA ndo construiu, ainda, o consenso de que possui uma
especificidade que requer um profissional preparado para o exercicio da
funcdo. As concepcbes de EJA variam dependendo do lugar em que é
oferecida. Enquanto ha lugares que se baseiam na ideia de que ‘qualquer
pessoa pode ensinar para jovens e adultos’, h4 outros que enxergam a
habilitacdo como um requisito essencial e outros, ainda, que concebem que
a formacdo inicial, apesar de seu valor, ndo € o preponderante para o
trabalho (SOARES; SIMOES, 2005, p. 35).

Essa situacdo tem sua explicacdo na propria configuracdo histérica dessa
modalidade no Brasil, sempre tdo balizada pelo entendimento de que a educacéo
para aqueles que néo se escolarizaram na idade certa é “supletiva” e, como tal, deve
ser aligeirada. Assim sendo, o professor também ndo necessita de uma formacgéao
aprofundada nem especifica para atuar nessa modalidade. Arroyo (2006) destaca
gue o Brasil ndo tem um parametro de formacao para o professor da EJA; logo, este

nao possui um perfil de educador de jovens e adultos. Para o autor,

[...] isso implica sérias consequéncias. O perfil do educador de jovens e
adultos e sua formacdo encontram-se ainda em constru¢cdo. Temos assim
um desafio, vamos ter que inventar esse perfil e construir sua formacéao.
Caso contrario, teremos que ir recolhendo pedras que ja existem ao longo
de anos de EJA e irmos construindo esse perfii da EJA e,
consequentemente, teremos que construir o perfil dos educadores de jovens
e adultos e de sua formacao (ARROYO, 2006, p. 18).

Nesse sentido, o que temos hoje € que o professor que esta a frente das classes de
EJA é o0 mesmo que da aulas no horario diurno no ensino regular para criancas e

adolescentes, ou seja, um professor generalista que vai formando seu perfil docente
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mediante as relacbes sociais que ele estabelece com outros professores e
profissionais da educagéao.

Outro desafio para os docentes da EJA é a chegada de estudantes com deficiéncia
nas classes de ensino comum. Nas palavras de Siems (2011), a trajetoria histérica
da interface entre Educacdo Especial e Educacdo de Jovens e Adultos possui
similaridades, porque ambas advém de um processo histérico de lutas e
enfrentamentos na busca de sua reconfiguracdo como modalidade de ensino e a
eliminacdo do viés politico compensatdrio e assistencialista. Nessa direcao,
trazemos a contextualizagéo da Educacéo Especial.

5.3 A EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL: MARCOS
HISTORICO E POLITICO

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira (LDB n.° 9.394/96) assim define

a Educacéao Especial:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

O documento Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2007, [s.p.]), em suas diretrizes, ao conceituar a Educagéo

Especial, diz ser esta

[...] uma modalidade de ensino que perpassa todos 0s niveis, etapas e
modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza
0S recursos e servicos e orienta quanto a sua utilizacdo no processo de
ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular.

Assim, partimos da compreensao de que a Educacéo Especial € uma

[...] modalidade de ensino que se caracteriza por um conjunto de recursos e
servi¢os educacionais especiais organizados para apoiar, suplementar e,
em alguns casos, o0s servicos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacdo formal dos educandos que apresentem necessidades
educacionais muito diferentes das da maioria das criangas e jovens
(MAZZOTA, 2001, p. 11).
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Ademais, “[...] um conjunto de metodologias, recursos e conhecimentos (materiais,
pedagdgicos e humanos) que a escola comum devera dispor para atender a
diversidade de seu alunado” (GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007, [s.p.])-

Iniciamos este subcapitulo resgatando alguns marcos histéricos dessa modalidade
no Brasil, comecando desde os meados do século XIX, quando as primeiras
tentativas de ensinar as pessoas com deficiéncia foram organizadas, tendo como
inspiragao experiéncias europeias e norte-americanas. Contudo, essas ac¢des néo

estavam associadas as politicas publicas brasileiras (MANTOAN, [s.d.]).

Nesse sentido, Mazzota (2001), Mantoan (2003) e Jannuzzi (2004) destacam que 0s
primeiros movimentos aconteceram quando, liderados pelo entdo provedor da Santa
Casa de Misericordia brasileira, contando com a contribuicdo do imperador D. Pedro
II, foi inaugurado, na cidade do Rio de Janeiro, em 1841, o primeiro hospicio
brasileiro, que recebeu o nome de “Hospicio Pedro II”. O objetivo dessa instituigao
era a tentativa de reabilitar e inserir as pessoas diagnosticadas como “doentes
psiquiatricos” na sociedade. Mazzotta (2001) ressalta que, para isso, 0s pacientes
nao recebiam tratamentos biologicos e a reabilitacdo era realizada por meio de
oferta de aulas de artesanato com palha e com sessdes de terapia ocupacional
realizadas em oficinas de manufaturas de calcados e alfaiatarias. Outra acéo
realizada na tentativa de ensinar as pessoas com deficiéncia foi a criacdo do
Instituto dos Meninos Cegos em 1854 e o Instituto dos Surdos-Mudos em 1857
(MAZZOTA, 2001; MANTOAN, 2003; JANNUZZI, 2004).

Nas palavras de Tezzari (2009, p. 27),

[...] essas InstituicBes ofereciam escolarizagdo aqueles cujas deficiéncias os
impediam de usufruir de processos regulares de ensino, mesmo sendo
estes ainda muito restritos. As deficiéncias sensoriais foram as primeiras a
receber intervengdes educacionais especificas, visando, principalmente, a
garantir a comunicacado dessas pessoas. Tratava-se de iniciativas isoladas,
sem uma proposta pedagogica e estruturada.

Desse modo, o inicio da histdria da educacédo das pessoas com deficiéncia no Brasil
foi marcado pelo atendimento clinico, pela visdo segregativa, por modelos pautados

pelo assistencialismo e por uma segmentacdo das deficiéncias (MANTOAN, [s.d.]).
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A partir de 1957, o poder publico, por intermédio do Ministério da Educacéo, assume
a Educacdo Especial e comeca a prestar assisténcia técnico-financeira as
secretarias de educacéo e instituicbes especializadas. Nesse sentido, sdo criadas
campanhas nacionais destinadas a atender a cada uma das deficiéncias. Assim,
foram criadas, em 1957, a Campanha para a Educacao do Surdo Brasileiro (CESB);
em 1958, a Campanha Nacional de Educacao e Reabilitacdo dos Deficitarios Visuais
(CNERDV); e, em 1960, a Campanha Nacional de Educacdo do Deficiente Mental
(Cademe) (TEZZARI, 2009; MANTOAN, [s.d.]).

Nessa mesma direcdo, em 1973, o MEC constituiu o Grupo-Tarefa de Educacao
Especial, que apresentou a primeira proposta de estruturacdo da Educacéo Especial
brasileira, e, para administra-la, foi criado o Centro Nacional de Educacao Especial
(CENESP)%. Apesar das atuacGes desse grupo, ainda ndo foram efetivadas, nessa
época, acdes direcionadas para a organizacdo de um atendimento especializado
gue considerasse as singularidades e especificidades de aprendizagem dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial (MANTOAN, 2003; JANNUZZI,
2004).

Chegamos a 1988, quando foi promulgada a Constituicdo Federal brasileira
(CF/1988), chamada de “Constituicdo Cidada”, porque nela estavam expressos 0s
anseios da populacéo brasileira apds os anos de ditadura militar pelos quais o Brasil
passou. Sobre a Educacao Especial, a CF/1988 passou a garantir, no art. 206, inciso
I, a “[...] igualdade de condi¢cBes para 0 acesso e permanéncia na escola [...]" e, no
art. 208, inc. lll, o dever do Estado de “[...] atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”. A partir
de entdo, o governo brasileiro passou a assumir formalmente o compromisso com a

Educacao Especial.

A partir da década de 1990, as politicas voltadas para a Educacdo Especial
buscaram articular-se numa perspectiva inclusiva e, nesse sentido, aderiram as

orientacdes internacionais tratadas na Declaracdo Mundial sobre Educacdo para

37 Atual Secretaria de Educacéo Especial (SEESP).
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Todos (Conferéncia de Jomtien — 1990), documento que reforca a necessidade do
processo de democratizagcédo do ensino e evidencia a urgéncia de reestruturacéo do
espaco escolar, visando a garantia de acesso, permanéncia e ensino com qualidade

a todos os estudantes.

Outro importante documento promulgado nos anos 1990, voltado para a afirmacgao
da Educacdo Especial, foi a Declaracdo de Salamanca (TRIVINOS, 1994). Esse
documento ressalta que as politicas educacionais devem levar em total
consideracdo as diferencas e as situacdes individuais e reafirma, entre outros
principios, o direito de todos a educacdo, independentemente das diferencas
individuais. Vale lembrar que, apesar de o Brasil ndo ter feito parte da reunido,

assumiu seus principios.

Ainda na década de 1990, é promulgada, em 1996, a LDBEN n.° 9.394/96), na qual
a Educacao Especial ganhou um capitulo proprio (capitulo V), que lhe conferiu o
estatuto de modalidade da educacdo, devendo ser ofertada preferencialmente na
rede regular de ensino, 0 que garantiu a sua presenca na educacdo basica e na

educacéo superior. Assim diz o art. 58:

Entende-se por educacéo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade
de educacéo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,
para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacgéo.

§ 1° Haverd, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condi¢Bes especificas dos
alunos, ndo for possivel a sua integragdo nas classes comuns de ensino
regular.

§ 3° A oferta de educacgdo especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil.

No artigo seguinte, estdo expressas as responsabilidades dos sistemas de ensino a

respeito da efetivacdo do que dispde o art. 58. Assim diz o art. 59:

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao.

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

Il - terminalidade especifica para agueles 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 0 programa
escolar para os superdotados;
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Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV - educacéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condi¢cbes adequadas para 0s que nao
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os o6rgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular.

Nesse sentido, inferimos que a LDBEN n.° 9.394/96 trouxe avanc¢os no que tange as
garantias de escolarizacdo para estudantes publico-alvo da Educac¢éo Especial, visto
gue ela garante que a Educacdo Especial esteja presente em todos os niveis e
modalidades da educacéo.

Com a virada do século, outro documento importante na jornada de efetivacdo de
uma educacao inclusiva é expedido. Falamos da Resolu¢gdo CNE/CEB n.° 2, de 11

de setembro de 2001, que determina:

Art 2.° Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo
as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢des
necessarias para uma educacao de qualidade para todos.

Paragrafo Unico. Os sistemas de ensino devem conhecer a demanda real
de atendimento a alunos com necessidades educacionais especiais,
mediante a criacdo de sistemas de informacdo e o estabelecimento de
interface com os 6rgdos governamentais responsaveis pelo Censo Escolar
e pelo Censo Demogréfico, para atender a todas as variaveis implicitas a
qualidade do processo formativo desses alunos.

Uma das importancias desse documento é que ele amplia a definicdo de quem séo

0s sujeitos da Educacédo Especial. Assim, o art. 5.° diz:

Consideram-se educandos com necessidades educacionais especiais 0s
que, durante o processo educacional, apresentarem:

| - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagbes no processo de
desenvolvimento que dificutem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos: a) aquelas ndo vinculadas a
uma causa organica especifica; b) aquelas relacionadas a condiges,
disfungdes, limitagbes ou deficiéncias;

Il — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizagao de linguagens e codigos aplicaveis;

Il - altas habilidades/superdotacéo, grande facilidade de aprendizagem que
os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.
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Para estes, o art. 8.° determina:

As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na organizagéo
de suas classes comuns: | - professores das classes comuns e da educacdo
especial, capacitados e especializados, respectivamente, para o0
atendimento as necessidades educacionais dos alunos.

Entretanto, a definicdo descrita no art. 5.° da CNE/CEB n.° 2/01 trouxe tensdes no
entendimento de quem sao realmente considerados sujeitos da Educacao Especial,
pois sua configuracdo deixa margem para que um significativo namero de
estudantes seja compreendido como publico-alvo da Educagéo Especial (TEZZARI,
2009).

Nessa direcéo, o documento Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva
da Educacéo Inclusiva, publicado pelo MEC em janeiro de 2008, que “[...] tem como
objetivo o0 acesso, a participacdo e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas
escolas regulares” (BRASIL, 2008, p. 10), passou a considerar pessoa com
deficiéncia
[...] aquela que tem impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental
ou sensorial que, em interacdo com diversas barreiras, podem ter
restringida sua participacéo plena e efetiva na escola e na sociedade. Os
estudantes com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que
apresentam alteracdes qualitativas das interacdes sociais reciprocas e na
comunicagdo, um repertério de interesses e atividades restrito,
estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo estudantes com autismo,
sindromes do espectro do autismo e psicose infantil. Estudantes com altas
habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em qualquer uma
das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranca, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade,

envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu
interesse (BRASIL, 2008, p. 11).

O documento Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva representou um enorme avan¢o nas politicas de garantia no que se refere
a educacao em classes comuns do ensino regular para estudantes publico-alvo da
Educacao Especial, pois, além de expressar claramente quem sdo esses sujeitos,
define o AEE e orienta os sistemas de ensino a promover formacéo e capacitacéo

dos profissionais para esse atendimento.
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Outro documento que destacamos é o Plano Nacional de Educacao (PNE) — 2014-
2024 — aprovado pela Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014. O PNE/2014-2024
apresenta dez diretrizes expressas em seu 2.° artigo, das quais destacamos:

¢ | — erradicacio do analfabetismo;

¢ |l — universalizacado do atendimento escolar;

e |l - superacao das desigualdades educacionais, com énfase na promogéao da

cidadania e na erradicacao de todas as formas de discriminacgéo;

IV — melhoria da qualidade da educacéo;

IX - valorizagéo dos(as) profissionais da educagéo.

O PNE/2014-2024 também estabelece 20 metas a serem alcancadas durante sua
vigéncia, entre as quais destacamos a meta 4, que se refere especificamente a
Educacao Especial, cujo objetivo € este:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, o acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados
(BRASIL/PNE, 2014-2024).

Ainda entre as estratégias promovidas pelo PNE/2014-2024 em prol da educacéo de
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, esta a implementacdo de salas

multifuncionais nas escolas para o atendimento especializado a esses estudantes.

Desse modo, em nossa compreensdo, em virtude das expectativas sociais, a
Educacao Especial voltou a sua atencéo para os processos de ensino-aprendizagem
dos sujeitos com deficiéncia, iniciando, assim, um movimento de ruptura com o
discurso clinico médico e a busca de estratégias que oportunizem tempos e espacos
facilitadores do desenvolvimento intelectual e social desses estudantes, com
alternativas nas redes de ensino publico, menos segregativas (BAPTISTA, 2003;
ROCHA, 2012). Nesse sentido, nos anos recentes, a inclusdo escolar de pessoas
com necessidades educacionais especiais nas classes de ensino comum vem sendo
discutida e assumida como um direito fundamental em varios documentos nacionais

e internacionais. Para Glat, Pletsch e Fontes (2007, p. 5), inclusédo escolar significa



89

[...] pensar uma escola em que é possivel o acesso e a permanéncia de
todos os alunos, e onde os mecanismos de selecdo e discriminagdo, até
entdo utilizados, sdo substituidos por procedimentos de identificacdo e
remocao das barreiras para a aprendizagem.

Ent&o, para promover uma educagéo inclusiva, é necessario que

[...] os estabelecimentos de ensino eliminem barreiras arquitetbnicas e
adotem praticas de ensino adequadas as diferencas dos alunos em geral,
oferecendo alternativas que contemplem a diversidade, além de recursos de
ensino e equipamentos especializados que atendam a todas as
necessidades educacionais dos educandos, com ou sem deficiéncias, mas
sem discrimina¢des (MANTOAN, 2003, p. 25).

Ou seja, a inclusdo escolar exige rupturas e tende para uma especializacdo do
ensino para todos, demandando da escola encontrar respostas educativas para as

necessidades especificas de cada aluno, quaisquer que sejam elas, uma vez que,

[...] na inclusdo escolar o objetivo é tornar reconhecida e valorizada a
diversidade como condicdo humana favorecedora da aprendizagem. Nesse
caso, as limitacdes dos sujeitos devem ser consideradas apenas como uma
informacdo sobre eles que, assim sendo, ndo podem ser desprezadas na
elaboracado dos planejamentos de ensino (PRIETO, 2005, p. 8).

Considerando exposto neste subcapitulo e corroborando Mantoan (2003, p. 31),

[...] a inclusdo é uma inovacdo que implica um esforco de modernizacao e
de reestruturacdo das condi¢cbes atuais da maioria de nossas escolas
(especialmente as de nivel basico), ao assumirem que as dificuldades de
alguns alunos ndo sdo apenas deles, mas resultam, em grande parte, do
modo como o ensino é ministrado e de como a aprendizagem é concebida e
avaliada.

Decorre dai a importancia de compreender os modos como historicamente as
praticas pedagogicas desenvolvidas por professores que atuam em classes comuns
e que contam com estudantes publico-alvo da Educacdo Especial foram sendo
constituidas. Nessa direcéo, a abordagem desses marcos legais cumpre um papel
importante & medida que nos ajuda a compreender que tradicionalmente a historia
da Educacéo Especial no Brasil, assim como a histéria da EJA, tem se configurado
em um processo paralelo ou independente dos movimentos da educacao regular.
Nesse sentido, a inclusdo escolar demanda da escola um esforco de atualizacéo e
reestruturacdo das condicbes fisicas e pedagdgicas atuais, bem como novos
posicionamentos quanto ao ensino e ao aperfeicoamento dos professores, pois,
sendo eles mediadores da apropriagdo de conhecimentos, cabe-lhes adequar suas

acOes pedagdgicas a diversidade dos estudantes, a fim de contribuir na efetivagéo
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do desenvolvimento escolar desses individuos. Portanto, € imprescindivel ter uma
base sdlida de formacdo que, unida a sua concepcdo de educacédo, sociedade e
deficiéncia, tera implicacdes no trabalho docente.

Levando em consideracdo 0s objetivos deste estudo, no proximo subcapitulo
focalizamos a Educacéo Especial e a Educacdo de Jovens e Adultos no contexto

educacional mexicano.

54 A EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO
MEXICO: MARCOS HISTORICO E POLITICO

Os dados e reflexdes sistematizados neste subcapitulo decorrem especialmente do
estudo de varios documentos®, a saber: Anuario estadistico y geogréafico de los
Estados Unidos Mexicanos (INEGI, 2016); Prontuario Estadistico, 2016-2017 (SEP,
2016); Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica (ANMEB,
1992); La educacion obligatoria en México (NEE, 2016); Plan de diez afios para
desarrollar el Sistema Educativo Nacional (PEN, MEXICO, 2012); Orientaciones
generales para el funcionamiento de los servicios de educacion especial (SEP,
2006); La transformacion de los servicios de educacion especial en México (SEP,
2004); Ley General de Educacion, 1993; Ley Federal para Prevenir y Evitar la
Discriminacion (SEP, 2014); Ley General para la Inclusiéon de las Personas con
Discapacidad®®, 2015.

A titulo de organizacao, este subcapitulo esta dividido em dois itens: no primeiro,
descrevemos como se organizam 0s servicos publicos referentes a educacédo

mexicana; no segundo, mostramos a organizacdo da educacdo secundaria, as

3 Vale ressaltar que todas as citagdes de documentos ou textos escritos em lingua, que ndo a
portuguesa, foram mantidas na lingua original, no intuito de preservar sua integridade.

3% De acordo com a “Organizacion Mundial de la salud”: Discapacidad es un término general que
abarca las deficiencias, las limitaciones de la actividad y las restricciones de la participacion. Las
deficiencias son problemas que afectan a una estructura o funcidon corporal; las limitaciones de la
actividad son dificultades para ejecutar acciones o tareas, y las restricciones de la participacion son
problemas para participar en situaciones vitales. Por consiguiente, la discapacidad es un fendmeno
complejo que refleja una interaccion entre las caracteristicas del organismo humano y las
caracteristicas de la sociedad en la que vive. Disponivel em:
<http://www.who.int/topics/disabilities/es/>. Acesso em: 29 de jun. 2017.
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reformas educacionais da década de 1990 e suas implicacdes no sistema

educacional mexicano, especialmente na formagéo docente.

5.4.1 Organizacéo politico-administrativa dos servigos educativos mexicanos

Os servicos politicos, administrativos e educativos do estado de Veracruz estdo
concentrados na cidade de Xalapa. Assim sendo, nessa cidade se abriga a
Secretaria de Educacdo do Estado de Veracruz, que se organiza em trés
subsecretarias: a) Subsecretaria de Educacdo Basica; b) Subsecretaria de
Educacéo Média-Superior; c) Subsecretaria de Desenvolvimento Educacional.

A Subsecretaria de Educacdo Basica comporta oito direcdes que englobam a
educacao Pré-escolar, Primaria e Secundaria*®, bem como a educacéao indigena e a

Educacédo Especial*.

A Direcdo de Educacdo Especial € composta por professores, uma equipe
multidisciplinar formada por psicopedagogos, especialistas da area de Educacéo
Especial, profissionais da saude, assistentes sociais, equipe administrativa e
diretores. Esses profissionais estao divididos em trés grupos de servi¢os: servicos

escolarizados, servicos de orientacdo e servicos de apoio.

O primeiro servigco, denominado servicos escolarizados, é realizado pelos Centos de
Atencao Multipla (CAM). A funcdo do CAM é atender os estudantes que apresentam
deficiéncias mais graves, “[...] cuja atengdo em uma escola de ensino comum fica
bastante dificil, considerando a ndo disponibilizacdo de profissionais especializados
para apoiar seu processo formativo-educativo nesse espaco” (PANTALEAO et al.,
2017, p. 839). Desse modo, nos CAM, os estudantes tém a possibilidade de
completar o ensino primario e, em alguns casos, seguir seus estudos frequentando
uma escola comum. Pantaledo et al. (2017, p. 839) esclarecem que, no caso de o

aluno ser transferido para uma escola comum, “[...] os profissionais estabelecem o

40 A educacdo secundaria mexicana equivale ao ensino fundamental Il brasileiro.
41 Fonte: Plan de diez afios para desarrollar el Sistema Educativo Nacional. Disponivel em:
<http://www.planeducativonacional.unam.mx>. Acesso em: 3 set. 2017.
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planejamento da transferéncia, de forma que a escola comum possa garantir
educadores e estrutura necessaria a continuidade do desenvolvimento do

estudante”.

Ainda no CAM, os estudantes entre 15 e 30 anos também podem, por meio de
oficinas laborais efetivadas por parcerias entre os CAM e microempresas, fabricas e
escritérios, desenvolver uma formacdo para a insercdo no mercado de trabalho.
Nessa formacdo, que dura até dois anos, os estudantes sdo acompanhados pelos
profissionais do CAM (SEP, 2004, 2006). Pantaledo et al. (2017) ressaltam que a
expectativa dessa dindmica formativa € que, no fim do curso, os estudantes
aumentem suas chances de conseguir uma ocupacao no mercado de trabalho e
nele apliguem as competéncias adquiridas no decorrer da formacdo. Os autores
esclarecem, ainda, que os estudantes recebem incentivos para abrir os proprios
negocios em forma de empresa familiar, onde eles possam aplicar as competéncias

desenvolvidas nas oficinas laborais desenvolvidas pelo CAM.

