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PREFACIO

O livro Prdticas Inclusivas na Educacdo de Jovens e Adultos: Diferenciacdo
Pedagogica e Formagdo Docente, de Melina Brandt Bueno, Juliane Aparecida
de Paula Perez Campos e Sérgio Gaitas tem como propdsito levar reflexao
a professoras, professores e profissionais da educagio sobre o desenvolvi-
mento de préticas pedagdgicas inclusivas junto ao publico de estudantes
que compode a Educacao de Jovens e Adultos, pautado na formacao conti-
nuada docente como parte essencial desse processo.

Falar de Educacao de Jovens e Adultos, e mais especificamente, falar
de uma Educagio Inclusiva de Jovens e Adultos no Brasil €, essencialmente,
falar de um movimento que carrega importantes bandeiras politicas e so-
ciais pela garantia de direitos. Vai muito além da compreensio de uma
pratica que visa o ensino da leitura e da escrita para quem passou da idade
escolar prevista como ideal, mas de assegurar a educacio e reconhecer a
identidade desses estudantes.

Paulo Freire (1992)! vai falar de uma pedagogia emancipatdria na
educacao escolar de jovens e adultos, que nio s6 é possivel, mas também,
sobretudo, necessdria. Para o nosso grande educador brasileiro, a escola-
ridade da populacio, incluindo a de jovens e adultos, deveria ser tratada
como uma questao ética e de direito humano.

A professora e pesquisadora Maria Clara di Pierro, da Faculdade de
Educacgao da USP, juntamente aos pesquisadores Fernanda Aparecida Oli-
veira Rodrigues Silva (UFOP) e Ledncio Soares (UFMG)?% refor¢a que a
educacao de jovens e adultos enquanto direito garantido, impode aos gover-
nos e sistemas de ensino o dever de assumi-la, conforme prevista na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (1996), e que esses deveriam am-
pliar sua capacidade de oferta resguardando as caracteristicas dessa mo-
dalidade de educacido presumida legalmente. Contraditoriamente, o que
observamos é uma agregacao de forma bastante reduzida, que diminui a
cada ano, tornando o atendimento bastante instdvel, predominando o de-
clinio das matriculas em todo o territério, acompanhado do fechamento de
unidades pela via da nucleacao escolar.

1 FREIRE, Paulo. Escola publica e educagao popular. In: FREIRE, Paulo. Politica e educagao: ensaios. Sdo Paulo: Cortez, 1992.

2 SILVA, Fernanda Aparecida Oliveira Rodrigues; SOARES, Ledncio; DI PIERRO, Maria Clara. Da noite para o dia: escolas
exclusivas de Educacdo de Jovens e Adultos entre o direito e a oferta. Educagao, Santa Maria, v. 50, n. 1, p. €90/1-27,
2025. Disponivel em: https://doi.org/10.5902/1984644471703. Acesso em: 21 mar. 2026.
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Num movimento de resisténcia e luta pela garantia da manutengao
desse direito, compreendo a obra de Melina Brandt Bueno, Juliane Apare-
cida de Paula Perez Campos e Sérgio Gaitas como resultado do interesse
em trazer luz as tendéncias pedagdgicas sustentadoras do direito a educa-
cao escolar dos publicos da Educagio de Jovens e Adultos que, por sua vez,
podem propiciar a reducio das desigualdades educacionais no pars.

E por falar em publicos da Educacao de Jovens e Adultos, Silva, So-
ares e Di Pierro (2025) lembram que esses estudantes incomuns, com tra-
jetorias de vida e interesses pela escolarizacdo diferenciados podem se
beneficiar ou ndo dos tempos, lugares e os modos de estudos que lhes sao
propostos, podendo efetivar - ou néo - seu direito a escolarizagio. Ficando
claro ento, que o trabalho na EJA deve se afirmar, segundo os autores, nas
caracteristicas desse préprio publico.

Vivemos, portanto, paradoxos de um sistema que tem a premissa da
garantia da aprendizagem, ao mesmo tempo em que presenciamos a eva-
sdo significativa de estudantes do ensino médio, problemadtica de dificil
solugio, que exige o olhar em relacio as condi¢des de permanéncia desses
estudantes como forma de amenizar os efeitos de uma crise socioecono-
mica atual em que expulsa os jovens do ensino médio tendo em vista a
necessidade de trabalharem para garantir ou colaborar com o sustento do
seu nucleo familiar.

Nessa mesma esteira, jovens do publico da educagio especial também
sem as condicOes de permanéncia adequadas para sua escolarizagio em
tempo ideal sdo colocados para fora do ensino médio, isto quando conse-
guem chegar a essa etapa de ensino. Portanto, temos um perfil que amplia
a diversidade do publico atendido pela EJA, ou seja, adultos trabalhadores
que ndo tiveram a oportunidade da escolarizacio na idade correspondente,
jovens expulsos do ensino médio devido a necessidade de adentrarem ao
mundo do trabalho de maneira precoce para sustentar sua familia, e jovens
e adultos com deficiéncia que nio foram atendidos adequadamente duran-
te seu processo de escolarizacdo nas etapas da educagio bdsica. Toda essa
complexidade acontece ao mesmo tempo em que a educagdo de jovens e
adultos vivencia e resiste a um projeto intencional de reducao dessa modali-
dade de educacio sob a justificativa da diminui¢do de matriculas.

Diante de toda essa complexidade a presente obra nos traz luz a dis-
cussio sobre a construcdo de prdticas pedagdgicas pautadas no direito da
aprendizagem a todos, fundamentadas nos principios da educacéo inclusi-
va na interface com principios da educacido emancipatdria que sustentam a
educacao de jovens e adultos. Os achados do estudo nos mostram a urgén-
cia e relevancia da mobilizacao civil na cobranca de esfor¢os governamen-
tais para a garantia do atendimento, para a implementacao politicas de
permanéncia, presenca de professores bem formados e a ressignificacao de
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curriculos e metodologias apropriadas para o atendimento da diversidade
de estudantes que a EJA recebe.

