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Apresentacao

O livro em formato ebook que aqui apresentamos €é fruto de trajetérias em
confluéncia. A dindmica existencial em seu permanente movimento constroi
encontros e, a partir deles, oportunidades de aprender e de ensinar. O curso de
extensao Atendimento Educacional Especializado — AEE em Contexto da Educacao
de Jovens e Adultos — EJA, foi construido a partir da relagdo entre professores e
professoras de campos de estudos diferentes que, em um promissor didlogo,
inauguraram possibilidades.

Os textos aqui reunidos refletem o contexto das discussdes realizadas durante
o periodo do curso. No e-book encontramos escritas que problematizam o
Atendimento Educacional Especializado fazendo pensar sobre as diferencas, sobre
as possibilidades e os desafios do trabalho formativo com pessoas com deficiéncia
gue constituem o publico da Educacéo de Jovens e Adultos.

Esse primeiro movimento de dialogo da EJA com o AEE aponta para a
problematizacdo dos sujeitos, das politicas, dos conhecimentos, do planejamento e
das abordagens didatico-pedagodgicas do trabalho escolar. Aborda também, ainda
gue inicialmente, para a pauta da sexualidade como elemento importante a ser
considerado e trabalhado nas salas de aula da EJA.

Vale ressaltar a importancia dos cursos de extensdo que viabilizam a relagéo
entre professores e professoras das universidades e professores e professoras das
redes publicas em um trabalho que é sempre produtivo e promissor. Sabemos que ha
ainda questdes importantes que precisam ser integradas ao campo como as questdes
étnicas, geracionais e de género e essa € uma provocacao que fica para que outros,
e outras colegas, possam desenvolver a partir de novas propostas.

Desejamos que a leitura a seguir possa ser instigante e que possa conduzir a

novas possibilidades didaticas, assim como a novas abordagens da EJA e do AEE.
Boa leitura!

Simone Barreto Anadon
Susane Barreto Anadon

(organizadoras)



Sujeitos do Atendimento Educacional Especializado na EJA

Débora Luiza Schuck Jacks

Percorremos, a partir daqui, um caminho de aprendizagem, reflexdo e dialogo
sobre o Servigo de Atendimento Educacional Especializado voltado aos alunos com
deficiéncia, os quais estdo no Ensino de Jovens e Adultos\as e idosos\as nas redes
publicas de escolas municipais e estaduais. Ressalto a importancia de conhecer o
publico apoiado por este servigo, quais as deficiéncias atendidas, entendendo as
relacdes que se constroem, as necessidades especificas quanto as estratégias e 0s
recursos a serem utilizados. Conhecer para entender.

A diversidade se faz presente na escola, em cada sala de aula. Uma escola
democratica e inclusiva precisa se organizar e se qualificar para ensinar a todos e a
todas. Um ensino humanizado, pautado no respeito, de forma a promover 0 acesso,
a permanéncia e a qualidade da educacdo. Quando conhecemos melhor nossos e
nossas estudantes conseguimos desenvolver de modo mais eficaz estratégias que
contemplem suas reais necessidades.

Para as pessoas com deficiéncia, é fundamental promover espacos e ac¢des
gue possibilitem um aprendizado com qualidade, para que estes e estas, tenham a
oportunidade de vencer as barreiras que surgem no percurso escolar. E preciso
entender que as histdrias que constituiram estes sujeitos e que ainda permeiam suas
vivéncias séo informacdes e conhecimentos importantes na estruturagdo dos estudos

de caso e dos planos de atendimento a serem construidos.

Conhecendo as deficiéncias publico do AEE atendidas na Educacéao de
Jovens e Adultos/EJA

Vamos iniciar pela deficiéncia intelectual - DI, que costuma constituir a maior
demanda nos atendimentos. Esta deficiéncia é caracterizada por apresentar
dificuldade para resolver problemas, compreender ideias abstratas como as
metaforas, a nocdo de tempo e os valores monetarios. As pessoas com DI

demonstram defasagem nas relagdes interpessoais, na linguagem compreensiva e



expressiva, pouca autonomia na realizagdo da higiene e nas atividades de
autocuidado. Segundo a Organizacdo Mundial de Saude, a deficiéncia intelectual
caracteriza-se por uma reducdo significativa na habilidade em entender informacdes
novas ou complexas.

Algumas sindromes apresentam caracteristicas da deficiéncia intelectual, a
mais conhecida é a sindrome de Down. Esta sindrome € a mais frequente dentre as
anomalias genéticas que causam Deficiéncia Intelectual (1 a cada 600 bebés
nascidos vivos) e o risco da incidéncia aumenta com a idade materna. Em 94% dos
casos, a trissomia é acidental (trissomia simples); em apenas 3,3% dos casos ocorre
por translocacédo, podendo ser, neste caso, hereditaria (pode ocorrer mais de um caso
na familia). Em 2,4% dos casos ocorre 0 mosaicismo celular, no qual a pessoa possui
uma linhagem de células normais e uma trissémica. As caracteristicas desta sindrome
incluem deficiéncia intelectual, hipotonia global (crianca com os muasculos mais
“amolecidos”, principalmente quando bebés), dismorfias, como baixa implantagcédo das
orelhas, cabelos lisos, baixa estatura, com tendéncia a obesidade, alteracdes nas
pregas das maos e pés, dentre outras.

A Sindrome de Down é causada por uma alteragdo genética no cromossomo

21, observe na imagem abaixo:
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Fonte: Site Sindrome de Down - S6 Biologia



Criangas, jovens e adultos com deficiéncia intelectual sdo capazes de grandes
conquistas, tenham ou ndo uma sindrome. S&o pessoas que possuem sonhos, metas
e um potencial de aprendizagem a ser desenvolvido. Com recursos e estratégias
pedagodgicas adequadas, as possibilidades de desenvolvimento se ampliam. Na
imagem a seguir uma jovem com sindrome de Down. Apés a imagem de dois alunos
em atendimento na Sala de Recursos Multifuncional, ambos com deficiéncia
intelectual. Ela, estudante da Educacdo de Jovens e Adultos da rede publica
municipal de ensino, frequenta o Atendimento Educacional Especializado. Gosta de
namorar, de se divertir, conversar com as amigas. Assim como ela, muitos outros e

outras jovens com deficiéncia intelectual estdo na EJA, buscando uma nova e

importante oportunidade de aprendizagem.

Fonte: Portfdlio pessoal da autora
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E necessario garantir o acesso a aprendizagem, incentivar e promover a
autonomia e a independéncia no cotidiano da escola, bem como fora dela, com
espacos e tempos de interacdo com 0s e as colegas. Para tanto, os trabalhos em
grupo e em dupla, as acbes pedagogicas que estimulem e motivem para as
descobertas podem oportunizar a construcdo do conhecimento de forma mais
significativa. A deficiéncia intelectual demanda modificacbes nas praticas

educacionais, no sentido de desenvolver ao maximo as potencialidades.

Fonte: Portfélio pessoal da autora

Algumas estratégias sdo importantes na organizacdo do Servico de
Atendimento Educacional Especializado - SAEE, para estudantes com DI. E
fundamental serem aplicadas praticas pedagdgicas flexiveis. A seguir, sugestdes na
estruturacédo do atendimento para estudantes com deficiéncia Intelectual:

* Os e as estudantes, de uma forma geral, aprendem de diferentes formas,
sendo assim a avaliacdo individual acerca de suas condicbes de aprendizagem
(estudo de caso), sera fundamental para identificar como os(as) estudantes

aprendem, e desta maneira, selecionar as estratégias e 0s recursos adequados;

11



* |dentifique as preferéncias dos e das estudantes, signifique as experiéncias
trazidas para a escola. Trabalhe utilizando as informacgdes trazidas pelo proprio e pela
prépria estudante;

* Motive 0s e as estudantes com DI para realizar as atividades, elogie o esforco
e 0 empenho na execucédo das mesmas;

* Utilize exemplos concretos para que os e as estudantes com DI consigam
compreender melhor os conceitos apresentados. O reforco visual é importante na
aquisicao da aprendizagem,;

* A comunicagdo é fundamental, dialogue com os e as estudantes de forma
clara e simples, fique atento, caso seja necessario repita ou reformule a solicitacao.
Na duvida, solicite que o ou a estudante Ihe diga o que entendeu;

* E preciso acompanhar de forma continua o desenvolvimento dos e das
estudantes, e de acordo com as necessidades especificas de cada qual estruturar o
suporte e elaborar as atividades, identificando o nivel de apoio. As e os estudantes
poderdo precisar de instrucdes verbais mais pontuais, outros e outras de auxilio na
funcédo motora, e outros e outras ainda, de um suporte visual mais efetivo;

* Promova a autonomia dos e das estudantes, os suportes devem ser utilizados
e avaliados constantemente, sendo retirados de forma gradual sempre que 0s e as
estudantes demonstrarem ndo ser mais necessario a utilizagcdo dos mesmos. O
incentivo a autonomia e a independéncia dos jovens e adultos\as e idosos\as com
deficiéncia é de suma importancia, uma vez que necessitam e querem as exercerem
em todos os contextos de suas vidas;

* Fique atento as barreiras que se apresentam quanto ao acesso a
aprendizagem, estimule o uso da tecnologia como uma ferramenta pedagodgica a ser
explorada, oportunize experiéncias coletivas com colegas da escola;

* Proporcione aos estudantes com DI atividades que envolvam atencéo,
percepcdo, memodria, linguagem, raciocinio ldégico, criatividade e iniciativa,

desenvolvendo desta forma os processos mentais.

12



Transtorno do Espectro Autista

“Outros modos de ver e sentir o mundo”
Hugo Braz (presidente da rede pr6 autismo/RS.)

Fonte: Portfélio da autora

Agora vamos conhecer melhor o Transtorno do Espectro Autista - TEA ou
Autismo como €& Dbastante conhecido. Vocé sabe o que é o TEA?
E um transtorno do desenvolvimento complexo, caracterizado por prejuizos

qualitativos em duas esferas do comportamento:
- Interacdo social e comunicacao;

- Interesses restritos e comportamentos repetitivos e estereotipados.

Alguns termos sao utilizados para definir caracteristicas apresentadas pelas
pessoas com TEA. E importante salientar que variam de intensidade e nem sempre

estdo presentes. Sdo elas:

- Estereotipias: Se caracterizam por movimentos repetitivos, sdo bem visiveis no
autismo. Servem como mecanismos de expressao, representam emocdoes, alegrias,
ansiedades, frustragbes e momentos de excitacdo de diversas origens. O controle
das estereotipias deve ser feito com todo o cuidado, toda a sensibilidade, sem

desorganizar ou irritar a crianca, jovem ou adulto\a;
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- Ecolalia: é a repeticdo de palavras, sons, frases. Muitos autistas repetem
vinhetas que ouvem em programas televisivos, letras de mdusicas, vozes de
personagens. A ecolalia pode ser imediata ou tardia. A ecolalia tardia pode ser
reproduzida bem depois. Por exemplo, a crianca assiste a um filme e horas depois
repete a voz do personagem favorito;

- Interesses restritos: Criancas, jovens e adultos\as com TEA podem
despertar sua atencdo para apenas um objeto ou assunto e, portanto, pode passar
horas dedicando-se aquele mesmo tema ou objeto de maneira excessiva,

- Apego a rotina: Pessoas com TEA se sentem seguras quando seguem
rotinas previamente estabelecidas, respeitando a ordem das coisas. Alguns podem
vir a desenvolver apego demasiado a esta rotina, apresentando comportamentos
disruptivos caso a mesma seja alterada\suspensa,;

- Sistema Sensorial: Nosso sistema € formado por sete sentidos que
trabalham de forma integrada: visao, audicao, olfato, gustacao, tato, propriocepcéao e
o sistema vestibular. O sistema sensorial é responsavel por captar e fazer a leitura de
todos os estimulos e informacdes sensoriais de nossos contextos. Esses estimulos
refletem diretamente no nosso comportamento. Todas nossas acoes e reagdes, sao

respostas de comportamento emitidas pelo nosso sistema sensorial,

Conhecer o TEA e suas caracteristicas nos ajuda a avaliar as necessidades
especificas apresentadas por cada estudante atendido\a no Servico de Atendimento
Educacional Especializado. Desta maneira, alguns cuidados e algumas
consideracdes sdo essenciais na organizacdo do atendimento. A importancia, por
exemplo, da antecipacdo das rotinas e da apresentacdo dos materiais. Outro
exemplo, é a construgdo de um estudo de caso bem estruturado, possibilitando ao
professor e a professora uma leitura mais qualificada para as intervengcfes a serem
realizadas, e para os recursos a serem utilizados. A seguir elenco algumas sugestdes

na organizacdo dos atendimentos para estudantes com TEA, séo elas:

- Estabelecer rotinas é primordial para que o(a) estudante com TEA ndo tenha

ansiedade. Caso essas rotinas precisem ser alteradas é necessario prever e

comunicar a pessoa com TEA. Assim, a crianga, 0 e a jovem, 0 e a adulto\a com TEA

14



podera compreender esta mudanca, amenizando os comportamentos ou reagdes que
possam ser desencadeadas pelas alteracdes externas;

- Manter os ambientes organizados e harmonizados, evitar sons altos,
movimentos bruscos. Observar atentamente as questdes sensoriais: olfato, paladar,
tato, visao e audicao;

- Evitar 0 uso de imagens com excesso de informacbes. Os materiais
pedagogicos devem ser organizados levando em consideracéo as caracteristicas do
ou da estudante, sempre que necessario flexibilizar ou adaptar o curriculo;

- Prever, caso necessério, 0 uso de recursos tecnoldgicos para a comunicagao
e/ou acesso aos conteldos;

- Utilizar na comunicacdo uma linguagem simples e direta, sem termos
subjetivos, ironias e/ou piadas;

- Respeitar os focos de interesse, inclusive partindo destes como estratégia
pedagdgica para ampliar o repertério dos e das estudantes;

- Selecionar os recursos de acordo com 0s objetivos propostos no Plano
Individual dos e das estudantes. E preciso estar sempre atento quanto as mudancas
na aprendizagem, as novas aquisicbes e as dificuldades que surgirem ou se
mantiverem no percurso;

- O contexto escolar como um todo € muito importante, em razéo de tal, o
professor ou a professora ira acompanhar o desenvolvimento de cada estudante nos
diversos ambientes da escola, promovendo a maior autonomia possivel,

- Proporcionar a interagdo com os colegas, mediando as relagdes entre os
pares, entre os professores e as professoras, e, em algumas situacdes, entre estes\as
e a familia;

- Ampliar o0 acesso a tecnologia, incentivando o uso dos recursos nas diversas
areas de aprendizagem;

- O ambiente da sala de aula influencia a aprendizagem dos e das estudantes
com TEA, importante avaliar entdo, se existem elementos capazes de possibilitar
distracdes, as quais venham interferir negativamente no comportamento;

- Atividades e conteldos precisam ser desenvolvidos gradativamente, de forma
gue possam ser bem compreendidos. O professor / a professora pode perguntar se o
ou a estudante entendeu, se precisa de novas ou maiores explicacbes. Os
enunciados devem ser objetivos e diretos e, as atividades ndo podem ser extensas,

fazendo referéncia a uma solicitagcdo de cada vez.

15



- Flexibilizar e adaptar recursos auxilia na apropriagdo dos conceitos,

facilitando a aprendizagem dos (das) estudantes com TEA. A seguir alguns exemplos:

-

Fonte: Portfélio da autora

16



Fonte: Portfélio da autora

A importancia do SAEE no contexto escolar tem se dado como um servigo
complementar, e ndo mais substitutivo a escolarizacao nas redes regulares de ensino,
o que tem inclusive fortalecido a presenca da educagéao especial. O trabalho realizado
de maneira articulada entre os professores e as professoras da escola possibilita uma
amplitude de informacdes quanto a forma como os e as estudantes aprendem. O
professor especializado, ou a professora especializada, ndo tera todas as respostas,
mas possui na sua formacdo e pratica pedagogica, fundamentacdo teorica,
estratégias e recursos, 0s quais podem contribuir para que o professor ou a
professora da sala de aula comum consiga cada vez mais ensinar para todos e todas
atentando e atendendo as necessidades especificas apresentadas pelos e pelas

estudantes com deficiéncia ou com TEA.
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Deficiéncia Visual: Cegueira e baixa visao

Baixa visdo: A definicdo de baixa visao (ambliopia, visdo subnormal ou viséo
residual) é complexa devido a variedade e a intensidade de comprometimentos das
funcdes visuais. Essas funcfes englobam desde a simples percepcado de luz até a
reducdo da acuidade e do campo visual, os quais interferem ou limitam a execucao
de tarefas e o desempenho geral. Em muitos casos, observa-se 0 nistagmo,
movimento rapido e involuntario dos olhos, que causa uma reducao da acuidade
visual e fadiga durante a leitura. (SEESP / SEED / MEC Brasilia/DF — 2007.Pg16)

E possivel identificar os e as estudantes com baixa visdo por meio de alguns
sinais e comportamentos recorrentes. Para tanto, é importante observé-los\as no
contexto de sala de aula, e notando dificuldades, solicitar que a familia os observe/as
no contexto familiar. Alguns sintomas podem surgir: dor de cabeca constante, olhos
vermelhos e/ou lacrimejantes, inclinacdo da cabeca para enxergar, intolerancia a luz,
hébito de apertar ou esfregar os olhos, trazer o papel, o caderno ou o livro para perto
dos olhos, chegar bem préximo do quadro verde ou da televisdo para enxergar,
tropecar ou esbarrar em maoveis ou objetos com frequéncia, evitar executar tarefas
gue dependem da visdo, demonstrar oscilacdo entre ver e ndo ver objetos, moveis ou

pessoas.

Cegueira:

Cegueiracongénita: A causa pode ser lesdes ou enfermidades que interferem
nas funcbes dos globos oculares, destacando-se entre elas a retinopatia da
prematuridade, a catarata, o glaucoma congénito e a atrofia do nervo éptico. Trata-se
de uma condicdo de deficiéncia que ir4 restringir e interferir negativamente no
desenvolvimento do ou da estudante ao longo de sua jornada formativa.

Cegueira adventicia: caracteriza-se pela perda da visdo ocorrida na infancia,
adolescéncia, fase adulta ou idosa. Algumas das causas principais sdo as doencas
infecciosas, enfermidades sistémicas e os traumas oculares.

E importante salientar que no atendimento educacional aos e as estudantes
com baixa visdo e com cegueira as estratégias e 0s recursos utilizados séao
essenciais, pois eles irdo proporcionar o acesso mais qualificado a aprendizagem.