O segundo servico coordenado pela Direcdo de Educacédo Especial sdo os de
orientacdo, cujo principal objetivo é ofertar, por meio dos Centros de Recursos e
Informacéo para Integracdo Educacional (Crie) e das Unidades de Orientacdo ao
Pablico (UOP), aconselhamento e formacdo para os profissionais que atuam na
educacdo basica as familias e a toda a comunidade. Além disso, os Cries e as
UOPs séo responsaveis pela orientacdo e elaboracdo de design de adaptacdes e
estratégias necessarias para o atendimento educacional com qualidade as pessoas
com deficiéncia (SEP, 2004, 2006). Desse modo, 0s servi¢os de orientacdo buscam
garantir capacitacdo e assessoria as familias e também aos professores dos

estudantes com deficiéncia matriculados em escolas de ensino comum.

O terceiro servico pelo qual a Direcdo de Educacdo Especial é responsavel sdo os
de apoio, que desenvolvem suas atividades no contexto da escola de ensino
comum. Para isso, conta com as Unidades de Servicos de Apoio a Escola Regular,

gue tém como uma de suas metas

[...] prevenir, minimizar o eliminar las barreras que limitan el aprendizaje y la
participacion del alumnado con discapacidad, trastornos generalizados del
desarrollo, aptitudes sobresalientes y/o talentos especificos, que requiere de
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apoyos o estrategias especificos para el logro de sus aprendizajes (TOMO5,
2016, p. 96).

De acordo com o documento “La Transformacion de los Servicios de Educacién en
Meéxico (SEP, 2004, p. 16)”, as Usaer sao “[...] espacos donde se realiza un ejercicio
de andlisis y deteccion de necesidades, el primer paso para facilitar caminos
dirigidos al maximo desarrollo personal y social de los alumnos”.

E importante esclarecer que as Usaer contam uma equipe multidisciplinar
constituida por psicologos, professores de diferentes areas da comunicacao e
linguagens e assistentes sociais, além de um grupo de docentes de apoio formado
por profissionais que possuem, além de alguma licenciatura*?, habilitacdo e/ou
especializacdo na area da Educacdo Especial. Juntos, esses profissionais
desenvolvem atividades colaborativas nas escolas em que atuam, ofertando
assessoria aos professores, aos gestores e a toda a comunidade escolar, em
concordancia com a Ley General para la Inclusion de las Personas con
Discapacidad, que, no Capitulo Ill, art. 12, inciso Il, afirma ser dever da Secretaria

de Educacéao Publica

Impulsar la inclusion de las personas con discapacidad en todos los niveles
del Sistema Educativo Nacional, desarrollando y aplicando normas y
reglamentos que eviten su discriminacion y las condiciones de accesibilidad
en instalaciones educativas, proporcionen los apoyos didacticos, materiales
y técnicos y cuenten con personal docente capacitado (MEXICO - DF,
2015).

Nesse sentido, a equipe da Usaer promove atividades que visam assessorar 0S
professores, as equipes de gestdo e também a comunidade, “[...] objetivando
garantir 0 acesso, a permanéncia, a promocado e o0 egresso dos estudantes que
requerem maiores apoios educativos e que se encontram matriculados na escola
comum” (PANTALEAO et al., 2017, p. 837). Ainda a equipe da Usaer atua com as

42 No México, a licenciatura equivale a conclusdo de graduacdo em qualquer area, conforme o
“Acuerdo numero 279, por el que se establecen los tramites y procedimientos relacionados con el
reconocimiento de validez oficial de estudios del tipo superior” No Capitulo unico, Articulo 4°- Il.
Define: Licenciatura: es la opcién educativa posterior al bachillerato que conduce a la obtencién del
titulo profesional correspondiente. Assim, qualquer curso superior independente de ser na &rea da
educacdo € considerado licenciatura, podendo assim, atuar no magistério. Disponivel em:
<http://normatecainterna.sep.gob.mx/work/models/normateca/Resource/252/1/images/acuerdo_279 tr
amites_procedimientos_reconocimiento_validez_oficial_estudios_superiores.pdf>. Acesso em: 3 set.
2017.
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familias dos estudantes com discapacidad e diretamente com esses estudantes,
dando-lhes suporte para prosseguir em seus estudos.

Assim, a equipe da Usaer atua com os professores das escolas de ensino comum,
no intuito de orienta-los quanto as necessidades especificas de cada estudante,
visando “[...] promover procesos de aprendizaje significativos en todos los alumnos”
(SEP, 2004, p. 17). Desse modo, por meio do trabalho realizado pela Usaer, o
governo do estado de Veracruz visa “[...] ayudar en el proceso de integracion de los
alumnos que presentan necesidades educativas especiales (TOMO V, 2016-2018, p.

96).

De acordo com os dados do “Prontuario Estadistico 2016-2017 da Secretaria de
Educacado de Veracruz” 3, o Estado possui 222 unidades da Usaer, onde atuam
1.272 profissionais que atendem 17.983 estudantes. Desse quantitativo, 25 unidades
estdo localizadas na cidade de Xalapa e atendem 63 escolas secundarias que
ofertam ensino nas modalidades geral e técnica. Dessa quantidade de escolas
secundarias, trés sdo chamadas Secundarias para trabalhadores, porque recebem
matriculas preferencialmente de alunos com defasagem idade/série**. Considerando
0s propositos do nosso estudo, tomamos a escola Secundaria para trabalhadores

como espacgo empirico de investigacao.

Neste subcapitulo, descrevemos como se organizam oS servicos educacionais
mexicanos, principalmente no que se refere a Educacao Especial. Considerando as
informacfes expostas e 0s objetivos desta dissertacdo, inferimos que, na oferta e
manutencdo da Educacdo Especial mexicana, ganham centralidade os servicos de
apoio especializado nos processos formativos de estudantes com discapacidad,
inclusive promovendo acdes com as escolas regulares, os professores de ensino

comum, bem como as familias desses estudantes.

43 Disponivel em: <https://www.sev.gob.mx/servicios/anuario/>. Acesso em: 9 ago. 2017.

4 A definicdo de defasagem idade-série é a diferenca entre a idade do aluno e a idade que os
documentos oficiais consideram adequada a série em que ele esta matriculado. Neste subcapitulo,
tomamos essa terminologia para nos referirmos aos estudantes que estdo em situagao de atraso em
relacdo a idade, conforme estabelecida pela LEY GENERAL DE EDUCACION. Nos termos dessa lei,
para a educacao secundaria, espera-se que 0s estudantes estejam com idade entre 12 e 15 anos.
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A seguir trazemos dados que nos ajudam a compreender a organizacdo da
educacdo secundaria, focalizando as reformas educacionais da década de 1990 e
suas implicagcbes no sistema educacional mexicano, bem como na formacao

docente.

5.4.2 A educacgao secundaria mexicana e a reforma educacional de 1990

De acordo com o art. 3.° da Constituigio mexicana e do art. 4.° da Ley General de
Educacion, “la educacion basica esta integrada por trés niveles: preescolar, primaria
y secundaria”. Esses documentos expressam que “...] los tres niveles de educacién
son obligatorios, y por lo tanto, la Educacion Secundaria es uno nivel propedéutico,
es decir, necesario para iniciar estudios medios profesionales o medios superiores”
(PEN, 2012, [s.p.]). Assim, a educacao secundaria, posterior a educagéo primaria, &
o terceiro nivel da educacéo basica mexicana, ofertada gratuitamente pelas escolas
estaduais, podendo também ser cursada em escolas privadas. A educacéo
secundaria tem duracao de trés anos, e normalmente o estudante ingressa nessa
etapa quando esta com idade entre 12 e 13 anos e egressa com idade entre 14 e 15
anos, continuando sua formacdo na educacdo meédia profissional ou educacéo
média superior. A educacdo média é o ultimo nivel da educacé&o obrigatoria e o nivel

imediatamente anterior ao da universidade.

De acordo com a Secretaria de Educacion Publica (SEP), o objetivo das escolas
secundarias é que “[...] los adolescentes adquieran herramientas para aprender a lo
largo de la vida, a través del desarrollo de competencias relacionadas con lo
afectivo, lo social, la naturaleza y la vida democratica” (SEP, 2016, [s.p])*. Além
disso, espera-se que, ao sair da escola secundaria, os jovens tenham “[...]
capacidad de reflexiéon y analisis, ejercen sus derechos, producen e intercambian
conocimientos, cuidan de la salud y del ambiente y contribuyan a uma mejor calidad
de vida individual y social” (PEN, 2012, [s.p]). Para tanto, a SEP solicita aos
professores que construam com o0s estudantes conteudos mais ligados ao mundo

atual. E importante ter em vista que essa perspectiva de formacdo escolar passou a

4 Disponivel em: <https://www.gob.mx/sep/acciones-y-programas/oferta-educativa-para-educacion-
basica>. Acesso em: 9 ago. 2017.
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ser difundida na educacdo mexicana apos as reformas educacionais ocorridas no

pais, na década de 1990.

Focalizando as reformas educacionais mexicanas, logo nos primeiros anos da
década de 1990, Krawczyk e Vieira (2003, p. 81) destacam que “[...] as reformas que
se iniciam nessa época ocorrem sob a légica da ‘modernizagéao’ [...]°, quando o
governo aponta a necessidade da descentralizacdo da administracdo e a melhoria
na funcionalidade da educacdo mexicana que, até aquele momento, era gerida
apenas, na capital do distrito federal, pela Secretaria de Educacao Publica. Do ponto
de vista dos reformadores?®, o crescimento populacional e o aumento da demanda
educacional, aliados a estrutura burocréatica da SEP, causavam dificuldade em gerir
todos os estados, ocasionando lentiddo nos processos e gastos excessivos de
recursos que poderiam ser alocados ao processo de ensino, tornando esse tipo de

gestao insustentavel.

Baseado nessa compreensdo, o governo mexicano, em 1992, firmou, com as 31
entidades federativas®’ e o Sindicato Nacional de Trabalhadores da Educacéo
(SNTE), o “Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica”. Esse
acordo estipulou que o sistema deixasse de ser centralizado e concedeu grande
parte do poder de decisdo na educacdo aos estados e municipios, caracterizando o
gue se convencionou como descentralizacdo da SEP. Este pacto deu lugar, um ano
mais tarde, a promulgacdo da nova Lei Geral de Educacdo e foi a base para a

reforma educacional posterior.

A assinatura da ANMEB causou significativas mudancas na organizacdo do sistema
educacional, abarcando o curriculo, o desenvolvimento profissional dos professores,
0s salarios e a participagdo da sociedade civii nos assuntos escolares

(ALCANTARA, 2008). Assim, sua implementacdo abriu um novo capitulo na historia

46 Aqui nos referimos ao Estado, as equipes de governo e organismos internacionais.

47 Os Estados Unidos Mexicanos sdo uma repUblica federal formada por 32 entidades federais (em
espanhol: entidades federativas). Por entidades federais compreendem-se os 31 estados e o distrito
federal. De acordo com a Constituicdo dos Estados Unidos Mexicanos del917, cada Estado tem os
proprios congressos e constituicdo, e o territorio do distrito federal (atualmente Cidade do México)
serve como capital do pais. Fonte: Regime Juridico-Institucional do México. Disponivel em:
<http://www.0as.org/juridico/mla/pt/mex/index.html>. Acesso em: 10 ago. 2017.
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do sistema educacional mexicano, uma vez que sua assinatura deu lugar, um ano
mais tarde, a nova Ley General de Educacion (LGE), promulgada em 1993
(ALCANTARA, 2008; KRAWCZYK; VIEIRA, 2003). Vale destacar que, na Ley

General de Educacion,

[...] se establece el marco legal de las relaciones, derechos y obligaciones
entre la federaciéon y los gobiernos estatales y municipales, asi como la
participacion de los maestros, autoridades y padres de familia en los
llamados consejos de participacion social (ALCANTARA, 2008, p. 154).

Juntos, ANMEB e LGE constituiram a base para a reforma educacional mexicana.
Destacamos, ainda, que, mediante a assinatura desses dois documentos, o México
“[...] inaugurou uma politica de modernizacédo da educagao basica em duas direcoes:
uma reforma educativa e uma politico-administrativa” (KRAWCZYK; VIEIRA, 2003,
p. 82), o que levou ao inicio de um processo de descentralizagcdo dos principais
servicos educacionais prestados pela SEP, constituindo um movimento denominado

federalizacéo educacional.

Por meio da federalizacéo educacional, foi desencadeada a transferéncia de escolas
primarias e secundarias para os estados, antes administradas pelo governo central.
Desse modo, os estados ficaram como responsaveis pela administracdo das
escolas, pela reformulacao curricular e pela capacitacdo dos professores. Porém, o
governo central reteve para si as fungées normativas e avaliativas, permitindo-lhe,
desse modo, exercer forte controle sobre o sistema educacional (KRAWCZYK;
VIEIRA, 2003). Com a federalizacdo educacional, desde 1993, a educacao
secundaria, sob a responsabilidade estadual, passou a ser obrigatoria, sendo
ofertada nas seguintes modalidades: a) Secundaria general; b) Secundaria técnica;
c) Telesecundaria; d) Secundaria Comunitéria; e) Secundaria para Trabalhadores.
Ainda sobre a federalizacdo da educacédo basica mexicana, o documento intitulado
“Sistema Educativo de los Estados Unidos Mexicanos, principales cifras, ciclo
escolar 2015-2016” — também chamado de Sistema Educativo Nacional (SEN) —,
publicado pela SEP, contabilizou 25.89 milhdes de estudantes cursando a educacao

basica do pais, dos quais 90,1% estdo matriculados em escolas publicas.
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Conforme se mostra na figura 2, dos 90,1% de estudantes matriculados na
educacdo bésica em escolas publicas mexicanas, 70,9% estdo em escolas
estaduais. De acordo com o SEN, essa alta porcentagem se da em razdo da
federalizagdo do ensino e tem a tendéncia de aumentar nos préximos anos com a
transferéncia gradual para os estados dos 10,2% de alunos que estdo em escolas
administradas pela federacéao.

Figura 2 — Matricula de alunos por administracao — ciclo 2015-2016

%

10.3% 70.9% wn 13.3%

)

Federal Il Estatal B Auténomo B Farticular

Fonte: Sistema Educativo Nacional — SEM, 2017.
Nota: Sobre o tipo de administragdo denominada Auténomo, ver nota de rodapé*.

Outro dado apontado pelo SEN que nos chamou a atencéo refere-se ao fato de que
dos 97,2% dos alunos matriculados no 1.° grado*® da educacdo secundaria, 50,5%
sdo atendidos pela secundéaria general, que visa a uma formacdo geral do
estudante, preparando-o para continuar os estudos no proximo nivel; 27,3% estéo
matriculados nas secundarias técnicas, que, em sua maioria, estdo localizadas na
Cidade do México®°, nas areas agropecudrias e industriais, ofertando 21 cursos
tecnoldgicos nos turnos matutino e vespertino, ou integral para alunos até 15 anos
de idade.

A escola secundaria técnica também oferece, no horario das 14 horas as 21horas,
principalmente nas areas industriais, 23 cursos modulares de formacao tecnoldgica,
de vestuario e de computacdo para pessoas maiores de 15 anos. Desse modo, 0

SEM destaca que essa modalidade capacita os alunos em alguma atividade

48 *|nstituicdes que tém capacidade para a administracdo propria. Geralmente recebem subsidio dos
governos federal e estadual. Fonte: Sistema Educativo Mexicano (SEN, 2017).

4 A educagdo secundaria é composta por trés grados, cada grado corresponde a um ano. Em
comparacdo ao ensino brasileiro, a educagdo secundéria corresponde as séries finais do ensino
fundamental IlI: 7.°, 8.° e 9.° ano.

50 Conhecida anteriormente como Distrito Federal, passou a se chamar Cidade do México e a integrar
uma das 32 entidades federativas do México desde janeiro de 2016, com a reforma politica del
Distrito Federal, que exigiu que o Congresso da Unido aprovasse a modificacdo de 54 artigos da
Constituicao Politica dos Estados Unidos Mexicanos, bem como a revogacao de outros dois.
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tecnologica industrial, comercial, agropecuaria, pesqueira ou florestal e tem a

finalidade de proporcionar uma

[...] formacién humanistica, cientifica y artistica, brindar educacion
tecnoldgica basica que permita i alumno la adquisicion de conocimientos,
habilidades y destrezas, asi como la apreciacién del significado que la
ideosgia tiene sem su formacién para participar productivamente sem i
desarrollo del pais (INEE, 2016, p. 27).

Constituindo o conjunto de estudantes cursando a educacdo basica mexicana,
observa-se, ainda, que 21,2% dos alunos ingressantes no 1.° grado da secundaria
estdo matriculados pela modalidade telesecundaria.

As telesecundarias foram criadas em 1968, compostas por trés grados e ofertadas a
distancia, nos turnos matutino e vespertino. Sua funcdo € atender a demanda

£

educativa ...] de la poblacion que no tiene acceso a escuelas secundarias
generales o técnicas, apoyando i servicio sem iuso de ideos electronicos y de
comunicacion (television, sefial satelital, ideos)” (INEE, 2016, p. 159). Conforme
documentos oficiais mexicanos (INEE e SEP), seu objetivo € minimizar o atraso
educacional especificamente das comunidades rurais e indigenas, baseando-se no
uso de tecnologias. Nesse sentido, fornece servicos educacionais a grupos
compostos por 15 a 25 alunos. Para tanto, dispfe de aulas televisionadas, guias e
livros impressos e a interacdo com o professor. Como quarta modalidade, temos a
secundaria comunitaria, que abarca 0,6% do total de matriculas na educacédo basica

mexicana.

Segundo Lopez e Lima (2014), a escola secundaria comunitaria, em comunidades
indigenas, surgiu da escola rural mexicana, com o objetivo de fornecer uma
educacdo abrangente para além do ensino da leitura, da escrita e das operacdes
fundamentais. Ademais, busca atender as necessidades das familias que ali vivem,
bem como preservar aspectos relacionados a vida delas, tais como atender e
respeitar a diversidade cultural preservando a cultura originaria, incluindo uma “...J
educacion bilinglie usando de manera “equilibrada” dos lenguas, la originaria y el
espafiol” (LOPEZ; LIMA, 2014, p. 3). Nesse sentido, conforme esses autores, essa
modalidade vem implementando uma formacdo especifica para os professores que

nela atuam, buscando, no futuro, alcancar professores de origem indigena, para que
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estes priorizem o0s valores e praticas comunitéarias, reforcando o sentido de

comunhdo e pertenca.

Entretanto, temos ainda uma quinta modalidade de educacdo secundaria, a
secundéria para trabalhadores, ofertada preferencialmente no horario noturno. Na
figura 3, mostram-se o0s percentuais das modalidades que ja apresentamos e
mostram que a modalidade secundaria para trabalhadores obteve 0,4% das

matriculas registradas pelo SEN no ciclo escolar 2015-2016.

Figura 3 — Matricula de alunos de secundaria por modalidade — ciclo 2015-2016

50.5% 21.2%

Genera B Telesecundaria® Técnica M Para trabajadores Comunitaria

0.4%

* Incluye secundaria migrante
Fonte: Sistema Educativo Nacional — SEM, 2017.
Nota: *Sobre a secundaria migrante, ver nota de rodapé®.

As escolas secundarias noturnas destinadas aos adultos e aos trabalhadores
surgiram como resultado de um movimento historico iniciado em 1910, que tinha, em
sua conjuntura, tornar o ensino secundario disponivel para todos os adultos que
interromperam seus estudos, ou que nunca 0s iniciou, e propiciar-lhes uma
educacdo com sentido democratico, popular e nacionalista. Recebeu esse nome
porque “[...] los estudiantes a quienes se dirigia este modelo, eran en su mayoria

obreros que deseaban estudiar, pero que solo disponian de tiempo para asistir a

51 *A educacdo migrante funciona como uma extensdo da educacdo mexicana e é ofertada aos
estudantes provenientes de familias que migraram do campo e de aldeias indigenas. Pensando
nesse publico, a Secretaria de Educacéo Publica mexicana (SEP) estabeleceu, em 1997, o Programa
de Educacado Basica com Criangas de familias de trabalhadores agricolas migrantes (PRONIM), que
visa atender as necessidades educacionais da populacdo campesina. Em relacdo aos desafios
enfrentados pelo sistema educacional mexicano para atender essa populacdo, estdo a dificuldade
dos estudantes campesinos no aprendizado da lingua espanhola, a necessidade de prover materiais
adequados a sua diversidade cultural e linguistica e nimero suficiente de professores preparados
para atender essa populacdo em particular. Dada essa situacdo, a SEP, por meio da Direcéo Geral
de Educacao Indigena (DGEI), projetou e implementou permanentemente um modelo educacional
integral com uma perspectiva de direitos humanos, com o objetivo de profissionalizar professores,
supervisores e diretores. Para isso, estabeleceu uma equipe de assessores técnicos pedagdgicos
(ATP). Também passou a produzir e distribuir material didatico que leva em consideracdo a
diversidade cultural e de linguas indigenas mexicanas. Fonte: Sistema Nacional para el Desarrollo
Integral de la Familia. Disponivel em: <http://www.inee.edu.mx>. Acesso em: 9 ago. 2017.
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clases al concluir su jornada laboral, esto es, por las noches” (TORRE DIiAZ, 2015,
p. 51).

De acordo com os estudos de Torre Diaz (2015), a primeira escola secundaria
noturna para trabalhadores, reconhecida oficialmente pelo Sistema Educativo
Mexicano, foi constituida, em junho de 1926, como fruto do esforco de um grupo
formado por estudantes de pedagogia e professores universitarios que, atendendo a
solicitacdo de varios jovens trabalhadores, iniciaram classes gratuitas em horario

noturno. Essa primeira escola contou com a matricula de cem alunos.