Nesse sentido, as contribuicdes da presente obra sdo muito valiosas
para se pensar, numa perspectiva inclusiva, uma concepgao de ensino e de
aprendizagem que extrapole a ideia de uma estratégia ou técnica de ensi-
no, trazendo a diferenciacdo pedagdgica como fundamento metodoldgico
para a realizacdo de préticas pedagdgicas inclusivas na educacao de jovens
e adultos com e sem deficiéncia. Levando em conta a complexidade e a
diversidade presente nessa modalidade de educacio, os resultados advin-
dos da formacao colaborativa proposta no estudo realizado pelos autores,
nos mostram as possibilidades pedagdgicas para uma pratica inclusiva que
adote estratégias de ensino responsivas, considerando as diferentes neces-
sidades educacionais presentes nesse contexto.

A obra aqui apresentada revela, portanto, as professoras e profes-
sores da EJA a diferenciacdo pedagdgica e a formagao colaborativa como
caminhos potenciais e necessdrios e que se entrecruzam para reorganiza-
cdo de um ambiente que visa a garantia da aprendizagem a todos e todas.
A partir do reconhecimento da heterogeneidade dos estudantes, propoe
contribui¢des tedrico-prdticas fundamentadas na diferenciacdo pedagé-
gica como uma abordagem de ensino inclusiva, que refor¢a o combate a
invisibilidade de todas/os esses sujeitos e que visa promover uma educacio
significativa a todas as pessoas envolvidas nesse processo.

Aos que se reconhecem como profissionais corresponsaveis pela ga-
rantia da aprendizagem de todas as pessoas: convido-as a saborear os sa-
beres compartilhados gentilmente pelos autores, cumprindo o papel social
da universidade na producdo de conhecimentos cientificos em dreas tao
necessdrias, que lutam cotidianamente por sua nio invisibilizacdo. Vamos
juntas e juntos por uma educagio inclusiva de jovens e adultos!

Ana Paula Zerbato
Professora da Faculdade de Educacdo - USP






APRESENTACAO

Diante da complexidade e diversidade que se constitui a Educagio de
Jovens e Adultos (EJA), o questionamento acerca das praticas pedagégicas
que poderiam ser desenvolvidas nesse contexto, atendendo a diversidade
de estudantes que o compode, sobretudo aqueles com deficiéncia, instiga-
ram o processo investigativo de uma pesquisa de doutorado no ambito do
Programa de Pds-graduacao em Educacao Especial (PPGEEs) da Univer-
sidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), desenvolvida pela primeira autora,
Melina Brandt Bueno, sob orientacdo da segunda, Prof.a Dra. Juliane Ap.
de Paula Perez Campos.

As ideias iniciais da proposta de pesquisa giraram em torno dessa
temdtica, sendo as primeiras buscas direcionadas a realiza¢do de “boas
praticas” no contexto da EJA. O processo de revisao de literatura conduziu
a um artigo que impulsionou o primeiro contato com a proposta de dife-
rencia¢do pedagdgica e as pesquisas desenvolvidas pelo Prof. Dr. Sérgio
Gaitas, do Instituto Superior de Psicologia Aplicada - ISPA (Portugal), que
se disponibilizou na contribui¢ao do estudo, tornando-se coorientador da
tese de doutorado.

No planejamento investigativo, as prdticas propostas pela diferen-
ciacao pedagdgica foram compreendidas como uma possibilidade de aten-
dimento e de oferta de uma educacao de qualidade aos estudantes jovens
e adultos, com e sem deficiéncia, de modo a propiciar a permanéncia e su-
cesso escolar desses sujeitos. Junto a isso, o estudo dessas prédticas na EJA
s teria sentido se estas fossem refletidas com outros educadores dessa
modalidade, que pudessem compartilhar suas percepcoes e as possibilida-
des de aplica¢do, em um processo colaborativo de andlise e formacao con-
tinuada, caminho em que se constituiu o estudo compartilhado nesta obra.

Diante do apresentado, esta obra, fruto de uma tese de doutorado?®,
parte da proposicdo de que a diferenciacdo pedagdgica, quando contex-
tualizada adequadamente por meio de uma formacao que incorpore esse
conceito e oriente os professores sobre como implementa-lo, pode atender
as necessidades educacionais presentes no contexto da EJA, de modo a
proporcionar uma resposta significativa as diversas demandas dos estu-

3 Tese “Interface entre EJA e educacdo especial: potencialidades da diferenciacao pedagdgica”, de Melina Brandt Bueno,
spb orientacdo de Juliane Ap. Perez de Paula Campos e coorientacdo de Sérgio Gaitas. Pesquisa aprovada pelo Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFSCar, CAEE n. 52058421.9.0000.5504.
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dantes; assim como contribuir para a reducio da evasio escolar, aumentar
0 engajamento e o sucesso académico dos alunos na EJA.

A publicacio deste e-book contou com o apoio do Programa de Pds-
-Graduacao em Educacdo Especial e programa CAPES/PROEX, pela cha-
mada interna para publicacio de livros autorais resultantes de pesquisas
académico/cientificas n.01/2025.