Sdo os recursos de altas e baixas tecnologias que tornardo possivel a

participagéo efetiva dos(das) estudantes com baixa viséo e cegueira nas aulas. Cabe
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ao ou a profissional do AEE, ap0s avaliagdo identificar estes recursos, apresentar aos
e as estudantes e indicar aos professores e as professoras a utilizagdo dos mesmos.
A tecnologia é fundamental no suporte a aprendizagem, assim como 0sS recursos. A
seguir as bengalas, diferenciadas pelas cores, a branca para a cegueira, a verde para

baixa visédo e a vermelha para a surdo cegueira.

VOCE SABIA?

Existem 3 cores diferentes de
bengala para pessoas com
deficiéncia visual

Fonte: reabilitacaodecegos.wordpress.com

Deficiéncia Auditiva e Surdez

E considerada pessoa com surdez aquela que tem perda profunda de audic&o.
J& as pessoas com perdas leves ou moderadas, que ainda possuem resquicios de
audicao, sao consideradas pessoas com deficiéncia auditiva.

O SAEE promove o acesso dos e das estudantes com surdez ao conhecimento
escolar em duas linguas: em Libras e em Lingua Portuguesa. Esse acesso permite a
participacéo ativa nas aulas e o desenvolvimento do seu potencial cognitivo, afetivo,
social e linguistico, com os demais colegas e professor ou professora da escola
comum. A pratica pedagodgica do AEE, parte dos contextos de aprendizagem
definidos pelo professor, pela professora da sala comum, que realiza pesquisas sobre
0 assunto a ser estudado e elabora um plano de trabalho individual envolvendo os
conteudos curriculares. O professor ou a professora de AEE entra em contato com
esse plano de trabalho para desenvolver as atividades complementares com os

alunos com surdez (Marcos Seesp-Mec Fasciculo 1V, p. 12).
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Vocé conhece a Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS?

Para a pessoa com surdez a aprendizagem escolar deve ser promovida no
mesmo contexto educacional de todos os e as demais estudantes. E fundamental
prover os suportes apropriados e as ferramentas necessarias para a inclusdo dos e
das estudantes com surdez, trabalhando a lingua portuguesa e possibilitando a
comunicacdo também com a utilizacdo da Lingua de Sinais. Nesta perspectiva,
aprender a Lingua de Sinais se torna importante para os e as colegas e demais
pessoas que convivem na escola e fora dela com o ou a estudante com surdez.

Logo abaixo um painel com a representacdo do alfabeto na Lingua Brasileira

dos Sinais.
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Fonte: https://educadorvc.com.br/linqgua-de-sinais/

Deficiéncia Fisica

A Deficiéncia Fisica é caracterizada por alteragcdes completas ou parciais de
um ou mais segmentos do corpo humano. A mobilidade € comprometida, assim como
a coordenacdo global. Se apresenta em diferentes niveis de intensidade e gravidade.

Algumas deficiéncias fisicas sdo mais encontradas, sdo elas:
- Paraplegia: perda total das fun¢des motoras;
- Monoplegia: perda parcial das fungbes motoras de um sé membro

(podendo ser superior ou inferior);
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- Tetraplegia: perda total das fungbes motoras dos membros superiores e

inferiores;

- Hemiplegia: perda total das fungcdes motoras de um hemisfério do corpo

(direito ou esquerdo);

- Ostomia: é uma intervencao cirdrgica que permite criar uma comunicacao
entre o O0rgao interno e o externo, com a finalidade de eliminar os dejetos do
organismo. Os ostomizados sdo pessoas que utilizam um dispositivo, geralmente uma
bolsa, que permite recolher o contetdo a ser eliminado através do ostoma,;

- Amputacdo: €é a remocdo de uma extremidade do corpo;
- Paralisia cerebral: diz respeito a uma leséo cerebral que acontece, em geral,
guando falta oxigénio no cérebro do bebé durante a gestacdo, no parto ou até dois
anos apdés o0 nascimento (traumatismos, envenenamentos ou doengas graves).
Dependendo da regiao do cérebro na qual ocorre a lesédo e do niumero de células
atingidas, a paralisia danifica o funcionamento de diferentes partes do corpo. A
principal caracteristica € um desequilibrio na contencdo muscular que causa tensao,
inclui dificuldades de forca e de equilibrio e comprometimento da coordenacao

motora;

- Nanismo: € uma alteracdo genética que provoca um crescimento esquelético
anormal, resultando num individuo cuja altura é muito menor que a altura média de
toda a populagdo. Para os e as estudantes com deficiéncia fisica os recursos e
suportes possibilitam o acesso e a qualidade na aprendizagem. O SAEE devera
utilizar recursos de Tecnologia Assistiva no atendimento dos e das estudantes,
principalmente aqueles e aquelas com dificuldades de fala e de escrita. Para estes o
indicado € o uso da comunicagdo aumentativa e alternativa, sendo esta uma
ferramenta importante na hora do planejamento. A adequacdo dos recursos
pedagadgicos tais como engrossadores de lapis, plano inclinado, quadros imantados,
entre outros, possibilitam o acesso para eles e para elas, promovendo uma melhor
interacao e, consequentemente, uma melhor resposta pedagdgica. Da mesma forma,

€ importante primar pelo conforto do (da) estudante, com mobiliario adequado,

espacos e equipamentos indicados ao atendimento.
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Materiais escolares favorecendo recorte, escrita e leitura

Fonte: Instituto Itard

Concluindo

Para os e as adolescentes, jovens, adultos e idosos com deficiéncia e/ou com
TEA, muitas podem ser as dificuldades encontradas no decorrer da formacao escolar.
As barreiras podem ser atitudinais, fisicas, de acesso, de comunicac¢éo. Podem surgir
no decorrer das aprendizagens, na falta das adaptacgdes e flexibilizagbes curriculares,
Nnos parcos recursos e tecnologias, na pouca formacdo pedagdgica dos e das
profissionais que atuam na escola como um todo.

A valorizacdo da aprendizagem de todos e de todas, a forma individual como
cada estudante constroi seus saberes, sdo fatores primordiais para que cada
professor, cada professora procure construir condigbes favoraveis ao
desenvolvimento cognitivo da e do estudante com deficiéncia ou com TEA. Vamos
pensar o AEE como uma ponte que tornara viavel o dialogo e a articulagédo entre os
professores, as professoras, os e as estudantes e os familiares. Tendo como
mediador o proprio professor, a prépria professora do AEE.

Para os e as estudantes com deficiéncia ou com TEA da EJA se faz necessario
um olhar ainda mais atento, uma vez que este publico ja passou, na maioria das

vezes, por experiéncias frustradas ao longo de seus percursos escolares. S&o
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egressos e egressas da prépria Educacdo Especial, outros sujeitos que de
reprovacdo em reprovacdo foram abandonando a escola, outros e outras sem
acompanhamento e incentivo dos familiares, trabalhadores e trabalhadoras sem
tempo e sem condicdes para estudar, dentre outros casos, compondo uma
diversidade muito ampla de saberes, de vivéncias e de sentimentos.

Importante ressaltar que sdo jovens e adultos, portanto, as atividades a serem
propostas precisam ser pensadas para estas faixas etarias, sem infantiliza-los(as),
sempre buscando desenvolver a autoestima, a independéncia e a autonomia.
Trabalhando e atuando na direcéo de promover o didlogo, a troca, e a aprendizagem
de forma colaborativa. Na perspectiva de um trabalho realizado de forma articulada
os professores e as professoras da sala de aula e do SAEE se fortalecem nas suas
propostas pedagoégicas. O SAEE existe na escola para contribuir diretamente com a
educacao inclusiva, renovando conceitos, perspectivas e atitudes, construindo as
estratégias, os caminhos e 0s recursos que irdo garantir diferentes formas de ensinar

e de aprender.

EDUCAGAO NAO EDUCACAO MUDA PESSOAS Paulo Freire
TRANSFORMA O MUNDO AS PESSOAS TRI;NSF(:E)MAM
MUNDO

@&

Fonte: Blog de geografia: Tirinha do Armandinho - Paulo Freire

Alexandre Beck 223016
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Conhecimentos e planejamento: o didlogo necessario entre a
EJA e o AEE

Simone Barreto Anadon
Luciana Santos da Silva

Historicamente, pesquisadores e pesquisadoras do campo educacional
buscaram e buscam, apontar os limites dos formatos tradicionais de organiza¢éo, nao
apenas dos contetdos escolares, mas também, muito especialmente, sobre a forma
como a escola se organiza. Questionaram e, continuam a questionar, sobre 0s
tempos, 0s espacos e a arquitetura dos prédios escolares. Problematizaram e
problematizam, o papel de professores e professoras, de estudantes, de gestores e
de gestoras. Tais estudiosos e estudiosas buscam relacionar todo o aparato escolar
na relacdo com as maneiras através das quais a sociedade se organiza, consolida
suas verdades e, também, promove mudancas.

Autores e autoras assinalam que a formacéo escolar disputa subjetividades
(SILVA, 1999). A forma como aprendemos a nos comportar na escola colabora na
construcdo das formas como devemos, podemos ou iremos nos comportar em um
espectro maior de convivéncia social. Assim, o curriculo € um territério importante
para consolidar formas de organizacdo social que mantém alguns grupos em
posicoes privilegiadas e, outros tantos, em posicoes subalternas ou mesmo
marginalizadas.

Os estudos criticos e poés-criticos sobre curriculo, para além de buscar
respostas para as perguntas elencadas, nos provocam a manté-las como pressuposto
para construirmos um processo educacional comprometido com a formagéo humana
para a emancipacao de todos e de todas. A educacédo escolarizada, a formacéao de
futuras geracfes esta diretamente implicada com a forma como gestamos nossas
instituicbes de ensino; com 0 como valorizamos 0s atores e 0 processo pedagogico
gue ali acontece; com os conhecimentos que legitimamos; com as metodologias que
selecionamos; e com as prioridades que estabelecemos para orientar e conduzir o
aprender e o ensinar. Educadores e educadoras sao sujeitos politicos, portanto,
importantes propulsores de transformacéo social e cultural. (SILVA, 1999; MOREIRA,
2000).
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Nessa diregdo, faz-se imprescindivel ndo perdermos de vista nossas
indagac6es acerca do porqué trabalhamos tal contetdo, o que ensinamos, por que
ensinamos, quem ensinamos e para qué ensinamos. A cada conteudo a ser atendido
via curriculo, a cada metodologia de trabalho selecionada, é necessario que cada
educador ou educadora tenha presente que nas suas escolhas estdo contidos
pressupostos sobre o que € aprender, o que é ensinar, quem aprende, quem ensina;
sobre quem somos, sobre quem queremos ser; sobre o0 mundo que temos e 0 mundo
gue desejamos! A acdo pedagogica é eminentemente politica e aprendemos isso com
Paulo Freire (1999). Nao ha neutralidade, sempre estaremos ancorados em alguma
perspectiva de ser e de estar no mundo. Por exemplo, ha espaco nesse curriculo para
pessoas com deficiéncia, para mulheres, para negros, para indigenas, para
LGBTQI+? E um curriculo que inclui ou que exclui?

O texto aqui apresentado procura refletir sobre qual a relacdo entre os
conhecimentos escolares do curriculo, as metodologias pedagdgicas eleitas por cada
um, por cada uma de nds, nossas praticas cotidianas e o ensino na EJA com o suporte
do AEE.

Os e as estudantes da EJA guardam peculiaridades, especificidades, sdo em
sua maioria, pessoas que em algum momento de sua trajetoria escolar foram
excluidas da escola. Pessoas com deficiéncia atingidas pela préatica do capacitismo
gue ndo tiveram suas necessidades atendidas, pessoas que mesmo sem uma
deficiéncia, apresentaram déficit, dificuldades de aprendizagem, ou mesmo pessoas
gue nao conseguiram relacionar-se com a escola e seu modo de promover a
aprendizagem.

Essas pessoas sao constituidas de historias, de experiéncias, de praticas que
marcam suas subjetividades, e que os fazem sujeitos de conhecimento. Nossos
estudantes carregam suas vivéncias e sdo autores de importantes reflexbes que
precisam ser reconhecidas e problematizadas. Acolher os saberes dos e das
estudantes é primordial para que eles possam aprofundar temas e avancar em seus
conhecimentos. Todos e todas sdo sujeitos de conhecimento.

Precisamos pensar essa realidade presente nas salas de aula da EJA na
relacdo com os conhecimentos que teremos de desenvolver. Pensando na primeira
etapa, a de alfabetizacdo, podemos nos perguntar: o que sabem nossos estudantes
sobre a leitura e a escrita? Qual o significado da leitura e escrita nas suas vidas? O

gue ja conhecem? Como se relacionam com o mundo do ler e do escrever? J4 tiveram
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alguma experiéncia escolar com esses conhecimentos? Os grupos familiares, sociais
e culturais aos quais eles se vinculam, como lidam com o ler e o escrever? Quais
novas possibilidades a leitura e a escrita trardo para esses individuos?

Pensar nos conhecimentos escolares e na relagcdo que estabelecemos com
eles, como objetos de aprendizagem, significa procurar entre os conhecimentos que
nossos estudantes ja construiram a ancoragem necessaria para aprender. E
necessario como primeiro passo do ensinar jovens, adultos e pessoas com
deficiéncia, a busca pelas hipéteses que estes fazem sobre os conhecimentos que
vamos desenvolver. Trabalhar com a realidade dos e das estudantes € uma estratégia
fundamental para que possamos identificar o que eles jA sabem sobre o que sera
estudado; sobre a forma como eles se relacionam com aquele saber; sobre as
expectativas que possuem sobre aprender; e sobre como podemos planejar nossas
praticas de modo a que estes possam reconstruir seus saberes, a luz dos
conhecimentos construidos historicamente por homens e mulheres. Trabalhar com a
realidade dos e das estudantes inclui conhecer sobre quais corpos estamos falando,
sobre quais barreiras emocionais necessitamos transpor quando algumas pessoas
séo tratadas como incapazes ou pouco capazes.

Os conhecimentos escolares foram construidos e legitimados em um longo
processo historico. Em nosso pais, hoje, o parametro € a BNCC, é preciso que 0s
contetdos ali descritos possam ser problematizados, reinterpretados e reinscritos a
partir das realidades de nossos educandos e nossas educandas, do meio social e
cultural em que vivemos e das urgéncias geogréaficas e humanas que se interpdem.
O gue argumentamos € que, apesar dos conteudos ja se encontrarem definidos, ha
gue se preservar o direito de educadores e educadoras de reescrevé-los desde uma
leitura critica. Precisamos ler, interpretar e trabalhar com os contetdos escolares
considerando as diferencas presentes em nossas salas de aula. Lembrando Freire
(1999), a leitura do mundo precede a da palavra.

E necessério ainda considerar que o processo pedagogico de ensinar e de
aprender passa pelo reconhecimento de uma relagdo entre pessoas que possuem
histérias e corpos — corpos generificados, corpos racializados, corpos sexualizados,
corpos politicos — sujeitos que sdo e estdo no mundo com suas diferencas. Os
conhecimentos escolares precisam auxiliar educandos, educandas, educadores e
educadoras a ler e a interpretar o mundo, para, de forma responsavel e

comprometida, agir com ele!
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A selecdo dos conhecimentos que compdem o curriculo escolar, parte do
pressuposto do que € conhecimento valido para um grupo social e este passa a ser
significado como o conhecimento oficial (MOREIRA, 2000). A padronizacdo dos
curriculos escolares, tal como temos visto nas ultimas décadas, impde aos docentes
do pais a ardua tarefa de cumprir a abordagem de determinados conteildos em um
tempo pré-determinado. Professores e professoras precisam entdo fazer o que os
estudos pedagdgicos denominam de transposicao didatica.

Essa transposicao, durante muito tempo, foi entendida como trabalhar com o
contetdo escolar, desde uma abordagem que pudesse ser compreendida pelos e
pelas estudantes em seus diferentes niveis de ensino. Na pratica o método era
apresentar um conceito, explicar e, a seguir, praticar o que foi aprendido através de
exercicios repetitivos. Apos a realizacao de muitos exercicios, uma prova era aplicada
e definia a aprovacao ou néo do e da estudante. Utilizava-se uma escala de avaliacéo
guantitativa que néo possibilitava avaliar os percursos individuais, uma vez que o
ponto de partida de cada qual ndo era considerado, e sim, apenas o0 ponto de
chegada.

Tais préticas ignoravam o0s aprendentes, suas necessidades, suas
especificidades, seus conhecimentos prévios, seus desejos, suas expectativas.
Entendia-se que todos e todas aprenderiam do mesmo jeito, ao mesmo tempo, com
0S mesmos recursos de ensino. Mais do que isso, entendia-se que os conteudos
selecionados eram significativos para todos e todas na mesma medida. Aqueles que
nao conseguiam aprender reprovavam, repetiam a série, alguns repetiam por mais de
uma vez a mesma série, e, por fim, evadiam, tornando-se os excluidos da escola.

Nossos e nossas estudantes da EJA, nossos e nossas estudantes com
deficiéncia ou com TEA na EJA, trazem em seu curriculo escolar essas marcas. Suas
trajetorias sdo caracterizadas pela invisibilidade, ou ainda, por avangos que nédo
tinham reconhecimento por parte da escola.

A Educacédo de Jovens e Adultos tem sua génese na preocupacao em atender
as populagbes que, por inUmeras variaveis, deixaram de iniciar ou mesmo prosseguir
na escolarizagdo regular. A partir das garantias definidas na legislagao,
especialmente da regulamentacdo da LBDEN n° 9.394/96, a qual estabeleceu a
integracao entre a educacao especial e a educacéao regular, o publico da Educacao
Especial, EE, — alunos e alunas com deficiéncia, com Transtorno do Espectro do

Autismo, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas

30



habilidades/superdotacdo — passam a ter presenca significativa nas turmas da EJA
(HOSTINS; TRENTIN, 2017).

Segundo Hostins e Trentin (2017) os dados do Censo Escolar da Educacéo
Basica, aportados pelo Instituto de Estudo e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), denotaram um expressivo crescimento no nimero de matriculas de estudantes
da EJA que advém da EE. Segundo o Censo, “a evolugao de matriculas de estudantes
publico-alvo da educacéo especial na EJA avancou de 26.557 em 2003, para 114.905
em 2015, expressando crescimento de 333%” (BRASIL, 2014, p.410).