Mais tarde, em janeiro de 1937, a educacao noturna recebeu um grande impulso,
guando foi criado na Secretaria de Educacao Publica, durante o governo do general
Lazaro Céardenas del Rio%?, o Departamento de Educacéo Laboral, que promoveu a
criacdo de 58 escolas noturnas destinadas aos alunos trabalhadores, das quais 53
escolas primarias, trés escolas de artes e duas escolas secundarias gerais. Em
1940, esse departamento passou a se chamar Departamento de Secundarias para
Adultos e Trabalhadores (DSAT), ocupando-se, a partir de entdo, exclusivamente da

educacdo secundaria®®. Desse modo, nos anos seguintes, o DSAT coordenou a

52 |Lazaro Cardenas foi presidente do México no periodo de 1934 a 1940. Membro do Partido Nacional
Revolucionario (PNR) — rebatizado, em 1938, como Partido de la Revolucion Mexicana (PRM) e, em
1946, como Partido Revolucionario Institucional (PRI). Seu mandato pautou-se pela tentativa de
estimular a modernizacdo da sociedade mexicana e de atender a algumas das reivindicacfes que
foram exigidas durante a revolucdo. Uma das principais acdes do seu governo foi a realizacao de
uma reforma agraria que distribuisse terras aos camponeses mexicanos. Cardenas também
demonstrou apoio ao movimento operario com a liberacédo da realizacdo de greves, cuja intencdo era
atender as demandas dessa classe social. Nesse sentido, Cardenas incentivou a criacdo de
sindicatos e, durante seu mandato, formou-se a Confederacdo dos Trabalhadores Mexicanos (CTM),
gue incorporou a Central Geral dos Operarios e Camponeses Mexicanos e outras centrais sindicais.
Foram ainda garantidos direitos trabalhistas e outros direitos sociais aos trabalhadores. Em relacdo a
Educacao, Cardenas incentivou a educacdo da populacdo trabalhadora e camponesa do México.
Apos eleito ele disse: “El mismo hecho de que el clero y sus aliados muestren inquietud y hagan
oposicion a la idea de la escuela socialista, es la mejor prueba de que satisface un ideal de la
Revolucién y de que debemos apoyarla vigorosamente”. Com esse pensamento, ele estimulou uma
educacéo socialista, buscando retirar a influéncia religiosa catdlica do processo educacional, dando
carater mais laico a educacéo e criando as condi¢des de formacgéo de uma consciéncia da populacdo
gue proporcionasse o desenvolvimento de uma nova nacgdo. Durante 0s seis anos em que governou,
fundou o Instituto Politécnico Nacional (IPN), o Instituto Nacional de Antropologia e Historia (INAH), o
Colégio de México (Colmex), a Escola Nacional de Educagdo Fisica, o Conselho Técnico de
Educacgédo Agricola, o Departamento de Assuntos Indigenas, o Departamento de Educacédo Laboral,
as escolas do Artigo 123 e celebrou o Primeiro Congresso Indigenista Interamericano em Patzcuaro.
Fontes: <http://www.memoriapoliticademexico.org/Biografias/CRL95.html> e
http://presidentes.mx/lazaro-cardenas Acesso em: 10 ago. 2017.

53 Disponivel em: <http://www.memoriapoliticademexico.org>. Acesso em: 10 ago. 2017.
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criagdo de novas escolas e, em quatro anos, contavam-se 12 escolas secundarias
noturnas para trabalhadores e, no fim de 1947, a populacdo mexicana ja contava 15

escolas destinadas a esse publico.

Conforme se ilustra no quadro 5, com o0 passar dos anos, mais € mais pessoas
procuravam vagas nas escolas para trabalhadores. Assim, no ciclo escolar 1982-
1983, o Meéxico possuia 95 escolas secundéarias para trabalhadores que
empregavam 1.936 professores e atendiam 46.133 alunos. Os alunos eram
funcionarios de industria, trabalhadores em geral e camponeses que viam nessa
modalidade a oportunidade para completar o ensino secundario®*. Torre Diaz (2015,
p. 53) destaca que para esses alunos a conclusdo da educacdo secundaria
representava ‘[...] un marcado cambio en la seguridad y autoestima de los
egresados”. Daqueles que conseguiram completar essa etapa da educacéo basica,
“[...] algunos continuaron estudiando, otros obtuvieron ascensos laborales y otros
mas se cambiaron de trabajo, consiguiendo un mejor salario” (TORRE DIAZ, 2015,
p. 53).

Quadro 5 — Numero de escolas para trabalhadores

CICLO N.° DE ALUNOS | PROFESSORES
ESCOLAS

1926 01 100 -

1934 02 - -

1937 02 - -

1943 12 - -

1944 12 - -

1947 15 - -
1970-1971 40 24.079 1.192
1974-1975 53 33.403 1.456
1979-1980 79 35.371 1.641
1980-1981 82 37.320 1.678
1981-1982 91 43.819 1.829
1982-1983 95 46.133 1.936
1983-1984 95 41.698 1.867
1985-1986 95 38.973 1.819
1989-1990 95 21.676 1.519
1990-1991 95 21.130 1.616
1991-1992 95 18.084 1.600
1992-1993 95 16.291 1.156

Fonte: Elaborado pela autora com base em INEE, 2017.

54 |dem nota de rodapé n.° 9.
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Entretanto, observando o quadro 5, percebemos que, a partir de 1983, as matriculas
nas secundarias para trabalhadores apresentaram significativa diminuicdo. De
acordo com estudos desenvolvidos por Alcantara (2008) e Torre Diaz (2015), o
maior motivo dessa queda foi a critica situacdo econdmica vivida no pais na década
de 1980%, quando, por razGes econdmicas, os alunos optaram por aumentar sua
jornada de trabalho, abandonando, assim, a possibilidade de continuar estudando.
Conforme os autores, esse fato repercutiu diretamente na classe docente,

acarretando a perda de emprego de muitos professores.

Alcantara (2008) e Torre Diaz (2015) destacam, ainda, que, nos anos seguintes, as
escolas secundarias noturnas para trabalhadores foram se modificando e, ha alguns
anos, passaram a receber a matricula de um publico diferente do originario. 1sso
porque ela passou a se organizar gradativamente, para atender as demandas
educativas de estudantes desde 15 anos de idade que se encontravam em situacao
de defasagem idade-série. Nesse sentido, o Instituto Nacional para la Evaluacion de
la Educacion (INEE)%, no ciclo escolar 2015-2016, registrou a matricula de 26.698
estudantes nas 250 escolas secundarias para trabalhadores em todo o pais. Porém,
a maioria desse quantitativo de matriculas foi referente a estudantes jovens, com
histérico de uma ou mais reprovacgdo, os quais, conforme a legislacdo mexicana®’,
nao podem mais frequentar as classes diurnas por estarem com mais de 15 anos de

idade. A esse respeito, Torre Diaz (2015, p. 11) destaca que atualmente “[...] las

%5 A queda nos precos do petréleo e outras matérias-primas, com o aumento das taxas de juros nos
pagamentos da divida externa no fim dos anos 1970, levou paises como o México, a Argentina, o
Equador e o Brasil a uma crise econdmica aguda durante os primeiros anos da década seguinte
(ALCANTARA, 2008).

56 ey General de Educacion, Articulo 29 - Corresponde al Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacién: |.- La evaluacién del sistema educativo nacional en la educacién preescolar, primaria,
secundaria y media superior, sin perjuicio de la participacién que las autoridades educativas federal y
locales tengan, de conformidad con los lineamientos que expida dicho organismo, y con la Ley del
Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion. Il.- Fungir como autoridad en materia de
evaluacion educativa, coordinar el sistema nacional de evaluacion educativa y emitir los lineamientos
a que se sujetardn las autoridades federal y locales para realizar las evaluaciones que les
corresponden en el marco de sus atribuciones. lll.- Emitir directrices, con base en los resultados de la
evaluacion del sistema educativo nacional, que sean relevantes para contribuir a las decisiones
tendientes a mejorar la calidad de la educacion y su equidad. Disponivel em:
<http://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/pdf/137_301117.pdf>. Acesso em: 9 ago. 2017.

57 Ley General de Educacion, Articulo 43 - La educacion para adultos esta destinada a individuos de
quince afios 0 mas que no hayan cursado o concluido la educacién primaria y secundaria. Se presta a
través de servicios de alfabetizacion, educacion primaria y secundaria, asi como de formacion para el
trabajo, con las particularidades adecuadas a dicha poblacion.
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secundarias para trabajadores cumplen con una funciéon que ningldn otro organismo
publico lleva a cabo: rescatar a los alumnos rechazados del sistema educativo y
ofrecerles una alternativa real para concluir sua secundaria”. Aqui, entenda-se
estudantes com alguma discapacidad, além dos estudantes mais jovens com
histérico de reprovacdo. De fato, de acordo com o Instituto Nacional para la
Educacién de los Adultos (INEA), no ciclo escolar 2015-2016, pelo menos 70% da
populacdo analfabeta (que nao sabe ler nem escrever) do México era formada por
pessoas entre 15 e 69 anos de idade, ou seja, pela populacdo economicamente
produtiva do pais — os trabalhadores.

Nesse sentido, em um mundo em que a sociedade e a economia do conhecimento
sédo estabelecidas gradualmente e a educacdo € concebida como um processo ao
longo da vida, o analfabetismo aumenta a vulnerabilidade econdmica, social e
cultural dos individuos e da sociedade. Assim, ndo saber ler nem escrever constitui
um significativo entrave pessoal e social que o individuo pode enfrentar nas
sociedades recentes. Nas palavras de Torre Diaz (2015), essas pessoas vivenciam
as mazelas das desigualdades sociais, falta de acesso a saude, trabalho, lazer,
cultura, alimentacéo e educacdao, levando-os a exclusao social e a falta da dignidade
humana. O autor evidencia que, ao longo da histéria latino-americana, a baixa
escolaridade tem sido configurada como uma das caracteristicas de individuos
pertencentes a familias que vivenciam a vulnerabilidade social. Assim, em nossa
compreensao, efetivar a educacdo para adultos como responsabilidade publica,
levando em conta os direitos e necessidades especificas desses individuos,
apresenta-se como um dos grandes desafios para o México e demais paises latino-

americanos.

Ao observarmos o alto indice de analfabetismo constatado pelo INEE no ciclo 2015-
2016, pomo-nos a questionar onde estdo esses alunos. E como fica seu direito de
seguir ou concluir a escolarizagéo, por vezes, negada pelas proprias circunstancias
sociais que vivem e, em muitas ocasifes, decorrem muito mais de decisfes politicas
vindas da administracdo publica nacional? Essa politica levou varios paises da
América Latina a vincular a educacdo com a modernizacdo da economia, para

atender aos padrdes propostos pelas organizagdes internacionais que assumiram
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centralidade na conducdo das reformas educativas desencadeadas na década de

1990, especialmente em territério mexicano.

Durante as entrevistas, os professores nao deixaram de fazer destaque a reforma
realizada na educagdo mexicana nos anos 1990 e 0 que esse processo acarretou e
ainda acarreta para eles. A professora especialista que atua na escola mexicana
onde realizamos nossa pesquisa, por exemplo, afirmou que “...] as mudancas, as
ordens, as leis, tudo isso chegou sem nos avisarem, entdo essa € a realidade
mexicana, nés professores estamos sozinhos, ndo temos a quem reclamar (Prof.
Esp. mex. 3, maio, 2017)". Esse sentimento reforca a ideia de que, na pratica
unilateral da reforma educacional mexicana, coube aos professores apenas a fungéao
de disseminar e reproduzir valores, habitos e os modelos de padrbes de
comportamento, generalizando, entre os proprios professores, a crenca de que eles
(os professores) sdo meros aplicadores de politicas definidas por outros.
Percebemos essa constatacdo também com as falas a seguir. Durante as

entrevistas, o Prof. Mex. 5 (maio, 2017) ressaltou que,

[...] gquando as politicas chegaram, é certo dizer que ndo estavamos
preparados, ndo sabiamos como proceder; entretanto, precisamos
obedecer. Entdo, ndo olhamos para nossa angustia, apenas fizemos nosso
melhor trabalho, nosso maior esforco com o pouco que tinhamos e, em se
tratando da secundéaria para trabalhadores, ndo mudou muito desde a
época das novas politicas, pois volto a repetir: o Governo e a Secretaria de
Educagé&o nédo nos brindam com grandes apoios.

Também durante as entrevistas, comentando as politicas educacionais

implementadas, o Prof. mex. 2 (maio, 2017) disse-nos:

[...] estamos falando de um mau planejamento do governo, porque, para
fazer essa mudanca, teria que ter sido feita toda a estrutura para suportar,
porém em México as coisas nao funcionam assim, o governo determina,
mas nao planeja corretamente, e a nés cabe a funcdo de executar o que
nos foi determinado, e, se ndo sabemos ou ndo queremos, nao importa,
precisamos cumprir.

Sobre essa questao, o Prof. mex. 1 (maio, 2017) destaca que

[...] os governantes ndo se preocupam como vamos resolver os problemas,
eles somente determinam as leis e mandam para as escolas e 0s cargos
administrativos, os de cunho diretivo, nos comunicam em reunido e
passamos a efetivar de forma gradativa, porém sem ninguém nos treinar de
verdade. Por isso lhe digo: eu sinto que o problema esta nas autoridades.
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As falas registram a submissdo do professor aquilo que foi determinado pelas
equipes de governo, bem como um significativo ressentimento dos entrevistados em
relacdo a essa pratica unilateral. Entdo, de que forma e com que intensidade essa
pratica unilateral impacta o trabalho docente?

Considerando os objetivos do nosso estudo, especialmente nossa expectativa de
compreender as tensdes que constituem as figuracbes em que o0s professores
brasileiros e mexicanos estao inseridos e a maneira como essas figuracbes podem
afetar a formacdo e pratica desses profissionais, compreendemos, apoiados nos
pressupostos de Norbert Elias (1994b), que a sociedade produz o individuo e é
produzida por ele mediante as inter-relacbes que este constitui com outros
individuos, visto que, em Elias (2008), as figuracfes se delineiam no fluxo historico e
continuo da humanidade e os individuos individuais moldam seu pensar partindo das
experiéncias vivenciadas na interdependéncia com outros individuos das diferentes
figuracdes nas quais circula. Assim, o que para os reformadores representava virada
radical, transformacédo, (re)conceituacbes fundamentais, para o0s professores
causava sensacao de caos, desordem, angustia, provinda tanto de fora quanto de
dentro da escola (ALCANTARA, 2008).

Associado a isso, conforme alerta Alcantara (2008), é importante nao perder de vista
gue as reformas educacionais dos paises latino-americanos estiveram atreladas ao
aspecto mais amplo das reformas neoliberais, que almejaram privatizar as relacdes
sociais dentro dos sistemas educacionais, redefinindo novos papéis para 0s agentes
educacionais, seguindo a légica da socializacdo mercantil excludente, ou seja,
individual, competitiva e privatizadora, determinando maior complexidade

institucional na area educacional, nas esferas tanto publicas quanto privadas.

Nessa direcdo, observamos que o processo de descentralizacdo dos principais
servicos educacionais prestados pela SEP, ocorrido com base na reforma da década
de 1990, impulsionou os estados a se responsabilizarem pela formacdo dos
professores. Entretanto, o governo central mexicano continuou incumbindo-se das
funcdes normativas, avaliativas e curriculares, o que lhe permitiu exercer forte

controle sobre o sistema educacional. Nesse sentido, concordamos com Névoa
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(1992a), quando afirma que as politicas implementadas no ambito da reforma
educacional da década de 1990 contribuiram para reforcar os poderes do Estado e
alargar ainda mais a distancia que separa os atores (professores) dos decisores
(governo), legitimando sua funcao reguladora/avaliadora sobre a profissdo docente.

Assim, entendendo a escola como uma figuragao que se constitui nas inter-relacdes
sociais dos individuos que a compdem, esse movimento das relacdes sociais entre
profissionais das equipes de gestéo, professor e alunos move o individuo professor
a tecer reflexdes acerca de quem sao seus alunos e as especificidades que esses
demandam, o que certamente incidira sobre seu fazer pedagégico. Nessa direcéo, a
constituicdo do “ser professor’” resulta das diferentes dependéncias e
interdependéncias que delineiam as figuracbes em que ele estd imerso e 0s
conhecimentos que pressupdem sua formacdo ganham sentido nessas mesmas
figuracdes sociais. Nesse sentido, no proximo subcapitulo, ocupamo-nos de
conhecer um pouco mais sobre a formacéo de professores em territério mexicano

apos as reformas de 1990.

5.5 FORMACAO DOCENTE EM TERRITORIO MEXICANO APOS A REFORMA DE
1990: ACOES IMPLEMENTADAS

Nio diferente de outros paises, no México historicamente a formagdo®® de
professores para a educacdo basica tem sido fundamentalmente uma tarefa do
Estado. Assim, iniciamos destacando que, desde 1887, a formacdo inicial dos

docentes mexicanos estava a cargo das Escolas Normais®® e os professores

%8 O termo “formagio” e as denominagbes, em geral, em torno da preparagdo dos professores s&o
utilizados de forma muito diferente nos paises de lingua espanhola. Ha uma diferenciacdo de termos,
precisamente entre outras coisas, para aludir a pontos de partida e necessidades diversas de
treinamento. Assim, por exemplo, no México, o governo prové formacéo para capacitacdo daqueles
gue ndo tém nenhuma preparacdo profissional em docéncia, nivelacdo de professores que ja
trabalham e necessitam adquirir crédito (no sentido de credibilidade) oficial e atualizacdo para os
docentes formados e em servico, para que estes se mantenham em dia com as diretrizes curriculares.
%% Subsistema de instituicdes para a formacdo de profissionais de educacdo basica, composto por
493 escolas normais, das quais 267 sdo publicas, enquanto as restantes 226 sdo privadas. As que
sdo publicas sdo organismos desconcentrados da SEP e dos governos estaduais e oferecem
programas de licenciatura em Educacdo pré-escolar, primaria, intercultural bilingue, secundéria,
especial, inicial, fisica e artistica. E de responsabilidade exclusiva do Ministério da Educac&o preparar
os planos de estudo dessas instituicdes. As Escolas Normais também oferecem programas de pés-
graduacdo (MEXICO-PR, 2008).
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formados por essas instituicdes ingressavam na carreira docente por meio de provas
e avaliagbes do curriculo. Assim sendo, tinham garantia de uma vaga efetiva no
sistema educacional mexicano. Entretanto, com a reforma educacional dos anos de

1990, os professores formados por essa instituicdo foram perdendo essa garantia.

Nesse fluxo, desde 2014, o ingresso passou a ser por meio de concurso publico, e a
Secretaria de Educacdo Publica mexicana passou oficialmente a reconhecer os
cursos de licenciatura ofertados pelas universidades como suficientes, para que se
atue como professor sem necessidade de ter cursado a escola normal antes e sem
que a formacgdo universitaria seja necessariamente na area da educacdo. A Unica
exigéncia foi que, no decorrer de 2014 e 2015, para participar do concurso e atuar
como professor de educacdo primaria e secundaria, era necessario ser formado
normalista. Nesses dois anos, o0s licenciados pelas universidades somente
participaram inscrevendo-se como suplentes. Mas, a partir de 2016, 0os concursos
publicos tornaram-se abertos a todos que tivessem curso superior, conforme este

comunicado da SEP.

La educacioén inicial de los maestros ya no es Unicamente responsabilidad
de las normales, lo es también, a partir de la reforma, de las
universidades.Hoy, cualquiera que tenga un titulo de licenciatura se puede
presentar al examen para ser maestro, y si obtiene el puntaje adecuado,
puede ser maestro. [...] este afio el concurso de ingreso a alguna de las
plazas docentes del sistema educativo nacional basico esta abierto por
disposicion de ley, a los profesionales formados en carreras distintas a la
docenciatodos y los egresados de las universidades publicas y privadas
podran concursar en este 2016 por una plaza de maestro en las 208 mil
escuelas de primaria y secundaria (SEP, 2014).

Assim, a carreira de normalista que predominou na educacado secundaria mexicana
até entdo foi cedendo lugar a diferentes profissionais graduados em diferentes
instituicbes de ensino superior (incluindo cursos em institutos tecnolégicos), de modo
gue atualmente encontramos uma composicdo diferente no perfil dos professores
mexicanos de escolas secundaria. Em sua maioria, esses profissionais nao
possuem formacdo pedagdgica, e, nesse sentido, concordamos com Flores (2001,

p. 10), quando afirma que o docente foi,

[...] de este fin-inicio de milenio, forjado al calor de varias décadas de
politicas y reformas educativas, es un docente empobrecido, con menos
prestigio, respeto y estatus, [...] y enfrentado a una tarea mucho mas
compleja. La incorporacion de educadores legos, mano de obra barata, sin
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0 con escasa formacién pero con menos exigencias laborales pas6é a
convertirse en un mecanismo regular del sistema escolar en muchos paises.

A esse respeito, Torres (2004), Flores (2001), Barriga e Espinosa (2001), Salgado
(2013) e Millan (2000) destacam que a formacéo académica em uma area diferente
da educacional afeta o desempenho do trabalho e da préatica de ensino dos
professores, uma vez que existem muitas diferencas importantes na formacgéo dos
profissionais de escolas normalistas e dos graduados em outras areas, afinal a
formagdo na escola normalista gira em torno do ambiente da escola e suas
peculiaridades. Além disso, os autores ressaltam que um profissional formado para
atuar com os estudantes, sejam criancas, sejam adultos, estd preparado para
promover trabalhos coletivos, estimular acdes dialdgicas e enfrentar questdes
pedagogicas inerentes a sua profissdo. De outro modo, o profissional com formacao
universitaria em areas diversas, diferentemente da educacional, o especializa para
um Gnico campo. Nessa perspectiva, a formacdo profissional favorece a
investigacdo, mas nao a didatica, pois, salvo as licenciaturas, raramente o curriculo
de cursos em areas nao educacionais tera disciplinas pedagogicas. Por esse motivo,
alguns desses profissionais, depois de terem ingressado na educacédo, sentiram a
necessidade de cursar uma poés-graduacdo ou cursos de especializacdo na éarea

educacional.

Na direcdo de minimizar essa situacao por demais complexa e ainda subsidiada por
perspectivas de cunho economicista, a Secretaria de Educacao Publica mexicana,
por meio do documento “Estrategia Nacional de Formacion Continua, Actualizacion y
Desarrollo Profesional. Educacion Basica, 2017”, reafirmou a necessidade de
melhorar a formacdo dos professores e ressaltou que, em uma economia global
baseada no conhecimento, a aprendizagem e as habilidades desempenham um
papel cada vez mais importante na configuracdo das perspectivas de crescimento

econdmico, prosperidade compartilhada e reducdo da pobreza.

Nesse sentido, de acordo com esse documento, desde 1992, com a entrada dos
novos profissionais oriundos de outras areas que nao a educacdao, varias iniciativas
vém sendo implementadas no intuito de melhorar a qualidade do ensino.

Observamos que a profissdo docente tem sido prioridade fundamental no processo
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da reforma educacional dos ultimos anos (SEP, 2017). De fato, apoiada nos
pressupostos da reforma educacional, a SEP passou a disponibilizar aos docentes

formacgao continuada, a fim de

[...] iimpulsar el desarrollo profesional del personal educativo, mediante
acciones de formacion continua y actualizacién, que favorezcan el
desarrollo de sus capacidades con la finalidad de fortalecer el desempefio
del docente en el aula y la escuela para la mejora del aprendizaje de los
alumnos en el marco de una educacién de calidad con equidad e inclusiéon
(SEP, 2017, p. 17).

Essas formacdes sao ofertadas periodicamente em trés modalidades diferentes:

e Cursos (duracao entre 20 e 200 horas) — Podem ser de capacitacdo ou de
especializagéo.

e Diplomado (duracdo entre 20 e 120 horas) — Programas de treinamento
profissional geral direcionados a qualquer pessoa detentora de um diploma
universitario ou titulo profissional. Seu objetivo é atualizar o conhecimento e
aprender novas técnicas em torno de determinada disciplina.

e Talleres (duracao inferior a 20 horas) — Referem-se a um trabalho pratico
sobre um assunto, um workshop ou oficina de trabalho. Um taller também

pode ser um espaco de discussédo de um tema, uma palestra.

Todas essas modalidades de formacao possuem possibilidade de ser realizadas nas
formas presencial, semipresencial, online ou mista. Atualmente as formacdes online
tém ganhado espaco entre os docentes. No quadro 6, apresentam-se 0S Cursos
ofertados online pela SEP para a educacdo basica, os quais fazem parte da
“Estrategia Nacional de Formacion Continua, Actualizacién y Desarrollo Profesional”
para o ciclo 2017-2018.