INTRODUCAO

Fundamentada na educacao para todos, a Educacéao Inclusiva abran-
ge os grupos excluidos do processo formal de escolarizacio e reafirma o
educando como sujeito de direitos (Glat; Pletsh, 2012). De tal modo, para
este educando € necessdrio um sistema educacional adequado para aten-
der a heterogeneidade que o compode, o que demanda a diversificagao de
praticas, garantia de participagdo e sucesso na aprendizagem, implicando
em mudangas significativas na maneira de compreender a funcao da escola
e o papel do professor no processo de ensino e aprendizagem (Nunes; Ma-
dureira, 2015; Pletsch; Souza; Orleans, 2017). Nessa perspectiva, as carac-
teristicas individuais sdo entendidas como importantes informacdes para
o processo de ensino; contudo, € reconhecido que a escola vem despertan-
do desigualdades relacionadas a diversidade, cuja organizaciao impossibi-
lita as condicOes de sucesso para a aprendizagem e para a participacao de
todos (Mendes, 2010; Glat; Pletsh, 2012).

Caracterizada como uma modalidade de ensino destinada as pessoas
jovens e adultas que nio realizaram ou concluiram os estudos na idade
prevista, a Educac¢ido de Jovens e Adultos (EJA) corresponde as etapas de
Ensino Fundamental e Médio (Brasil, 1996) e atende a um grupo de alunos
diverso. O grupo de pessoas presente nessa modalidade abrange aqueles
que nunca frequentaram a escola, ingressando na condicao de adultos tra-
balhadores, os jovens e adolescentes que iniciaram a escolariza¢ido quando
criangas e abandonaram ao longo do percurso ou acumularam defasagem
entre idade e série (Di Pierro; Joia; Ribeiro, 2001), e os idosos, geracao me-
nos escolarizada, que vem sendo redefinida no ambiente escolar (Serra;
Furtado, 2016; Moura; Silva, 2018). Na defini¢do desse grupo, considera-se
ainda aspectos relacionados as histdrias e momentos de vida dessas pes-
soas, habilidades construidas ao longo de suas vivéncias, disposi¢des para
aprender e necessidades formativas (Vdvio, 2010), em que a diversidade se
manifesta ndo sé na dimensao etdria, mas também na subjetividade que
reflete os tracos culturais, sociais e histéricos (Moura; Silva, 2018).

Dentre os alunos matriculados na EJA se enquadram também aque-
les que compdem publico da educagido especial (PEE)*, cuja tendéncia de

4 A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva (2008) define como Publico da Educacdo Especial,
os alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, o qual tem sido
utilizado nas pesquisas por abranger todas as deficiéncias e/ou necessidades especiais, representado pela sigla PEE,
sendo, por este motivo, empregado no presente estudo.
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matricula se manifesta e firma anualmente nessa modalidade, constatada
pelos dados apresentados nas Sinopses Estatisticas do Censo Escolar da
Educacio Bdsica, cujo registro de matricula de alunos PEE em classes co-
muns na EJA representava 1,27% do total em 2012, com 50.198 matriculas
(INEP, 2016a); ja em 2022, o numero de matricula de estudantes PEE pas-
sou para 71.715, representando 2,58% do alunado da EJA (INEP, 2023).

O movimento de matriculas de alunos PEE para a EJA pode ser jus-
tificado pela transferéncia de alunos que frequentavam anteriormente
espacgos de servicos especializados, ou daqueles com registro de fracasso
escolar nas turmas regulares (Dall’acqua, 2012; Siems, 2012; Haas, 2015).
Entretanto, além da garantia de matricula desse alunado, € necessdrio que
sejam discutidas e asseguradas as condicdes de permanéncia e sucesso es-
colar, bem como a reflexdo acerca do trabalho pedagdgico, sendo disponi-
bilizados formacao e recursos pedagdgicos aos educadores dessa modali-
dade (Siems, 2012). Estudos como os desenvolvidos por Campos e Duarte
(2011), Bins (2013), Freitas (2014) e Lima (2015), apontam a infantilizacao
desse alunado e a necessidade de terem reconhecidas suas caracteristicas,
assim como o processo de replanejamento das propostas de ensino e a for-
macao dos professores.

Além disso, no contexto da EJA a evasio escolar € frequente, dentre
0s motivos, estd a organizagado curricular que separa as vivéncias sociais e
culturais dos conteudos escolares, e as praticas pedagdgicas infantilizadas
apoiadas na educacao regular para criancas e adolescentes, acarretando
dificuldades na apropriacdo dos conteudos e desmotivagdo (Soares, 2006;
Oliveira, 2007; Vévio, 2010; Ostrovski; Correia, 2018). Assim, as praticas
pedagdgicas no contexto da EJA teriam que se fundamentar na identidade,
nas perspectivas e nas necessidades do grupo ao qual se destina, articu-
lando os conhecimentos construidos pelos jovens e adultos aos conheci-
mentos cientificos, baseados em seu papel social. E preciso que os conte-
udos contribuam para agdes concretas do cotidiano, cujo contexto tedrico
associa-se ao contexto pratico, para que as situagdes concretas possam ser
codificadas, analisadas criticamente e modificadas se necessdrio (Freire,
1977; Oliveira, 2007; Vévio, 2010).

Nessa direcao, se mostra necessdrio discutir acerca das préticas pe-
dagdgicas desenvolvidas na EJA, que favorecem a participagdo, a aprendi-
zagem, a permanéncia e o sucesso escolar de todo o grupo de alunos. Ten-
do em conta as especificidades do PEE, € essencial adotar uma abordagem
educacional que responda efetivamente a diversidade dos estudantes. Nes-
se contexto, discute-se a diferenciacdo pedagdgica como uma alternativa
responsiva, que oferece oportunidades para ensinar, gerenciar e planejar a
educacio para todos os alunos, abrangendo as diversas necessidades educa-
cionais. Essa abordagem se revela como uma possibilidade para se atenuar
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as desigualdades no ambiente escolar, destacando a importancia de adequar
a pratica educacional para atender a diversidade presente na sala de aula.