Diante de tal cenario é preciso que professores e professoras da EJA possam
trabalhar de forma colaborativa com professores e professoras do AEE no esforgo de
tornar a aprendizagem acessivel para todos e todas. Na relacdo entre esses
profissionais da educacdo é que reside a possibilidade de revisitar os conteudos
escolares, ressignifica-los e reinscrever o ser e o fazer na EJA. O AEE potencializa a
acdo docente ndo apenas junto as e aos estudantes com deficiéncia. Suas praticas,
as reflexdes que oportuniza, podem estabelecer diadlogos proficuos sobre como
ensinar a todos, a todas e a todes. Na perspectiva da educacéao inclusiva, o professor
de AEE engloba diversas acdes com objetivo de tornar o aluno com deficiéncia
protagonista da sua histéria.

Essa reflexdo € importante porque buscamos referéncia nos estudos do
Desenho Universal para a Aprendizagem — DUA. O DUA (Universal Designer
Learning) surgiu nos Estados Unidos, em 1999, no Departamento de Educacao de
Massachusetts, a partir de uma inspiragdo no campo da Arquitetura Inclusiva que
buscava edificacbes acessiveis para todos e todas. A perspectiva do DUA, no campo
educacional, diz respeito a construcao de praticas que possibilitem o acesso de todos
e de todas aos conhecimentos, a aprendizagem. Tanto no que diz respeito aos
aspectos fisicos dos espacos de aprendizado, quanto aos recursos pedagogicos, a
ideia é acessibilidade, é aprender sem obstaculos (ZERBATTO; MENDES, 2018).

O trabalho do professor e da professora de AEE articulado com os e as
professores/as das salas regulares visa proporcionar 0 acesso ao conhecimento,
derrubando barreiras fisicas, pedagdgicas e socioemocionais. Importa possibilitar a
pessoa com deficiéncia o desenvolvimento de suas potencialidades, combatendo o
capacitismo que evidencia a negacédo das capacidades das pcd’s exercerem sua

cidadania.
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As adaptacOes curriculares se apresentam, de acordo com a necessidade do
aluno e da aluna, como adapta¢cfes de grande porte, médio porte, pequeno porte e
ainda como flexibilizagBes curriculares. E importante e fundamental que seja qual for
o nivel de suporte e adaptacdo que os e as estudantes necessitam, seja a eles e a
elas possibilitado o pleno acesso ao conhecimento, transformando a forma de ensinar
para que atinja todas as formas de aprender. A aprendizagem nao se da apenas
através de leitura, escrita e atividades convencionais escolares. Essa diversidade na
forma de ensinar € 0 que proporciona que os individuos transponham barreiras no
processo de ensino e de aprendizagem.

A nova configuragdo das classes de EJA tem na perspectiva do Desenho
Universal de Aprendizagem uma possibilidade de refletir sobre alternativas para as
praticas pedagogicas. Ensinar e aprender na perspectiva do Desenho Universal de
Aprendizagem, envolve estar atento aos aspectos emocionais e biologicos dos
sujeitos; oportunizar experiéncias significativas de aprendizagem; proporcionar
relacdes entre o que ja se conhece e a aprendizagem que se pretende levar a efeito;
considerar as individualidades, os ritmos, as formas de apropriacdo dos
conhecimentos de cada um e de cada uma; e, trabalhar no campo dos desafios para
o progresso do saber (NELSON, 2013).

Nessa direcdo, cabe aos professores e as professoras de EJA e do AEE, um
trabalho colaborativo desde o planejamento das propostas pedagdgicas. Faz-se
necessario e imprescindivel que os e as docentes possam construir uma proposta de
trabalho para a classe como um todo. Um planejamento que tenha um elemento
integrador constituido de propostas na qual todos, e todas possam participar; e um
“Planejamento Educacional Individualizado” para aqueles e aquelas que precisam ser
atendidos/as em suas especificidades (ZERBATTO; MENDES, 2018).

No que diz respeito ao Planejamento Educacional Individualizado, Zerbatto e
Mendes (2018), exemplificam descrevendo duas estratégias. A primeira refere-se a
um programa individualizado, na qual a partir de uma série de atividades proposta
pela professora cada estudante teria uma meta definida segundo suas condi¢des de
aprendizagem. E, uma segunda estratégia, denominada suporte individual, que diz
respeito a utilizacdo de algum tipo de tecnologia que possa servir de apoio a

realizacdo da atividade proposta.
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Nesse exemplo € que podemos identificar a importancia do trabalho
colaborativo entre os professores e as professoras da EJA e do AEE. Partindo de um
momento de leitura da realidade da classe, o coletivo docente, pode construir um
planejamento da acdo pedagdgica na qual o trabalho de um e de outro estara
viabilizando o ensino e a aprendizagem de todos e de todas.

E papel do professor e da professora do AEE dar suporte ao professor e a
professora da sala regular apresentando o ou a estudante PCD, suas potencialidades,
a forma como ele e ela aprende, quais sdo 0s recursos que podem e devem ser
utilizados por ele e por ela. Ao professor e a professora da sala regular cabe adaptar
os contetdos e as metodologias de forma que todos e todas possam aprender. E
necessario trabalhar na zona de desenvolvimento proximal dos e das estudantes,
provocando-os/as para novas aprendizagens. Assim, sera possivel construir
conhecimentos a partir do repertério que cada um e cada uma possui e proporcionar
0 progresso da formacéao.

Quando problematizamos as praticas pedagodgicas encontradas nas salas de
aula em diferentes contextos, modalidades e etapas, encontramos principios
vinculados as diversas tendéncias pedagdgicas. Para muitos e muitas docentes a
acdo didatica, ainda € concebida como uma atividade na qual um, ou um/a adulto/a,
transmite seus conhecimentos aos e as estudantes em uma acao direta, objetiva e
neutra.

Para outros mestres e mestras, ensinar configura uma técnica, uma mera
escolha de metodologia. E nessa direcdo, um bom método, um bom recurso didatico
pode garantir a aprendizagem. Outros professores e professoras, no entanto, vém
construindo, paulatinamente, a perspectiva de que ensinar é aprender. Para esses e
essas, antes de pensar nos contetdos, nos métodos, nos recursos de ensino, faz-se
necessario pensar o que é aprender, como se aprende, por que se aprende e para
gue se aprende. E sempre em um processo multifacetado, no qual todos e todas
aprendem e ensinam.

Nesta perspectiva, transmitir informagdes néo é ensinar. As informacdes estdo
disponiveis na internet, nos livros e nas bibliotecas. Ensinar € bem mais que isso,
ensinar é construir conhecimentos. Ensinar é tornar acessivel informacdes,
contetdos, pesquisas, entre tantas outras fontes de conhecimentos. Ensinar &
oportunizar a construgdo de sentidos e significados, de conceitos e de concepgdes

gue possam ser utilizadas como ferramentas de interpretacdo e agdo no mundo.

33



Os professores e as professoras denominados progressistas relacionam-se
com a profissdo compreendendo-a como um ato politico pedagogico, no qual é
preciso definir a formacdo que desejamos proporcionar aos e as estudantes. Nessa
direcdo, o primeiro planejamento a ser efetivado € o Projeto Politico Pedagdgico da
escola. O PPP garante autonomia para a escola orientar seu trabalho pedagdgico,
sendo construido com a participacdo da comunidade escolar, estabelecendo os
objetivos e direcionando-os para aquele grupo de individuos diversos.

Planejar é fundamental para que possamos deixar claro de onde saimos, que
caminhos podemos percorrer, e para onde desejamos ir. S&0 essas as questdes
fundamentais que contribuem para identificarmos nossas possibilidades, nossos
limites, nossos sonhos e nossos desejos e, a partir dai, pensar e refletir sobre quais
0s caminhos possiveis para hovos pontos de ancoragem. Educacéo é movimento e é
acdo. E para que os processos educacionais tenham éxito precisamos ter
perspectivas acerca do que desejamos.

Nessa direcao, planejamento, realizacéo e avaliacdo se complementam, néo &
possivel planejar e realizar sem avaliar previamente os conhecimentos do grupo. Tao
pouco é possivel avaliar sem planejamento e realizagdo. S&o movimentos
interligados, inter-relacionados, e que pressupdem acao-reflexdo repetindo-se
durante todo o processo de ensino e de aprendizagem.

Planejar um semestre, planejar um bimestre, planejar um més, ou mesmo, uma
semana de aula, configura um fazer no qual os e as docentes tém em suas maos uma
série de tomadas de decisdo. Todavia, 0 que propomos no campo da Pedagogia,
cada vez mais, é que o planejamento possa se dar num ambito de trabalho
colaborativo. Para além de considerar que o planejamento possa ser construido entre
0s e as professoras e seus e suas estudantes, defendemos que o processo formativo
pode, também, contar com a participacao de todos os atores da comunidade escolar.
Entendemos que todos e todas podem participar, cada qual a sua maneira, no seu
tempo, no seu ritmo, conforme suas escolhas, suas experiéncias e suas afinidades,
podendo contribuir com o desenvolvimento do planejamento.

E importante, nessa construcéo de um trabalho pedagdgico colaborativo, que
a escola encontre na hora-atividade, garantida pela legislacdo, o espaco de
discusséo, de socializacdo e de construcdo dos planos de estudos, dos projetos de
ensino, ou mesmo, de sequéncias didaticas cotidianas. Para professores e

professoras essa pode tornar-se uma estratégia potente para, tanto dividir as
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responsabilidades do ensinar e do aprender, quanto para valorizar conhecimentos
gue estdo além dos previstos pelo curriculo oficial.

O trabalho de planejar para uma turma de EJA com o apoio do AEE, pode ser
um espaco-tempo de muitas aprendizagens. Os professores e as professoras do AEE
ao acompanhar o desenvolvimento do trabalho dos professores e das professoras
das classes de EJA podem, de forma ainda mais efetiva, dar suporte a acdo docente,
acompanhar as praticas de sala de aula, se constituindo parceiros e parceiras de
jornadas escolares inclusivas.

O planejamento € uma forma de registrar as nossas intencionalidades, os
Nnossos objetivos, as etapas de nosso trabalho e as formas como iremos avaliar a
trajetéria de aprendizagem efetiva. Nessa direcao, ndo ha como negar, que por mais
gue tenhamos formas de organizacéo do trabalho pedagdégico, cada professor e cada
professora, com o0 passar dos anos na carreira, ira construir o seu jeito muito peculiar
de registrar seus movimentos no exercicio profissional.

Temos na Pedagogia de Projetos nosso referencial para a pratica do
planejamento. Nesse referencial, como aprendemos com Xavier (2000), buscamos
na Escola Nova a inspiracdo para um planejar que parte dos interesses dos e das
estudantes, que envolve um fazer ativo, dinamico, no qual estes e estas sao parceiros
e parceiras tanto no ato de planejamento, quanto no desenvolvimento do processo
como um todo.

A Pedagogia de Projetos compreende que o curriculo escolar precisa ser
atendido desde uma proposta de integracdo de conhecimentos. Trata-se da
construcdo de um percurso investigativo no qual professores e professoras, e
estudantes irdo escolher a(s) pergunta(s) a ser(em) investigada(s), os caminhos a
percorrer, comprometendo todos e todas no percurso de respostas possiveis as suas
indagacfes. A Pedagogia de Projetos defendida por Dewey, no final do século XIX,
buscava desenvolver o processo de ensino e de aprendizagem na confluéncia entre
a escola e a vida, tendo como objetivo a perspectiva de contribuir para a constituicéo
de sujeitos democraticos, conscientes de seus papéis no exercicio da cidadania
(XAVIER, 2000).

Mais recentemente os estudos de Hernandez e Ventura (1988), constituiram-
se referéncia no campo dos Projetos, argumentando que assumir a
interdisciplinaridade configura uma postura pedagdgica implicada com o

desenvolvimento de um conhecimento “relacional”’, como uma perspectiva que
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entende a “complexidade do proprio conhecimento humano” (p.47). Para os autores,
€ necessario integrar as diferentes ciéncias na busca de respostas as indagac¢des dos
e das aprendentes.

A Pedagogia de Projetos é referéncia na construcéo de propostas que venham
a partir de um interesse, ou de uma curiosidade, ou de uma polémica extraida do
cotidiano dos e das estudantes. Vale destacar, que os professores e as professoras
podem instigar tal interesse ou curiosidade. Escolhida entdo a pergunta, ou a
indagacao, ou a curiosidade formula-se junto aos e as estudantes as possibilidades
gue se apresentam para aprofundar o conhecimento: onde iremos buscar as
possiveis respostas? O que teremos de estudar para confrontar nossas hip6teses?
Que fontes de conhecimentos poderemos consultar?

Assim como utilizado com as criancas, podemos utilizar o expediente do
Quadro de Descobertas também com jovens e adultos. Proposto em sala de aula, o
guadro trata-se de uma tabela com 4 colunas sendo que: na primeira coluna temos o
gue sabemos sobre o0 objeto de conhecimento; na segunda coluna o que queremos
saber sobre o objeto de conhecimento; na terceira coluna aonde vamos buscar esse
conhecimento; e na quarta coluna o que aprendemos. A construgdo desse quadro
deve contar com a parceria do ou do/a professor/a do AEE, materializando o trabalho
colaborativo.

Nessa construcao coletiva, os professores ou as professoras terdo elementos
para relacionar os interesses, os conhecimentos dos e das estudantes, com o0s
campos disciplinares e os contetdos que ele ou ela intencionar desenvolver naquela
proposta didatica. O quadro de descobertas € um formato que anuncia o que sera
estudado, porque sera estudado, e como sera estudado.

A Pedagogia de Projetos prevé ainda um ponto de culminancia ao final do
desenvolvimento do trabalho. Esse pode ser um produto, um livro, uma exposicao,
uma escrita, um video, uma pintura, um podcast, dentre outros. E interessante que
seja uma atividade final construida de forma coletiva, a qual possa oportunizar a
integracao dos sujeitos participantes do projeto, e até mesmo, da comunidade escolar
como um todo.

Para colocar o Projeto em funcionamento sugere-se que o professor ou a
professora, possa elencar todas as possibilidades de exploracédo do tema na relacao
com os conteludos a serem desenvolvidos. Apds esse exercicio, o qual envolve

criatividade e capacidade de identificar como cada conhecimento poderé contribuir
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para avancar nas hipoteses dos e das estudantes acerca do objeto de conhecimento,
parte-se para o planejamento diario das préaticas pedagdgicas.

Cabe ao professor ou a professora, fazer a escolha acerca dos formatos de
planejamento diario. Entendemos que a sequéncia didatica € uma opcdo que
contempla os objetivos da Pedagogia de Projetos. A sequéncia didatica configura uma
série de atividades planejadas que se articulam para atender o objetivo de uma aula,
ou mesmo das aulas de uma semana. Configura uma forma de organizacdo mais
organica, ou seja, mais adaptada ao cotidiano da sala de aula. A partir de um
elemento disparador, ou de uma problematizacdo que esteja vinculada ao tema em
estudo, o professor ou a professora, planeja as intersec¢cdes necessarias com
diferentes conteudos a serem trabalhados (NERY, 2007; ZABALA, 1998).

A avaliacdo nesse contexto € processual, sua base sdo as atividades
cotidianas que iréo informar os elementos necessarios para o proximo planejamento.
Avaliar torna-se parte do ensinar e do aprender e convoca todos e todas as e o0s
envolvidos. O professor ou a professora propde tarefas avaliativas aos e as
estudantes, de modo que também 0s e as mesmas possam avaliar seus avancos e
suas necessidades.

Neste sentido, para identificar os conhecimentos construidos, varios
expedientes podem ser utilizados: tarefas individuais, tarefas coletivas, tarefas de
grupo, tarefas de duplas, enfim, os diferentes percursos escolares a serem avaliados
pelo professor ou pela professora, e pelos estudantes e pelas estudantes. Aprender
a avaliar seu progresso no campo dos conhecimentos também € um objetivo a ser
atingido pelos e pelas estudantes.

E importante destacar que o planejamento é um processo, e que se concretiza
como um documento dos professores e das professoras. Planejar € uma tarefa central
na docéncia, e cada professor, cada professora, precisa descobrir suas formas de
organizar-se para tal. O que defendemos aqui € que a possibilidade de trabalhar com
projetos, com sequéncias didaticas vai ao encontro de um trabalho que responde a
perspectiva da interdisciplinaridade, de uma pratica dialégica, de um fazer didatico-
pedagdgico no qual professores e estudantes aprendem e ensinam juntos e juntas.

Importante lembrar que os temas a serem estudados precisam considerar 0s
aspectos existenciais em suas diferentes dimensdes. Assim como 0 precursor da
Pedagogia de Projetos propunha, Dewey, faz-se necessario que a vida possa fazer

parte do ensinar e do aprender. Freire defendia que a Educacdo € uma pratica de
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liberdade, uma vez que o conhecimento é ferramenta de interpretacdo do mundo e
das relagdes. Assim, quanto mais conhecemos, mais preparados estaremos para

nossa efetiva participacao cidada.

Nota sobre o ler e 0 escrever na EJA

Ler e escrever, alfabetizar-se, € o desejo de todos e de todas que chegam as
classes da EJA. E também, muito especialmente, a meta de todas as pessoas com
deficiéncia que se matriculam na EJA. Por outro lado, construir conhecimentos acerca
da leitura e da escrita € tarefa de todos os professores e de todas as professoras, em
diferentes etapas e modalidades de ensino. Aprimoramos nossas formas de
comunicacao, de ler, de escrever, ao longo da vida em meio as intera¢cdes com esse
conhecimento, o qual, ainda que preexista a ndés, € um saber em constante
transformacao.

Para que possamos desenvolver um trabalho na EJA com o suporte do AEE,
qgue reflita todos os pressupostos que evidenciamos até aqui, faz-se necessario
compreender que a construcdo da leitura e da escrita € compromisso de todos e de
todas. O professor e a professora de ambas as etapas da EJA, o professor e a
professora do AEE, precisam compreender a necessidade do trabalho colaborativo.

Nossa compreensao sobre aprender a ler e a escrever passa pela concepcao
de que a escrita alfabética € uma notacéo escrita, e que, conforme explicita Morais
(2005), € necessario que os sujeitos da aprendizagem possam “reelaborar, em sua
mente, uma série de decisbes que a humanidade tomou, ao criar esse tipo de notacao
(p.37)". Explica o autor que, os\as ja alfabetizados\as, e que se utilizam do Sistema
de Escrita Alfabética (SEA) diariamente, dominam essas decisdes de forma
automatica e acabam por supor que, todos e todas ja as teriam introjetadas. Nessa
direcdo, o senso comum diria que € necessario apenas memorizar nomes e tracados
ou mesmo vincular as letras aos sons para dominar o SEA.