Quadro 6 — Oferta nacional de cursos e diplomados online para equipe de educacgédo basica mexicana

AMBITO Ne NOMBRE DEL CURSO Y DEL DIPLOMADO DE NIVEL Y SERVICIO
FORMACION CONTINUA EDUCATIVO

1 | Curso: Evaluacion del aprendizaje de los estudiantes.
2 | Diplomado: Formacion de tutores para docentes y | Preescolar General,

técnicos docente (nuevo ingreso y regularizacion). Preescolar
Pedagdgico | 3 | Curso: Reflexion como estrategia de mejora e | Indigena, Primaria
innovacion en la practica docente. General, Primaria
4 | Curso: Principios pedagdgicos de la labor docente en | Indigena, Primaria

Educacién Béasica (Modelo Educativo de la Educacion Multigrado,

Obligatoria). Migrantes.

5 | Diplomado: Fortalecimiento de la funcién de direccion Secundaria
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escolar. General,
6 | Diplomado: Fortalecimiento de la funcion de | Secundaria Técnica,
Supervision. Telesecundaria,
Gestion 7 | Diplomado: Fortalecimiento de la funcién de Asesoria | Educacion Artistica
Escolar Técnica Pedagdgica. Educacion Especial.
8 | Curso: Coaching para docentes.
9 | Curso: Participacion social en la gestion escolar.
10 | Curso: Evaluacion interna en la escuela y uso de los
resultados de las evaluaciones externas.
11 | Curso: Contenido y didactica para el desarrollo del | Preescolar Regular,
aprendizaje de la lectura y la escritura en la | Preescolar
Conocimientos educacion preescolar y primaria*. Indigena, Primaria
disciplinariosy | 12 | Curso: Contenido y didactica para el desarrollo del | Regular,  Primaria
pedagoégicos* aprendizaje de las Matematicas en la educacion | Indigena, Primaria
preescolar y primaria*. Multigrado,
Migrantes
13 | Curso: Contenido y didactica para el desarrollo del
aprendizaje de la Biologia en la Educacién
Secundaria*.
14 | Curso: Contenido y didactica para el desarrollo del
aprendizaje de la Fisica en Educacion Secundaria*
15 | Curso: Contenido y didactica para el desarrollo del
aprendizaje de la Quimica en Educacion Secundaria*
16 | Curso: Contenido y didactica para el desarrollo del
aprendizaje del Espafiol en Educacién Secundaria*.
Conocimientos | 17 | Curso: Contenido y didactica para el desarrollo del Secundaria
disciplinarios y General,

pedagodgicos*

aprendizaje de las Matematicas en la Educacién
Secundaria*.

18

Curso: Contenido y didactica para el desarrollo del
aprendizaje de la Geografia de México y del Mundo
en Educacion Secundaria*

19

Curso: Contenido y didactica para el desarrollo del
aprendizaje de la Historia en la Educacién
Secundaria*.

20

Curso: Contenido y didactica para el desarrollo del
aprendizaje de la Formacién Civica y Etica en la
Educacion Secundaria*

21

Curso: Contenido y didactica para el desarrollo del
aprendizaje de las Artes en la Educacién Secundaria*

Secundaria Técnica,
Telesecundaria

22

Curso: Contenido y didactica para el desarrollo del
aprendizaje del Inglés en la Educacién Basica

Preescolar, Primaria
y Secundaria.

23

Curso: Inclusion y Equidad en el aula y en la escuela.

24

Curso: Convivencia escolar y el desarrollo personal y
social en el aulay en la escuela.

25
Temas
Transversales*

Diplomado: Desarrollo de competencias digitales en
la sociedad del conocimiento.

Preescolar Regular,
Preescolar
Indigena, Primaria
Regular, Primaria
Indigena, Primaria
Multigrado,
Migrantes,
Secundaria
General,
Secundaria Técnica,
Telesecundaria,
Educacion Artistica
y Educacion
Especial.

Fonte: Elaborado pela autora com base em SEP, 2017.
Nota: *Con base en el Plan y Programas de Estudio vigentes.
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Esse conjunto de 25 formacgdes esta dividido em 20 cursos com 40 horas cada um e
cinco diplomados com 120 horas cada um, abrangendo as seguintes linhas: a)
pedagdgico com quatro formacdes; b) gestdo escolar com seis formacgdes; c)
conhecimento disciplinar e pedagogico com 12 formacdes; d) temas transversais

com trés formagoes.

A linha “Pedagdgico”, destinada a trabalhar com os niveis da pré-escola, primaria,
secundaria, migrantes, educacao artistica e Educacdo Especial, estd composta por
trés cursos e um diplomado.

1) Curso: Evaluacion del aprendizaje de los Estudiantes.

e Profissional ao qual esta dirigido: professores

2) Curso: Reflexion como estrategia de mejora e innovacion en la practica docente.

e Profissional ao qual esta dirigido: professores e técnicos de ensino

3) Curso: Principios pedagodgicos de la labor docente en Educacion Basica.

e Profissional ao qual estéa dirigido: profissional educativo

4) Diplomado: Formacion de tutores para docentes y técnicos docente (nuevo
ingreso y regularizacion).
e Profissional ao qual esta dirigido: professores e técnicos de ensino com

experiéncia comprovada.

A linha “Gestao escolar”, também destinada a trabalhar com os niveis da pré-escola,
primaria, secundaria, migrantes, educacdo artistica e Educacdo Especial, esta
composta por trés cursos e trés diplomados, a saber:

1) Curso: Coaching para docentes

e Profissional ao qual esta dirigido: professores e técnicos de ensino

2) Curso: Participacion social en la gestion escolar.

e Profissional ao qual esta dirigido: professores e técnicos de ensino
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3) Evaluacion interna en la escuela y uso de los resultados de las evaluaciones

externas.

e Profissional ao qual esta dirigido: professores e técnicos de ensino

4) Diplomado: Fortalecimiento de la funcion de direccion escolar.

e Profissional ao qual esta dirigido: diretores recém-nomeados

5) Diplomado: Fortalecimiento de la funcién de Supervision.

e Profissional ao qual esta dirigido: supervisores recém-nomeados

6) Diplomado: Fortalecimiento de la funcion de Asesoria Técnica Pedagogica.
e Profissional ao qual esta dirigido: assessores técnico-pedagogicos recém-

nomeados.

A terceira linha de formagao “Conhecimento disciplinar e pedagdgico” esta dividida
em duas vertentes, sendo uma destinada a trabalhar com educacdo pré-escolar,
primaria e migrantes, com dois cursos: Contenido y didactica para el desarrollo del
aprendizaje de la lectura y la escritura y de las Matematicas en la educacion
preescolar y primaria. A segunda vertente da terceira linha de formacéao foi destinada
para trabalhar com os niveis de secundaria. Estd composta de nove cursos:
Contenido y didactica para el desarrollo del aprendizaje de la Biologia, de la Fisica,
la Quimica, del Espafiol, de las Matematicas, de la Geografia de México y del
Mundo, de la Historia, de la Formacién Civica y Etica y de las Artes en la Educacion

Secundaria.

Além desses, existe o Curso Contenido y didactica para el desarrollo del aprendizaje
del Inglés en la Educacion Basica, que abrange todos o0s niveis (pré-escolar,
primario e secundario), totalizando 12 formacdes. Todos o0s cursos da terceira linha
de formacédo tém a duracdo de 40 horas e estéo dirigidos aos professores e técnicos
de ensino com experiéncia comprovada, que atuam nas classes de aula com as

disciplinas as quais se destinam 0s cursos.
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A quarta linha de formacéo intitulada “Temas transversais”, destinada a trabalhar
com os niveis pré-escolar, primério, secundario e também com a educacéo artistica
e Educacdo Especial, estd composta por dois cursos e um diplomado.

1) Curso: Inclusion y Equidad en el aula y en la escuela

e Profissional ao qual esta dirigido: profissional educativo

2) Curso: Convivencia escolar y el desarrollo personal y social en el aula 'y en la
escuela.

e Profissional ao qual esta dirigido: profissional educativo

3) Diplomado: Desarrollo de competencias digitales en la sociedad del conocimiento.
e Profissional ao qual esta dirigido: professores e técnicos de ensino de
educacéo basica, supervisores e pessoal com funcdes de assessoria técnico-

pedagogica e pessoas com func¢des de direcao.

Ao observarmos o quadro 6, percebemos que, em quase todas as formacdes, a
figura do professor aparece como “protagonistas de la transformacion educativa”
(FLORES, 2001, p. 87), sendo visto como o responsavel, quase exclusivo pelo
sucesso ou pelo fracasso da aprendizagem do aluno, bem como do préprio sucesso
como educador. Isso acontece porque, em sua grande maioria, essas formacodes
tém como meta principal atender as cinco dimensdes do “Perfil, Parametros e
Indicadores para Docentes y Técnicos Docentes”, desenvolvido pelo INEE®® em
cumprimento ao art. 31 da Ley General de Educacion®! e aplicado aos trés niveis de

educacédo basica mexicana. Cada uma dessas cinco dimensfes tem parametros que

80 O Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) foi criado por decreto presidencial
em 8 de agosto de 2002, cuja principal tarefa é avaliar a qualidade, o desempenho e os resultados do
Sistema Nacional de Educacdo em educacdo pré-escolar, primaria, secundaria e superior. Fonte:
<http://www.inee.edu.mx/>. Acesso em: 9 ago. 2017.

61 Articulo 31- El Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion y las autoridades educativas
daran a conocer a los maestros, alumnos, padres de familia y a la sociedad en general, los resultados
gue permitan medir el desarrollo y los avances de la educacién nacional y en cada entidad federativa.
El Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion informard a las autoridades educativas, a la
sociedad y al Congreso de la Union, sobre los resultados de la evaluacion del sistema educativo
nacional. Lo contemplado en la presente seccion, incluye también las evaluaciones sefialadas en la
fraccion Xl Bis del articulo 14 de la presente Ley. (Ley General de Educacion, 1993, Articulo
reformado DOF 19-08-2010, 11-09-2013). Disponivel em:
<https://www.sep.gob.mx/work/models/sepl/Resource/558c2c24-0b12-4676-ad90-
8ab78086b184/ley_general_educacion.pdf>. Acesso em: 9 ago. 2017.
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também se aplicam aos trés niveis de educacédo béasica, que sdo acompanhados de
indicadores especificos de sucesso em cada nivel. Em seguida, apresentamos, no
guadro 7, as dimensdes e 0s parametros gerais propostos pelo INEE para a
formacédo e para a ocasidao em que se realiza a avaliacdo dos profissionais de

ensino.

Quadro 7 — As cinco dimensofes do

erfil de um professor de sucesso de acordo com o INEE

DIMENSION DEL PERFIL

PARAMETROS

1 - Un docente que conoce a sus
alumnos, sabe como aprenden y
|6 que deben aprender.

1.1 Los procesos de desarrollo y de aprendizaje de los
alumnos

1.2 Los propositos educativos y los enfoques didacticos de la
educacion preescolar 6 primaria; 6 de la asignatura que
imparte en secundaria segin sea el caso.

1.3 Los contenidos del curriculum vigente para preescolar 6
primaria; 6 de la asignatura que imparte en secundaria.

2 - Un docente que organiza y
evalua el trabajo educativo y
realiza uma intervencion didatica
pertinente.

2.1 El disefio, la organizacion y el desarrollo de situaciones
de aprendizaje.

2.2 La diversificacion de estrategias didacticas.
2.3 La evaluacioén del proceso educativo con fines de mejora.

2.4 La creacion de ambientes favorables para el aprendizaje
en el aulay en la escuela.

3 - Um docente que se reconoce
como profesional que mejora
continuamente para apoyar a los
alumnos em su aprendizaje

3.1 La reflexiébn sistematica sobre
profesional.

la propia préactica

3.2 La disposicidn al estudio y al aprendizaje profesional para
la mejora de la practica educativa.

3.3 La comunicacién eficaz con sus colegas, los alumnos y
sus familias.

4 - Um docente que asume las
responsabilidades legales y éticas
inherentes a su profesion para el
bienestar de 16s alumnos

4.1 El ejercicio de la funcibn docente en apego a los
fundamentos legales, los principios filoséficos y las
finalidades de la educacién publica mexicana.

4.2 El establecimiento de un ambiente de inclusion y
equidad, en el que todos los alumnos se sientan respetados,
apreciados, seguros y en confianza para aprender.

4.3 La importancia de que el docente tenga altas
expectativas sobre el aprendizaje de todos sus alumnos.

5 - Um docente que participa em
el funcionamento eficaz de la
escuela y fomenta su vinculo com
la comunidad para asegurar que
todos 16s alumnos concluyan com
éxito su escolaridad

5.1 Los factores asociados a la gestiébn escolar que
contribuyen a la calidad de los resultados educativos.

5.2 El aprovechamiento de los apoyos que brindan padres de
familia e instituciones cercanas a la escuela para la mejora
de los aprendizajes.

5.3 Las caracteristicas culturales y linglisticas de la
comunidad y su vinculo con la practica educativa.

Fonte: Elaborado pela autora com base em INEE/SEP, 2017.
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Observando o foco das formacdes e as cinco dimensdes e parametros propostos
pelo INEE a que os profissionais da educacéo devem adequar-se, parece-nos que o
intuito das equipes de governo é potencializar, por meio de uma formacéo
continuada, a formacao do profissional graduado em cursos de cunho prético. Isso
representa, em muitas situagdes, substituir a formacéo docente que, aos poucos, vai
sendo suprida por uma formacdo de cunho mais pragméatico e técnico. Em muitos
sentidos, essa dinamica sustenta a ideia de que, para ser professor, ndo precisa de
formacédo consistente na area pedagodgica, bastando seguir as “cartilhas” de
formacédo continuada. Desse modo, o docente vai “[...] perdiendo perspectiva
profesional sobre su propio trabajo, considerando que su tarea es «aplicar» aquello
gue a nivel central se establece para el sistema” (BARRIGA; ESPINOSA, 2001, p.
34). Ou seja, basta que o individuo tenha por formacéo inicial uma graduacdo em
gualquer area acrescentada de um curso com carga horaria de 20 a 200 horas para

tornar-se um professor.

Reiteramos que gradativamente a formac&do pedagodgica vai se tornando cada vez
mais fragmentada em pequenas outras formacdes com caracteristica imediatista,
com foco na pratica, valorizando a técnica em detrimento do saber mais profundo e
mais amplo. Nessa légica, uma nova figuracdo emerge, e o individuo professor vai
ganhando uma nova identidade. Nesse processo, uma nova educacao se configura
com menos questionamentos, menos criacdo, menos inventividade, menos vida
docente, e, assim, a perspectiva economicista e gerencialista pode assumir o
cenario com muita facilidade. A esse respeito, Barriga e Espinosa (2001, p. 11)

dizem que,

[...] frente a una ausencia muy generalizada de analizar la dimension
pedagégica del trabajo escolar, el mejoramiento docente es el resultado
mecanico de la asistencia a cursos obligatorios, del establecimiento de
sistemas “a distancia de formacion” — los centros para maestros de México
— o de la generalizacion de un sistema de examenes para estudiantes y
para docentes.

Autores como Flores (2001) e Torres (2004) ressaltam, ainda, que as questdes de
formacdo e cargos tém sido motivo de desconforto e desarmonia entre os
profissionais da educacdo mexicana; afinal, os professores com formacao

académica ndo aceitam passivamente a chegada dos “novos sujeitos educadores”,
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de modo que “[...] estos grupos tienden a separarse, incluso en su interior. Por
ejemplo, los maestros de materias académicas se separan por especialidad v,
dentro de ésta, por su formacion profesional de origen” (FLORES, 2001, p. 88),
desencadeando entre eles um jogo social armado em uma rede de inter-relacdes

marcada por profundas tensoes.

Consonantes com o0s objetivos deste estudo e apoiados nos pressupostos
eliasianos, inferimos que, mediante as interdependéncias, a figuracdo dos
professores vai moldando sua formacéo profissional a um padrao de comportamento
estabelecido no decorrer desse processo, profundamente marcado por disputa de
campos entre os pares, inclusive na busca pela ocupacao do cargo de docente nas
escolas de ensino comum, uma vez que o “ser professor’ esta interligado as
politicas e jogos de poder exercido pelo Estado e pela escola. Nesse sentido, as
reformas da década de 1990 e as mudancas decorridas dela, principalmente no
campo educacional mexicano, proporcionaram a possibilidade de que diferentes

identidades fossem geradas sob o nome genérico de “professor” (FLORES, 2001).

Ainda assim, voltando nosso olhar para o quadro 6, outra questdo que nos chamou a
atencdo foram as formacdes direcionadas para o nivel “educacdo secundaria”.
Nenhum dos cursos ou diplomados abrange a secundaria para trabalhadores; logo,
nao incluem a EJA. Como jA& mencionamos, nessa figuracdo que se desenha, o
professor se tornou mero reprodutor de modelos e padrdes implementados, em que,
na légica de formacdes padronizadas e tecnicistas, ndo cabe ofertar formacao para
profissionais que devem atuar com os alunos trabalhadores. Observamos também
gue, apesar das acfes que a administracdo publica mexicana vem implementando
no sentido de garantir a escolarizacdo dos sujeitos publico-alvo da Educacéo
Especial, a formacdo continuada dos professores se mantém precaria nessa area,
visto que, entre as 25 formagbes, somente uma possui como foco central a

Educacao Especial.

As tens@es vivenciadas na atualidade em prol da garantia do direito a escolarizacéo
de individuos historicamente excluidos do sistema escolar, em especial dos

estudantes publico-alvo da Educacdo Especial e da Educacéo de Jovens e Adultos,
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sugerem a naturalizacdo de condutas excludentes construidas no processo histérico
das sociedades. Nesse sentido, concordamos com Kautsky (2016, p. 137), quando
afirma que esses comportamentos se construiram “...] nas mais variadas
interdependéncias sociais, dando uma significacdo de que apreender os
conhecimentos acumulados pela humanidade como possibilidade para uma ‘vida
melhor’ fosse permitido apenas a um grupo social ja determinado”. Assim, a medida
gue compreendemos que a formagéo docente acontece em um movimento coletivo,
acreditamos que ndo ha uma formacéo fora da inter-relacdo com os individuos e a

sociedade.

Desse modo, concordamos com Novoa (1992a), quando afirma que € essencial o
continuo aprender pautado em dois pilares: o proprio professor como agente desse
processo e a escola como lugar permanente de crescimento profissional. Nesse
sentido, acreditamos, com Cuevas (2015), numa formacdo compreendida como
processo permanente e numa pratica reflexiva capaz de provocar novos modos de
saber e fazer que fortalecam os processos de intervencado das praticas educacionais

inclusivas.

Nessa direcédo, ao refletirmos sobre a insignificante oferta de formacéo continuada
na area da Educacao Especial apresentada no quadro 6, entendemos ser importante
gue a formacao inicial e continuada de professores que atuam em sala de aula do
ensino comum fortaleca a qualidade dos processos de aprendizagem para o

estudante publico-alvo da Educacao Especial.

No capitulo seguinte, ocupamo-nos de pensar esse individuo social “professor” no
gue tange ao seu desenvolvimento pessoal e principalmente profissional e a forma
pela qual ele vai “moldando” sua identidade e seu fazer pedagdgico mediante as
inter-relacGes que ele estabelece no ambito da sociedade e nas figuracdes em que

esta inserido e as exigéncias por elas estabelecidas.
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6 TRABALHO DOCENTE: PERSPECTIVAS NO BRASIL E NO MEXICO

Neste capitulo, sistematizamos dados que nortearam nossas reflexdes sobre a
formacao e pratica dos professores brasileiros e mexicanos que se constituiram em
sujeitos dessa dissertagcdo. Buscamos explicitar, com base na formacao inicial, como
cada participante constituiu sua pratica profissional na EJA e os enfrentamentos

vivenciados por eles no exercicio de uma prética inclusiva.

Ressaltamos que as reflexdes empreendidas neste capitulo estdo ancoradas tanto
nos pressupostos da sociologia figuracional de Norbert Elias quanto nas concepgdes
dos autores que compdem a revisdo de literatura dessa dissertacdo e ainda na

literatura brasileira e mexicana da area de Educacao Especial e EJA.

6.1 FORMACAO PROFISSIONAL DOS PARTICIPANTES

Acreditamos que a formacéao e aperfeicoamento profissional dos professores séo de
suma importancia. Nesse sentido, concordamos com as palavras de Porcaro (2011),
guando diz que a formacéo do professor € um processo complexo e constante de
construcdo de saber e de preparacdo para sua adequada mediacdo com oS
estudantes. Nessa direcdo, apresentamos, no quadro 8, a formacdo dos
profissionais que se constituiram em sujeitos dessa pesquisa, destacando a
formacédo e tempo de atuacdo na educacéo e na EJA dos professores de classes de

ensino comum de turma.

Quadro 8 — Formacéo profissional dos participantes

BRASIL MEXICO
Licenciatura em Letras Licenciada em Educacdo; mestrado
Prof. bras. | Portugués; especializacdo no Prof. em espanhol; especializacdo para
1 ensino da Educagdo Basica e mex. 1 | trabalhar com jovens de escola
mestrado em Linguistica. secunddria.

Licenciatura em Matematica;

Licenciatura em Matemética; mestrado em Matematica;

Prof. bras. | mestrado em Educacdo de Prof. especializacdo para trabalhar com
2 Matemética e Ciéncias e Técnico | mex. 2 | jovens de escola secundaria;

em Controle de Trafego Aéreo*. capacitagdo para trabalhar com

jovens com discapacidad;

licenciatura em Educacdo Média e
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Superior.

Prof. bras. | Licenciatura em Ciéncias
3 BiolOgicas; capacitacao de 240
horas em EJA.

Licenciatura em Ciéncias naturais e
biolégicas; especializagdo para
Prof. trabalhar com jovens e adultos;
mex. 3 | especializagéo em Educacéo
Especial na éarea da audicdo e
linguagem; mestrado na &rea da
reabilitacdo de audicdo e linguagem.

Licenciatura em Ciéncias
Prof. bras. | Sociais;  especializacdo em
4 Sociologia e Geografia;

capacitacdo de 120 horas na
Educacado Especial.

Licenciatura em Lingua Inglesa;
Prof. especializagdo para trabalhar com
mex. 4 | jovens de escola secundéaria.

Prof. bras. | Licenciatura em Histéria; pos-
5 graduacao em Historia.

Licenciatura em educacdo média e
média superior na area de ciéncias
Prof. naturais; licenciatura em
mex. 5 | Administracbes de Empresa; pos-
graduacdo na éarea tecnoldgica,;
mestrado em Administracdo de
Instituicdes Educativas.

Pedagogia; pods-graduacao em

Prof. esp. | Educacédo Especial; curso
bras. técnico em Libras; capacitacdo
em Deficiéncia Visual;

capacitacdo em Bralille.

Licenciatura em Educacdo Especial;
mestrado em Necessidades
Prof. esp. | Educativas Especiais;
mex. 1 | especializagdo em avaliacdo e
intervencdo de alunos com autismo;
doutorado em Educacéo Especial.