Segundo Perrenoud (2000), a diferenciacido pedagdgica se relaciona
a diddtica e ao entendimento do trabalho escolar associado aos conteu-
dos e sua utilizacdo, compreendendo estratégias de aprendizagem que se
adequam as especificidades de cada aluno. Conforme explana Tomlinson
(2001, 2008), a pratica de diferenciacio aborda a heterogeneidade presente
nos contextos escolares, reconhecendo a diversidade nos ritmos e desen-
volvimento dos alunos em um mesmo grupo, proporcionando diferentes
formas de acesso aos conteudos e de desenvolvimento dos processos de en-
sino e aprendizagem. Desse modo, a diferencia¢do pedagdgica € entendi-
da como uma concepc¢io de ensino e aprendizagem, representada por um
conjunto de préticas que possibilitam a gestao da diversidade de maneira
eficaz (Morgado, 2003; Gaitas; Silva, 2010).

A ressignificacio e modificacdo de praticas pedagdgicas na perspec-
tiva da Educagio Inclusiva e da EJA requerem o didlogo e reflexdo acerca
do preparo e formagdo dos professores para sua atuacdo docente. Contri-
buindo no aperfeicoamento de praticas pedagdgicas que acolham todo o
grupo de estudantes, com e sem deficiéncia, reflete-se acerca de modelos
de formacao que atendam as demandas da escola (Sanches, 2005; Pletsch;
Souza; Orleans, 2017; Silva, 2019), sendo relevante a proposta de formagao
continuada aos professores da EJA que atuam junto a estudantes com de-
ficiéncia, a qual compreenda a reflexao da prdtica docente e vivéncias dos
professores em articulacio ao estudo tedrico (Carneiro; Dall’acqua, 2014).
Nessa perspectiva, a formagdo em colaboracao entre pesquisadores e pro-
fessores aparece como uma proposta que possibilita a capacitacio no espa-
co escolar, mediando e contribuindo no processo formativo dos profissio-
nais envolvidos e, consequentemente, no desenvolvimento de seus alunos
(Mendes, 2010; Otalara; Dall’acqua, 2016; Pletsch; Souza; Orleans, 2017).

Nessa perspectiva, esta obra propde a reflexdo sobre a problemadtica
que envolve as praticas pedagdgicas na perspectiva da educagio inclusiva,
desenvolvidas junto ao publico diversificado que compode a modalidade da
EJA, bem como o atendimento as necessidades dos estudantes PEE, consi-
derando a formacao docente como parte fundamental desse processo.
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CAPITULO |

A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
E O CONTEXTO DA DIVERSIDADE

A escolarizagao de pessoas jovens e adultas constitui-se historicamente
nos ambitos formais e informais de aprendizagem, tendo inciativas de ori-
gem nao governamental como um de seus alicerces, e as defini¢des de sua
oferta nem sempre bem delimitadas em relagdo ao Estado. Assim, a EJA se
estende para além dos espacos escolares, abrange processos formativos di-
versos, englobando quase todos os dominios da vida social, como os de con-
vivio social, institui¢des religiosas, e meios de informacao e comunicagio a
distancia, iniciativas de qualificagdo profissional e desenvolvimento comu-
nitdrio (Di Pierro; Joia; Ribeiro, 2001; Haddad; Di Pierro, 2000; Vévio, 2010).

O direito de todos a escolarizacao e a responsabilizagdo da esfera pu-
blica por sua oferta gratuita foi postulado com a Constituicao de 1988 (Bra-
sil, 1988), sendo o ensino bdsico aos jovens e adultos, reafirmado pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) n.? 9.394 (Brasil, 1996),
que apresentou uma secao dedicada a modalidade, “integrando organica-
mente a educagio de jovens e adultos ao ensino bdsico comum” (Haddad;
Di Pierro, 2000, p.122). Em seu complemento pela Lei n® 13.632/18 (Brasil,
2018), foi caracterizada como uma modalidade da educagio bdsica, dirigi-
da a quem ndo teve acesso aos estudos ou sua continuidade nas etapas do
Ensino Fundamental e Médio, integrada como um instrumento para edu-
cacdo e aprendizagem ao longo da vida.

No entanto, Arroyo (2005) defende que legitimar a EJA como moda-
lidade dos ensinos fundamental e médio nao constitui seu cardter progres-
sista, considerando que sua definicao pela LDB carrega fatores inerentes
as experiéncias de educacao popular, onde os conceitos de educacio e for-
macdo humana progrediram. A educacio popular passou a reconhecer as
caracteristicas especificas dos sujeitos a quem se destina a educacao de
adultos, contemplando uma proposta metodoldgica prdpria e a reflexdo
pedagdgica, sendo suas experiéncias constituidas em consonancia ao tra-
balho do educador Paulo Freire que buscava a transformacéo social e a
conscientizagdo de seus participantes como sujeitos de direitos. (Arroyo,
2005; Di Pierro; Joia; Ribeiro, 2001; Di Pierro, 2005).
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O Parecer n.? 11/2000 (Brasil, 2000), que trata das Diretrizes Curri-
culares Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos, reafirma as espe-
cificidades dessa modalidade, bem como a contextualizacio curricular e
flexibilizag¢do de sua organizagdo, sendo compreendida em sua fungao re-
paradora, equalizadora e qualificadora. Reparadora, no sentido de restau-
rag¢do de um direito negado no passado, por meio da oferta de uma escola
de qualidade e reconhecimento de igualdade; equalizadora, por atender a
reentrada no sistema educacional daqueles que tiverem seus estudos inter-
rompidos, propiciando a ampliagdo de sua participacao nos diversos meios
sociais; e equalizadora, ou permanente, considerando que a aprendizagem
e o estudo se concretizam de modo continuado.