Aprendendo com Morais (2005), identificamos que, para que 0 sujeito possa
construir conhecimento sobre o SEA e assim alfabetizar-se, é necessario que eles e
elas possam reconstruir mentalmente: que para escrever € necessario um conjunto
de letras e que estas sao finitas - 26 letras; que ha diferenca entre letras e nUmeros;

gue o formato da letra é fixo, mas que pode também, ter fontes diferentes; que as
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letras podem ser combinadas, mas que ha regras para tais combinacdes e que ha
posicdes especificas das letras nas palavras; que os sons das letras sao fixos, mas
gue muitas letras podem ter mais de um som, ou, ainda, que alguns sons podem ser
notados por diferentes letras.

Assim, é preciso mobilizar uma série de atividades em que 0s e as aprendentes
do SEA possam pensar, refletir sobre a constituicdo das palavras. Palavras que
precisam estar localizadas em um contexto de significado para o grupo que aprende.
A tarefa de pensar e de refletir sobre 0 SEA ndo se esgota na primeira etapa da EJA.
E antes uma atividade continua que deve acompanhar todo o processo de ensinar e
de aprender na EJA, e que nao deve ser desperdicada como possibilidade de avancar
na utilizacdo dessas ferramentas preciosas que sao a leitura e a escrita.

O processo de alfabetizacdo de jovens e adultos precisa atentar para praticas
gue proporcionem a compreensdo das propriedades do SEA. Destaca-se a
necessidade de explorar e refletir sobre a construcdo da palavra, pratica essa que
estd em posicdo de prioridade na relacdo com habilidades como memoéria ou
motricidade (MORAIS, 2005).

Ainda nessa direcéo, a leitura e a escrita devem ser uma pratica cotidiana da
sala de aula. Seja para mobilizar o desejo de aprender, seja para construir o
significado social da leitura e da escrita, ou ainda, para consolidar a aprendizagem de
forma efetiva. A perspectiva é que sé se aprende a ler lendo, e a escrever,
escrevendo. Isso porque, somente no exercicio de colocar suas hipéteses sobre o
funcionamento do SEA em questionamento é que o ou a aprendente pode avancar
em suas aprendizagens (COUTINHO, 2005).

A EJA é um campo extremamente rico para propor atividades de reflexao sobre
a leitura e a escrita. Encontrar temas que possam ir ao encontro dos e das estudantes,
planejar propostas de trabalho em que todos e todas se envolvam, refletir sobre o
SEA e aprender a partir de um trabalho colaborativo € uma opc¢ao promissora de
sucesso escolar.

A partir dessas compreensfes podemos nos inspirar na pratica de Temas
Geradores preconizado por Paulo Freire na especificidade da EJA. Freire, apostava
no ensino do escrever e do ler a partir do universo vocabular dos e das estudantes.
Compreendia que a leitura do mundo precede a leitura da palavra e, que, ler e
escrever, eram ferramentas que permitiam sair de uma consciéncia ingénua para uma

consciéncia critica.
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AEE, EJA e Pedagogia de Projetos: Planejar € preciso

Pamela Renata Machado Araujo

Consideracgdes Iniciais

Planejamento € um tema recorrente nos cursos de formacdo inicial e
continuada de professores e professoras da Educacdo Basica. Toda e qualquer
proposta formativa € sempre questionada acerca de como efetivar os estudos no
cotidiano da pratica docente. Um curso de extensdo de 90h que se prop&e ao diadlogo
entre o Atendimento Educacional Especializado — AEE, e a Educacéo de Jovens e
Adultos — EJA, também experimenta tal questionamento. A discussao pretendida no
curso apresenta-se permeada de possibilidades para o vir a ser das reflexdes. Nesta
escrita busca-se apontar as discussdes e proposi¢cdes apontadas como respostas as
indagacdes sobre como levar a efeito as aprendizagens construidas na relacéo entre
0 AEE e a EJA, considerando a opc¢ao por uma pedagogia de projetos.

A escrita apresenta dois momentos: a importancia do planejamento e,
especialmente do planejamento colaborativo entre AEE e EJA e a prética de

planejamento na direcdo da pedagogia de projetos.

Planejar € preciso

E preciso considerar o publico da EJA que historicamente vem se constituindo
na diversidade de jovens, de adultos e de idosos. O fazer do professor da EJA, tem
sua problematizacéo iniciada no aspecto de uma escolariza¢do nao concluida ou néo
consolidada na idade considerada regular. O cenario atual conta, ainda, com os e as
estudantes com deficiéncia, como novos sujeitos desse espaco de aprendizagem.
Esse coletivo vai demandar ao docente, a docente da turma da EJA, um trabalho
colaborativo com o professor ou com a professora do AEE, para juntos estabelecer,
através do planejamento, o caminho comum e inclusivo para proporcionar
aprendizagem a todos e a todas. E necessario definir o “ponto de partida, o ponto de
chegada, os caminhos a serem percorridos e as maneiras adequadas para chegar
Ia”. E o “chegar 18" é construgéo consciente e coletiva na perspectiva que atribuimos

nessa reflexao.
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O planejamento é esse guia, 0 mapa que conduzira essa caminhada. Planejar
€ pensar sobre nossa acdo, é decidir sobre interesses diferentes, é contemplar
historias e vivéncias diversas na constituicdo de novas redes de aprendizagem. Em
relacdo ao trabalho pedagdgico na EJA, o professor, a professora, ao pensar seu
planejamento deve considerar o repertério cultural dos alunos e aliar esses
conhecimentos as suas intencdes pedagogicas. A ideia é partir desse ponto para
proposicoes significativas na constru¢cdo de um novo saber, dessa forma os objetos
de conhecimento tornam-se patriménio de todos e de todas. A literatura sobre a EJA
nos impele a essas reflexdes, atribuindo ao professor e a professora, a ferramenta do
planejamento, como a possibilidade da liberdade do aprendiz adulto, com ou sem
deficiéncia, com ou sem autismo, para aprender e avancar na escolarizacdo. A
aprendizagem como processo possivel a todos e a todas, e o0 aluno e a aluna distante
da evaséo.

Por tudo isso, € preciso pensar sobre como planejar a partir da pergunta, bem
como ensinar a perguntar! E preciso pensar nas praticas pedagogicas a partir das
perguntas que permeiam as subjetividades dos sujeitos do conhecimento - os e as
estudantes da EJA. Faz-se necessario pensar o planejamento como uma ferramenta
capaz de garantir a aprendizagem de todos e de todas, considerando as
necessidades individuais de cada um e de cada uma. Nessa direcdo, conhecer as
realidades presentes na sala de aula e identificar as necessidades da turma constitui

0 primeiro passo do planejamento preciso.

Referéncias de planejamento no AEE na EJA

Todo fazer tem seu inicio numa intencéo. Essa intencéo pressupfe pensar 0s
fundamentos e o0os meios para efetivar-se. No fazer docente os fundamentos
problematizam e referendam nosso trabalho, garantindo legitimidade as nossas
praticas pedagogicas. As intencdes e 0os meios sao formalizados no ato de planejar.
As intencBes e 0s meios precisam considerar as expectativas, 0s anseios e as
necessidades apontadas pelos nossos e pelas nossas estudantes. Como nos aponta
Gandin (1994, p.82) “... uma escola ndo existe s6 para seus alunos, um sindicato ndo
apenas para seus associados, uma pardoquia ndo apenas para os seus fiéis...

Qualquer deles faz parte de um mundo que estamos criando e nos qual somos
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autores.” Explicitar nossos fundamentos e garantir os fundamentos dos nossos
estudantes, conduz na escolha dos meios e impregna de autoria o fazer docente e
discente na EJA.

Ainda, conforme Gandin (1994), “planejar é construir a realidade desejada. Nao
€ s organizar a realidade existente e manté-la em funcionamento (p.58).” &
transformar, € construir possibilidades. Ter como parametros para a construcdo do
novo, o que se tem e o0 que se deseja é a possibilidade mais coerente de avancar.

Pensemos na constru¢céo de um novo conhecimento, pensemos na aquisicao
da escrita, como realidade desejada. Aprender a escrever € o desejo. A realidade
existente é de um sujeito que I placas, reconhece produtos pela comunicacao visual
da marca, e que memorizou o letreiro do 6nibus que utiliza. A aproximacéo entre elas,
0 existente como base para o desejado, € 0 que mais significativo e motivador deve
preexistir no planejamento pedagdgico.

Percebida as realidades escolares, desde a existente até a desejada, cabe ao
professor oportunizar meios junto aos alunos e as alunas para que o desejado seja
convergente e coletivo. Por essa razdo, 0 compromisso primario e primeiro do
planejamento do professor e da professora da EJA deve ser o de superar as
referéncias infantis, buscando constituir uma proposta alicergcada nos interesses e nas
necessidades dos e das estudantes segundo suas faixas etéarias.

Nessa perspectiva o Atendimento Educacional Especializado (AEE), politica
da educacdo inclusiva, deve articular-se também com as propostas coletivas da
turma, da escolarizacéo dos e das estudantes. Nesse sentido, Poker (2013) indica a
necessidade da articulacdo do fazer do AEE aos interesses e as necessidades
educacionais do aluno e da aluna.

Galve e Sebastian (2002) destacam que o professor de AEE em conjunto com
o professor titular da turma da EJA, devera através do estudo de caso, avaliar e
identificar as habilidades e as competéncias, 0s recursos e as estratégias de ensino,
0S quais proporcionam a aprendizagem significativa, alicercada nas vivéncias e nas
realidades, de forma que os fazeres docentes encaminhem para a superagao ou
compensacao dos comprometimentos e ou das dificuldades dos alunos.

Precisamos ter no planejamento nossa ferramenta mais acurada, no planejar
0 NOsso ato principal, e no dialogo com nossos e nossas estudantes, a matéria prima
para o nosso fazer. Pensar a diversidade da sala de aula, ponderar sobre as

limitagBes, as necessidades e as potencialidades diversas dos e das estudantes, é
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ter a possibilidade de buscar outros meios de pensar a escola e o processo de
escolarizagao. A busca pela patologizacdo do nao aprender ndo nos traca caminhos
alternativos, s6 nos devolve a responsabilidade pedagodgica que ja € nossa por
exceléncia.

Ainda sobre isso, Gandin (1994), reafirma que

quando se diz que héa tantas reprovacdes, tantas evasées, tantos professores
licenciados e tantos alunos em tais séries e com tal idades, ndo se esta
fazendo um diagndéstico: apenas levantam-se dados que podem ser ou nédo
importantes, em conformidade com o referencial (teoria e op¢édo) que se
maneja. Do mesmo modo, quando se diz que os alunos falam muito ou que
os alunos falam muito pouco, que ndo se aprende nada na escola, que ndo
h& mais disciplina, que os alunos estao distraidos, ndo se esta elaborando
um diagnostico: apenas levantam-se os sintomas que nos causam mal estar
e que podem ou néo significar mal ou bem em conformidade com referencial
de opcéo e de teoria pelo qual optamos (p.91).

Um sintoma histérico da educacédo é o “ndo aprender”, dessa forma a politica
inclusiva amplia-se, 0os espacos complementares a sala de aula, expandem-se e o
fazer do professor aproxima-se do seu par. Fica evidenciado que o fazer docente na
EJA deve pressupor o processo de ensino e de aprendizagem a partir de relacbes
colaborativas entre professores da turma regular e o professor de AEE.

O olhar colaborativo do professor especialista de determinado campo do
conhecimento pode e deve ser utilizado dentro do AEE também, criando condi¢des
para o que a aprendizagem do e da jovem e/ou do adulto e da adulta com limitagbes
aconteca. Para além das sintomaticas, os professores precisam constituir o “remédio”,
sua “posologia” e a “administracdo” no que se trata de ensinar e aprender. O
planejamento colaborativo, partindo da premissa das realidades e desejos dos
estudantes, nos possibilitam esse fazer.

Para oportunizar essa estratégia € importante considerar algumas
possibilidades, como: (a) organizar um momento inicial em que se assuma o trabalho
colaborativo entre os professores e as professoras da sala comum e da educacao
especial, definindo a intencionalidade e a temporalidade dessa proposta coletiva; (b)
solicitar ao professor ou a professora da AEE que apresente a caracterizacdo dos
alunos e das alunas de modo que demonstre as adaptacfes necessarias, a avaliacao
diagnostica e as estratégias iniciais para a elaboracdo da proposta coletiva para a
turma; (c) viabilizar a apresentacdo das teméticas discutidas pelos professores e
pelas professoras junto aos alunos e as alunas, ao apresentarem 0s objetos de

conhecimento; (d) reunir ideias, discutir e sistematizar as tematicas e os objetos de
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conhecimento, 0s quais precisam ser privilegiados no processo de ensino e de
aprendizagem; e, por fim, (e) planejar as atividades considerando as experiéncias dos
alunos e das alunas com objetivo de eliminar as dificuldades e limitacGes
apresentadas.

A construcdo compartilhada e coletiva ird favorecer a inclusdo e o
desenvolvimento dos e das estudantes como um todo, uma vez que prevé o ponto de
partida na articulacéo, na organizacéo do trabalho pedagdégico entre os professores e
as professoras da sala de aula e o professor ou a professora de AEE, e na ancoragem
do desejado na realidade existente dos estudantes. Para além disso, a cooperacdo
entre eles e elas tem sua base nas vivéncias e nos anseios do alunado como diretriz

para a elaboracéo e desenvolvimento do planejamento educacional.

Por que essa conversa sobre planejamento na EJA?

Todo fazer pedagogico intencional tem seu inicio no planejamento. Pensar nas
particularidades dos e das estudantes da EJA, seja no contexto da inclusdo ou néo,
oportuniza no ato de planejar o momento ideal para articulacdo e atuacdo do
professor de AEE.

Os e as estudantes da EJA trazem consigo experiéncias de vida pessoal, de
escola e de vida profissional, a maioria deles e delas trazendo também situacfes de
fracasso escolar, as quais nos revelam que a escola ndo conseguiu acolher, atuar e
se adaptar as diferentes organizacdes e modos de vida. Ainda assim, todos e todas
buscam na escola a possibilidade de mudanca da realidade em que estéo inseridos.
Os e as estudantes com deficiéncia e\ou com autismo também partilham dessas
mesmas frustracdes e vivéncias na escola.

A lei prevé a realizacdo do AEE no contraturno, ou seja, a realizacdo do AEE
no turno inverso da escolarizagédo, mas a garantia e operacionalizacéo desse direito
na EJA é um desafio concreto, visto que ndo ha formas de conciliar a vida dos e das
jovens e dos e dos/as adultos\as a um turno de AEE na manha ou na tarde das
escolas. O desafio esta em como proporcionar esses dois direitos ao publico adulto,
a permanéncia na sala de aula e no AEE da escola. A convergéncia se da quando os
profissionais se somam na garantia da escolariza¢ao qualificada.

A finalidade do AEE é colaborar para que o, e a estudante com deficiéncia,
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seja atendido\a nas suas necessidades educativas, com propostas conjuntas e
articuladas ao desenvolvido em sala de aula regular, de maneira que garanta a sua
plena e efetiva participacdo na vida escolar. Nessa direcdo, o AEE tem funcao
complementar ou suplementar a escolarizacdo do e da estudante, disponibilizando
ferramentas, tecnologias e estratégias que eliminem as barreiras de acesso e
oportunizem o desenvolvimento de sua aprendizagem. No contexto especifico da
EJA, uma possibilidade seria repensar o AEE em suas configuracdes iniciais e acatar
0 objetivo de garantia do acesso para todos 0s e as estudantes, na instancia primaria
da sala de aula, por essa razdo, o servico de AEE pode e deve estar articulado a
construcéo do planejamento.

O desafio € o da articulacéo dos professores e das professoras que atuam nas
Sala de Recursos Multifuncionais - SRM, com os professores da sala comum, nessa
proposta de planejamento comum, o professor de AEE atua como elemento
convergente das necessidades especificas dos estudantes com deficiéncia e\ou com
autismo, oferecendo orientagbes para um planejamento que tenha sua base nos
principios do Desenho Universal de Aprendizagem - DUA, que para além de
concentrar-se no acesso arquitetbnico da sala de aula, primam por diretrizes no
acesso a todos os aspectos da aprendizagem. Planejar na perspectiva do DUA,
significa encontrar propostas pedagodgicas, as quais atendam as necessidades de
todos e de todas estudantes, independente de suas especificidades, e nesse sentido
a pedagogia de projetos e o DUA dialogam pacificamente.

Independentemente do desenvolvimento tipico ou atipico, todo jovem e adulto

que retorna ao ambiente escolar, traz consigo, conforme BRASIL/MEC (2006), uma

...visdo de mundo de uma pessoa que retorna aos estudos depois de adulta,
ap6s um tempo afastada da escola, ou mesmo daquela que inicia sua
trajetdria escolar nessa fase da vida, é bastante peculiar protagonistas de
histérias reais e ricos em experiéncias vividas, os alunos jovens e adultos
configuram tipos humanos diversos. Sao homens e mulheres que chegam a
escola com crencgas e valores ja constituidos (p.4).

S&o0 pessoas, sao protagonistas de histérias reais. Historias e vivéncias que
motivam o buscar, o ampliar, o crescer, o melhorar. Sujeitos que ressignificam e
significam o conceitual, abstrato desenvolvido na escola. Partir dessas vivéncias ao
planejar torna as propostas pedagogicas significativas a todos e a todas. Os tempos
e os ritmos de aprendizagem s&o diferentes, alguns mais dependentes quando
tratamos de sistematizacbes e de mecanizacdo de esquemas proprios da escola.

Outros mais autbnomos e cooperativos. A turma de EJA é aquela capaz de
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surpreender, ao oferecer uma visdo mais ampla, julgar melhor os prés e os contras
de uma situagéo problema, apresentar uma boa dose de criatividade quando o convite
envolve a expressao de ideias conectadas as memdrias pessoais.

Nessa diversidade da EJA encontramos uma similaridade, temos estudantes
marcados\as por breves ou longas passagens pela escola, nas quais a excluséo, o
insucesso escolar e a evasao estiveram presentes. Aqui tratamos dos e das jovens
com ou sem deficiéncia, com ou sem autismo, que vem se constituindo com
desempenhos pedagogicos prejudicados. Esses alunos e essas alunas retornam a
sala de aula com muitas incertezas e insegurancas em relagcdo ao seu repertorio
escolar, muitos expressando seus sentimentos de incredulidade para o aprender e
para o fazer escolar.

A possibilidade de um trabalho articulado entre o professor e a professora do
AEE, e a professora da turma regular, diminui essa distancia entre a expectativa da
escola e a expectativa do aluno e da aluna. Para tanto, deve-se voltar as estratégias
de “ensinagem” para tematicas comuns centradas nas questdes trazidas pelos
sujeitos sociais que retornam a esse ambiente. Importante que as motivacoes
articuladas aos objetos de conhecimento/contedudos estejam voltadas para as
teméticas envolvendo a cidadania, e os desafios cotidianos de ser e de estar em suas
realidades imediatas.