Graduacao em Nutricdo;

Pedagogia; licenciatura em

Pedag. Ciéncias Biolégicas;
bras. complementacdo em Quimica;

capacitagdo em Educacéo
Inclusiva de Jovens e Adultos.

Médico de Clinica Geral,
Prof. esp. | especializa¢@o na area da Educacgéo

mex. 2 | Especial; mestrado em Educacéo
Especial.

Coord. Licenciatura em Letras
bras. Portugués. pos-graduacdo em
Portugués.

Prof. esp. | Licenciatura em Educacdo Especial;
mex. 3 | mestrado em Educacéo Especial.

Licenciatura em Psicologia;
Psic. mestrado em Salde Mental.
mex.

Licenciatura em Quimica Clinica;
Dir. mex. | especializagdo em Hematologia*.

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Nota: *Este participante exerce as duas profissdes concomitantemente.

Quadro 9 — Professores de classes de ensino comum de turma — tempo de formagéo x tempo de

atuacdo na EJA

Brasil México
Tempo de atuacdo na Tempo de Tempo de atuacao na Tempo de
educacao atuacéo na EJA educacao atuacéo na EJA
Prof. bras. 1 10 anos 10 anos Prof. mex. 1 12 anos 12 anos
Prof. bras. 2 5 anos 3 anos Prof. mex. 2 18 anos 6 anos
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Prof. bras. 3 20 anos 20 anos Prof. mex. 3 23 anos 5 anos
Prof. bras. 4 14 anos 8 anos Prof. mex. 4 15 anos 5 anos
Prof. bras. 5 16 anos 6 anos Prof. mex. 5 22 anos 19 anos

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Ao observarmos os quadros 8 e 9, algumas questdes nos chamam a atencao:
1) Quanto a formacao dos docentes regentes de turma para trabalhar com EJA:
a) dos cinco professores brasileiros, somente um possui alguma formacao para
atuar com estudantes da EJA;
b) dos cinco professores mexicanos, quatro possuem alguma formacéo para

trabalhar com estudantes da EJA.

2) Quanto a formacdo dos docentes regentes de turma para trabalhar com
Educacéo Especial:
a) dos cinco professores brasileiros, somente um possui alguma formagéo para
atuar com estudantes da Educacéo Especial;
b) dos cinco professores mexicanos, somente dois possuem alguma formacéo

para trabalhar com estudantes da Educacéo Especial.

Quanto a relacdo tempo de atuacdo na educacdo x tempo de atuacdo da EJA
(quadro 9), observamos que o numero de profissionais brasileiros formados para
trabalhar com a EJA é menor, mas o tempo de atuacdo desses participantes nessa
modalidade é maior em relacdo aos participantes mexicanos. Os dados acima
reforcam a ideia de que, para trabalhar com a EJA, ndo € necessaria a formacao
especifica. Percebemos essa constatacdo também com as falas dos participantes da

pesquisa, as quais apresentamos adiante.

Durante as entrevistas, perguntamos aos participantes como iniciaram sua atuacao
na EJA. Tinhamos a intencionalidade de conhecer melhor suas trajetérias
profissionais e verificar se a insercdo nessa modalidade se deu em razdo de sua

formacéo profissional.

Os professores brasileiros disseram:

Nao tenho formacéo especifica na EJA, mas minha primeira experiéncia,
guando sai da graduacao, foi com EJA. Entdo, me “apaixonei”! Ja trabalhei
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com outras modalidades, mas minha paixdo é a EJA. Entdo, sempre que
renovo o contrato e tenho a oportunidade de escolher, eu escolho trabalhar
com a EJA (PROF. BRAS. 1, AGO-DEZ, 2017).

Eu tenho outro trabalho que ndo é na area da Educacéo, e a EJA foi a
melhor opg&o para tentar conciliar com minha outra jornada de trabalho,
sem comprometer minha renda. Entdo, trabalhar como professor de EJA
ndo foi uma escolha, foi uma questdo de equacao e eu tive que encarar e
aprender a trabalhar com esse publico (PROF. BRAS. 2, AGO-DEZ, 2017).

Formacao especifica ndo, mas tenho cursos de capacitacéo para trabalhar
com EJA que fiz depois que ja estava trabalhando na area. Mas eu acho
gue todo mundo comeca assim, né? Ninguém chega a EJA ja formado. A
formacdo do magistério acaba sendo orientada de acordo com a
necessidade do professor (PROF. BRAS. 3, AGO-DEZ, 2017).

Minha chegada a EJA néo foi por formagédo, foi uma questdo de contrato
com o Estado, porque minha carga horaria ndo fechava com as turmas de
regular. Ai me deram uma turma de EJA para completar (PROF. BRAS. 4,
AGO-DEZ, 2017).

Tem essa questdo de ser DT®, né? A gente ndo escolhe se quer trabalhar
com EJA. Quando vocé chega la, é a cadeira que tiver disponivel que vocé
pega. Mas eu até que gosto de trabalhar com EJA (PROF. BRAS. 5, AGO-
DEZ, 2017).

Os professores mexicanos disseram:

Quando sai do curso normal superior, fiquei trabalhando em oficinas.
Porém, eu buscava trocar de atividade e gostaria de trabalhar como
professora de classes em uma escola. Entdo, a oportunidade surgiu quando
uma maestra que trabalhava aqui quis ir para as oficinas, entdo nés
trocamos. E essa troca foi feita pela Secretaria de Educacao publica, porque
€ a secretaria que nos da cursos e que nos manda para as diferentes
escolas (PROF. MEX. 1, MAIO, 2017).

Antigamente eu trabalhava em escolas regulares, trabalhei com pré-escolar
e priméaria. Depois que fiz especializacdo para trabalhar com jovens de
escola secundaria, tive a oportunidade de ingressar nessa escola. Porém,
nunca havia trabalhado com adolescentes e adultos em etapas defasadas.
Sinto que temos certas dificuldades porque temos que adaptar o programa
de ensino as suas necessidades (PROF. MEX. 4, MAIO, 2017).

Além de entrevistarmos os professores de classes de ensino comum de turma,
entrevistamos membros da equipe de gestdo brasileira, aos quais também
perguntamos se tinham alguma formacdo na EJA e como iniciaram sua carreira
nessa modalidade. A seguir, trazemos recortes da entrevista com a coordenadora

brasileira.

Eu estou na EJA h4 13 anos no total, mas ndo sdo 13 anos corridos.
Trabalhei 3 anos em sala de aula, depois parei de trabalhar com a EJA por

62 DT (Designacdo Temporaria) é o termo usado para se referir & de profissionais que trabalham em
regime de contrato. Os contratos tém validade de 12 meses, podendo ser renovados.
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um tempo e, quando retornei, fiquei mais 3 anos atuando como professora e
depois fui para a coordenacao, também na EJA, onde ja estou ha 7 anos
(COORD. BRAS, AGO-DEZ, 2017).

Quanto aos desafios enfrentados para atuar como professora da EJA, a
coordenadora também destacou a formacao.

Pra mim, ainda hoje, mesmo com todos os avancos, o maior desafio que
nés professores de EJA enfrentamos na nossa carreira continua sendo a
formacgdo do professor. N6s ndo somos preparados para isso, ndo temos
essa habilidade (COORD. BRAS, AGO-DEZ, 2017).

Observando o conjunto de respostas que os participantes nos deram, percebemos
gue, em todas elas, fica expressa a insercdo na EJA nem por formacdo, nem por
escolha em alguns casos, conforme podemos perceber nesses fragmentos de falas

gue destacamos.

O Prof. bras. 2, além de ser professor, tem outra profissdo, e, para conciliar ambas,

[

disse que ...] trabalhar como professor de EJA nao foi uma escolha, foi uma

guestao de equacao”.

Ja o Prof. bras. 4 disse o motivo por que sé entrou na EJA: “...] minha carga horaria
nao fechava com as turmas de regular, ai me deram uma turma de EJA para

completar”.

E o Prof. bras. 5, que trabalha em regime de designacéo temporaria, disse: “A gente
nao escolhe se quer trabalhar com EJA. Quando vocé chega |4, € a cadeira que tiver

disponivel que vocé pega’.

Ao refletirmos sobre esses fragmentos e todo o conjunto de respostas dada pelos
participantes, é possivel afirmar que nem sempre a escolha pela atuacdo na EJA se
da por conta da formacédo do professor, pois a maioria dos educadores que atuam
nessa modalidade o faz sem uma preparacdo especifica, sendo, em geral,
recrutados no corpo docente do ensino regular (SOARES, 2011; SOARES; SIMOES,
2005), sustentando o que foi dito anteriormente: para atuar na EJA, ndo existe a
exigéncia de que o professor tenha formacéo especifica. Assim, no ambito da EJA,

“[...] a formacdo académica de seus educadores nem sempre antecede a pratica
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docente. Nao raras vezes, o educador, qualquer que seja sua escolaridade,
constitui-se na pratica e, desafiado por ela, procura a formagdo académica” (DI
PIERRO, 2006, p. 283). Nesse sentido, apoiados nas falas dos participantes,
reiteramos nossa perspectiva de que nao basta “aproveitar’ professores do ensino
regular sem formacao especifica para atuar com os estudantes da EJA, porque
aqueles lancardo mao da mesma prética e conteudo utilizado nas classes de ensino
regular, para trabalhar com os alunos da EJA. E importante que o professor seja

capaz de reconhecer as especificidades desses estudantes, pois

[..] os alunos da EJA fazem parte de um segmento da populacdo
representado por um universo grande de cidaddos sem acesso e
permanéncia escolar e ndo tem tido a devida atencéo, especialmente no
preparo e formacéo dos professores que atuam com esses alunos, para que
possam desenvolver a capacidade de selecionar conteddos, utilizar
procedimentos e criar alternativas que possibilitem uma atuacéo voltada de
forma mais adequada ao aluno trabalhador (PORCARO, 2011, p. 99).

Para que esse objetivo seja alcancado, é importante entender que a formacao é
mais do que acumular conhecimentos e técnicas: ela se constroi “[...] através de um
trabalho de flexibilidade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de
uma identidade pessoal” (NOVOA, 1992a, p. 25).

Elias (2006, p. 89), em num estudo sobre a génese da profissédo naval, afirma que
“[...] o surgimento de novas necessidades humanas e de meios especializados para
satisfazé-las sdo indubitavelmente fatores que contribuem para o desenvolvimento
de uma nova profissao”, por isso € importante que o professor ndo sé se qualifique
com cursos, mas principalmente considere que sua trajetoria formativa alcanca

sentido na constituicdo de sua identidade profissional.

Entretanto, esse parece ser um grande desafio tanto para os professores que atuam
com a EJA quanto para todos os professores. Como constituir sua identidade
profissional em uma sociedade altamente individualizada/individualista que ignora os
aspectos historicos e sociais que constituem as relacdes dos individuos e grupos?
Nessa direcdo, apoiados na concepcdo de Elias (1994b) de que a existéncia da
pessoa como ser individual € indissociavel de sua existéncia como ser social,
compreendemos que o conceito de identidade humana esta relacionado com um

processo, no qual cada pessoa emerge de um grupo de outras pessoas. E como ser
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social que é, o individuo esta sempre em busca de aceitacdo da sociedade a qual
pertence, e ter uma identidade profissional torna-se elemento de afirmacdo ou, em

alguns casos, ascenséo social. Nas palavras de Elias (1994b, p. 118):

Esse ideal de ego do individuo, esse desejo de se destacar dos outros, de
se suster nos proprios pés e de buscar a realizacdo de uma batalha pessoal
em suas proprias qualidades, aptiddes, propriedades ou realizacdes, por
certo é um componente fundamental da pessoa individualmente
considerada. Trata-se de algo sem o qual ela perderia, a seus proprios
olhos, sua identidade de individuo. Mas ndo é, simplesmente, parte de sua
natureza. E algo que se desenvolveu nela através da aprendizagem social.

Em outras palavras, poderiamos classificar esse processo de construcao da
identidade individual e social do professor de EJA como algo imbricado nas inter-
relacbes que perpassam 0s aspectos sociais, politicos, culturais, religiosos e
econdmicos de cada figuracdo em que ele se insere. Entédo, corroboramos o que diz
Porcaro (2011, p. 39), no sentido de que a formacao docente precisa ter “[...] como
eixo de referéncia o desenvolvimento profissional dos professores, na perspectiva do
professor individual e do coletivo [...]", uma vez que, como individuo social, sua
formacdo € indissociada da producdo de sentidos que ele da a sua vida e das

experiéncias por ele vivida na relagdo com o outro em sociedade.

Desse modo, seu fazer docente esta “encharcado” de suas representagoes,
perpassando desde sua formacdo, seus saberes até sua historia pessoal,
constituida de sua construcdo familiar, sua trajetéria escolar, seus interesses,
sentimentos, valores e crencas. Ademais, pelo contato diario com a propria pratica,
ja que, ao assumir a condicdo de educador, “[...] se inicia efetivamente o processo
de construcdo da identidade docente [...]". Podemos, entdo, afirmar que “[...] é s6 a
partir da experiéncia concreta [...] que o professor tem a oportunidade de vivenciar,
através de seu esforco e reflexdo critica, a transformacdo da sua formacdo na
histéria da [...] fabricagao do ‘ser professor’” (PORCARO, 2011, p. 40).

[...] cada individuo necessita da andlise de suas histdrias de vida e de suas
trajetdrias sociais, [...] isso inclui, também, a escolha de uma profissdo, a
obten¢éo de um diploma, a inser¢do num campo de trabalho, a construcéo
de uma imagem de si mesmo a partir de todas essas escolhas e 0s ajustes
diante das confrontagbes com a realidade posta (PORCARO, 2011. p. 42-
43).
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Assim sendo, nesse processo de analise e escolhas, o professor opta por atuar em
um ou em outro contexto, como na Educacdo de Jovens e Adultos. Dai a
importancia de que a formacdo de professores seja continua, permanente,
consistente e inclusiva. E, pensando na formagéo docente inclusiva, concordamos
com Cuevas (2015), quando ressalta que a sensacao de despreparo da maioria dos
docentes ante o desafio da educacdo inclusiva ainda € motivo de inseguranca e
resisténcia em relacdo ao atendimento de alunos publico-alvo da Educacéao Especial.

Um dos questionamentos dos participantes desta pesquisa, ao falarem sobre como
as préaticas pedagogicas desenvolvidas por eles com estudantes publico-alvo da
Educacao Especial matriculados em classes comum da EJA, que podem colaborar
na apropriagdo dos conhecimentos escolares foi o seguinte: se ja é dificil atender a
heterogeneidade do alunado “tradicional”, com tantos casos de alunos em condi¢des
precarias de aprendizagem, ameacados potencialmente de fracasso e exclusdo
escolar, como, na qualidade de educadores, sem o preparo adequado, somente com
0s saberes que a pratica nos proporcionou, poderemos dar conta da demanda extra
do atendimento dos alunos com deficiéncia? Tal interrogacéo € um sinal evidente do
despreparo tanto dos professores quanto das escolas e do sistema educacional
como principal provedor e mantenedor dos processos de formacdo continuada.
Assim, seguimos com nossas reflexdes acerca da formacdo docente, mas, desta
vez, focalizando a atuacdo dos participantes da pesquisa em classes de ensino
comum da EJA que contam com matricula de estudantes publico-alvo da Educacéo

Especial.

Em consonancia com os dados dos quadros 8 e 9 e os objetivos de nosso estudo,
perguntamos aos participantes se tinham alguma formacdo na area da Educacéo
Especial e também experiéncias no que diz respeito a atuacdo em classes de ensino
comum da EJA que contam com estudantes publico-alvo da Educacdo Especial.
Tencionavamos compreender como a formacgéo especifica pode, ou nao, inferir na
pratica com esse publico. Assim, a seguir trazemos um conjunto de falas de
participantes brasileiros e mexicanos que nos ajudaram nas reflexdes que se

seguem.
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Os professores brasileiros relataram:

Apesar de considerar positiva a presenca dos alunos com deficiéncia,
percebo que para nds, professores, muitas vezes 0 maior entrave que a
falta de formacgdo especifica causa é ndo saber exatamente como atender
as necessidades que eles tém e, com isso, fazer um trabalho mais voltado
pros demais alunos (PROF. BRAS. 1, AGO-DEZ, 2017).

Na verdade, formagédo para trabalhar com aluno especial € dificil encontrar
professor, principalmente de EJA, que tenha. Eu ndo tenho! Mas o tempo
todo o professor esta sujeito a se deparar com essa situagdo! Entédo, essa
ndo é minha primeira experiéncia com aluno especial, j& trabalhei em uma
escola que tinha um aluno surdo-mudo e um aluno deficiente fisico que
escrevia colocando o lapis na boca e a prefeitura ndo mandava apoio;
entdo, ndo tinha acompanhamento especializado para eles. Eramos a
turma, eles e eu. No inicio tinhamos muita dificuldade para trabalhar, mas
depois fui buscando estratégias, me adaptando a eles e eles a mim. Foram
dois anos de trabalho juntos e penso que fiz 0 melhor dentro do que me foi
posto. Claro, dentro das minhas limitacfes, porque ndo somos preparados
para atender esses alunos (PROF. BRAS. 2, AGO-DEZ, 2017).

Na Educacdo Especial, acontece o0 mesmo que na EJA. Ninguém chega
para ser professor de uma turma que tem aluno especial j& formado pra
isso. O professor se especializa de acordo com a demanda que ele tem.
Entdo hoje, o professor que tem formacéo pra Educacdo Especial, em sua
maioria, ja tem uma formacao inicial e esta ampliando essa formacao para
mais uma area de atuacdo, mas isso porque esta tendo essa demanda.
Entdo, ele faz uma segunda licenciatura ou uma pos-graduacdo nessa area
(PROF. BRAS. 3, AGO-DEZ, 2017).

Hoje a gente consegue desenvolver um bom trabalho com esses alunos
porque normalmente, quando temos alunos da Educacao especial, a gente
tem o acompanhante de apoio que € o estagiario ou o professor
especialista. Entdo, eu tento sempre 'ta em contato com esse profissional
para ele fazer a correlacdo do que estou ensinando para a turma para o
aluno especial. Entdo assim, a formacdo especifica faz falta no caso de
alunos que tem um atraso cognitivo e ai a gente, a professora especialista e
eu, formulamos juntas as atividades. Outros néo sdo alfabetizados e ai é a
professora especialista quem formula as atividades, porque eu néo sei
como eu faria esse exercicio com eles (PROF. BRAS. 4, AGO-DEZ, 2017).

Ouvimos o tempo todo que vivemos em uma era inclusiva. Mas ndo somos
preparados para a inclusdo, de jeito nenhum! A gente precisa de
capacitacdo? Sim, precisa, mas nds ndo temos! Eles, enquanto politicas
publicas, querem que a gente siga ‘as regras do jogo’, mas ndo nos dao as
instrucdes’ corretas para isso. Entdo, eles deveriam disponibilizar mais
cursos para o professor trabalhar com pessoas com necessidades
especiais, porque hoje, nas escolas, tem bastante inclusdo, cada vez vém
mais alunos com necessidades especiais para gente trabalhar e, as vezes,
a gente ndo sabe lidar com eles (PROF. BRAS. 5, AGO-DEZ, 2017).

Os professores mexicanos relataram:

Como os demais professores de escola publica, ndo escolhemos trabalhar
com alunos diferentes. O governo determinou que todos os alunos
diferentes deveriam estar incluidos no sistema nacional pablico. Para isso,
recebemos, por parte da secretaria publica, capacitacdo por meio de cursos
na area da Educacgéo Especial. Entretanto, ndo somos especialistas, temos
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conhecimento de nossa matéria, mas ndo temos muito conhecimento de
como trata-los. Entdo, de alguma maneira, todos os maestros de todas as
escolas publica do pais, sem escolha, estao trabalhando com alunos com
diferengas. Porém, a maioria dos maestros, ndo tem uma formacao
pedagoégica para atender alunos com discapacidad, e € muito dificil, porque
ndo conhecemos todas as ferramentas e condutas para trabalhar com
diferentes especificidades (PROF. MEX. 2, MAIO, 2017).

Trabalhar em um grupo de classe normal como temos aqui, onde tem
alunos com discapacidad é uma experiéncia para a qual, como docentes,
ndo estamos preparados, porque nado fizemos nenhum curso, nenhuma
preparacdo, ndo tivemos nenhuma orientagdo de como trabalhar com
jovens com discapacidad (PROX. MEX. 5, MAIO, 2017).

Também perguntamos a membros da equipe de gestao se tinham alguma formacgéao

na area da Educacao Especial e experiéncias no que tange a atuacéo em classes de

ensino comum da EJA que contam com estudantes publico-alvo da Educacéo

Especial.

A coordenadora brasileira respondeu:

Na minha época de professora regente ndo tinha estagiario ou professor de
educacédo especial, era somente eu com toda a turma. Agora vocé imagina
se hoje, tendo a presenca do estagiario e, muitas vezes, até de um
professor especialista na area ja é dificil para o professor da turma, imagina
como era antigamente! Por exemplo, tive essa aluna surda, ela fazia leitura
labial e eu tentava falar o tempo todo devagar e olhando para ela, mas
mesmo assim era muito dificil para ela acompanhar e também para eu ficar
dando toda a aula olhando somente para ela e tentando falar
pausadamente. Infelizmente essa aluna ndo seguiu até o final, ela desistiu!
(COORD. BRAS, AGO-DEZ, 2017).

Observando o conjunto de falas acima, percebemos que os enfrentamentos dos

professores brasileiros e mexicanos que atuam em classes comuns que contam com

matricula de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial se assemelham.

Observemos alguns fragmentos do que os participantes disseram:

Para o Prof. bras. 1, “...] o maior entrave que a falta de formacéo especifica causa,

€ ndo saber exatamente como atender as necessidades que eles tém”.

Ja o Prof. bras. 2 nos contou que, na sua primeira experiéncia em atuar com esse

[{

publico, foi

T...] buscando estratégias, me adaptando a eles e eles a mim e penso

gue fiz o melhor dentro das minhas limitagbes, porque ndo somos preparados para

atender esses alunos”.
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Nessa direcdo, estd a fala do Prof. bras. 3, para quem o “...] professor se
especializa de acordo com a demanda que ele tem”, e a partir dessa demanda, “[...]

ele faz uma segunda licenciatura ou uma p0s-graduagao nessa area’.

O Prof. bras. 5, falando sobre a incluséo escolar, ressalta: “[...] ndo somos
preparados para a inclusao, de jeito nenhum!”. Na opinido dele, se a politica publica
determinou que os estudantes com deficiéncias fossem matriculados nas escolas de
ensino comum, deveria, entdo, ‘1...] disponibilizar mais cursos para o professor
trabalhar com pessoas com necessidades’”, porque ‘...] cada vez vém mais alunos
com necessidades especiais para gente trabalhar e, as vezes, a gente ndo sabe

lidar com eles”.

Para os professores mexicanos, o quadro nao é muito diferente.

O Prof. mex. 2 relatou que “...] o governo determinou que todos os alunos diferentes
deveriam estar incluidos no sistema nacional publico”. Porém, destaca ele, “[...] ndo
somos especialistas”, “[...] ndo temos muito conhecimento de como trata-los”, “e é
muito dificil, porque ndo conhecemos todas as ferramentas e condutas para

trabalhar com diferentes especificidades”.