Contudo, conforme evidenciado no documento “Em busca de saidas
para a crise das politicas publicas de EJA”, elaborado a pedido do Movi-
mento pela Base (Mansutti, 2022, p. 38), as Diretrizes Operacionais para a
EJA, nos Pareceres 06/2020 (Brasil, 2020) e 01/2021 (Brasil, 2021), nio resga-
tou a fundamentacao do Parecer n.? 11/2000, “realizando uma operacio de
apagamento dos fundamentos sobre os quais se assentaram as normas até
entdo vigentes”. Assim, em seu artigo 22, o Parecer 01/2021 (Brasil, 2021, p.
2) categoriza a oferta da EJA:

Com o objetivo de possibilitar o acesso, a permanéncia e a con-
tinuidade dos estudos de todas as pessoas que nio iniciaram
ou interromperam o seu processo educativo escolar, a oferta da
modalidade da EJA poderd se dar nas seguintes formas: I - Edu-
cacdo de Jovens e Adultos presencial; IT - Educacio de Jovens
e Adultos na modalidade Educagio a Distincia (EJA/EaD); I1I
- Educacio de Jovens e Adultos articulada a Educacao Profis-
sional, em cursos de qualificagio profissional ou de Formagio
Técnica de Nivel Médio; e IV - Educagio de Jovens e Adultos
com énfase na Educagio e Aprendizagem ao Longo da Vida.

Segundo Mansutti (2022), as trés primeiras categorias de oferta esta-
belecidas seguem o previsto na lei e em normativa anterior, contudo, traz
especificacdes quanto ao modo de oferta da EJA presencial, com admissio
de formas nao presenciais de ensino, destacando-se o debate levantado
acerca da proposta da educacdo e aprendizagem ao longo da vida, “que
reduz seu escopo conceitual e pratico a uma espécie de submodalidade
da EJA para pessoas com deficiéncia” (Mansutti, 2022, p. 41), sugerindo a
segregacao dos estudantes PEE nessa modalidade e a permanéncia eterna
dessas pessoas em sala de aula.

Cumpre destacar que o ingresso dos alunos PEE na escola regular
passa a ser orientada no Brasil a partir da Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008), visando a pro-

20



Préaticas inclusivas na educacao de jovens e adultos:
diferenciacdo pedagodgica e formagao docente

mogao de uma educagio de qualidade para todos, considerando a Educagio
Especial como uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis e de-
mais modalidades, cuja oferta, segundo a LDB (Brasil, 1996), pela alteragao
redigida pela Lei n® 13.632 (Brasil, 2018), tem inicio na educagao infantil e se
estende ao longo da vida, e atua servindo de apoio a escolarizacio desse alu-
nos em classes comuns, podendo se organizar em diferentes modalidades de
atendimento educacional especializado. Nessa direcéo, o Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia (Brasil, 2015) reafirma o direto a educagio de qualidade as
pessoas com deficiéncias em sistemas educacionais inclusivos em todos os
niveis e modalidades, sendo asseguradas suas caracteristicas, interesses, ne-
cessidades formativas e o aprendizado ao longo de toda a vida, sendo este
um dever do Estado, familia, comunidade escolar e sociedade.

Nessa direcio, cumpre retomar o entendimento da EJA como uma
modalidade prépria, conforme explana Arroyo (2005, p. 224), enfatizando o
uso de terminologias pela LDB que incorporam a concepgio de educagdo
e a nomeacao dos sujeitos jovens e adultos em comparacio as etapas de
ensino escolar descritas:

Quando se refere a idade da infancia, da adolescéncia e da ju-
ventude nao fala em educacio da infancia e da adolescéncia,
mas de ensino fundamental. Nao fala em educacao da juventu-
de, mas de ensino médio; ndo usa, lamentavelmente, o concei-
to educagido, mas ensino; nio nomeia os sujeitos educandos,
mas a etapa, o nivel de ensino. Entretanto, quando se refere
a jovens e adultos, nomeia-os ndo como aprendizes de uma
etapa de ensino, mas como educandos, ou seja, como sujeitos
sociais e culturais, jovens e adultos. Essas diferencas sugerem
que a EJA é uma modalidade que construiu sua prépria espe-
cificidade como educag¢ido, com um olhar sobre os educandos.

A construcao dessa modalidade, inspirada no movimento de edu-
cacao popular, concebe o sujeito e seus processos educativos, culturais e
cognitivos, em sua totalidade, a distinguindo das estruturas cldssicas de
ensino. Estas experiéncias continuam atuais quando refletidas as condi-
coes histdricas e sociais dos jovens e adultos populares, que “continuam
tao atuais em tempos de exclusdo, miséria, desemprego, luta pela terra,
pelo teto, pelo trabalho, pela vida. Tao atuais que nao perdem sua radicali-
dade, porque a realidade vivida pelos jovens e adultos populares continua
radicalmente excludente” (Arroyo, 2005, p. 223).

Considerando a caracterizacao dos educandos dessa modalidade em
sua relacao histdrica, conforme explanam Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001),
sua composicao inicial era, em sua maioria, de adultos nio alfabetizados,
que nao tiveram acesso a escola por motivos sociais, sendo trabalhadores
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ligados a cultura rural. Na sequéncia, se evidencia sua configuracio pela
ampliacio do publico jovem e adolescente, justificada pelas pressoes pro-
venientes do mundo do trabalho e entrada precoce das camadas mais po-
bres no mercado de trabalho, como também pelas deficiéncias no sistema
escolar regular publico, indicadas por um baixo desempenho na escola re-
gular e pelo acuimulo de defasagens entre a idade e a série cursada.