A educacéo na perspectiva inclusiva, na medida em que reune alunos e alunas
com diferentes desempenhos num mesmo contexto e turma, devera ter como maxima
para os e as jovens e adultos\as, o propésito de instrumentalizar cidadas e cidadaos,
e na escola esse processo soO se realizara quando partilharmos o protagonismo do
ensinar e aprender, aprender e ensinar!

Entendemos que ha metodologias que se aplicam para esse fim, o de inserir
NOSSo e nossa estudante no processo de aprender e ensinar, ensinar e aprender. Nao
traremos aqui a receita, mas referéncias de possibilidades para realizar, que
posteriormente, deverdo contar como seus recursos pedagogicos, com sua energia,
com os ingredientes disponiveis na sua realidade social e, ainda, com o apetite
demandado por seus alunos e suas alunas em busca do prato final: a aprendizagem!

Gandin (1994) garante que

partir de um roteiro basico da a seguranca inicial para poder encaminhar a
coordenacado necessdria a uma participacdo de todos os componentes de
uma instituicdo. E ndo tolhe, necessariamente, a criatividade e a reflexéo,
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sobretudo aquelas necessérias para a adaptacao as circunstancias reais em
que o processo de planejamento se realiza (p.63).

Certamente que, possuir um roteiro que esteja amparado na nossa leitura da
realidade existente e, na realidade desejada por nés e pelos alunos, ir4 contribuir na
caminhada. Por essa razdo, as formas de organizar e de realizar as praticas
pedagdgicas, as quais compreendem e sdo coerentes ao discutido até aqui, podem
construir, podem ser: 0s projetos e as sequéncias didaticas.

Gandin (1994, p.121) nos fala da importancia de “uma metodologia que tenha
fundamentos tedricos e opgdes transformadoras na linha da justica social, e que gera
uma dinamica em que a participacao seja o procedimento normal das pessoas porque
possuem parcela de poder”, aspecto indissoluvel no fazer junto aos e as jovens e
adultos\as, com ou sem deficiéncia, com ou sem autismo.

Através do desenvolvimento dos projetos € oportunizado ao professor e aos
alunos e as alunas um percurso escolar com propositos determinados na coletividade,
com ac0es relacionadas entre si, e principalmente, com a mobilizagdo constante de
conhecimentos que possibilitem a acdo e a transformacgé&o social. Alguns aspectos
sdo fundamentais para constituirmos um projeto didatico, conforme Telma Leal
(2012), sao eles:

a) intencionalidade — os participantes devem partilhar intencdes que
justificam a realizagéo do projeto;

b) problematizacéo — o projeto deve ser originado em algum problema a ser
resolvido ou de uma necessidade ou desejo que para ser concretizado é
necessario engajamento do grupo;

¢) acdo — as atividades devem constituir acdes que levam a transformacdes
individuais e coletivas;

d) experiéncia — os conhecimentos prévios devem ser mobilizados para a
realizacdo das atividades e para subsidiar as novas aprendizagens;

e) pesquisa — a resolucdo dos problemas precisa ser decorréncia de
trabalhos de pesquisa que fornecam informacdes que orientem as acdes

(p-16).

O trabalho com projetos permite o ponto de partida comum e problematizado
pela turma, e as etapas subsequentes irdo trazer a complexificacdo para responder
as demandas a partir da perspectiva e da condi¢do cognitiva de cada aluno e de cada
aluna. Nesse contexto, a aprendizagem torna-se possivel, convergindo nos interesses
e nos objetos de conhecimento previstos. Vejamos a sistematizacdo dessa proposta

na figura abaixo:
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Figura A:
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Outra possibilidade que temos, sdo as sequéncias didaticas. Elas se revelam
coerentes as discussdes trazidas neste caderno de estudos, pois sdo capazes de
sistematizar e efetivar as interacdes favoraveis as aprendizagens, partindo-se do
pressuposto de que, como é dito por Corcino (2007, p.59), “o conhecimento € uma
construgdo coletiva e € na troca dos sentidos construidos, no dialogo e na valorizacao
das diferentes vozes que circulam nos espacos de interacdo que a aprendizagem vai
se dando”.

Voltamos aqui na ideia original da necessidade de planejar tendo em vista a
realidade existente e a desejada, e nesse interim as problematizacées que ocorrem
e as relagbes cientificas possiveis com e a partir delas. Vejamos a sintese dessa

proposta na figura B abaixo:
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Figura B:
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De todo esse percurso reflexivo e dialégico que nos propomos nessa escrita,
a ideia fixada que deve nos guiar é de que planejar € preciso! Ademais, na formacéo
continua do professor, as buscas por referéncias de planejamento, especificamente
no AEE da EJA, serdo necessarias a medida que o professor tem sua pratica
alicercada na reflexdo-acao.

Nossa conversa alongada sobre planejamento na EJA com vistas a um ensino
gue alcance os diferentes alunos e alunas em suas aprendizagens, nos encaminhou
para a proposta metodoldgica da pedagogia de projeto, conforme discorremos,
encontramos nela uma forma democratica e segura para a garantia do direito de
aprendizagem a todos e todas.

Nos diz Hernandez (1998, p.13) que “todas as coisas podem ser ensinadas por
meio de projetos, basta que se tenha uma duvida inicial e que se comece a pesquisar
e buscar evidéncias sobre o assunto”, dessa forma ao estarmos em nossas salas de
aulas com jovens e adultos, dividamos com eles o protagonismo e o fazer saber das

coisas, do mundo, do espaco e da historia.
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AEE no Contexto da EJA: educacéo sexual inclusiva em quatro
atos

Rodrigo da Silva Vital

ATO |

Horéario de recreio em uma sala de professores e professoras e segue o seguinte didlogo:
Prof. A: Eu preciso abordar as questdes sobre sexo,

sexualidade e género, mas ainda néo sei como!

Prof. B: Ah eu néo trabalho com esse tema! Depois,

quando a gente Vé... da sempre confusao!

Vocé ja pensou por que sente vergonha, incbmodo ou medo de falar sobre
sexo na familia, com amigas e amigos ou com estudantes que atende na escola?
Para entender melhor sobre isso, vocé precisa se fazer as seguintes perguntas:
guando crianca e adolescente, vocé tinha a oportunidade de falar o que sentia sobre
0 Seu corpo e o corpo das outras pessoas? Alguém acolheu as suas curiosidades e
te explicou 0 que é sexo e sexualidade? Com quem vocé aprendeu a falar sobre isso?

Eu arrisco a dizer que a maioria de ndés ndo encontrou pessoas adultas que
falassem disso abertamente, no dia a dia e com naturalidade. E, mesmo, quando as
nossas professoras e professores explicaram o assunto, fizeram isso de um jeito
formal, dando pouco ou nenhum espaco para as nossas perguntas mais pessoais,
sem mencionar a inseguranca de fazer essas perguntas na frente de colegas na sala
de aula. Além disso, qual profissional da educacao nao teria duvidas se, por exemplo,
um estudante de 12 anos perguntasse se a sua irma, com Sindrome de Down, podera
fazer sexo quando for adulta?

Em suma, essas perguntas revelam a forma que nés aprendemos a lidar com
e/ou a falar sobre sexo, ou, como a gente ndo aprendeu a conversar sobre isso. E
provavel que a maioria de nés nao tenha recebido a ajuda ou a orientacéo de pessoas
adultas sobre o assunto, ao menos nado da forma que deveria ser ou da forma que a
gente precisava. Também é provavel que ndés repetimos isso com as criangas e
adolescentes da nossa familia ou da escola onde trabalhamos. Um cenario que pode
expor as criancas e adolescentes a pessoas que, ndo necessariamente, vao ensinar

o assunto de forma adequada, segura e com informagdes confiaveis. Por outro lado,
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os cursos de Pedagogia e licenciaturas, quando falam sobre o tema, podem fazé-lo
de um jeito distante das realidades que sé&o vividas na escola, formando professoras
e professores com dificuldades de lidar com o tema, ou com 0s cursos de formacao
deixando de ensinar as e os docentes como fazer esse trabalho com a devida
seguranca e respaldo legal. Vocés, com certeza, ja ouviram falar de profissionais que
falaram sobre sexualidade na escola e, por causa disso, foram alvos de reclamacéo,
passaram constrangimentos ou foram denunciadas(os) e processadas(os).

Ou seja, a sensacdo de medo, angustia e inseguranca de professoras e
professores com o tema da sexualidade nas escolas é muito real, ja que esse assunto
ainda envolve muito tabu, preconceitos, informacgdes falsas e confusdo. Ha, também,
profissionais da educacdo que sdo contra e ndo concordam em fazer esse tipo de
trabalho com criancas e adolescentes, dificultando ainda mais que a educacéo sexual
aconteca no ensino escolar.

E preciso considerar, ainda, que as nossas habilidades profissionais s&o
influenciadas pela nossa histéria de vida, incluindo as experiéncias que tivemos nos
lugares onde n@s crescemos, vivemos e/ou trabalhamos. Em outras palavras, tudo o
gue ndés vivemos na nossa infancia, no percurso de nosso desenvolvimento e/ou na
formacéo profissional pode influenciar a forma com que exercemos a docéncia.

Assim, cada professor e professora aprende a lidar com as tematicas de sexo,
sexualidade e género de diferentes formas; o que esta relacionado com a sua
formacdo profissional, mas também tem a ver com a sua trajetéria de vida pessoal,
além da cultura e dos valores sociais com que a pessoa das professoras e dos
professores se identificam, além da influéncia que nés recebemos das pessoas com
guem convivemos. Ou seja, nds temos muitas experiéncias de vida que influenciam
e disputam a nossa forma de pensar e agir no mundo, incluindo o nosso jeito de
pensar e lidar com os assuntos de educacédo sexual nas escolas ou no trabalho em
sala de aula.

Mas quando nés entendemos que a nossa historia de vida e formacédo tem
influéncia nas nossas facilidades e dificuldades de lidar com esses temas, noés
precisamos considerar 0s N0sSsos sentimentos, pensamentos e a forma com que nés
funcionamos na nossa vida pessoal, n0s precisamos repensar a nossa forma de
entender e trabalhar na educacédo sexual no ensino escolar. Por isso, temos que
gualificar as nossas habilidades, ja que os fenbmenos da sexualidade estdo presentes

na escola (nas criangcas e adolescentes), independentemente se escolhemos lidar
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com isso ou néo, ja que a sexualidade faz parte da vida humana e ndés nao temos o
poder de ignora-la, de fingir que essas “coisas” nao existem na escola, ou que elas
nao tém importancia (nada disso muda a realidade de que a sexualidade influencia a
vida de criancas e adolescentes).

A dificuldade de abordarmos esse tipo de assunto também pode estar
relacionada ao conflito estabelecido entre aquilo que temos que fazer na escola, junto
com estudantes com quem atuamos, e as nossas crengas e valores pessoais sobre
sexo, sexualidade e género. Nesse sentido, nés precisamos compreender que nao
conseguimos falar desses temas sem a influéncia daquilo que nos sentimos,
pensamos e acreditamos sobre esses assuntos.

E preciso entender que a nossa trajetoria de vida influencia as nossas formas
de entender e de lidar com a educacéo sexual no trabalho docente. Nesse sentido,
as nossas dificuldades também revelam 0s nossos preconceitos, as nossas
resisténcias e os nossos medos de trabalhar com esse tipo de abordagem nas
escolas. Todavia, € importante dizer que todas as nossas posi¢cdes e compreensdes
sobre sexo, sexualidade e género foram aprendidas e, por isso, elas podem ser
revistas, repensadas e reaprendidas de uma forma mais saudavel ou necessaria ao
trabalho com educacédo. Assim, eu convido vocés a lerem o presente texto e, junto
comigo, pensar na educacao sexual (a ser) realizada nas escolas.

A educacéao e os processos educativos podem causar mudancas culturais nos
modos de perceber a vida, de se relacionar com as outras pessoas, bem como de
entender e de significar o nosso ser e fazer no mundo. O nosso objetivo, quando
promovemos 0 ensino no campo das sexualidades, é instrumentalizar as e o0s
estudantes em prol de uma vida plena, mais feliz e protegida da violéncia, do abuso
sexual, da gravidez indesejada na adolescéncia, de infeccbes sexualmente
transmissiveis e demais situa¢des que podem desafiar a satde e o desenvolvimento
infantojuvenil.

Com a educacéo sexual, a nossa intencdo € mudar a cultura restritiva e abordar
a sexualidade como algo que faz parte da vida humana, de quem somos e de como
nos relacionamos com o mundo. Certamente, educadoras e educadores profissionais
reconhecem que as suas crengas pessoais, 0s seus medos e as suas dificuldades
nao podem ser maiores do que aquilo que elas e eles precisam ensinar a criancas e

adolescentes na escola.
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Conceitos de ‘sexo’, ‘sexualidade’ e ‘género’ na perspectiva da
diversidade ou diferencas

ATO 2

Uma professora de EJA, em uma reunido, narrou a seguinte historia:

Tenho uma pessoa na sala de aula que nasceu menina biologicamente falando. Chamava-se
Angela. Na adolescéncia definiu-se em relacéo a identidade de género como néo binaria. Hoje
chama-se Gaé e entende-se como nédo binério para género, e bissexual em relacéo a orientacao
sexual. Gaé é uma pessoa que ajuda as e os colegas a pensar de forma diferente as relacfes entre
sexo, sexualidade e género.

A palavra ‘sexo’ pode ser usada com muitos significados diferentes, mas nos
vamos tratar de dois deles: sexo como o ato sexual e sexo como identidade do corpo.
Nés usamos a palavra ‘sexo’ quando falamos do contato corporal com outra(s)
pessoa(s) e cujo objetivo varia de acordo com a situacdo: sentir prazer, ter filhos,
estreitar os lacos afetivos ou ganhar dinheiro para sobreviver, como é o0 caso de
homens e mulheres que séo profissionais do sexo. Como ato, o sexo envolve a
estimulacdo de 6rgdos genitais ou ndo, podendo envolver outras partes do corpo,
como a boca, os seios, as maos e o0 anus, dependendo da vontade ou preferéncia
das pessoas envolvidas. O sexo oral, por exemplo, envolve o contato da boca de uma
pessoa com o 6rgdo genital da parceira ou parceiro, sendo que nem todo ato sexual
envolve a penetracdo genital como nés conhecemos na biologia.

Porém, a palavra sexo pode significar uma identidade do corpo; um tipo de
significado complexo, mas que pode envolver o entendimento de que as pessoas com
cromossomos sexuais XX, e que tém vulva ou vagina, sdo percebidas como pessoas
do sexo feminino e as pessoas com cromossomos sexuais XY, e que tém pénis, sao
percebidas como pessoas do sexo masculino. Para entender melhor, € como se o
corpo humano variasse entre “macho” e “fémea”, a depender dos cromossomos
sexuais e do 6rgado genital que o seu corpo apresenta.

No entanto, nds sabemos que sexo do corpo ndo é tdo simples assim: existem
pessoas que tem cromossomos XX, que nasceram com uma vulva ou vagina e que
sdo percebidas como mulheres, mas também existem pessoas que nasceram com

uma vagina e um pénis N0 Mesmo Corpo, ou que PoSSUem Cromossomos Sexuais
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diferentes do XX e do XY. Ou seja, pensar que s6 existem homens com pénis e
mulheres com vulva ou vagina € um grande engano, assim como pensar que todos
0s homens tém o corpo igual ou que todas as mulheres tém o corpo igual. Essa forma
de pensar pode excluir e discriminar as pessoas que tém o corpo diferente desses
padrbes, como é 0 caso das pessoas intersexuais — pessoas que, a0 hascerem,
apresentam um corpo com caracteristicas sexuais diferentes dos padrdes ditos
feminino e masculino [1].

Por isso, ser homem e ser mulher ultrapassa o fato de ter um pénis e uma vulva
ou vagina, tendo a ver, também, com o jeito que as pessoas se percebem e sao
percebidas no lugar onde elas vivem. Isso significa que cada lugar ou cultura tem uma
forma de entender como é ser mulher e como é ser homem, com iSso nos mostrando
gue existem varias formas de viver e pensar o género, com nenhuma dessas formas
sendo a forma certa ou errada, jA& que isso depende de como as sociedades
organizam o seu entendimento do que é ser homem e ser mulher (ser mulher no Brasil
pode ser diferente de ser mulher na China, por exemplo, visto que sao sociedades
com culturas diferentes).

Ou seja, mesmo quando nds consideramos as mulheres que tem vulva ou
vagina, ainda assim elas sao diferentes entre si: as mulheres mucgulmanas podem ser
diferentes das mulheres japonesas que sao budistas que, por sua vez, podem ser
diferentes das mulheres indigenas que vivem no Brasil. E mesmo as mulheres que
nascem num mesmo lugar, tém a mesma religido ou cultura, acabam tendo as suas
diferencas: uma mulher branca e uma mulher negra de uma mesma cidade, com a
mesma religido e cultura podem ter experiéncias diferentes — por exemplo: numa
sociedade racista, as mulheres negras experimentam desvantagens por serem
negras, enquanto as mulheres brancas vivem privilégios por serem brancas [2].

Nesse sentido, fica evidente que o corpo influencia o nosso género, mas é
incorreto dizer que o corpo determina a identidade de género de uma pessoa: nem
todo mundo que nasce com um pénis se percebe como um homem, precisando que
a sua identidade de mulher seja reconhecida para ser feliz e viver bem. Assim como
existem pessoas que nascem com vulva ou vagina, mas que se percebem como
homens, precisando que a sua identidade de homem seja reconhecida para se sentir
completo e viver bem no mundo.

Em outras palavras, a constru¢do de nossa identidade de género se inicia na

infancia e pode passar por muitas transformacdes ao longo da vida. As pessoas vao
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percebendo as identidades com que se reconhecem e precisam disso para ser feliz —
nao se trata de fazer escolhas, mas de atender as suas necessidades psicologicas e
emocionais, de ser quem elas realmente sdo. Trata-se das pessoas terem a liberdade
de produzir a forma com que cada uma se identifica na sua vida e na sociedade onde
vide [3]. Ou seja, o ‘género’ pode ser definido como o conjunto de sentimentos que se
tem sobre ser homem e ser mulher, o conjunto de atitudes e comportamentos que
nos produzimos na vida social e que servem para a nossa identificagdo como homem
e mulher nos lugares onde ndés vivemos (COLLING; TEDESCHI, 2019).