O fragmento da fala do Prof. mex. 5 complementa o pensamento dos demais
entrevistados quando afirma que trabalhar com jovem e adulto publico-alvo da
Educacao Especial q...] € uma experiéncia para a qual, como docente, ndo estamos
preparados, porque ndo fizemos nenhum curso, ndo tivemos nenhuma orientacéo de

como trabalhar com jovens com discapacidad”.

As falas realcam a percepcao do que temos dito no decurso desta dissertacédo, ou
seja, que os professores sentem a necessidade de acdes, por parte da
administracdo publica, que promovam e fortalecam politicas de formacdo no ambito
da Educacdo Especial, articulada as politicas de formacao inicial e continuada de
professores de todos os segmentos. Nesse sentido, concordamos com Libaneo
(2001), quando afirma que o “fazer docente” acontece em meio a um conjunto de

tensbes, conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que definem a
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especificidade do trabalho do professor. Além disso, afirma Libaneo (2001), nesse
processo de formacdo — no nosso caso, 0s professores de atuam junto a estudantes
com deficiéncia matriculados na EJA —, o professor vai-se profissionalizando e
assumindo determinadas caracteristicas de acordo com as exigéncias educacionais

gue séo colocadas em cada momento histérico e em cada contexto social.

No bojo das exigéncias educacionais, estdo as especificidades dos alunos
relacionadas a deficiéncia. Porcaro (2011) destaca o fato de que o professor que
atua na EJA também precisa estar atento a elas e que, para além da formacao, o
professor precisa assumir uma perspectiva inclusiva: precisa constantemente
guestionar, contrapor, discutir e reconstruir suas praticas, de forma que, ao planejar,
desenvolver e avaliar atividades de ensino, estas contemplem a construcéao do saber
para todos os alunos. Nessa direcao, Jesus (2008) alerta para a necessidade de as
instituicbes de formacéao educacional organizarem o espaco-tempo, para possibilitar
aos profissionais da educacdo momentos para a formacdo, criando espacos de
colaboracéo, construindo conhecimentos e visando a uma pratica educativa inclusiva

e transformadora.

Entdo, inferimos que um professor inclusivo consegue reconhecer as diferencas de
seus alunos diante do processo educativo e passa a buscar novas praticas
pedagodgicas que objetivem a participacdo e o progresso de todos os estudantes, o
gue, assim, nos leva a questionar: como o fazer pedagdgico vem potencializando a
escolarizacdo de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial matriculados em

classes de EJA? Essa questao se configura em mais um desafio, pois

[..] demanda professores detentores de conhecimentos tedrico-praticos,
bem como planejamentos coletivos, estratégias e metodologias de ensino e
de processos de avaliacdo que possibilitem ao educador acompanhar o
desenvolvimento de cada aluno que estd em sala de aula (JESUS;
EFFGEN, 2012, p. 20).

E acompanhar esse processo significa reconhecer as singularidades e
peculiaridades de cada aluno, sejam sociais, culturais, intelectuais, sejam fisicas,

porém néo balizar as possibilidades de aprendizado somente por meio delas.
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Voltando nossa atencao para as falas dos participantes, outra questdo que nos salta
aos olhos é a menc¢éo e a centralidade dadas a figura do estagiario ou profissional
dos servicos de apoio especializado. Elias (2006), ao falar sobre a formacéo de
novas profissbes, ressalta que, na processualidade das sociedades, novas
necessidades vao surgindo e, em resposta a elas, novas ocupagdes sao criadas, ou
seja, as mudancas decorridas em uma sociedade criam as condi¢cbes para o
surgimento de uma nova ocupacgéo. No caso deste estudo, a nova ocupacéo a que
nos referimos é a do profissional dos servicos de apoio especializado. Em nosso
entendimento, essa nova profissdo emerge em decorréncia do sentimento de
“‘incapacidade” que os professores do ensino comum tém para atuar nos processos
educativos de estudantes publico-alvo da Educacao Especial. Em decorréncia disso,
observamos uma significativa importancia atribuida aos profissionais dos servicos de
apoio especializados e aos estagiarios (estes dos cursos de licenciaturas que
também atuam como profissionais dos servicos de apoio especializados), visto que,
nessa interdependéncia, é ele (o profissional dos servicos de apoio especializado)
guem deve “cuidar’ da escolarizagao do aluno com deficiéncia nas classes comuns

de EJA. Observemos os fragmentos:

Ao relatar uma experiéncia anterior, o Prof. bras. 2 destacou que “[...] a prefeitura
nao mandava apoio, entdo ndo tinha acompanhamento especializado para eles.

Eramos a turma, eles e eu”,

O Prof. bras. 4, por seu lado, nos diz que a falta de formacao especifica nem sempre
€ entrave porque “[...] hoje a gente consegue desenvolver um bom trabalho com
esses alunos porque, normalmente, quando temos alunos da Educacéo Especial, a
gente tem 0 acompanhante de apoio que € o estagiario ou o professor especialista
[..]I) e, no fluxo da dinamica das aulas, “...] a professora especialista e eu,
formulamos juntas as atividades [...]”. Porém, ela destaca que, se o aluno nao é
alfabetizado, “[...] é a professora especialista quem formula as atividades, porque eu

nao sei como eu faria esse exercicio com ele”.
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A Coord. bras., quando atuava como professora de turma, assim relatou:

[...] ndo tinha estagiario ou professor de educacéo especial, era somente eu

com toda a turma. Agora vocé imagina se hoje, tendo a presenca do
estagiario e muitas vezes, até de um professor especialista na area ja é
dificil para o professor da turma, imagina como era antigamente!.

E interessante perceber, na fala dos participantes, como eles ressaltam sua
‘incapacidade” em atuar com estudantes publico-alvo da Educacédo Especial e de
como a presenca desse estudante imediatamente remete necessariamente a
presenca de “alguém especializado” que, de fato, conheca os processos que
envolvem a escolarizacdo desse sujeito, para lidar com a situacdo, criando, entre ele
(professor) e esse “alguém especializado”, uma relagdo de interdependéncia na
gual, sem a presenca dessa figura, o sentimento que aflora é o de “...] ndo sei como

eu farial”.

Nessa direcédo, concordamos com Veiga (2014, p. 137), quando diz que

[...] as relacdes de ensino e aprendizagem s&o intrinsecas as relacfes
humanas e constituidoras da dindmica social da humanidade, expressam a
interdependéncia entre os individuos e/ou grupos sociais e desse modo séo
carregadas de tensdes e emocoes.

Nessa relacdo de interdependéncia, o professor regente tem a expectativa de que o
profissional dos servicos de apoio especializado ou o estagiario podem trazer as
respostas para a “inclusao” de seu aluno. Sobrinho (2009, p. 145) destaca que esse
ideério amplia e fortalece a figura do estagiario “[...] no processo inclusivo escolar”,
fazendo com que ele passe “[...] da condicdo de estudante, ou seja, de sujeito em

formacéo [...]”, para a condicao de “[...] solucionador dos ‘problemas’ da inclusao”.

Nessa direcdo, Siems (2011, p. 71) aponta a importancia de pensar o campo da
educacdo para estudantes da EJA com deficiéncia “[...] como campo de
conhecimento que deve contemplar saberes e praticas especificas, trazidas pelas
demandas, também especificas, que diferentes sujeitos, com suas trajetorias

peculiares de desenvolvimento, nos trazem”.

Entdo, para que o professor desenvolva uma pratica inclusiva voltada para atender

as especificidades de seus alunos, ele precisa também estar bem formado. Assim,
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ancorados nos pressupostos eliasianos, reiteramos nossa compreensao de que, nas
relacdes estabelecidas nas figuragcbes humanas, os individuos aprendem e ensinam
com base nas inter-relacbes. Nessa direcdo, concebemos a formacdo de
professores como oportunidade de promover “[...] outros conhecimentos sociais
como possibilidade de um trabalho pedagodgico com pressupostos teorico-
metodologicos que valorizem as crencas e as prioridades ja apreendidas da

educacdo inclusiva, a todos os profissionais” (KAUTSKY, 2016, p. 96).

Nesse sentido, ao pensarmos numa formacdo de professor inclusiva, concordamos

com as palavras de Mantoan (2003, p. 32-36), quando salienta que

[...] as dificuldades de alguns alunos ndo s@o apenas deles, mas resultam,
em grande parte, do modo como o ensino € ministrado e de como a
aprendizagem é concebida e avaliada. [...] A inclusdo nao prevé a utilizacao
de préticas de ensino escolar especificas para esta ou aquela deficiéncia e/
ou dificuldade de aprender. Os alunos aprendem nos seus limites e se 0
ensino for, de fato, de boa qualidade, o professor levara em conta esses
limites e explorara convenientemente as possibilidades de cada um.

Assim, acreditamos que o desafio de incluir todos os alunos de classes comuns de
EJA que contam com alunos publico-alvo da Educacdo Especial perpassa pelo
desafio da administracdo publica em promover acertada qualificacdo para os
professores que atuam com esses estudantes. Em consonancia com as palavras de
Mantoan (2003), no proximo subcapitulo, ocupamo-nos de compreender o modo
como as praticas pedagogicas desenvolvidas no ambito de classes comuns da EJA
gue contam com estudantes publico-alvo da Educacédo Especial podem contribuir

para a apropriacdo do conhecimento escolar desses estudantes.

6.2 FORMACAO E PRATICA DOCENTE: O QUE DIZEM OS PROFISSIONAIS DOS
SERVICOS DE APOIO ESPECIALIZADOS?

Em sua prética profissional, o professor pode atuar em diferentes contextos, ndo s6
na sala de aula sendo nas questdes relacionadas ao contetudo, ao curriculo e a
gestdo escolar. Todavia, na classe, o professor tem funcdo primordial, pois ele
interage diretamente com os estudantes, conduzindo ou mediando o processo de

ensino e aprendizagem.
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Nas palavras de Abrucio (2016), o fato de estar nessa posicdo proporciona ao
professor uma liberdade muito grande em relacdo a execucdo das politicas
educacionais, porquanto é ele quem decide como coordenar a classe, quais
metodos utilizar para apresentar ideias e desenvolver os conteddos e também a
forma com que se comunicard com os alunos, entre tantas outras decisdes criticas,

para os resultados em relacdo a qualidade social da educacao.

Levando em consideracdo 0s objetivos desta dissertacdo, neste subcapitulo,
direcionamos nossas reflexdes para as préaticas pedagdgicas de professores que
atuam com estudantes publico-alvo da Educacao Especial matriculados em classes
comuns da modalidade EJA, focalizando questbes relativas a garantia da

apropriagao dos conhecimentos escolar por esses estudantes.

Nesse sentido, nas proximas paginas trazemos as observacbes em contexto
associadas a fragmentos das entrevistas realizadas, principalmente aquelas com a
equipe de profissionais dos servicos de apoio especializados e com a equipe
pedagodgica, nos dois paises. Vale destacar que esse movimento ocorreu com O
objetivo de compreender a dinamica relacional, professor de classes de ensino e

profissionais que atuam em servi¢cos de apoio especializado em Educacao Especial.

No caso do México, os dados nos permitem observar que a ndo exigéncia de uma
formacdo pedagdgica para atuar em classes de ensino comum ocasiona, ha
dindmica do préprio processo social vivido na classe e no contexto da escola, uma
centralidade bastante peculiar do servico de apoio especializado na garantia do
direito & educacdo escolar para jovens e adultos com deficiéncia e/ou com

transtornos globais do desenvolvimento, matriculados em escolas de ensino comum.

E importante lembrar que as reflexdes desenvolvidas com base nesses dados
levaram em conta o fato de que as falas sdo fendmenos que fazem parte dos
processos sociais no cerne do qual esta inserido quem fala (ELIAS, 2000). Em
outras palavras, as respostas dos entrevistados fazem parte de um movimento
temporal e estdo carregadas de sentido baseadas nas mudancas sociais e

momentos histéricos vivenciados pelos entrevistados, pois, com base em Elias
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(1990, 19942, 1994b, 2006), compreendemos que, no curso do processo histérico
dos seres humanos, as praticas resultam de diferentes tensGes e profundas
ressignificacdes que emergem nas teias de interdependéncias constituidas entre
eles.

6.2.1 A configuragéo das salas de aula brasileira e mexicana

Iniciamos trazendo nossas primeiras impressdes, quando de nossa imersdo nas
salas de aula brasileira e mexicana. O intuito desse movimento € apresentar a
figuracdo de cada uma. Acreditamos que essa dindmica ajudard o leitor a
acompanhar mais facilmente nossas reflexdes em torno das praticas docentes
desenvolvidas no contexto que focalizamos. Assim, nas proximas linhas, descremos

nossa chegada as escolas e a organizacao da sala de aula no Brasil e no México.

No Brasil

Quando chegamos a escola, fomos direcionadas a sala da coordenadora que
prontamente nos recebeu. Depois de termos explicado o motivo de nossa presenca
e apresentado a pesquisa, a coordenadora nos levou até a sala da pedagoga. Para
ela também explicamos sobre nossas intencbes de pesquisa e como tinhamos
chegado a escolha da escola “Esperanga”. Mediante esse contato, ficou decidido
gue a insercdo se daria na turma do 9.° ano A, porque € uma turma conclusiva,
equivalendo (em termos de idade e seriacdo) a classe que tinhamos observado no
México e porque concentrava 0 maior numero de estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial. Conforme a explicacdo da pedagoga, a classe do 9.° ano A

noturno, ou “Conclusiva A”, como € comumente chamada, conta com

[...] 56 alunos matriculados porque, nesse ano, tivemos um numero maior
de alunos que atingiram a média na prova de avanco®. Ai tinhamos duas
turmas de conclusiva e tivemos que reorganizar e abrir mais uma turma, a
Conclusiva C. Entdo, separamos o0s alunos mais avancados, mais
interessados e os alunos da Educac@o Especial e colocamos juntos na
Conclusiva A, que é a que vocé ficard. O motivo € que os alunos mais

63 A prova de avanco ou prova de reclassificacdo escolar esta prevista no art. 24 da LDB n.° 9.394/96
e consiste em um mecanismo que permite aos estudantes a matricula em série e ano mais
avancados daqueles em que se encontram. Conforme a LDB, ao realizar a reclassificacdo ou avanco,
a instituicdo escolar deve ter por referéncia a idade/série e a avaliagdo de competéncias do
estudante.
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interessados sdo também mais tranquilos e faltam menos, o que ajuda na
condugéo das aulas (PEDAG. BRAS. AGO-DEZ, 2017).

Completando a fala da pedagoga sobre o perfil da turma, a coordenadora assim nos

informou:

S6 lembrando que essa turma nao iniciou 0 ano tdo cheia! Mas, conforme a
pedagoga te explicou, quando chega o més de abril os alunos que estdo na
intermediaria fazem a prova de avancgo e, se conseguem a média exigida,
mandamos eles para a conclusiva. Entdo é assim, o aluno quando chega
aqui com algum conhecimento, ele pode fazer essa prova e vai para a série
seguinte; entdo, em vez de ele fazer a quinta e a sexta série em um ano, ele
comeca a quinta e a sexta até abril e faz a prova de avanco; se ele
conseguir a média, avancamos ele para a sétima e oitava. E importante
dizer que essa prova é um direito de todos. Na minha época de professora,
a gente que era o professor da turma € que sugeria 0s nomes, mas hoje
nao, hoje a prova é aberta a todos que queiram fazer, mas é preciso atingir
uma média de 80% de acertos na prova para ser avancado. Entdo, o normal
é fazer os quatro anos em dois, mas, nessa dinamica, ele conclui as quatro
séries em um ano (COORD. BRAS. AGO-DEZ, 2017).

No periodo de desenvolvimento desta pesquisa, dos 56 alunos matriculados, 43
estavam frequentando, dos quais sete constituiam o publico-alvo da Educacéo
Especial. Também compunham a turma um profissional dos servicos de apoio
especializados e dois estagiarios. Entdo, nessa dinamica, a classe Conclusiva A
totalizava 46 pessoas. Quanto a organizacdo, a sala estava arrumada em quatro
fileiras horizontais. Cada fileira era composta de carteiras duplas, sendo uma fileira
em cada lateral e duas fileiras na parte central da sala, de modo que os estudantes

se sentavam em pares.

N&o existia nenhuma organizacdo especifica quanto aos lugares em que 0s
estudantes com deficiéncia sentariam, porém a maioria dos estudantes com
deficiéncia sentava-se as primeiras mesas das fileiras central. Mais exatamente, a
estudante com baixa visdo sentava-se a frente, a primeira mesa de uma das fileiras
centrais e, ao seu lado, o profissional dos servicos de apoio especializados, que,
durante toda aula, ia ditando o que os professores escreviam no quadro e, em
algumas situacbes, como tabelas, desenhos ou esquemas, o profissional dos

servicos de apoio especializados fazia para a estudante.

Na fileira central imediatamente ao seu lado, nas quatro primeiras mesas, sentavam-

se 0s quatro alunos publico-alvo da Educagéo Especial, que eram acompanhados
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pelos dois estagiarios®*. Tinhamos, assim, o seguinte quadro no contexto da classe
Conclusiva A: dos sete alunos com deficiéncia e/ou transtornos globais do
desenvolvimento matriculados, cinco contavam com apoio especifico. Quanto aos
outros dois alunos que ndo contavam com apoio especifico, um era acompanhado
de sua mde que também era aluna da classe e o outro quase nao frequentava as
aulas, mas, quando vinha, sentava-se proximo a uma aluna que o ajudava. Em
virtude do grande niumero de pessoas na turma, perguntamos a coordenadora se 0s
professores encontravam alguma dificuldade para realizar as atividades com os

alunos. Ela relatou:

Embora, de fato, reconhecamos que a turma tenha ficado muito cheia, eles
ndo reclamam porque é uma turma muito tranquila. Eles (os alunos)
colaboram com o trabalho, eles (os alunos) acolhem bem os alunos da
Educacéo Especial e também os profissionais que chegam para trabalhar
com esses alunos. Foi até por isso que a gente optou por concentrar
naquela turma todos os alunos da Educacdo Especial. Entdo por isso, eles
(os professores) vao para la trabalhar sabendo que nao terdo grandes
problemas. Entédo isso ajuda muito no trabalho deles, ndo s6 com esses
alunos, mas com a turma em geral (COORD. BRAS. AGO-DEZ, 2017, grifo
Nosso).

De fato, durante o periodo em que acompanhamos as aulas, observamos que, salvo
alguns episodios ocasionados por situacdes pontuais, a turma em geral era
organizada e silenciosa. Os professores tinham total condicdo de desenvolver seu
trabalho, sem muitos percal¢os. Quanto ao atendimento aos estudantes publico-alvo
da Educacéo Especial, de modo geral os professores procuravam, com auxilio do
profissional dos servicos de apoio especializados, garantir que eles acompanhassem

0s conteuidos desenvolvidos com a classe.

No México

Conforme ja dito anteriormente neste estudo, nossa imersdo em solo mexicano se
deu em uma escola para trabalhadores. Ao chegarmos, fomos recebidos pelo diretor
escolar que prontamente nos apresentou 0s espacos da escola e nos explicou que a

escola para trabalhadores “[...] foi criada ha varias décadas, com a intencdo de

64 Segundo informacdes da pedagoga, os estagiarios foram enviados pela prefeitura para
acompanhar o estudante com distrofia muscular e o estudante com esquizofrenia. Porém, eles
auxiliam com outros dois estudantes que possuiam laudos que ndo lhes garantiam o direito ao
estagiério.
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atender a pessoas mais velhas que gqueriam estudar e que sairam da escola para
adentrar o mercado de trabalho” (DC, 2017). Porém, atualmente, conforme as

palavras do diretor,

[...] a escola também atende alunos que cronologicamente igualam idade
com sua etapa de educagdo. Porém, temos matricula de alunos que, por
situacdes de discapacidad, foram se atrasando em sua aprendizagem, quer
dizer, tiveram que fazer duas ou mais vezes um ano e chegam a educacéo
secundéria defasados cronologicamente referente a idade/série (DIR. MEX.
MAIO, 2017).

“Apos conhecermos toda a escola, o diretor nos perguntou se gostariamos de
desenvolver a pesquisa em alguma sala especifica” (DC, 2017). Em funcdo dos
objetivos deste estudo, “...] decidimos pela classe de 3.° grado®, por ser essa a
classe que continha alunos mais velhos e também maior quantitativo de estudantes
publico-alvo da Educagdo Especial” (DC, 2017). Antes, porém, tivemos a
oportunidade de conhecer a equipe da Usaer®® e alguns professores e profissionais
gue atuavam na escola. “Ao saberem que uma pesquisadora brasileira passaria
alguns dias acompanhando o trabalho desenvolvido com estudantes publico-alvo da
Educacao Especial, percebemos, por parte dos professores especialistas, uma boa
receptividade” (DC, 2017).

Apobs esse primeiro contato, fomos encaminhados a turma do 3.° grado.

Ainda na porta, o diretor nos apresentou a professora que prontamente nos
convidou a entrar. Os estudantes nos olhavam curiosos e a professora
pediu que nos apresentassemos a eles. Foi um momento peculiar, porque
iniciamos a apresentacao procurando falar em espanhol; entretanto, um dos
estudantes pediu que falassemos em nossa propria lingua, pois eles
gostariam de ouvir nosso idioma. Prontamente atendemos, tentando
pronunciar as palavras lenta e corretamente, para que todos entendessem.
Em seguida, a professora pediu que apontassemos, em um mapa mauandi
preso a parede da sala, onde ficava nosso pais. Entdo ela fez um fisco’
imaginario ligando o Brasil com o México, 0 que gerou Vvarias perguntas dos
estudantes. Como a classe ndo era grande, foi possivel responder a
algumas curiosidades que eles tinham (DC, 2017).

Como dissemos, a classe ndo era grande e, na época em que desenvolvemos a
pesquisa, contava 14 alunos, todos com defasagem idade/série. Desses, cinco eram
publico-alvo da Educacéo Especial. Quanto a organizacdo da sala, como na escola

brasileira, as mesas estavam arrumadas em duplas e em fileiras horizontais, e os

85 Sobre isso, ver nota de rodapé n.° 12 e o item 4.2.1 do capitulo Considerac6es metodoldgicas.
56 Sobre a Usaer, ler o subcapitulo 5.4 deste estudo.
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estudantes sentavam-se em pares. Sobre os alunos com deficiéncia e/ou com
transtornos globais do desenvolvimento, observamos que estavam sentados ao lado
de outros alunos (sem deficiéncia) e nas carteiras da frente de cada fileira. De
acordo com a professora que nos recebeu, essa dinamica acontece porque, ‘7..J
guando os alunos especiais se sentam nas primeiras carteiras, podemos lhes dar
maior atencdo. Muitos tém déficit cognitivo e se sentam mais ao fundo, nédo se
concentram e, por qualquer motivo, ja ndo querem mais fazer suas tarefas” (PROF.
MEX. 1, MAIO, 2017). Sobre o fato de se sentarem ao lado de colegas de turma que

nao tinham deficiéncia, a professora nos explicou:

[...] essa € uma prética que nds, como docentes, aderimos para que esses
alunos tenham contato com seus companheiros de classe e exercitem a
socializacdo e o respeito entre si, porque muitos, quando chegam aqui, ndo
sabem como se comportar, mas, na socializagdo com seus companheiros,
eles vao aprendendo (PROF. MEX. 1, AGO-DEZ, 2017).