Esse abandono do percurso escolar e ingresso do publico jovem na
EJA € relacionado por Paiva (2009) ao movimento caracterizado pela uni-
versalizacao do ensino, quando a educacéio bdsica passou a ser direcionada
as classes populares, mas manteve seus fundamentos pedagégicos nos mo-
delos culturais, destoando da realidade do novo alunado.

Complementando, na identificacdo das pessoas que compde essa
modalidade, Moura e Silva (2018, p. 14) as descrevem como “sujeitos da
zona urbana, rural, privados de liberdade, indigenas, quilombolas, com
necessidades especiais, homens, mulheres, adolescentes e outros que tém
expectativas comuns na sociedade contemporanea pluralista”, caracteri-
zando a heterogeneidade e a intergeragdo presente na EJA.

Segundo Serra e Furtado (2016), a populagdo idosa compreende um
numero significativo das pessoas com dificuldades na leitura e na escrita,
sendo uma geragao menos escolarizada, que requer o acesso e continuida-
de a educacio. Para Moura e Silva (2018, p. 18), 0 espago escolar se mostra
como uma possibilidade de ressignificacdo da velhice, em que o idoso se
insere em “outros discursos de verdade cujos sentidos evidenciam um ou-
tro modo de aprender, de se relacionar com o conhecimento, de se socia-
lizar, adquirir independéncia e se adequar aos anseios da sociedade con-
temporanea”. Dessa forma, se caracteriza a diversidade no que tange nao
s6 a idade, mas a subjetividade que constituem os tragos culturais, sociais
e histdricos de jovens, adultos e idosos (Moura; Silva, 2018).

No conjunto das pessoas que ocupam os espacgos da EJA, se estabe-
lece ainda a matricula dos jovens, adultos e idosos PEE, constatada pe-
los dados disponibilizados nas Sinopses Estatisticas do Censo Escolar da
Educacao Basica (INEP, 2016a; 2016b; 2016c; 2016d; 2017; 2018; 2019; 2020;
2021; 2022; 2023), cujo registro de matricula total na EJA e de alunos PEE
em classes comuns nessa modalidade € apresentado na Tabela 1.
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Tabela 1 - Percentual de matriculas PEE em classe comum na EJA

Total de matriculas

Ano mat-l; ?ctjlla(ieE A Educacao Especial em %
classe comum na EJA

2012 3.961.925 50.198 1,27
2013 3.830.207 51.074 1,33
2014 3.653.530 51.341 1,41
2015 3.491.869 54.865 1,57
2016 3.482.174 53.778 1,54
2017 3.598.716 62.489 1,74
2018 3.545.988 72.030 2,03
2019 3.273.668 70.051 2,14
2020 3.002.749 72.287 241
2021 2.962.322 68.812 2,32
2022 2.774.428 71.715 2,58
2023 2.589.815 77.925 3,01
2024 2.391.319 78.223 3,27

Fonte: elaboracéo prdpria, a partir das Sinopses Estatistica da Educac@o Bdsica
do INEP (INEP, 2016a; 2016b; 2016c; 2016d; 2017; 2018; 2019; 2020; 2021; 2022;
2023; 2024; 2025).

Os dados direcionam a atencao a progressiva diminui¢cdo no nume-
ro total de matriculas na EJA nos ultimos doze anos, em contrapartida,
mesmo que verificada a variagdo das matriculas de alunos PEE em classe
comum nessa modalidade, constata-se o aumento do percentual desse alu-
nado nessa década, quando comparados o ano de 2012, em que 1,27% das
matriculas eram de alunos PEE, e o ano de 2024, sendo 3,27% das matri-
culas. Conforme apontam os estudos de Gongalves (2012), Lebrao (2019) e
Santos (2019), nas classes de EJA se destaca a presenga dos estudantes com
Deficiéncia Intelectual.

Quanto a diminuicao das matriculas na EJA, o documento “Em bus-
ca de saidas para a crise das politicas publicas de EJA” aponta para a falta
de investimento na EJA a partir do ano de 2015, bem como o redireciona-
mento da verba para o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias
de Jovens e Adultos (ENCCEJA) em 2018, em detrimento da EJA escolar,
concluindo-se que “o governo federal apostou muito mais na via da oferta
dos exames como politica publica para a EJA do que na inducio da amplia-
cao da oferta de cursos pelos estados e municipios” (Mansutti, 2022, p. 23).
Constata-se ainda que a diminuicao de matriculas na EJA direciona ao fe-
chamento de turmas, vindo a coagir possiveis vagas novas.
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Outro aspecto evidenciado pelo documento, compreende ao peri-
odo vivenciado durante a pandemia de covid-19, afetando intensamente
os estudantes da EJA que, em sua maioria, sdo parte dos grupos sociais
mais atingidos pela emergia de saude, de emprego e renda. Dessa forma,
se intensificou o abandono escolar e contatou-se menor participagao dos
estudantes dessa modalidade, uma vez que as redes de ensino precisaram
implementar o ensino remoto emergencial nos anos de 2020 e 2021, e que
estas nem sempre desenvolveram estratégias e/ou materiais especificos
para a EJA, assim como havia pelos estudantes acesso limitado a conexao
e aparatos tecnoldgicos.