Nesse sentido, existem pessoas que sdo cisgéneros (cis) e pessoas que sao
transgéneros (trans). Pessoas ‘cis’ sdo aquelas que nascem com um pénis, se
percebem como homem e que, portanto, s&o homens; ou aquelas que nascem com
vulva ou vagina, se percebem como mulher e que, portanto, sdo mulheres. As
pessoas ‘trans’, por sua vez, sdo aquelas que nascem com um pénis, se percebem
como mulheres e, dessa forma, também sdo mulheres; ou aquelas que nascem com
vulva ou vagina, se percebem como homem e que, por isso, sdo homens. E mesmo
guando nés nado entendemos isso ou discordamos, nés estamos manifestando um
preconceito contra o direito dessas pessoas serem como elas sentem que sao — mas
como professoras e professores, nés sempre devemos e podemos respeitar as
diferencas de género que existem no mundo.

N&o € possivel negar ou ridicularizar a forma de cada pessoa existir no mundo.
E por isso que nds temos que respeitar a sua identidade de género e chama-las pelo
nome social, pelo nome com que se identificam sem discriminar o seu jeito de ser.
Além da discriminacéo é crime no Brasil, nGs somos profissionais da educacao; o que
significa que precisamos educar acolhendo e respeitando as varias formas de ser no
mundo.

O conceito de ‘sexualidade’, por sua vez, € mais complexo, ja que envolve as
ideias de ‘sexo’ e de ‘género’ ao mesmo tempo. No entanto, nés podemos dizer, de
uma forma simples e didatica, que a sexualidade, nas pessoas adultas, esta
relacionada com as experiéncias sexuais de alguém. Nesse sentido, a sexualidade
envolve questdes biolégicas, como a reproducao e o prazer fisico; questdes sociais,
COmo as regras sociais de comportamento ou as formas de expressar as identidades
género; e questdes subjetivas, como a forma com que as pessoas percebem e sentem
0s seus proprios desejos (COLLING; TEDESCHI, 2019). Contudo, a sexualidade vai

muito além, tendo a ver com a forma de que cada pessoa se relacionar com outras
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pessoas e de existir no mundo. E por isso que a sexualidade ultrapassa as ideias de
sexo e de género.

Assim, ndés podemos dizer que as criancas também possuem uma
sexualidade. Todavia, a sexualidade infantil € muito diferente daquela que nés
conhecemos na vida adulta, ndo tendo a ver com o ato sexual [3]. Ou seja, quando
nés falamos que as criancas tém sexualidade, nds falamos isso no sentido de que
elas também vivem uma relagcdo com o proprio corpo, com as outras pessoas e com
o0 mundo (mas deve ficar entendido que a sexualidade de criancas nao envolve
quaisquer tipos de contato erotizado entre elas e nem com pessoas adultas, ja que
gualquer contato eroético, na infancia, € uma violéncia e se configura como um crime
grave, passivel de punicdo - para mais informacdes, ver o Estatuto da Crianca e do
Adolescente).

Em outras palavras, todo mundo que vive em sociedade, crianca ou adulto(a),
precisa se relacionar e viver afetos adequados a sua idade. Para compreender isso,
nos podemos pensar que até a gente, pessoas adultas, ndo fazemos sexo com todo
mundo que nés conhecemos ou nos relacionamos. Ou seja, quando pensamos na
sexualidade infantil, nés precisamos entender que a “malicia” ou a erotizacdo que
percebemos nas criancas tem mais a ver com a imaginacao e a projecao que nés,
adultos(as), fazemos, ja que as criancas ndo tém esse entendimento e nem possuem
essa necessidade. Ou seja, quando uma crianca sensualiza, erotiza ou sexualiza,
mesmo as que jA sabem o0 que € sexo e sexualidade, isso significa que nés
precisamos ficar atentos: essas criangas podem precisar da nossa ajuda, ja que esse
tipo de comportamento pode indicar que a crianca vive situacfes inadequadas a sua
idade ou, nos casos mais graves, esta sofrendo uma violéncia ou abuso sexual.

Desse modo, € comum ou esperado que o desejo sexual, na forma como as
pessoas adultas conhecem, inicie ou seja percebido na adolescéncia; o que nao
significa que qualquer tipo de experiéncia sexual e afetiva seja adequado nessa fase,
sendo importante que pais e maes, professoras e professores, e cuidadoras e
cuidadores tenham cuidado com isso — uma coisa sdo adolescentes que se
relacionam com adolescentes, visto que relacionamentos de pessoas adultas com
adolescentes precisam ser avaliados sob as orientagdes do Estatuto da Crianca e do
Adolescente. Conquanto, se a sexualidade se intensifica na adolescéncia, isso
significa que a identidade de género também, ou pelo menos nés comegcamos a

perceber e a entender quem somos com mais propriedade nessa fase.
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A puberdade produz diferencas no corpo que, de alguma forma, coincidem com
a identificacdo da identidade de género no ambito da sexualidade mais adulta. Parece
gue essa etapa traz mais certezas sobre como as e 0s estudantes se sentem e se
percebem, do que elas e eles realmente sdo (homens, mulheres, pessoas nao
binarias). Além disso, nés ainda precisamos considerar a ‘orientacdo sexual’ [4] que,
por sua vez, conduz o nosso desejo sexual, o tipo de pessoa por quem sentimos
atracdo sexual. Ou seja, a orientacdo sexual tem a ver com o tipo de pessoa com
guem desejamos ter relacdo sexual: homens, mulheres ou ambos; o que nao significa
gue as pessoas que sao bissexuais tém a necessidade de se relacionar com homens
e mulheres ao mesmo tempo — quando nés pensamos assim, estamos sendo
preconceituosas e preconceituosos.

Existem muitos tipos de orientacdo sexual, mas nés vamos falar de apenas
trés: as pessoas heterossexuais, as pessoas bissexuais e as pessoas homossexuais.
Heterossexuais sdo aquelas que sentem atragcdo por quem tem 0 Sexo ou género
considerado o oposto do nosso. Sdo as mulheres que sentem atracdo sexual por
homens e os homens que sentem atracdo sexual por mulheres. As pessoas
bissexuais, como eu j& disse, podem sentir atracdo por ambos 0s sexos/géneros,
sendo as mulheres que sentem atracdo sexual por homens e mulheres, ou homens
gue sentem atracdo sexual por mulheres e homens. As pessoas homossexuais, por
sua vez, sentem atragcdo por pessoas que sdo consideradas do mesmo sexo ou
género que 0 seu, no caso, sdo os homens que sentem atracdo por outros homens
(gays) e as mulheres que sentem atracao por outras mulheres (Iésbicas). No mais, é
importante entender que a grande maioria das pessoas néo tém controle sobre quem
elas vao desejar ou sentir atracao sexual. Ou seja, as pessoas nao escolhem o sexo
ou género por guem se sentirdo atraidas.

Para concluir, quando entendemos que a sexualidade faz parte da vida
humana, ndés temos que entender que as pessoas com deficiéncia ou autismo nao
sao diferentes disso: elas também podem sentir atracdo sexual, visto que as pessoas
com deficiéncia também possuem necessidades afetivas, vontade de se relacionar; o
gue, na maioria das vezes, acontece da mesma forma que acontece com as pessoas
sem deficiéncia. Nesse sentido, quando temos a impressao de que pessoas com
deficiéncia ou autismo sdo mais erotizadas e sexualizadas, ou o contrario, a
impressdo de que elas ndo sentem desejo ou ndo tém necessidades de relacdo

sexual, isso ndo passa de um tabu. Sem falar que a sexualidade dessas pessoas
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também varia — por exemplo, existem homens com autismo que também séo gays,
mulheres cadeirantes que séo léshicas ou pessoas com paralisia cerebral que sao

bissexuais; o que discutiremos mais adiante.

Politicas publicas de educacao e o tema da sexualidade no ensino
escolar

ATO 3

Uma professora ingressante na rede publica

e nova na classe de EJA pergunta a coordenadora:

Posso trabalhar sobre o tema da sexualidade? Qual o limite dessa abordagem?

Estudantes da EJA, estudantes da EJA com deficiéncia séo sujeitos politicos e sociais que

tém direito de acesso a todos os conhecimentos produzidos historicamente por homens e mulheres
e, nessa direcao, vocé tem muitos documentos legais para amparar seu trabalho.

Noés sabemos que professoras e professores tém a garantia legal, no Brasil, de
exercer a liberdade pedagdgica dentro do que preconiza as politicas publicas de
educacdo que orientam e regulam os curriculos no ambito nacional. A federacao
instituiu a Leu de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei N° 9394/96) para
instituir e efetivar uma base curricular minima e comum para todas as escolas de
educacdo basica no pais. Além disso, essa Lei prevé que cada Estado e cidade
possam inserir as especificidades da sua cultura regional, dada as diferencas
regionais que cada lugar produz (VITAL; VIEIRA; CAETANO, 2021). Assim, se a
federacao estabelece um padréo a ser seguido nas escolas de todo o Brasil, cada
Estado e cidade também podem influenciar o ensino que acontece nas escolas.

Por isso, é muito importante que profissionais da educacdo conhecam o0s
documentos que regulam o curriculo e o ensino escolares, se apropriando desses
documentos e interpretando o que eles dizem sobre como abordar o tema da
sexualidade nas atividades da escola. Tais documentos contém as diretrizes e as
normas sobre como abordar esses temas na sala de aula, considerando as areas de
saberes e as atividades previstas no curriculo. Vejamos como esses documentos

orientam a abordagem dos temas ‘sexo’, ‘sexualidade’ e ‘género’ na educacéao

61



escolar.

Pela federacao, nos temos a ‘Base Nacional Comum Curricular’ —a BNCC, que
aborda o tema da sexualidade de uma forma pouco ou nada especifica. O documento,
por exemplo, ndo explica como ou quando esse tema deve ser trabalhado nas
escolas. A BNCC coloca o0 assunto como um tema transversal e, portanto, orienta que
a sua abordagem deve ser realizada de forma multidisciplinar, ndo havendo uma
disciplina ou etapa que seja especifica para isso. De um lado, essa orientacéo
possibilita um trabalho conjunto de toda a escola, porém implica num entendimento
de que a sexualidade possa ser um tema de ensino opcional (ele ndo seria
obrigatdrio). A sensacédo é de que professoras e professores podem escolher se vao
aborda-lo ou ndo, bem como escolher o momento em que faréo isso e a forma que o
fardo (VITAL; VIEIRA; CAETANO, 2021).

No estado do Rio Grande do Sul, por exemplo, existe um documento chamado
‘Referencial Curricular Gaucho’ que, diferente da BNCC, traz mais informacdes de
como trabalhar os temas de sexo, sexualidade e género nas escolas. O documento
orienta, por exemplo, que a participacdo de mulheres na histéria galucha deve ser
abordada em sala de aula — uma orientacéo que combate a ideia de que s6 os homens
tiveram importancia nos acontecimentos histéricos do estado gaucho, mas que ndo
especifica, exatamente, como as identidades de género devem ser trabalhadas no
ensino escolar.

Outro exemplo de documento que orienta as praticas curriculares € o
‘Documento Orientador Municipal’ da cidade de Pelotas. Essa referéncia traz as
orientacdes de como as competéncias podem e devem ser desenvolvidas com as e
0s estudantes na escola, como é o caso da orientacdo de que o ensino escolar deve
promover a compreensédo das diferencas de identidade, do respeito a diferenca e da
valorizagéao da diversidade sem preconceitos (VITAL; VIEIRA; CAETANO, 2021).

Em outras palavras, a anélise desses documentos permite que professoras e
professores saibam, com a devida seguranca e/ou respaldo legal, qual a melhor forma
de planejar e desenvolver as atividades educativas sobre sexo, sexualidade e género
nas escolas. Se isso parece 0bvio, nés percebemos que entender esses documentos
tém sido cada vez mais necessario, ja que as comunidades escolares tém
experimentado as tensdes politicas e sociais que tém atravessado a nossa sociedade
atual, com professoras e professores tendo que se posicionar entre aquilo que pode

e deve ser ensinado e a falta de consenso de maes, pais, gestoras(es) da educacéo,
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organizagbes ndo governamentais, igrejas, dentre outros setores que constituem a
comunidade.

Por isso, € preciso que vocés considerem a BNCC, o documento orientador
curricular do Estado onde moram (principalmente quem trabalha em escola estadual),
além do documento orientador curricular do municipio no caso de quem trabalha em
escola municipal.

O documento municipal, geralmente, € feito a partir das referéncias dos
documentos federal e estadual, sendo comum que os documentos dos municipios
detalhem mais sobre como a educacéo sexual pode acontecer no ensino escolar.
Além disso, nés ndo podemos esquecer de conferir o Projeto Politico Pedagdgico
(PPC) da escola onde trabalhamos, visto que cada instituicdo norteia as suas praticas
educativas. Esse documento pode ter as orientacbes de conduta e os valores que
devem organizar a gestéo e o trabalho escolar, pontuando os valores e o0s principios

especificos de uma escola ou comunidade escolar.

O tema da sexualidade no contexto de vida das pessoas com deficiéncia
ou autismo

J& faz muito tempo que as pessoas, no geral, ignoram o fato de que pessoas
com deficiéncia ou autismo também possuem sexualidade. Nés lidamos com o0 mito
de que a atividade sexual pode ser inadequada para essas pessoas — é quando temos
0 preconceito de que pessoas com deficiéncia ou autismo ndo querem ou precisam
se relacionar, namorar, casar ou ter filhos. Mas esse tipo de pensamento € uma forma
de discriminagao, algo que remonta ao ‘capacitismo’ [5]. Assim, quem tem deficiéncia
ou autismo acaba sendo excluido e excluida de uma parte muito importante da vida
humana: a socializacdo que possibilita afetos e relacionamentos mais pessoais e
intimos. Essas pessoas sao excluidas dos rituais ou jogos sociais que acontecem no
dia a dia e que oportunizam conhecer amigas e amigos, namoradas e namorados — a
socializacdo nos permite viver o que chamamos de relagdes intimas que, por sua vez,
podem incluir as relacdes sexuais e amorosas.

Isso também acontece porque as pessoas sem deficiéncia ou autismo
infantilizam quem experimenta essas condi¢cbes: € comum que as pessoas com
deficiéncia ou autismo sejam tratadas da mesma forma que nés tratamos as criancas,

como se pessoas adultas com deficiéncia ou autismo fossem incapazes de ter desejo
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ou de tomar decisdes na propria vida (0 que nem sempre acontece).

A sociedade como um todo (familiares, profissionais da saude, profissionais da
educacao, dentre outros) costumam acreditar que podem e devem decidir a vida
dessas pessoas, mesmo quando elas possuem total consciéncia de si e saibam,
exatamente, o que elas querem ou precisam, estando aptas a tomar as suas proprias
decisbes. Em outras palavras, essa populagdo néo tem tido o direito de viver a sua
autonomia, quando a possuem, visto que o0 seu direito a autonomia tem sido
prejudicado pela superprotecéo de pais, maes e profissionais, ou porque as pessoas
sem deficiéncia ou autismo pensam que elas sabem o que é melhor para a vida de
guem tem deficiéncia ou autismo.

Nesse sentido, como saber se uma pessoa com deficiéncia ou autismo pode
se relacionar, fazer sexo e fazer escolhas seguras? Pela lei, as pessoas devem ter
18 anos ou mais, serem legalmente responséaveis, ter plena condi¢cdo das suas
‘capacidades mentais”, perceber a realidade e ter autonomia e, no caso mais
especifico do sexo, elas devem consentir ou concordar que o ato sexual aconteca.
Desrespeitar qualguer um desses critérios pode ser entendido como violéncia, abuso
sexual, abuso de vulneravel, estupro ou outras formas de crime e viola¢édo de direitos.
Lembrando que qualquer situacédo desse tipo deve ser denunciada, sem excecao.
Conquanto, para compreender a complexidade que isso envolve, nés vamos discutir
as concepcoes de independéncia e autonomia que falamos aqui.

E comum achar que esses dois conceitos s&o iguais ou parecidos, mas se trata
de duas situagdes diferentes, embora elas tenham uma relagéo de interdependéncia
entre si. A independéncia tem a ver com o nivel de ajuda que alguém precisa para
realizar uma atividade; o que varia segundo a pessoa, a atividade e o contexto. A
independéncia pode ser nula ou minima quando uma pessoa precisa que alguém faca
toda a atividade por ela, precisando de ajuda total (ela ndo consegue fazer sozinha);
a independéncia pode ser média, quando a pessoa consegue fazer uma parte da
atividade, mas precisa de ajuda para conclui-la ou quando ela precisa que alguém
faca a atividade junto com ela ou supervisione; a independéncia € maxima ou total
guando a pessoa faz toda a atividade sozinha, dispensando qualquer tipo de ajuda
para realiza-la.

A autonomia, por sua vez, tem a ver com a consciéncia que a pessoa possui
sobre si, sobre as outras pessoas e sobre o mundo, incluindo a habilidade de

conseqguir fazer escolhas, perceber quais sdo as suas préprias necessidades e
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desejos. A autonomia e a independéncia se relacionam da seguinte forma: toda
pessoa independente tem autonomia. N&o existe pessoa independente que néo tenha
uma autonomia que seja minima, mas existem pessoas que tém autonomia sem
possuir independéncia.

Vamos imaginar as seguintes situagdes: um homem com deficiéncia fisica (ele
nao tem as duas maos) pode precisar de ajuda para vestir a sua roupa, mas isso nao
o impede de escolher a camisa e a calca que ele vai usar. Ele depende da ajuda de
alguém para realizar a atividade de vestir, mas ele sabe o que quer e consegue
escolher as roupas que vai usar naquele dia, podendo expressar a sua vontade e
orientar quem vai ajuda-lo sobre como fazer a atividade. Portanto, esse homem tem
autonomia, embora ele possa depender de outras pessoas para fazer as “coisas” do
dia a dia.

Agora imagine uma mulher com deficiéncia intelectual severa. Ela néo
consegue identificar e reconhecer as pecas de roupa como sendo pecas de roupa
(ela ndo sabe que uma blusa € uma blusa). Ela vé a blusa, manuseia, mas nao sabe
para que serve e nem como usa-la. Assim, ela ndo consegue se vestir sozinha e, ao
mesmo tempo, ndo consegue escolher a roupa que vai usar. Ela ndo sabe o que é
uma roupa, para que serve o vestuario e, consequentemente ndo consegue escolher
as roupas que vai usar de forma funcional. Nesse caso, ela ndo tem independéncia e
também ndo tem autonomia.