As falas dos professores brasileiros e mexicanos nos remetem aos estudos
desenvolvidos por Elias (1993, 1994a, 1994b, 2006) a respeito dos comportamentos
sociais desenvolvidos pelos seres humanos, que, numa perspectiva historica de
longo prazo, alcancam complexidade implicando, muitas vezes, o aumento do
controle das emocdes individuais em razdo dos padrfes sociais de conduta,
chamado por Elias (2006) de “padréo social de auto-regulacdo”. Honorato (s.d., s/p)
explica que, em Norbert Elias, “Os padrbes sociais de auto-regulacdo sé&o
transmitidos de uma geragcdo para outra, a ponto de podermos dizer que as fases
individuais e coletivas da histéria da humanidade sé&o fundamentais para construcéo

histérica do homem”.

Nesse sentido, no processo de escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia e/ou
com transtornos globais do desenvolvimento, inferimos que, tanto na EJA quanto na
Educacdo Especial, essas pessoas mergulham num fluxo de inter-relacdo social,
marcado por tensfes muito especificas que configuram a dinamica regulacdo e
autorregulacdo assentadas em valores e expectativas sobre os processos de
ensinar e de aprender na escola, por um lado, e, complementarmente, “como” os
estudantes com deficiéncia e/ou com transtornos globais do desenvolvimento,

podem beneficiar-se da frequéncia as atividades desenvolvidas em classes de EJA.
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Observamos que as crencas sobre as possibilidades de esses sujeitos se
apropriarem dos contelddos escolares (que organizam o trabalho docente) se
restringem a expectativa de “socializagao”, significando muito mais “aceitagdo das
diferengcas” entre os préprios alunos. Em outros termos, parece que o fato de
contarmos com a presenca de um aluno com deficiéncia e/ou com transtornos
globais do desenvolvimento em classe acaba ndo provocando mudancas mais
profundas e mais significativas no trabalho docente. Sobre isso, também o estudo de
Tin6s (2010) evidenciou padrbes de comportamentos sociais nos processos de
escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia matriculados nas classes de EJA
pesquisadas. A autora observou que, na organizagcdo das classes pesquisadas, 0s
alunos com deficiéncia se sentavam ao lado de alunos sem deficiéncia. Quando
questionados, os professores disseram que essa foi uma das “solucoes”
encontradas para garantir os “encontros sociais” que potencializariam a socializagao

e 0 aprendizado mediante o “olhar o outro”.

Durante o trabalho de campo, também nos ocupamos em refletir sobre as praticas
pedagodgicas desenvolvidas pelos professores de classes de ensino comum em
consonancia com o trabalho dos profissionais dos servigos de apoio especializados
com o0s estudantes publico-alvo da Educacéao Especial, principalmente no que diz
respeito a garantia da apropriacdo dos conhecimentos escolar por esses estudantes.

E 0 que veremos a seguir.

Levando em consideracdo o que ja explicitamos neste estudo com relacdo a nao
exigéncia de formacéo pedagdgica para atuar como professor em territério mexicano
e associado aos objetivos desta pesquisa, durante as entrevistas, perguntamos aos
professores sobre como lidavam com os desafios relativos a participacdo desses
estudantes nas aulas que eles ministravam. Percebemos, nas respostas, que “...]
todos os enfrentamentos e desafios que os professores de classes de ensino
comum tinham, imediatamente eram direcionados aos profissionais dos servigos de
apoio especializados” (DC, 2017), que, em tese, sdo encarregados de “resolver o

problema”.
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Nesse sentido, com vistas a melhor compreensao dessa dinamica, descrevemos
inicialmente as acgbes empreendidas pelos profissionais dos servicos de apoio
especializados em conjunto com a escola e os professores de classes de ensino
comum, no que tange ao processo de apropriacdo dos conhecimentos escolares dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial na escola mexicana onde

desenvolvemos a pesquisa.

Durante as entrevistas, ao falarem sobre as ac¢bOes desenvolvidas com o0s
professores de classes de ensino comum, os profissionais dos servigos de apoio

especializados nos contaram:

[...] eu me redno com os professores e lhes digo: O que vocé necessita que
se aborde em sua classe? Que temos? Por exemplo, outro dia a professora
de espanhol me disse: eu necessito que leiamos contos! Contos
relacionados com a lirica tradicional mexicana. Entéo, juntas, organizamos
uma competicdo, onde 0S meninos traziam as perguntas e 0s outros iam
buscar as respostas até completar os contos que eles iam escrevendo para
depois contar aos seus companheiros. Fizemos isso com espanhol e com
matemética. Entdo, aqui € isso que nos professores especialistas fazemos,
ndés promovemos estratégias para os professores. Quer dizer, como que 0
professor pode trabalhar em seu grupo com os alunos com discapacidad
junto com os sem discapacidad. Entdo preparamos para eles material
didatico adaptado e trabalhamos com eles os ajustes. Entdo, olhamos seus
exercicios, suas avaliacbes e propomos 0s ajustes para cada aluno com
discapacidad de acordo com suas competéncias (PROF. ESP. MEX. 1,
MAIO, 2017).

[...] n6s entramos nas classes e ajudamos os professores. NOs passamos
filmes, damos-lhes cartilhas ou jogos, porque hoje o que temos para 0s
professores trabalharem com esses alunos € o modelo educativo para a
educacd@o especial chamado ‘aprender a aprender’, que sdo materiais
preparados pelo governo e j4 estdo sendo usados ha oito anos; entdo,
estdo defasados. Entdo, ndés da Usaer preparamos novos materiais de
estratégias, trazemos apostilas que fazemos em nossas oficinas onde
temos um banco de materiais com atividades para trabalhar com esses
alunos. Com esse material em maos, vamos as classes e capacitamos os
professores, dando uma aula modelo e depois ajustamos o0s exercicios que
serdo dados aos alunos com discapacidad, para que eles alcancem o
curriculo desejado e planejado (PROF. ESP. MEX. 2, MAIO, 2017).

[...] dentro das minhas fun¢des, que é ajudar os alunos com problemas de
linguagem, esta dar aulas modelos para os professores. Entdo entro na sala
de aula que tem alunos com discapacidad e ensino aos professores como
trabalhar linguagem com eles para favorecer seu aprendizado. Porém, dou
a classe para todos os alunos e vou dando dicas para que a aula favoreca
tanto os alunos com discapacidad e os alunos sem DISCAPACIDAD
(PROF. ESP. MEX. 3, MAIO, 2017).

Com base nessas declaracdes, perguntamos aos professores de classes de ensino

comum se, na concepcao deles, eram positivas as a¢gbes empreendidas pelos
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profissionais dos servigos de apoio especializados, inclusive sobre entrar em suas
classes e lhes dar aulas modelos com intuito de “ensinar-lhes” como trabalhar com
esses estudantes. “Todos eles consideram muito importantes as agbes dos
profissionais dos servicos de apoio especializados, alguns, inclusive, disseram que
sem esse apoio realmente ndo saberiam como trabalhar com os alunos com

deficiéncia” (DC, 2017), conforme podemos observar na fala do Prof. mex. 5:

Sim, definitivamente é benéfica! Afortunadamente, nos dias de hoje, nossa
escola conta com apoio dos maestros da Usaer, que sdo formados,
preparados e capacitados para atender aos alunos com discapacidad e isso

7

€ muito importante, € um valor agregado que temos em nossa escola,
porque anteriormente, quando ndo tinhamos esse apoio, quando era s6 0
esforco do pessoal docente, ndo tinhamos muitos bons resultados com os
jovens com discapacidad, porque o que faziamos para ensinar esses alunos
era nos deixar guiar pela intuicdo, pela légica, mas ndo por termos de fato
preparo para fazé-lo;

Observando esse conjunto de falas, algumas questdes nos saltaram aos olhos,
como a reconfiguracdo dos materiais pedagogicos elaborados pelo governo pelos
profissionais dos servicos de apoio especializados que, segundo o prof. esp. mex. 2,
sdo materiais preparados a partir de um banco de dados preexistente. Observemos
o fragmento destacado da fala desse profissional: “[...] n60s da Usaer preparamos
novos materiais de estratégias, trazemos apostilas, que fazemos em nossas oficinas
onde temos um banco de materiais com atividades para trabalhar com esses
alunos”. Sobre isso, também destacamos fragmentos da fala do prof. esp. mex. 1,
guando, ao explicar as acdes da Usaer, disse que o trabalho que eles realizam com
os professores € promover estratégias no sentido de ensinar “...] como que o
professor pode trabalhar em seu grupo com os alunos com discapacidad junto com
os sem discapacidad”. Para isso, a equipe da Usaer prepara para os professores de
classes de ensino comum “[...] material didatico adaptado”. Com esse material em
maos, os professores de classes de ensino comum escolhem quais dos exercicios
ali propostos véao trabalhar com seus alunos. Entretanto, essa escolha precisa ser
ajustada pelos profissionais dos servicos de apoio especializados, como nos conta o
prof. esp. mex. 1: “[...] olhamos seus exercicios, suas avaliagbes e propomos 0s
ajustes para cada aluno com discapacidad de acordo com suas competéncias”. O
motivo desses ajustes € para que os estudantes publico-alvo da Educacéo Especial
“[...] alcancem o curriculo desejado e planejado”. Nesse caso, planejado pela equipe

da Usaer em consonancia com o modelo padronizado de “aluno ideal”.
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Outra questdo nas falas que nos chamou a atencdo foi o fato de que, além de
reconfigurar os materiais pedagdégicos, a equipe da Usaer auxilia os professores de
classes de ensino comum ministrando “aulas-modelo” para eles, as quais, na
concepcao dos dois grupos (professores de classes de ensino comum e
profissionais dos servicos de apoio especializados), tém o propdsito de “ensinar” ou
“capacitar” o professor de classes de ensino comum para trabalhar com estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial matriculados em suas classes, conforme
podemos observar nos fragmentos da fala do prof. esp. mex. 3. “Entdo entro na sala
de aula que tem alunos com discapacidad e ensino aos professores como trabalhar
linguagem com eles para favorecer seu aprendizado”. Porém, essa agdo esta
legitimada em um acordo entre os professores de classes de ensino comum e 0s
profissionais dos servicos de apoio especializados, para que as aulas-modelo

acontecam, conforme nos explicou o psic6logo mexicano:

[...] mas ndo posso chegar e lhes dar ordem de como devem trabalhar
porque, afinal, eles sé@o os titulares de suas classes. Entdo, eu chamo os
professores e lhes pergunto o que vai fazer em sua proxima aula. Eles me
dizem, e eu preparo a aula e, com sua permissao, vou as suas classes e
ministro a aula em seus lugares. Eles observam que estratégia eu uso, e
aprendem. Mas isso eu faco com classes onde existem alunos com
discapacidad (PSIC. MEX, MAIO, 2017).

Observemos que essa fala € de um profissional formado na area da Psicologia.
Voltando as informagdes do quadro 8 “Formacéao profissional dos participantes” —, é
possivel observar que esse profissional ndo possui, em sua formacao inicial ou
continuada, nenhuma formacéo que abarque a area da educacédo. Assim, em nosso
entender, a acdo de ‘1...] ensinar o professor como dar aulas”, descrita em sua fala —
“[...] vou a suas classes e ministro a aula em seus lugares. Eles observam que
estratégia eu uso, e aprendem” — somente acontece porque o0s professores de
classes de ensino comum concordaram em ceder seu “lugar” de professor da turma
para outro profissional que eles consideram mais capacitado para realizar seu fazer

docente, mesmo que esse profissional ndo tenha formacao pedagdgica.

Essa concordancia pode ser constatada observando a fala do professor de classes
de ensino comum e o destaque que ele faz, ao dizer por que é importante ter a
presenca do profissional dos servicos de apoio especializados para ajuda-lo e até

ensina-lo como desenvolver sua pratica docente. Segundo ele, essa importancia se
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deve ao fato de esses profissionais serem “/...] formados, preparados e capacitados
para atender aos alunos com discapacidad”, uma vez que, “[...] quando era s6 o
esforgo do pessoal docente, ndo tinhamos muitos bons resultados”. E o motivo de
nao obterem bons resultados era, nas palavras do professor, por ndo “[...] termos de
fato preparo”. Observamos que o sentimento nutrido com a presenca do profissional
dos servicos de apoio especializados €, nas palavras do professor de classes de
ensino comum, “[...] muito importante, € um valor agregado!” Essas afirmac¢des nos
levaram a compreender de que modo e por que o profissional dos servigcos de apoio
especializados foi ganhando centralidade na dinamica das inter-relacdes
estabelecidas com o professor e 0 aluno publico-alvo da Educacédo Especial; neste

caso, os matriculados em classes de EJA em territdrio mexicano.

Contudo, tal centralidade ndo se da& num vazio histérico. Com base no que
explicitamos ao longo deste estudo, principalmente sobre a constituicdo do “ser
docente” em territério mexicano, podemos afirmar que a centralidade da figura do
profissional dos servicos de apoio especializados emerge da processualidade
advinda da politica materializada mediante as reformas educacionais ocorridas nos
anos 1990, nos paises latino-americanos. Autores como Jannuzzi (2004) e Mazzotta
(2001) relatam que, a partir dessa época, a Educacdo Especial comecou a se
preocupar com novas metodologias e técnicas, para aumentar a possibilidade de
aprendizagem das pessoas com deficiéncia. De acordo com os documentos oficiais
mexicanos, foi também nessa época que 0s servicos de apoio especializados

passaram a integrar as escolas de ensino comum.

Entretanto, Torre Diaz (2015) lembra que essa preocupacao estava mais ligada a
uma vertente médico-psicoldgica, associada aos cuidados de socializacao do que de
aprendizagem. Nessa visdo biologizante®’, o fracasso escolar esta necessariamente
atrelado a alguma doenca ou transtorno e, assim sendo, toda a responsabilidade

pelo fracasso escolar recai sobre o sujeito, isentando o sistema social. Nessa

57 Biologizacdo é o termo usado para explicar o processo que transforma questdes sociais em
biolégicas. Estudiosos da &rea ressaltam que, com visdo biologizante, a discussdo a respeito do
fracasso escolar tem acontecido numa légica invertida, uma vez que séo profissionais da area médica
(médicos, psicologos, fonoaudidlogos, psicopedagogos) que tém se ocupado dessa questdo que
deveria acontecer no cerne politico-pedagdgico.
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direcdo, concordamos com Camizéo (2016, p. 30), ao ressaltar que a presenca de
um estudante com comportamento diferente ou avaliacdo de aprendizagem abaixo
do esperado “[...] desperta na escola um incdbmodo, um desconforto”. E, na ansia
pela solucédo desse ‘problema’, a escola busca a ajuda dos profissionais da saude
“[...] sem pensar em possibilidades de ndo apenas justificar tais comportamentos,
mas também, buscar caminhos a partir de conhecimentos educacionais proprios da
sua formacao, afinal, tais problemas emergem nesse espaco [...]", de modo que, “[...]
os profissionais da educacdo buscam a partir olhares patologizantes, justificativas
para o saneamento dos problemas por eles identificados dentro do contexto escolar
[...]" e na tentativa “[...] por justificar essas questdes demonstram, explicitamente, a

subordinacéo dos profissionais da escola aos profissionais da saude”.

Na realidade mexicana, em nossa compreensao, € também com base nas politicas
materializadas que legitimam essa visdo biologizante que os profissionais do servigo
de apoio especializado mensuram a reconfiguracdo do material pedagogico e as
orientacdes dadas aos professores de classe de ensino comum e acabam por definir
tetos para a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia e/ou transtornos globais
do desenvolvimento, no sentido em que, se “o aluno ndo consegue”, o professor
pode “baixar” a exigéncia ou até “aumentar” a nota, para que ele alcance os

objetivos, conforme podemos perceber com as falas dos professores mexicanos.

Observando um fragmento da fala do prof. esp. mex. 1 — “[...] Entdo olhamos seus
exercicios, suas avaliacbes e propomos 0s ajustes para cada aluno com
discapacidad de acordo com suas competéncias” —, durante a entrevista com 0s
professores de classes de ensino comum, perguntamos como se dava essa
dindmica dos ajustes nas avaliacfes dos estudantes com discapacidad. Eles nos

explicaram que,

Por politicas publicas, ndo somos obrigados a dar créditos aos alunos
especiais. Oficialmente eles nos pedem que facilitemos suas avaliagbes,
para que eles acreditem em si mesmos. Se o aluno se esfor¢a, trabalha,
nés lhe damos dez! Entéo, se no exame ele tirou seis, vamos trabalhar com
ele, para que esse seis se transforme em um oito, porque se considera suas
gualificagbes diferentes (PROF. MEX. 2, MAIO, 2017).
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Também ao responder como elaborava as avaliagbes dos estudantes com
deficiéncia, partindo das orientagbes recebidas pelos profissionais do servico de
apoio especializado, o Prof. mex. 4 disse: “[...] eu baixo a exigéncia para eles. Por
exemplo, se peco 5 perguntas e eles me entregam 3, para mim esta bem e aos
demais exijo as 5”. Diante dessas falas, em que o processo de aprendizagem é
medido em orientacdes advindas de profissionais de diferentes areas ligadas a
salde, e ndo a educacdo, percebemos que, numa figuragdo na qual ter
conhecimento especifico baseado numa perspectiva médico-clinica, da ao detentor
desse saber uma grande margem de poder. Os “outros” (neste caso, 0s professores
de classes de ensino comum) esperam orientacdo, indicacdes de um especialista
(neste caso, os profissionais dos servicos de apoio especializados), porém o saber
do especialista ndo é questionado em outras bases (por exemplo, de cunho social e
historico). A politica materializada focaliza a solugdo pontual para o problema da
escola: ter um aluno com deficiéncia. A solugéo pontual é localizar um profissional

especializado.

Voltando nossos olhares para o Brasil, também fizemos o0s mesmos
guestionamentos em relacdo aos enfrentamentos e desafios relativos a participacao
de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial nas aulas que os professores
entrevistados ministram. Com base nas respostas, percebemos que a centralidade
dos profissionais dos servicos de apoio especializados aparece numa outra ldgica,
visto que eles nao formulam cartilhas nem ministram aulas-modelo, mas adaptam
grande parte dos materiais pedagdgicos, inclusive adaptacdo curricular quando
necessario, aquilo que o professor de classes de ensino comum informa a respeito
dos conteudos; porém, materiais especificos, como a confeccdo de material tatil,
ficam a cargo do profissional dos servicos de apoio especializados. E, em sala, ele,
na maioria das vezes, passa a ser o mediador entre o professor de classes de

ensino comum e o aluno, conforme observamos na fala do prof. esp. bras.:

Meu trabalho tem dois eixos importantes: um € a interagcdo com o professor
da turma que acontece assim: eles me passam 0 material com
antecedéncia e eu adapto de acordo com o aluno. Em algumas situacgées,
eu preciso fazer adaptagdo curricular, nesse caso, eu preciso realmente
planejar com o professor, mas eu sempre pergunto: O que d& pra fazer
aqui? O que eu posso tirar nessa atividade? Entdo, em alguns casos, 0
contedudo que o aluno especial recebe, fica reduzido em relagdo ao do resto
da turma. Mas isso, a gente toma cuidado pra ndo perder conteldo
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fundamental, porque a intencdo é ajudar o aluno, mas sem que ele tenha
mais perdas. Além disso, eu também confecciono materiais quando precisa.
Por exemplo, a professora de geografia ia ensinar mapas. Eu adaptei um
mapa todo pra minha aluna com baixa visdo. A outra parte do meu trabalho
€ na sala, que é sentar ao lado do aluno que estou acompanhando e ajuda-
lo no que ele precisar. Ent&o, vai depender do aluno: se ele for cego ou tiver
baixa visao, preciso ditar o que o professor escreve; se tem aulas praticas,
preciso preparar material tatil para ele acompanhar. Entdo, é assim, eu
desenvolvo meu trabalho de acordo com a necessidade do meu aluno
(PROF. ESP. BRAS. AGO-DEZ, 2017).

Ao considerarmos a fala do profissional dos servicos de apoio especializados
brasileiro, inferimos que, no caso brasileiro, também foi possivel observar
significativa importancia dos profissionais dos servi¢cos de apoio especializados e do
estagiario, que, de certo modo, devem “cuidar’” da permanéncia do aluno com
deficiéncia nas classes de EJA investigadas. Ou seja, assim como na realidade
mexicana, a politica materializada em territorio brasileiro busca a solugdo pontual
para o problema da escola. Portanto, se a escola tem um aluno com deficiéncia, é
preciso buscar a presenca desses “acompanhantes” e, assim, o problema parece ter
sido solucionado. Quando, concretamente falando, outros dilemas séo colocados,
entre eles fica a questdo: como trabalhar os processos formativos desse estudante
em bases socioculturais, superando a perspectiva médico-clinica? Isso nos leva,
mais uma vez, a perceber a importancia de uma formacédo pedagdgica especifica e
mais aprofundada que potencialize as praticas e garanta que o professor de classes
de ensino comum seja o0 principal mediador nos processos de aprendizagem de

todos os seus alunos.

Nesse sentido, concordamos com as palavras de Siems (2011, p. 69), quando diz
gue ainda carecemos®® de avangos no campo do pensamento pedagdgico, no
sentido de entender a educacao para adultos com deficiéncia, “[...] como espaco
onde as demandas de saberes (enquanto conteddos) e de praticas (enquanto
processo didatico-pedagdgico) sao especificas, peculiares”. Sob esse aspecto,
destaca Fernandes (2011, p. 111) que a formacdo do professor deve ser
compreendida “[...] como um processo continuo e permanente de desenvolvimento

[...] devendo incluir nesse processo [...] programas e conteudos que desenvolvam as

68 E aqui nos referimos ndo s6 aos professores mas a todos que, direta ou indiretamente, estdo
ligados aos processos educativos de estudantes com deficiéncia matriculados em classes comuns de
EJA.
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competéncias de um profissional intelectual e reflexivo para atuar em situacdes
singulares”. Ou seja, em nosso entendimento, o professor regente deve, no exercicio
de sua pratica, ser capaz de criar e buscar as estratégias necessarias para
possibilitar que todos os seus alunos tenham acesso aos saberes escolares,

independentemente de ele ter, ou nédo, deficiéncia.

Nesse sentido, ressaltamos que, nos dois paises, as politicas voltadas para a
garantia de escolarizacdo de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial vém
sendo implementadas; entretanto, existe uma lacuna a ser considerada no que diz
respeito a formacao de professores numa perspectiva inclusiva. Nessa perspectiva,
concordamos com Jesus, Barreto e Gongalves (2011, p. 77-78), ao dizerem que

[...] os professores tém um importante papel a desempenhar na reinvencao
da sociedade e que sua formacéo profissional é parte de um projeto politico
mais amplo e de luta social. Assim, faz-se necessario compreender como
esta formacdo tem acontecido, quais as suas contribuicées e desafios para
um presente e futuro frente ao qual nos recusamos a permanecer passivos.