Direcionando o olhar as matriculas dos alunos PEE na EJA, a estatis-
tica pode refletir uma falha no sistema educacional mais amplo, sugerindo
um histdrico de exclusdo e marginalizacdo no ensino regular desses alu-
nos, bem como refletem a trajetdria da educacao especial. Assim, a busca
pela matricula na EJA, dos jovens e adultos com deficiéncia, pode se jus-
tificar pela movimentacao politica e social acerca dos direitos da pessoa
com deficiéncia e do seu acesso ao ensino regular, retratada pela transfe-
réncia das Instituicdes Especializadas ou Classes Especiais anteriormente
ocupadas por eles, ou ainda pelo acumulo da defasagem entre idade e série
na escola regular que, mesmo com a frequéncia por diversos anos, ndo
houve a conclusao escolar ou sua certificagdo, nem formacao e perspecti-
va profissional (Siems, 2012; Dall’acqua, 2012; Campos, 2014; Haas, 2015).
Nessa direcao, o estudo de Freitas (2014) identificou extensos periodos de
permanéncias de alunos com deficiéncia intelectual em uma unica etapa
de ensino até a chegada a EJA, sendo o significado atribuido a essa modali-
dade por suas familias, como unico espaco de apoio disposto e em que nio
ha limite de tempo para a permanéncia dos estudantes.

A diversidade que compoe a modalidade da EJA abrange ainda a
identidade e expectativas desses sujeitos, considerando suas histérias de
vida e os conhecimentos e habilidades construidos, bem como o momento
de vida em que se identificam, suas expectativas em relacio a escola e a
propria vida, suas necessidades de formacao e disposi¢do para aprender
(Vévio, 2010). Nao obstante, hd em comum entre esses sujeitos o distan-
ciamento do espacgo escolar, seja pela situacio social, de impedimento ao
acesso, ou por dificuldades em sua permanéncia, repeténcias, evasao es-
colar, e outros aspectos de exclusdo da escola (Bandeira; Fernandes, 2022;
Moura; Silva, 2018).

Nessa direcao, Haas (2015) evidencia que nao se mantenha o estigma
de fragilidade e negacao da condi¢do como sujeitos histdricos, dos jovens
e adultos em processo de escolarizacdo e das pessoas com deficiéncia, pois
sustentam uma imagem de incapacidade refletida na modalidade da EJA
e nas praticas desenvolvidas junto a eles, comumente atribuida as suas
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caréncias e relacionada a falta de algo no sujeito, como “de conhecimentos
académicos e atitudinais; falta de experiéncia; falta de conhecimentos ad-
quiridos na convivéncia e no trabalho, sendo comum o discurso de “preen-
cher as lacunas” de uma escolarizacio anterior ou da auséncia de um per-
curso escolar” (Haas, 2015, p. 349), sobretudo quando considerado o jovem
e o adulto com deficiéncia.

Esta imagem de incapacidade refletida na prdtica é constatada em
estudos como os de Campos e Duarte (2011), Bins (2013) Freitas (2014) e
Lima (2015), que observaram os espagos da EJA com estudantes com de-
ficiéncia intelectual e constataram a frequente infantilizacdo dessas pes-
soas, implicando a necessidade de reconhecimento dos estudantes como
adultos, a identificacdo de suas caracteristicas, levando-as em conta para
a elaboracio e desenvolvimento das estratégias de ensino-aprendizagem.
Junto a isso, sdo constatadas dificuldades que perpassam a condicao de
trabalho do professor e seu processo de formagdo. Para a superacao dos
desafios impostos aos profissionais que atuam nesse contexto, Siems (2012)
destaca a relevancia de se compreender e discutir o acolhimento de estu-
dantes com deficiéncia nas turmas de EJA e os conhecimentos necessdrios
as praticas docentes, disponibilizando aos professores recursos pedagdgi-
cos, estruturas de apoio e formacao que favorecam préticas adequadas as
especificidades dos alunos.

Dessa forma, diante da heterogeneidade marcante na modalidade,
envolvendo jovens, adultos e idosos com percurso escolar descontinuado
e/ou PEE, e ciente da tendéncia a invisibilidade e ao desmonte que pairam
sobre essa modalidade, é imperativo implementar um ensino responsivo,
com praticas pedagdgicas que conduzam a uma reorganizacao efetiva do
ambiente de aprendizagem, e que leve em consideragdo as distintas neces-
sidades educacionais, pautadas na diferenciagdo pedagdgica.
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CAPITULO 2

FORMACAO E ATUACAO DOCENTE
NA EJA NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

No contexto atual em que a diversidade coloca em questionamento
um modelo escolar unico, o papel do professor volta a ser considerado fun-
damental, ndo sé na promocao das aprendizagens, mas para a redefinicio
de prdticas e construcao de novas pedagogias e métodos de trabalho que
contribuam para inclusdo social e escolar, e na utilizacio das tecnologias
(Ndvoa, 2009; 2022). Assim, a estruturacao da escola requer a oferta de pra-
ticas pedagdgicas planejadas e sistemadticas, que considerem as peculiari-
dades dos educandos e sua interagdo no contexto educacional, desenvol-
vendo curriculos flexiveis e significativos, em que o tempo individual de
aprendizagem € respeitado e as instalacoes, recursos e metodologias de
ensino sdo diversificados (Glat; Pletsh, 2012).

Para que os professores possam atender as demandas de trabalho
junto a grupos diferenciados de alunos, a questao da formacao é discutida
como de suma importancia, implicando diretamente na pratica pedagdgi-
ca. Segundo Franco (2016), a prdtica pedagdgica corresponde as praticas
que concretizam os processos pedagdgicos, incorporando a reflexdo con-
tinua e coletiva, organizada em torno de uma intencionalidade. Assim, a
pratica pedagdgica envolve aspectos referentes a formacao inicial do edu-
cador, suas perspectivas e expectativas profissionais, bem como organiza-
cao do trabalho docente e dos espacos escolares.