Desse modo, quando ndés pensamos em sexo, nés consideramos que essa
atividade demanda muita autonomia, mas nao requer, necessariamente, que a
pessoa tenha independéncia. Ou seja, ndo se trata de ter um corpo que realiza os
movimentos que nds julgamos necessarios para a atividade sexual, por exemplo.
Para fazer sexo de uma forma saudavel, prazerosa e consentida, € preciso que se
tenha muita autonomia ou aptidao para escolher e consentir, com a independéncia
tem menos influéncia na realizacdo da atividade sexual. E a autonomia que garante
gue as pessoas tenham a consciéncia do que € sexo, que elas percebam o que elas
guerem e 0 que as outras pessoas querem com elas.

A autonomia permite que nds identifiguemos o que nés pensamos, o0 que nos
sentimos e o0 que nds queremos, possibilitando que fagcamos a escolha consciente se
vamos fazer sexo ou ndo. Por exemplo, uma mulher cadeirante, embora nao realize
alguns movimentos com o corpo, pode fazer sexo com 0 seu parceiro/sua parceira,

escolhendo se fard e como fara essa atividade. Ela pode dizer como deseja ser
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posicionada na cama, bem como as partes do seu corpo que podem e devem ser
tocadas, além de como esse toque deve ser feito. Essas possibilidades se tornam
possiveis porque essa mulher possui autonomia, com o fato dela precisar de ajuda
nas atividades tendo pouca ou nenhuma influéncia sobre a sua habilidade de fazer
escolhas.

Em outras palavras, quando nds pensamos nas pessoas com deficiéncia ou
autismo, considerando o seu desenvolvimento fisico, psicolégico e social, nés
entendemos gque nds ndao podemos decidir a sua vida sexual e afetiva sé porque elas
tém deficiéncia ou autismo. Nos também n&o temos o poder de julgar o futuro dessas
pessoas, nem de definir as suas capacidades e limites a longo prazo, independente
da deficiéncia ou condicdo que elas possuem. O que nés podemos e devemos fazer,
como profissionais, € avaliar a situacdo de cada pessoa no momento, considerando
0 seu contexto de vida, o seu suporte social e familiar, bem como o0 seu acesso aos
recursos de tecnologia assistiva e servicos de reabilitagdo. Contudo, o mais
importante € avaliar e identificar o tipo de autonomia que as pessoas com deficiéncia
Ou autismo possuem, e cComo iSSo se expressa na vida escolar. Nés temos que romper
com o preconceito de julgar as pessoas segundo as habilidades ou aparéncia do seu
corpo (isso é preconceito).

As vezes, estudantes com deficiéncia tém alteragdes visiveis no corpo, mas
isso nao significa, necessariamente, que as suas habilidades mentais sejam limitadas.
Por exemplo, € comum que pessoas que tém paralisia cerebral, e cujo corpo permite
pouco ou nenhum movimento, tenham autonomia e, portanto, as habilidades de fazer
escolhas conscientes, mesmo quando ndo podem se comunicar verbalmente (dai a
importancia da comunicacdo alternativa). Situacdo parecida pode ser vivida por
estudantes com autismo que apresentam comportamentos que a sociedade entende
como sendo “estranhos” ou diferentes (como balangar o corpo, emitir sons ou gritos,
nao olhar nos olhos, ou ficar manuseando objetos de uma forma que pareca sem
propésito): isso ndo significa que as pessoas com autismo ndo tenham a consciéncia
de si e da realidade, néo significa que elas ndo conseguem perceber o ambiente e
nem que elas ndo tém autonomia ou possam fazer as suas proprias escolhas. E
preciso avaliar cada pessoa e suas particularidades, tomando o cuidado de nédo as
reduzir a aparéncia que nos julgamos “estranhas”, estereotipadas ou limitantes.

Para concluir, nés precisamos pensar nos preconceitos que esse assunto

envolve, no quanto as pessoas com deficiéncia ou autismo sofrem com isso. Basta

66



imaginar que todo e qualquer ser humano é um ser sociavel desde o seu nascimento,
independente das suas diferencas ou da forma que socializam. Toda pessoa pode ter
a necessidade de se relacionar, cada uma do seu jeito e de acordo com as suas
possibilidades. Assim, qualquer ser humano pode ter a necessidade de se relacionar,
interagir com outras pessoas e se inserir ou participar nas atividades sociais; o que
pode incluir ter relacdes afetivas, sexuais e amorosas que sejam saudaveis e
consentidas. Nesse sentido, a nossa sociedade tem negado o direito de pessoas com
deficiéncia ou autismo de participar da vida humana com plenitude, dignidade e de
acordo com a sua autonomia. Temos, historicamente, reduzido as suas oportunidades
de fazer as proprias escolhas e, com isso, de exercerem a sua autonomia. Por isso,
as praticas educativas sao ferramentas importantes na transformacdo dessa
realidade limitante, pois a educacao pode transformar os tabus, ensinando novas

formas de entender e lidar com as diferengas sem discriminar e excluir.

Planejamento e desenvolvimento das praticas educativas com o tema da
sexualidade nas escolas

ATO 4

Em seu planejamento, o professor da EJA

decide abordar o tema da sexualidade.

Para tanto, opta por falar de sentimentos como ponto de partida.
Entao constréi o Projeto “Nossas emogdes”.

Essa acdo pode ser um bom inicio de abordagem?

Com o surgimento da internet, a producédo de videos, audios e imagens se
tornou comum, sendo facil encontrar materiais que auxiliam na lida com o tema da
sexualidade nas escolas. O proprio Ministério da Educacéo ja produziu e divulgou
materiais midiaticos relacionados com o tema e que servem de apoio no planejamento
dessas ac¢fes. Contudo, ainda sim nés podemos ter dificuldade na realizacdo desse
tipo de trabalho educativo, j& que ele envolve questdes que ultrapassam o ambito
escolar, como é o caso dos valores culturais de onde vivemos, as politicas que
regulam o ensino escolar, as leis, a comunidade na qual a escola esta, as familias de
estudantes, além das nossas proprias crengas pessoais, ja que a nossa historia de
vida influencia na forma que nds entendemos e produzimos o trabalho enquanto

profissionais da educagéao.
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A partir disso, é importante que nés consideremos 0s aspectos que estruturam
as praticas de trabalho que nds realizamos, sendo importante que identifiquemos ou
reconhecamos as nossas habilidades e limitacdes, visto que a educacéao sexual ndo
€ um trabalho 100% técnico. Toda abordagem didatica também envolve situacdes,
lembrancgas e sentimentos da nossa vida pessoal e que podem causar desconforto,
prejudicar os objetivos do trabalho educativo ou a qualidade das suas acdes. Também
€ possivel que esse tipo de trabalho cause sofrimento em profissionais que o realizam.

Assim, para trabalhar com esses temas, nds precisamos nos sentir a vontade:
ninguém tem a obrigacdo de fazé-lo, caso ndo se sinta bem ou tenha questfes
particulares que impedem o conforto minimo e a seguranca que Sa0 necessarios.
Quando néo se sentem a vontade, professoras e professores podem acionar a sua
rede de contatos, as suas parcerias, e convidar pessoas que tenham mais experiéncia
ou disposicdo no trabalho educativo com a sexualidade, como seria 0 caso de
profissionais da salude que atuam no Programa Saude nas Escolas, nos servicos de
reducdo de danos, ou na assisténcia social.

Além disso, nés podemos fazer um trabalho conjunto com esses e essas
profissionais, ou com as e 0s colegas que atuam na escola — professoras e
professores, orientadoras(es) pedagdgicas, diretoras(es), merendeiras, ou outros
agentes que participam da vida escolar. O trabalho em conjunto é muito importante,
ja que ele respalda e assegura quem trabalha e possibilita que as ac6es educativas
sejam coletivas, “despessoalizando” a sua realizagdo. Ou seja, a pessoalidade de
profissionais envolvidas e envolvidos se dilui, relativizando a identificagdo das
pessoas que realizam o trabalho de educacéo sexual — € quando o trabalho educativo
se torna uma pratica da escola e ndo de um ou uma professora em especifico; uma
condigdo protege as e os profissionais participantes (uma protecao das situagdes de
desentendimento e preconceito que esse tipo de trabalho pode provocar em pessoas
fora da escola).

Outra forma de respaldar o trabalho com a educacdo sexual é fazer o
planejamento de uma forma colaborativa, na qual todos os sujeitos da escola
participem, ja que isso também contribui com a seguranca e a qualidade das a¢bes
educativas. Assim, planejar de forma coletiva e institucional promove a seguranca das
e dos profissionais da educacao, bem como dos estudantes e da escola como um
todo. Para tanto, é preciso que professoras e professores considerem e estudem os

documentos legais envolvidos, como a BNCC e os documentos estadual e municipal,
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incluindo a prépria proposta curricular da escola.

Na sequéncia ao planejamento, é necessario discutir os objetivos do trabalho
de educacdo sexual com a comunidade escolar: a equipe diretiva da escola,
estudantes e maes, pais e/ou responsaveis. Planejar o trabalho com a participacao
da comunidade escolar envolve compartilhar a tomada de decisdo — o que permite
trabalhar com o tema da sexualidade segundo as demandas e as realidades das e
dos estudantes e suas familias; uma colaboracdo que permite construir estratégias
gue se aproximam do dia a dia dessas pessoas e potencializa a adesédo e a
aprendizagem. No mais, a pratica do planejamento coletivo permite que pais e maes
expressem como elas e eles percebem os temas de sexo, sexualidade e género, com
antecedéncia, com isso oportunizando que as escolas avaliem os riscos de conflito
sobre esses temas na educacéao sexual.

Nesse sentido, as habilidades de escuta sdo muito importantes, ja que elas
permitem que professoras e professores avaliem a situagao, identifiquem os riscos e
entendam as necessidades que existem no cotidiano de estudantes e familiares. E a
escuta que sinaliza a linguagem que sera mais eficiente e que deve ser utilizada na
mobilizagdo de todas e todos da comunidade escolar no processo educativo (do
planejamento a execucdo). Quando nds entendemos esse tipo de escuta como uma
parte importante no planejamento dessas acfes, n0s aumentamos as chances de
estabelecer, com mais seguranca, os pontos de partida que sdo mais pacificos e de
consenso no ambito da educacdo sexual naquela comunidade, construindo as
estratégias mais seguras e efetivas dessa abordagem no ensino escolar.

Mais do que isso, a escuta atenta permite avaliar a qualidade e o estagio dos
saberes que preexistem e/ou que ja foram apropriados por estudantes. Por exemplo,
se 0 grupo de estudantes ja tém o habito de usar palavras ou expressées como
‘casamento’, ‘fazer xixi’ e ‘corpo’, estas podem ser usadas como o ponto de partida
para promover o ensino de temas da educacdo sexual, diminuindo o risco de inserir
ideias ou conceitos que seriam polémicos quando as e os estudantes ainda nao
interagiram com esses assuntos. Ou seja, 0 objetivo passa a ser construir os sentidos
iniciais e preparar as e 0s estudantes iniciantes a interacdo com esses temas no
campo da sexualidade.

Como exemplo, € comum que histoérias infantis sobre principes que se casam
com princesas tenham a palavra ‘casamento’, remetendo aos contextos de

relacionamento sexual e/ou afetivo. Desse modo, a retomada deste tipo de literatura
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para a discussdo desses assuntos se torna possivel, com professoras e professores
explorando alguns temas sem precisar aborda-los de uma forma direta ou mencionar
o0 ato sexual de uma forma explicita, sendo possivel introduzi-lo, explica-lo e/ou defini-
lo a partir das ideias relacionadas ao casamento entre as personagens de uma forma
socialmente toleravel. A partir dessa abordagem introdutéria, nés podemos produzir
as reflexdes e as aprendizagens com a realizagéo de perguntas mobilizadoras e cuja
funcao é problematizar, deixando que as e os estudantes expressem as suas opinides
e saberes segundo as experiéncias que possuem sobre o tema. Essa pratica permite
avaliar os saberes e as informac¢fes que estdo presentes no repertorio de criangas e
adolescentes, bem como avaliar o ritmo de descoberta sobre a temética,
considerando o contato que estudantes tém com esse tipo de assunto no contexto
social e familiar do seu convivio.

Quando professoras e professores usam esse tipo de estratégia, elas e eles
desenvolvem um ambiente interativo que orienta o contato com as ideias previstas no
trabalho educativo. Isso permite avaliar e valorizar os saberes que as e 0s estudantes
ja possuem e, a0 mesmo tempo, oportuniza com que elas e eles possam interagir
com novos saberes, desafiando as fronteiras dos conhecimentos que ja estdo
estabelecidos para criar o desejo e a disposi¢cao para 0 encontro com novos saberes
sobre a temética. Nessa pratica, ha todo um estimulo de imaginar e supor as formas
de ser, fazer e de se relacionar no mundo, com enfoque na sexualidade, com as e 0s
profissionais da educacéo podendo mediar a aprendizagem que estudantes fazem
sobre o proprio corpo e as suas relacdes interpessoais.

Quando optam por esse tipo de planejamento e execucdo, professoras e
professores proporcionam, aos estudantes, um espaco de preparo pessoal para uma
nova aprendizagem. Mas o que muda nesse tipo de trabalho quando ele envolve
estudantes com deficiéncia ou autismo? Mudar os objetivos da educagé&o sexual, por
esse motivo, pode ser uma forma de discriminar e excluir esse publico, impedindo que
essas e esses estudantes tenham as mesmas oportunidades de pensar e aprender
sobre a sexualidade.

N&o se trata de mudar a aprendizagem que as e o0s estudantes com deficiéncia
ou autismo vao produzir nesse contexto: se trata de adaptar as formas ou métodos
com que estudantes nessa condicdo vao desenvolver essa aprendizagem,
considerando as suas necessidades educacionais mais especificas no ambito da

acessibilidade e incluséo; o que deve ser feito sem subestimar as criancas e
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adolescentes com deficiéncia ou autismo (a sua condig&o, por si SO, ndo tornam essas
pessoas incapazes de lidar e aprender com as praticas educacao sexual).

N&o existe uma forma ideal de adaptar uma pratica educativa. Quando nés
pensamos na educacdao inclusiva, o desafio ndo esta na condicdo de deficiéncia ou
autismo, mas na forma com que a sociedade entende e lida com essas pessoas,
favorecendo ou dificultando a sua participacdo nas atividades educativas. A titulo de
exemplo, uma pessoa com autismo pode ser mais funcional em um lugar do que em
outro, ou se adaptar as aulas de uma professora mais do que se adapta as aulas de
outras professoras, com isso mostrando que as habilidades de aprender séo
influenciadas pelo ambiente e pela qualidade das relagbes entre profissionais da
educacao e estudantes.

Retomando o exemplo das histérias de principes, princesas e casamento, nds
percebemos que essas historias, geralmente, ndo consideram as pessoas com
deficiéncia ou autismo no seu enredo, mas, avaliar a adequacdo de uma atividade
educativa focando na deficiéncia ou autismo pode ser um engano, ja que esse tipo de
avaliacao, na realidade, acaba reduzida a decisdo se vamos incluir ou excluir as e os
estudantes com deficiéncia ou autismo de uma atividade pedagdgica — nesse caso,
as necessidades de adaptacdo sédo confundidas com as possibilidades de excluséo.

E como se as pessoas sem deficiéncia pudessem aprender alguns assuntos
gue as pessoas com deficiéncia ou autismo ndo podem ou nao precisam. Em outras
palavras, a deficiéncia ndo pode ser um critério para avaliar qual o conteddo ou tema
de ensino serd adequado, como se a deficiéncia ou autismo, por si s6, mostrasse
guais temas de ensino sao apropriadas ou nao; o que, a meu ver, ndo tem fundamento
e produz preconceitos, discriminacao e exclusao.

Se queremos promover a acessibilidade e a inclusdo de estudantes com
deficiéncia ou autismo, nds precisamos considerar as suas necessidades individuais
e pessoais de adaptacédo, mas sem que a sua condicao de deficiéncia ou autismo seja
usada como o critério de decisdo se vao participar de uma atividade especifica ou
nao. No mais, essa participacdo nao pode ser decidida pelo tipo de tema ou assunto
que serd ensinado — pensar que um tipo de conteddo é adequado e outro néo,
segundo a presenca ou auséncia de deficiéncia ou autismo, fere o direito
constitucional de que todas as pessoas, sem excec¢ao, devem ter acesso a educacao.

Enquanto estudantes sem deficiéncia acessam tudo que esta previsto no

curriculo, estudantes com deficiéncia ou autismo podem ser impedidas e impedidos
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de acessar algumas praticas educacionais; o que pode acontecer nas atividades de
educacdo sexual. Nesse sentido, é necessario que profissionais da educacao
repensem o seu entendimento sobre as diferencas, a sua relagdo com os temas da
sexualidade diante da diversidade de estudantes na escola, avaliar como as nossas
crencgas e valores pessoais prejudicam o direito de estudantes com deficiéncia ou

autismo a educacao sexual.
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“SUJEITOS DA EJA: com quem estamos falando?”

Sabrina das Neves Barreto

“Maria € uma mulher de 39 anos, viuva, com 3 filhos, trabalhadora da pesca, que esta
se alfabetizando em um projeto perto de sua casa. Maria narra a satisfacdo de
escrever bilhetes para os filhos, de saber conferir a producdo do dia de trabalho e
‘néo ser passada para tras”, e de andar na rua com mais facilidade, identificando os
Onibus e os produtos no mercado. Ela também conta da vergonha que sentia de ndo

saber ler e escrever, que se sentia “burra e velha”.

“Carlos tem 82 anos e cria poemas que o neto registra para ele. Conta que na infancia
nao aprendeu a ler e escrever porque as escolas eram longe de sua casa, e desde
muito pequeno precisou trabalhar. Com o tempo e a ajuda do neto aprendeu a ler,
mas sente muita dificuldade para escrever, diz que tem as méaos endurecidas do

trabalho na agricultura.”

“Marcos tem 35 anos, frequenta a cinco anos uma mesma turma de EJA tentando se
alfabetizar, diz que nao “guarda nada na cabega”, que aprende num dia e no outro
esquece. A escola troca de professora com frequéncia. Ninguém sabe muito sobre a
historia de vida do Marcos, nem ele sabe contar. Mas € assiduo na escola porque

guer realizar o sonho de ler e escrever.”