De fato, ao nos debrucarmos sobre essas questdes, entendemos que a formacéao
docente ofertada pela administracdo publica dos dois paises permanece aguém das
expectativas e necessidades desses profissionais, influenciando suas praticas e, por
conseguinte, a escolarizacdo do aluno com deficiéncia. De fato, concordamos com
Sobrinho (2009, p. 186),

[...] a pratica pedagdgica ndo é, de maneira alguma, uma acao isolada,
neutra ou o resultado do uso de ‘boas’ estratégias e de técnicas mais
eficazes, que podem ser entendidas, planejadas e concretizadas, em si
mesma, a partir ‘do professor’, ou ‘do aluno’. Ela se expressa e se justifica
no fluxo das interdependéncias e nas tensdes decorrentes das demandas
da escolarizacao.

Nesse caso, referem-se a escolarizacdo de estudantes publico-alvo da Educacao
Especial, matriculados em classes comuns da EJA. Em outras palavras, a formacao
desse professor precisa estar centrada em suas especificidades profissionais, com
estudos e pesquisas que envolvam as dimensdes: relacdo pedagodgica, o caminho

didatico e as estratégias de aprendizagem (ABRUCIO, 2016).

Ainda, as falas associadas as reflexfes que fizemos até aqui nos possibilitaram, em
consonancia com os estudos de Norbert Elias, perceber o equilibrio de poder que

emerge nas inter-relacbes entre professores de classes de ensino comum e
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profissionais dos servicos de apoio especializados. Na concepcéo eliasiana, o
conceito de poder € relacional, estd sempre em movimento, pois tem a ver com a
existéncia de grupos ou individuos que “[...] podem monopolizar aquilo que os outros
necessitam, como comida, amor, seguranca, conhecimento. Portanto, quanto
maiores as necessidades desses Ultimos, maior € a propor¢cdo de poder que detém
os primeiros” (ELIAS, 1994c, p. 53).

Em contrapartida, devemos considerar que, em Elias, o termo “equilibrio de poder”
nao necessariamente quer dizer igualdade de poder. A maior ou menor margem de
poder esta relacionada com a interdependéncia entre as pessoas ou grupos. Assim,
Gebara e Lucena (2005, s/p) nos lembram que, em Elias, “[...] o poder €, sem
sombra de davidas, e como fruto dessa interdependéncia, um atributo das relagdes.
Na proporcao da funcdo que desempenha uma pessoa em relacdo a outra ou um
grupo em relacédo a outro € a base em que se constréi o ‘equilibrio de poder’™”.

Desse ponto de vista, o poder esta no cerne das interdependéncias e € algo
relacional que se estabelece na pratica social. Assim sendo, acreditamos com
Sobrinho (2009, p. 184) que “[...] as figuragdes sociais sdo moveis, estdao num fluxo
permanente de mudanca e reconfiguracdo, e baseiam-se em processos sociais
vividos”. Nessa direcao, inferimos que, a medida que os professores de classes de
ensino comum acreditam que sdo os profissionais dos servicos de apoio
especializados que possuem maior conhecimento nas questdes referentes ao
processo de aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, garante a estes ultimos
maior margem de poder na inter-relacdo com os professores de classes do ensino
comum. Isso nos ajuda a compreender como e por que os profissionais do servico
de apoio que atuam nas realidades que investigamos agem, muito mais, no sentido

de legitimar essa perspectiva.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo buscamos problematizar questdes relativas ao trabalho docente na
interface Educacdo Especial e Educacdo de Jovens e Adultos, focalizando a
formacdo e pratica de professores que atuam em classes de EJA do ensino
fundamental que contam com a matricula de estudantes com deficiéncia e/ou com
transtornos globais do desenvolvimento. De modo mais especifico, foi possivel: a)
identificar tensdes que constituem as figuragbes nas quais 0s professores estédo
envolvidos; b) conhecer as experiéncias profissionais dos participantes da
investigagdo no que concerne a sua atuagédo em classes de ensino comum da EJA
gue contam com a matricula de estudantes com deficiéncia; c) conhecer as praticas
pedagodgicas desenvolvidas por esses professores no que concerne a garantia da
apropriagdo do conhecimento escolar por estudantes matriculados em classes do
ensino comum da EJA gque contam com a matricula de estudantes com deficiéncia; e
d) compreender a dinamica relacional, professor de classes de ensino comum e

profissionais que atuam em servi¢cos de apoio especializado em Educacéo Especial.

A pesquisa aconteceu em dois momentos: o0 primeiro, durante uma missao de
trabalho internacional na cidade de Xalapa, capital do estado de Veracruz/México,
entre 13 e 29 de maio de 2017, quando tivemos a oportunidade de conhecer uma
classe de 3.° grado da Escola Secundaria Geral para trabalhadores n.° 3, que é
administrada pela Secretaria de Educacdo do governo do estado de Veracruz,
fazendo parte do sistema estadual de ensino mexicano; o segundo ocorreu quando
nos inserimos em uma escola do sistema municipal de ensino da Serra, no estado
do Espirito Santo/Brasil, no periodo de agosto a dezembro de 2017, e, na
oportunidade, acompanhamos uma turma que estava concluindo o ensino
fundamental. E importante lembrar que, nas duas realidades, as classes eram na

modalidade EJA e contavam com estudantes publico-alvo da Educacao Especial.

Constituiram-se sujeitos desta pesquisa professores que atuam em duas escolas
publicas de ensino comum, uma brasileira e uma mexicana, que ofertam ensino
fundamental na modalidade EJA e contam com matriculas de estudantes com

deficiéncia e/ou com transtornos globais do desenvolvimento. Para o
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desenvolvimento do estudo, optamos pelo estudo comparado internacional de
natureza qualitativa, que tem por foco de analise as relagdes estabelecidas entre
pessoas e grupos e as experiéncias vividas no cotidiano da vida em sociedade.
Entre os instrumentos para o levantamento dos dados, elencamos a observacéo e a

entrevista semiestruturada.

Iniciamos nossa pesquisa com a leitura dos documentos oficiais que versavam sobre
formacédo de professores, Educacdo Especial e Educacdo de Jovens e Adultos,
sobretudo em documentos mexicanos, pois buscavamos compreender o sistema
educacional mexicano e a maneira como ocorria a formagéo de professores naquele
pais. Também buscamos estudos que versavam sobre a interface Educacdo de
Jovens e Adultos e Educacao Especial, focalizando a formacao e pratica docente em

ambos os paises.

E importante destacar que a revisdo de literatura realizada revelou a existéncia de
poucos estudos que trazem essa interface e principalmente que tematizam a
formacédo e pratica docente de professores que atuam em classes onde essas duas
modalidades coexistem. Assim, as reflexdes desenvolvidas ao longo deste estudo,
estiveram ancoradas na literatura da area e na perspectiva tedrica do socidlogo
Norbert Elias, especialmente os conceitos por ele desenvolvidos que nos auxiliaram
a compreender principalmente 0s processos sociais em que 0s professores estédo

inseridos, ou seja, processos sociais, figuracao e interdependéncia.

Lembramos que, na perspectiva eliasiana, as a¢des individuais acontecem num
contexto sociocultural e os individuos moldam seu pensar e suas escolhas pautados
nas experiéncias vividas basicamente no cerne das figuracdes nas quais estéo

inseridos e com as quais mantém estritas relacdes.

Assim, ao nos ocuparmos em pensar o trabalho docente, preocupamo-nos em
pensar nas figuracbes em que os professores que participaram deste estudo
estavam inseridos, uma vez que, na qualidade de ser social e historico, influenciam
as inter-relacbes estabelecidas nessas figuragbes, pelas quais também séo

influenciados, o que afeta, com maior ou menor intensidade, sua forma de pensar e
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agir. Assim, reafirmamos que o trabalho docente estéd diretamente ligado a nocéo
que o professor tem de educacdo e sociedade, mas também €& imediatamente

influenciado pela nogéo que a sociedade tem do que é ser professor.

Tendo em vista os objetivos propostos, este estudo nos possibilitou compreender
melhor a estrutura, o funcionamento e a dinamica de escolarizagdo mexicana, com
destaque para as escolas para trabalhadores e o fato de que elas surgiram como
resultado de um movimento histérico que tinha, como uma de suas metas, tornar o
ensino secundario disponivel para todos os adultos que haviam interrompempido

seus estudos, ou que nunca os tinham iniciado.

No entanto, com a crise econémica vivenciada em paises latino-americanos na
década de 1990, muitos dos estudantes novamente interromperam seus estudos,
para aumentar a jornada de trabalho, o que, na concepcao dos estudiosos da area,
repercutiu diretamente na classe docente, fazendo com que muitos professores
acabassem sem seus cargos. ApOs esse acontecimento, as escolas para
trabalhadores vivenciaram o fenbmeno da juvenilizacdo, ou seja, o aumento da
presenca de pessoas cada vez mais jovens nas classes que antes eram formadas
por estudantes adultos, e mais tarde, nos anos seguintes, passaram a receber
estudantes jovens e adultos publico-alvo da Educacdo Especial, tonando-se hoje
uma escola de referéncia para estudantes da EJA com deficiéncia, em territorio

mexicano.

O estudo também nos possibilitou compreender a peculiaridade da formacéo e dos
modos de ingresso na carreira docente em territrio mexicano. Chamou-nos a
atencao o fato de que, mediante as reformas educacionais dos anos 1990, o cargo
de professor poderia ser ocupado por todos aqueles que possuissem uma
graduacédo, levando a Secretaria de Educacédo Publica mexicana (SEP), a partir de
2014, reconhecer oficialmente os cursos de graduacdo académica ofertados pelas
universidades como suficientes para ingressar na carreira docente, mesmo que a
formacdo universitaria inicial nada tivesse que ver com a area da educacao. E, para

resolver essa complexidade, subsidiada por perspectivas de cunho economicista, a
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SEP passou a ofertar cursos de formacgdo continuada nas diferentes areas de

conhecimento.

Outro aspecto importante a destacar refere-se aos servigcos especializados que
materializam o processo de inclusdo escolar. No caso brasileiro, observa-se uma
significativa importancia dos profissionais especialistas e do estagiario que devem
“‘cuidar’ da permanéncia do aluno com deficiéncia nas classes de EJA investigadas,
permitindo inclusive direcionar as acdes pedagodgicas do professor de ensino
comum, direta ou indiretamente, a medida que, com base nas informacdes e
conteudos disponibilizados pelo professor da classe de ensino comum das
diferentes éareas de conhecimento, os profissionais do servico de apoio

especializado assumem parte do trabalho pedagogico.

No caso mexicano, ganham atencéo as atividades dos profissionais dos servicos de
apoio especializados da Usaer que também direcionam acfes pedagogicas do
professor de classes de ensino comum, a propor¢do que ministram “aulas-modelo”
para “ensinar-lhes” como devem trabalhar com os estudantes com deficiéncia e/ou
transtornos globais do desenvolvimento e também realizam a elaboracdo de
materiais pedagdgicos mediante as indicacfes legais instituidas pelo governo. Vale
destacar que essa elaboracdo, ainda que seja reconfigurada pelos proprios
profissionais da Usaer em contexto, parece seguir a logica da padronizacdo. Essa
I6gica fundamenta-se, a nosso ver, na perspectiva que associa deficiéncia e
limitacdo nos processos de aprendizagem e desenvolvimento humano. Decorre dai
outro aspecto dos processos inclusivos vividos no Brasil e no México, qual seja, a
permanente busca pela homogeneidade nos processos de ensinar e aprender.

Nessa dindmica, padronizamos o aluno “ideal” e o professor “ideal”.

Em nossa compreensao, essa dinamica pode, muitas vezes, balizar maior margem
de poder para os profissionais do servico de apoio especializado na inter-relacéo
com os professores do ensino comum. Isso nos ajudou a compreender como e
porque, nas realidades que investigamos, os profissionais dos servicos de apoio
especializados atuam muito mais no sentido de legitimar a perspectiva ja citada

anteriormente, ou seja, a perspectiva que associa deficiéncia e limitagdo, em nome
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da qual sao definidos tetos para o desenvolvimento e a aprendizagem de estudantes
publico-alvo da Educacao Especial. Essa compreensdo nos levou a reforgar nossa
tese de que a formacao pedagdgica especifica e aprofundada pode potencializar as
praticas e aumentar a possibilidade de o professor de classes de ensino comum ser,
em ultima instancia, o principal mediador nos processos de aprendizagem de todos

0s seus alunos.

Finalmente destacamos que os caminhos percorridos pela Educacéo Especial e pela
Educacéo de Jovens e Adultos, tanto na realidade brasileira quanto na mexicana,
trazem consigo as marcas de uma sociedade liberal, capitalista e excludente, cujos
sujeitos se constituiram historicamente em paralelo, ou independentemente do
sistema regular de ensino, ou seja, uma sociedade que alimenta a exclusédo pautada
na competitividade que seleciona e responsabiliza o individuo pelos seus fracassos,
sem levar em consideracéo a processualidade social e historica vivenciada por esse
individuo. Em virtude disso, a escolarizacdo destinada a esse individuo pode ser

“supletiva”, “minima” e, se o ensino é supletivo e minimo, ndo necessita de professor

com formacéao especifica.

Nesse sentido, a figuracdo formada pelos estudantes publico-alvo da Educacao
Especial matriculados em classes de EJA ainda hoje vivenciam uma dupla excluséo:
a primeira por nao terem concluido os estudos na idade certa e a segunda por terem
deficiéncia. Associadas entre si, ambas as exclusfes legitimam um processo de
estigmatizacdo social ancorado, fundamentalmente na baixa expectativa referente a
apropriacdo dos saberes escolar desses sujeitos. Em outros termos, e mais

especificamente por essa via, vivenciamos a minimizacado dos conteiddos minimos.

Iniciei este estudo descrevendo eventos de minha trajetdria escolar, com intuito de
situar o leitor no lugar de onde falo. Como ex-aluna da Educacdo de Jovens e
Adultos, finalizo este estudo assumindo que minha trajetdria de vida esta marcada
por esse espaco, pois vivenciei as poucas horas de estudo, os contetudos
minimizados para adequar-se a elas e a necessidade que tinhamos de aprender

muita coisa em pouco tempo. Entretanto, na dinamica da EJA, aprender muita coisa
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em pouco tempo, muitas vezes, significava aprender pouca coisa em pouquissimo

tempo.

Ao encerrar este estudo, minha compreensédo me leva a inferir que, quando se trata
de pessoas com deficiéncia, parece que essa minimizacdo € ainda menor. Desse
modo, é possivel dizer que os estudantes com deficiéncia e/ou transtornos globais
do desenvolvimento matriculados em classes de EJA do ensino comum ainda hoje

vivenciam o processo de minimiza¢cdo do minimo.

Esta posto um desafio para outras pesquisas, principalmente para o processo de
avaliacdo e implementacao de politicas educacionais ho campo do trabalho docente

na interface Educacéo Especial e Educacao de Jovens e Adultos.
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APENDICE A — Roteiro para entrevista semiestruturada aplicada aos sujeitos

o 0~

10.

da pesquisa

Qual a sua formagéo profissional?

Como se organiza sua jornada de trabalho? (Fale sobre sua carga horéaria
semanal, nimero de turmas com as quais o(a) senhor(a) atua e se trabalha
em mais de uma escola).

Quanto tempo o(a) senhor(a) atua na Educacao?

Quanto tempo atua com a EJA?

Comente como se deu sua “chegada” a Educagao de Jovens e Adultos.

Em sua opinido, quais os desafios que o professor enfrenta para atuar com
estudantes com deficiéncia na EJA?

Comente sobre suas experiéncias profissionais em classes de ensino comum
gue contam com matricula de estudantes com deficiéncia.

Comente o enfrentamento dos desafios relativos a participacdo desses
estudantes com deficiéncia nas aulas que o(a) senhor(a) ministra nas classes
de EJA do ensino médio.

Comente a relacdo entre o professor da classe e o profissional dos servi¢os
de apoio especializados no que se refere ao processo formativo dos alunos
com deficiéncia.

Gostaria de acrescentar alguma coisa?
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APENDICE B - Roteiro de observacéo

1) Conhecer da escola e suas especificidades a partir da realidade local.

a)
b)
c)
d)

f)
g)
h)

Localizacdo da escola.

Fachada exterior e acesso.

Acessibilidade a todas as dependéncias da escola.

A infraestrutura, a escola: salas de aula, dependéncias administrativas,
banheiros, patio, quadra, refeitério, biblioteca, bebedouros, laboratério de
informatica, sala de recursos multifuncional, almoxarifado, etc.

Limpeza e manutencao de todas as dependéncias da escola.

Horario das aulas.

Entrada na sala de aula.

As inter-relacdes no decorrer desses momentos (entrada x saida da sala)

entre aluno x aluno e equipe escolar x aluno.

2) Observar a organizacao da sala de aula

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
)
)
K)
)

Como estéo dispostas as mesas e as cadeiras?

A que distancia uns dos outros se sentam os alunos?

E do professor?

Os alunos estédo agrupados de alguma forma?

Qual o aspecto da sala de aula?

O que esta afixado nas paredes?

Que recursos estao disponiveis na sala?

Existe muito barulho na sala?

Existem suficiente luz e espaco de trabalho na sala de aula?
Os alunos podem escolher os lugares onde se sentam em cada aula?
Qual é a rotina diaria?

Quais sao os combinados para o funcionamento da sala de aula?

m) Como sao definidos — em conjunto ou o professor determina?
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n) Como é que os alunos estdo organizados para trabalhar individualmente, em
dnico grupo, em pequenos grupos? E os alunos da Educacdo especial
participam desses grupos?

0) Qual é o padréo de interacdo — fala uma pessoa de cada vez, muitas pessoas
ao mesmo tempo, ou um misto? Quem regula esse padrao? Como é dada a
palavra as pessoas?

p) Como é que o professor e os alunos lidam com opinides diferentes das suas?

3) Relagéo professor x aluno

a) O professor conhece e utiliza os nomes dos alunos?

b) O professor ouve atentamente os alunos?

c) O professor estimula a participacdo de todos os alunos?

d) O professor estimula o pensamento reflexivo-critico nos alunos?

e) O professor estimula um clima de colaboracdo mutua?

f) Existe um clima de tranquilidade que favorece a aprendizagem?

g) Existe um clima de respeito e de valorizacéo das diversidades?

h) Todos os alunos recebem o mesmo tempo de atencéo do professor?

i) De que forma o professor lida com as questdes de género, etnia, necessidades
educativas especiais e status socioeconémico dos alunos?

j) Quando um aluno pede ajuda, o professor vai até ele ou o chama a sua mesa?

4) Estratégias pedagogicas desenvolvidas pelos professores

a) As atividades educativas ajustam-se aos objetivos propostos?

b) As atividades educativas sdo complementares e estdo bem articuladas?

c) A duracédo das atividades é adequada ao tempo de concentracdo dos alunos?

d) Existe diferenciacdo de atividades de acordo com as necessidades dos
alunos?

e) O professor apresenta aos alunos o tema e 0s objetivos de cada atividade?

f) O professor informa os alunos dos critérios de avaliacdo de cada atividade?

g) As atividades estimulam a participacao e facilitam o aprendizado de todos os

alunos?
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h) As explicagOes sao claras para os alunos?

i) Os exemplos, as metaforas e as analogias sédo adequados?

J) O professor recorre a situagdes do dia a dia dos alunos para exemplificar os
conceitos abordados na aula?

k) O professor evidencia a relevancia das aprendizagens ocorridas nessa aula
para a vida cotidiana dos alunos?

) Os alunos tém igualmente acesso aos materiais e as tecnologias de
informacdo e comunicac¢éo (quando ha)?

m) O professor encoraja 0s alunos menos participativos?

n) O professor tem em conta as necessidades e as capacidades de cada aluno,
ao elaborar as atividades?
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: professores,

pedagoga, coordenadora e diretor

O(A) Sr(.a) estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa: O
TRABALHO DOCENTE NA INTERFACE EDUCAC}AO ESPECIAL E EDUCAQAO
DE JOVENS E ADULTOS EM REALIDADES BRASILEIRA E MEXICANA. Essa
pesquisa pretende problematizar questdes relativas ao trabalho docente na interface
Educacédo Especial e Educagdo de Jovens e Adultos, focalizando a formacédo e
pratica de professores que atuam em classes de EJA do ensino fundamental que
contam com a matricula de estudantes com deficiéncia e/ou com transtornos globais
do desenvolvimento. Buscamos, a partir da perspectiva metodolégica dos estudos
comparados internacional, tendo instrumentos para a coleta de dados, a entrevista
semiestruturada e a observacao, identificar tensdes que constituem as figuracdes
nas quais os professores estdo envolvidos; conhecer as experiéncias profissionais
dos participantes da investigacdo no que tange a sua atuacao em classes de ensino
comum da EJA que contam com a matricula de estudantes com deficiéncia;
conhecer as praticas pedagogicas desenvolvidas por esses professores no que
concerne a garantia da apropriacdo do conhecimento escolar por estudantes
matriculados em classes do ensino comum da EJA que contam com a matricula de
estudantes com deficiéncia; e compreender a dinamica relacional, professor de
classes de ensino comum e profissionais que atuam em servicos de apoio

especializado em Educacéao Especial.

E importante destacar que o estudo constitui parte de um projeto de pesquisa
intitulado Politicas de acesso e de permanéncia de pessoas com deficiéncia no
ensino comum: um estudo comparado de sistemas educativos brasileiros e
mexicanos, financiado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq) e coordenado pelos professores doutores Reginaldo Célio
Sobrinho, Edson Pantaledo e Maria das Gracas Carvalho Silva de Sa, membros do
Programa de Pdés-Graduacdo da Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes),
onde participam do grupo de pesquisa intitulado Politicas, Gestdo e Incluséo

Escolar: contextos e processos sociais. Ressaltamos que esta pesquisa contou com
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financiamento da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes).

O estudo ndo apresenta riscos para seres humanos. Para participar deste estudo,
vocé nao terd nenhum custo, nem receberd nenhuma vantagem financeira. Vocé
sera esclarecido(a) sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre
para participar ou recusar-se a participar. Poderd retirar seu consentimento ou
interromper a participacdo a qualquer momento. A sua participacdo é voluntaria e a
recusa em participar ndo acarretard nenhuma penalidade ou modificacdo na forma

em que é atendido(a) pelo pesquisador.

O pesquisador vai tratar a sua identidade com padrbes profissionais de sigilo. Os
resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢cdo quando finalizada. Seu nome ou o
material que indique sua participacdo nao serao liberados sem a sua permisséo. O
(A) Sr.(® nao sera identificado em nenhuma publicacdo que possa resultar deste
estudo. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias: uma
copia sera arquivada pelo pesquisador responsavel no Centro de Educacédo, da

Universidade Federal do Espirito Santo e a outra sera fornecida a vocé.

Caso haja danos decorrentes dos riscos previstos, 0 pesquisador assumira a

responsabilidade por eles.

Eu, , portador do documento

de identidade fui informado(a) dos objetivos do estudo —
O TRABALHO DOCENTE NA INTERFACE EDUCACAO ESPECIAL E
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS EM REALIDADES BRASILEIRA E

MEXICANA |, de maneira clara e detalhada, e esclareci minhas duvidas. Sei que, a

gualquer momento, poderei solicitar novas informacfes e modificar minha deciséo

de participar, se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cépia deste termo de

consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer



as minhas duvidas. Serra/ES,
2017.
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