“Stefany tem 16 anos, foi convidada a sair da escola em que estava e procurar uma
turma de EJA porque estava muito “grande” para permanecer naquela turma de
terceiro ano. Stefany ndo se alfabetizou, reconhece as letras com dificuldade. A
tempos ndo gosta de ir para a escola, se sente deslocada, ndo tem interesse no que
€ trabalhado e sente vergonha de nao ser aprovada. Nao tem escola de EJA perto de

sua residéncia e se deslocar até a escola a noite estd sendo um problema.”
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“Luiza tem 43 anos, tem 5 filhos e esta gravida. Quarto casamento, mostra marcas de
violéncia doméstica e de extrema pobreza. H& uns anos, Luiza integrou um programa
social do governo que exigiu que participasse de uma turma de alfabetizac&o. Luiza
diz que por conta dessas aulas comecou a aprender coisas importantes e a ir em
reunides do posto de saude e, desta forma, aprendeu sobre planejamento familiar,

doencas e métodos contraceptivos, coisas que nunca tinha ouvido falar.”

Maria, Carlos, Marcos, Stefany e Luiza sdo alguns dos milhdes de jovens,
adultos e idosos que frequentam turmas de EJA, sdo os sujeitos da EJA. As narrativas
apresentadas nos possibilitam reflexdes, que nos permitirdo pensar sobre as
caracteristicas, as trajetérias, e as identidades dos sujeitos da Educacédo de Jovens e
Adultos. Trata-se de refletir sobre as especificidades culturais, sociais, etarias, entre
outras marcas dos grupos sociais que compdem a EJA, de modo que possamos
planejar e realizar praticas educativas condizentes com suas realidades e
necessidades.

A Educacédo de Jovens e Adultos € composta por mulheres e por homens de
15 anos ou mais. S&o adolescentes, jovens, adultos e idosos que nao frequentaram
a escola no que os documentos oficiais denominam de tempo “regular”. Deixaram de
estar nas salas de aula, principalmente, por ndo existirem escolas nos locais onde
moravam, ja que a expansdo da educacdo em nosso pais ocorreu de forma lenta,
segundo Soares e Galvao (2009). Mas, podem ser também, pessoas que tiveram que
dedicar todo seu tempo ao trabalho atendendo as necessidades de sobrevivéncia.
Sdo aqueles e aquelas, ainda, que evadiram, pois, a escola, em sua pratica
pedagogica cotidiana, ndo conseguiu proporcionar uma insercao duradoura na rede
formal de ensino. Enfim, sdo sujeitos que chegam a EJA trazendo marcas de
trajetérias escolares frustrantes e que denotam toda uma vulnerabilidade social
(SOARES, VIEIRA, 2009).

Os jovens, adultos\as e idosos\as da EJA sao diversos\as em relacdo ao
acesso a bens culturais, aos conhecimentos construidos, as condi¢cdes sociais e
existenciais, aos contextos em que viveram e vivem, as histérias de vida, as
experiéncias de trabalho, entre outros. Segundo Alvares (2010) a heterogeneidade é
a marca maior das turmas de EJA, e por tratar-se de um grupo culturalmente t&o
diversificado, também apresentam modos distintos de estruturar e organizar o

pensamento. A mesma autora ainda afirma que a visdo de mundo das pessoas que
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retomam, ou que iniciam o0s estudos depois de adultas, sdo caracterizadas por
crencas e valores ja construidos, e por subjetividades mais relacionadas ao ver e ao
fazer como marca maior de suas vidas, modos como seus saberes historicamente
foram construidos.

Jovens, adultos\as e idosos\as sdo protagonistas de histérias de vida
marcadas pela negacédo de direitos e, por isso, com vivéncias significativas de luta
pela sobrevivéncia. Sao pessoas com trajetérias, idades, experiéncias escolares,
trabalho, ritmos de aprendizagem e vivéncias culturais variadas. Pessoas que
vivenciam as relacdes de trabalho, seja ele formal ou informal, passageiros da noite,
passageiros do trabalho que dele seguem para a EJA (Arroyo, 2017). Sujeitos que
construiram seus valores, condutas éticas e morais a partir do ambiente e das
experiéncias que tiveram.

As narrativas do inicio desta escrita e o que refletimos até aqui, nos permitem
pensar que estes sujeitos possuem conhecimentos ja adquiridos em suas
experiéncias de vida. Trata-se de saberes cotidianos forjados nas relacdes com os
demais na familia, no bairro, no trabalho, na vivéncia concreta que trazem a escola e
que precisam ser consideradas no trabalho pedagdgico. Alvares (2010) fala sobre
considerar os conhecimentos prévios de adultos/as como uma forma de subsidiar a
construcéo do saber escolar.

A autora classifica estes saberes em: saber sensivel, saber do trabalho e saber
cotidiano, todos sao diretamente relacionados as suas praticas sociais. O saber
sensivel é relacionado ao corpo, aos sentidos, originado na relagdo com o mundo.

Segundo a autora,

os alunos jovens e adultos, por sua experiéncia de vida, sdo portadores em
potencial desse saber sensivel, e muitos deles apresentam atitudes de
maravilhamento com o conhecimento escolar, ou seja, posturas de recepgéo
sensivel extremamente favoraveis a aprendizagem e que, ao serem
valorizadas pelos professores, deixam abrir as portas de entrada para
exercitar um pensamento mais formal: o raciocinio I6gico, a analise, a
abstracdo e, assim, construir um outro tipo de saber: o conhecimento
cientifico. Olhar, escutar, tocar, cheirar e degustar sdo as aberturas para
nosso mundo interior (2009, p. 75).

O outro saber que constitui os conhecimentos dos e das estudantes da EJA é
o saber do trabalho. Este é um saber do fazer, fruto da acdo humana sobre
instrumentos, que atuam como objetos sociais que mediam a relagéo entre o individuo
e 0 mundo” (2009, p. 76). O trabalho tem um carater antropoldgico e psicoldgico,

como uma marca da evolucdo humana, diferenciando homens e mulheres dos
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animais, exige controle sobre o préprio comportamento e, através dele, desenvolvem-
se as relacdes sociais (ALVARES, 2009).

O saber cotidiano € a terceira espécie de saber. Esta relacionado a “vida vivida,
saber amadurecido, fruto da experiéncia, nascido de valores e de costumes
consolidados fora da escola” (ALVARES, 2009, p. 76). E um saber que possui
concretude, aprendido e construido no dia a dia, pode ser tradicional, passado por
geracoes, e integra o processo de acumulacao de saberes da humanidade. A autora
ressalta que “o conhecimento cotidiano é em si mesmo um conhecimento valido”,
legitimo ndo apenas pela identificagdo das atividades do dia a dia, mas,
“fundamentalmente, pela compreenséao da historicidade de saberes que articulam os
diferentes momentos da pratica social" (2009, p. 77).

Dessa forma, segundo Alvares:

Se a escola investir na constru¢do de um corpo de saberes que faga sentido
ao adulto, que corresponda a sua maturidade, que subsidie mais diretamente
suas préaticas sociais, estara contribuindo ndo somente para fornecer
informacdes e procedimentos da cultura letrada, mas também para
consolidar sua insercao social, cultural e politica na sociedade (2010, p. 73).

Os adolescentes, jovens, adultos\as e idosos\as que participam da EJA
também sdo, na sua maioria, pessoas com baixo poder aquisitivo, muitas vezes
privadas dos direitos basicos a sobrevivéncia de forma digna: moradia, alimentacao,
saude, trabalho, lazer, assim como do direito a educacao.

A televisdo continua sendo, para estas pessoas, 0 principal meio de
entretenimento e informagdo, mesmo diante do advento da internet e das redes
sociais. Novelas, reality shows, jornais, programas de auditério fazem parte do
universo cultural, assim como as redes sociais, programas de radio e instituicbes
culturais e religiosas. Igrejas e clubes de futebol, também s&do fontes de
conhecimento, de informacdo e de cultura. A escola precisa considerar essas
subjetividades para construir saberes significativos a vida na sociedade letrada.

Se temos afirmado que a EJA é o “espaco da diversidade, das multiplas
vivéncias, das relacfes intergeracionais, do dialogo entre saberes e culturas”, da

mesma forma ela também expressa a desigualdade de nosso pais:

negros, brancos, indigenas, amarelos, mestigos, homens, mulheres, jovens,
adultos, idosos, quilombolas, ribeirinhos, pescadores, agricultores,
pantaneiros, camponeses, sem-terra, sem teto, sem emprego... das
periferias urbanas e dos campos. A diversidade pode ser considerada uma
grande riqueza, mas a desigualdade social e econémica é a nossa pobreza
maior. O mapa do analfabetismo é o0 mesmo mapa da pobreza, onde falta
tudo, ndo so6 acesso a educacado (GADOTTI, 2013, p.25).
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Neste sentido, também fazem parte das turmas de EJA pessoas com
deficiéncia e com transtornos. Jovens, adultos\as e idosos\as que demandam
atendimento educacional especializado, com diagnoéstico de deficiéncia ou de
transtorno e conhecimento de suas potencialidades, limitacées e direitos. Entre os e
as estudantes, ha aquelas pessoas que narram trajetdrias de fracasso escolar, de
frustracdes, de dificuldades de aprendizagem até entdo ndo compreendidas ou
encaminhadas ao trabalho especializado, e que demandam hoje da escola de EJA
um olhar de reconhecimento e respeito. E determinante que a heterogeneidade das
turmas tenha acolhimento por parte do professor e da professora, assim como
atendimento, acompanhamento e atuacéo qualificados.

Lembram do Marcos das narrativas do inicio do Caderno? Um jovem que nao
conseguia aprender a ler e a escrever? Marcos contava com o acolhimento das
professoras, mas nunca teve acesso ao atendimento especializado que Ihe garantisse
um diagnostico e a orientagdo ao trabalho da professora. Para o estudante a
experiéncia de fracasso escolar era significada como sendo de sua Unica e exclusiva
responsabilidade. Em sua compreensdo nao aprender “era culpa sua”, porque
naquele contexto aprender dependia exclusivamente de seu esfor¢o individual. Ao
refletirmos sobre quem séo as pessoas que frequentam a EJA, cabe também refletir

sobre as razdes que os levam a retornar a escola na vida adulta.

O que jovens, adultos\as e idosos\as buscam ao retornar as classes da
EJA?

A escola é para alguns a realizagdo de um sonho, de um desejo. Outros tém
objetivos bastante definidos como fazer a carteira de motorista, mudar de posto ou
progredir no emprego, conquistar uma vaga no mundo do trabalho, ler a Biblia,
escrever para um familiar, navegar na internet, utilizar as redes sociais, ler livros. A
escola deve estar atenta para atender tais objetivos de aprendizagem de modo a
estimular a permanéncia dos e das estudantes. Todavia, € necessario destacar, que
a escola também € lugar de socializar, de sistematizar saberes, enfim, um espaco e
um tempo de desenvolvimento pessoal. Essas consideragcdes sao importantes
porque, diferentemente das criangas, 0s sujeitos da EJA ndo permanecem na escola
se ndo encontram nela o acolhimento de suas realidades e a correspondéncia de

suas expectativas.
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E direito do estudante aprender. O direito & educacdo néo se limita ao acesso
(GADOTTI, 2013). E preciso reconhecé-los como sujeitos de direito ao conhecimento
e atuar coletivamente na construcdo desse direito. Segundo Eiterer e Reis (2009) &
necessario problematizar os conhecimentos prévios dos e das estudantes de forma a
avancar na aprendizagem, proporcionando didlogos com outras praticas culturais. As
autoras ao relatar uma pesquisa sobre jovens e adultos\as e idosos\as que

interromperam seus estudos na EJA, relatam que as respostas sio:

sentimento de frustracdo; medo e impoténcia diante do processo de ensino-
aprendizagem; tensdes e conflitos da relacéo intergeracional; falta de atracao
para os jovens [...]; gravidez precoce; situacdes decorrente de violéncia;
envolvimento com drogas; dificuldade de conciliar o tempo para o estudo e
para o trabalho; problemas de saulde; insatisfacdo com as aulas,
desinteresse pelo assuntos tratados; problemas familiares; vinculo negativo
com o0s colegas, com o professor ou a escola; padrdo de trabalho muito
acessivel ou trabalhos pedagdgicos muito dificeis; tempo para cuidar dos
filhos; e outros (2009, p. 211).

Essas respostas nos dao elementos para pensar tanto nas razdes para o
abandono da EJA, quanto nas motivacdes para a retomada dos estudos. Suas
respostas estdo carregadas de crencas e imaginarios sobre a escola, que precisam
ser acolhidos, compreendidos, respeitados, problematizados, alguns desconstruidos,
outros reconstruidos. Com base na pesquisa citada anteriormente, as autoras
afirmam que os e as estudantes tém um histérico de insercbes e interrupcdes no
ensino dito “regular” ou na EJA, principalmente os e as jovens. Isso justifica
pensarmos sobre as razdes do abandono escolar.

A definicdo de analfabetismo segundo o dicionario é: estado ou condicao da
pessoa analfabeta, de quem n&o tem instrucao formal nem sabe ler e escrever. E a
definicdo de analfabeto: Individuo que ndo sabe ler nem escrever; quem nao possuli
instrucdo formal ou desconhece o alfabeto (Disponiveis em: <
https://www.dicio.com.br >. Acesso em: 10/05/2022).

A narrativa da Maria, no inicio desta escrita, nos conta da vergonha que esta
sentia de ndo saber ler e escrever. Frago (1993, p.23) nos diz que “por tras da figura
do analfabeto se desenha ja a do homem inferior, despojado e desvalorizado de suas
habilidades”. Maria, e tantos outros sujeitos da EJA, nos relatam seu sentimento de
inferioridade “sou burra, velha”. Sentimentos construidos a partir da influéncia de uma
cultura cujo discurso aponta que aquele ou aquela que ndo domina o codigo escrito,
nao tem reconhecimento enquanto sujeito capaz de outras aprendizagens.

Fasheh (2003), ao nos contar sobre os conhecimentos de sua mae como
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costureira, nos alerta que ao definir uma pessoa, por exemplo, como “analfabeta”
estamos definindo-a em termos do que |he falta, em lugar do que a pessoa possui e
faz (an-alfabeta, ndo-alfabeta). O que faz, pensa e sabe esta pessoa? O que sabe
sobre a leitura e a escrita? Sobre nimeros? Sobre sua profissdo? Sobre a vida?
Segundo este autor, “aquela pessoa considerada analfabeta pode possuir
conhecimentos e sabedorias fantasticas, podendo expressar-se de varias e belas
formas. Porém, tudo isto é ignorado, frisando-se apenas suas caréncias” (p. 158).

Paulo Freire, este autor tdo conhecido, teve suas primeiras experiéncias como
professor com jovens, adultos\as e idosos\as e deu destaque ao tema da
alfabetizacdo. Freire questionou a imagem social projetada sobre o analfabeto como
alguém desprovido de conhecimentos, inferior, incapaz, sem perspectiva de vida.
Nessa direcdo, o autor problematizou as campanhas e projetos que tratavam o
analfabetismo como uma praga, como uma doenga que precisava ser extinta porque
atrapalhava o desenvolvimento do pais.

Ao fazer esta critica, Freire afirmava que os baixos indices de alfabetizacdo da
populacao brasileira eram resultado da falta de politicas publicas educacionais, de
trabalho e de assisténcia social que permitissem que todas as pessoas pudessem ter
acesso a educacado, como preconizava a legislacdo ja na época, o que foi reafirmado
pela Constituicdo de 1988 e pela LDB 9394/96. Com Freire, o analfabetismo deixa de
ser apontado como causa da pobreza e passa a ser concebido como consequéncia

das desigualdades sociais.

Quem séo os e as analfabetos\as em nosso pais?

Os recenseamentos nacionais sao os indicadores ainda mais utilizados para
comparacdes historicas sobre a habilidade de ler e de escrever. No censo o conceito
de alfabetizacao é saber ler e escrever um bilhete simples. Como esta é considerada
uma habilidade muito elementar de conhecimento da lingua escrita, nos ultimos
tempos, tem se considerado também a escolaridade e, assim, se problematizado
acerca do conceito de analfabetismo funcional.

O IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia a Estatistica) divulgou em junho de
2019 na ultima PNAD Continua (Pesquisa Nacional por Amostragem Domiciliar

Continua) que o Brasil tem pelo menos 11,3 milhdes de pessoas com mais de 15 anos
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analfabetas (6,8% de analfabetismo). O INAF (Indicador de Alfabetismo Funcional)
2018 apontou que cerca de 30% dos brasileiros entre 15 e 64 anos séo analfabetos
funcionais.

Essa realidade provoca a EJA, nos compromete enquanto educadores e
educadoras com essa populagdo na criacdo de estratégias que visem garantir a
todos, todas e todes o direito a educacdo. E urgente que nossos poderes publicos
instituidos se comprometam com a permanéncia dos e das estudantes na EJA,
através da articulacao e da qualificacao das politicas publicas, de modo a garantir que
todos, todas e todes tenham acesso a cultura letrada, a cidadania e aos demais
direitos humanos elementares.

Nessa direcao, o processo de ensinar e aprender na EJA, em todas as etapas,
precisa estar atento para a tarefa de alfabetizacdo e de poés-alfabetizacdo. E
necessario que sejam exploradas experiéncias de leitura e de escrita cotidianamente.
Cabe aos professores e as professoras construir significados sobre o ler e o escrever,
0S quais motivem os e as estudantes a ampliar paulatinamente suas capacidades e
seus interesses.

Os e as estudantes da EJA precisam estar na escola e dar continuidade aos
estudos compreendendo que ler e escrever € um processo de permanente
construgao, relagédo, aprimoramento. Precisam construir a experiéncia da leitura e da
escrita como a consolidacdo de uma cultura, e tomar essa cultura como constituinte
de seus modos de ser e de estar no mundo.

Vivemos em uma sociedade democratica cujo fundamento reside na
participacéo de todos, de cada um, de cada uma. Os cidadaos leitores e as cidadas
leitoras, aqueles e aquelas que adentram o universo da cultura escrita, seguramente,
tém mais condicbes para essa participacdo. Assim, investir em processos de
alfabetizacdo pautados na aquisicdo da leitura e da escrita envolve lutar pela
efetivacdo da democracia em nossa sociedade. E essa € uma tarefa da escola, de
professores e de professoras, de estudantes, de todos e de todas!

Maria, Carlos, Marcos, Stefany e Luiza s&o os adolescentes, jovens, adultos e
idosos com quem estamos falando ao falar de EJA. Com eles importa pensar nas
praticas de acolhimento aos seus saberes, histérias e identidades. Com eles
precisamos construir agdes democraticas e participativas nos diferentes espacos

sociais que consolidem a construcdo de uma cultura do direito a educacéo, de acesso
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a cultura letrada, a cidadania e aos demais direitos humanos, consolidando assim a

insercdo social, cultural e politica destes/as sujeitos/as.
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