Ao manifestar sobre os saberes necessdrios a pratica educativa, Frei-
re (1996) discute a relacdo entre ensinar e aprender, em que uma a¢ao nao
existe sem a outra, sendo indispensdvel ao educador a criacao de possibili-
dades para a producio e constru¢ao do conhecimento, nao caracterizando
o ato de ensinar como transferéncia deste. Na experiéncia da formacao,
que deve ser permanente, se faz relevante uma autoidentificacao do educa-
dor como produtor do saber, mesmo no inicio de sua experiéncia, compre-
endendo que “nao hd docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, nao se reduzem a condicao
de objeto, um do outro” (Freire, 1996, p. 23).

Para Mendes (2010), o processo global da formacdo de professores
precisa se basear na articulacdo entre teoria e prética, de modo a propiciar
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a familiaridade com a realidade na qual o futuro educador atuara, prepa-
rando-o para analisar e discutir questdes relacionadas a fun¢io social da
escola e ao trabalho docente. Para a autora, esse aspecto deve relacionar-se
tanto aos processos iniciais quanto continuos da formacéo, necessdrio a
constituicao do profissional reflexivo; importante ao desenvolvimento de
habilidades e competéncias docente no trato com a diversidade do alunado
e compreensdo da complexidade da pratica pedagdgica, contribuindo em
contextos que acomodem as necessidades de todos os alunos.

Para a formacgdo de educadores da EJA € apontada a necessidade
de se conhecer as especificidades dessa modalidade e dos sujeitos que a
compde, dimensodes histdricas e politicas de sua constitui¢do, aspectos do
curriculo e prédticas pedagdgicas que contribuam para a formacao escolar
e social dos educandos. Entretanto, a formagao inicial dos educadores ge-
ralmente ndo contempla contelidos especificos sobre o processo de apren-
dizagem de pessoas jovens e adultas (Vévio, 2010).

Em razao da pouca aten¢do as particularidades dos estudantes da
EJA, verifica-se a falta de propostas condizentes para esses sujeitos e pra-
ticas descontextualizadas, com a transposicdo de atividades desenvolvidas
no ensino regular com criancas e adolescentes, acarretando a infantiliza-
cao dos alunos em vez de potencializar suas capacidades e consequente
desinteresse e desmotivacao pelos alunos o que contribui para a evasio es-
colar nessa modalidade (Soares, 2006; Vévio, 2010; Cavalcante Filho, 2016;
Ostrovski; Correia, 2018).

Conforme discutem Oliveira (2007) e Vévio (2010), alguns dos pro-
blemas enfrentados decorrem da organizacdo curricular que separa as
vivéncias sociais e culturais dos conteudos escolares, os quais deveriam
compreender tempos e espacos diversos, que caracterizam a EJA e nio a
reproducdo de maneira abreviada das propostas dos curriculos destinados
as criangas e adolescentes da escola regular. Assim, os conteudos necessa-
rios para a educacao de pessoas jovens e adultas seriam aqueles que podem
ser utilizados na vida cotidiana como meio para autonomia desses sujeitos,
enquanto o trabalho pedagdgico deveria ser fundamentado na identidade,
perspectivas e necessidades do grupo ao qual se destina, desenvolvido a
partir das histdrias de vida, dos interesses e dos saberes dos educandos,
incorporando a possibilidade de os conteudos contribuirem para acdes
concretas de seu cotidiano.

Para Freire (1977), as praticas a serem desenvolvidas no processo de
ensino e aprendizagem junto as pessoas jovens e adultas devem implicar
em uma teoria educativa. A dissociacdo entre teoria e pratica demanda
ainda a compreensio entre a teoria e a pratica social que acontece em uma
sociedade, considerando o contexto em que essas praticas se constituem.
De tal modo, se faz necessdrio que o contexto tedrico esteja sempre asso-
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ciado ao contexto prédtico, em que as situagdes concretas sdo codificadas e
entdo analisadas criticamente, para que possam ser modificadas se neces-
sario (Freire, 1977). Fundamentado nas ideias de Freire e da Educag¢ido Po-
pular, Arroyo (2015) compreende a formagio dos sujeitos jovens e adultos
a partir de diversos processos, tempos e espacos, em que as metodologias
e curriculos incorporam dimensdes humanas, saberes e conhecimentos,
sem ignorar as competéncias escolares, mas vinculando-as aos processos
de humanizagao, libertagcdo e emancipacao humana.

Nessa perspectiva, o atendimento a demanda da educacdo de pes-
soas jovens e adultos requer continua capacitacdo dos professores, que
contribua com novos sentidos para as préticas pedagdgicas (Sampaio; Al-
meida, 2009). Para Vévio (2010), a formagao continuada com os professores
de EJA deve propiciar conhecimentos diversificados que auxiliem no tra-
balho com as variadas ag¢des educativas e prdticas pedagdgicas, conside-
rando a maneira como os saberes docentes sdo apropriados, modificados
e mobilizados na prdtica pedagdgica, sendo os professores identificados
como produtores de conhecimento, reconhecendo suas experiéncias e tra-
jetdrias formativas.

Ndvoa (2009; 2022) defende uma formacao de professores que valo-
rize a prdtica e que se baseie na aprendizagem dos alunos, no trabalho
escolar e na atuacdo em equipe nos projetos educativos da escola, bem
como assuma dimensoes pessoais da profissio docente e o principio de
responsabilidade social. Outro aspecto fundamental corresponde a cultura
profissional, que contemple a experiéncia docente no processo formativo,
afirmando que as “propostas tedricas sé fazem sentido se forem construi-
das dentro da profissao, se forem apropriadas a partir de uma reflexao dos
professores sobre o seu préprio trabalho” (N6voa, 2009, p. 8).

No contexto continuo da formacgio de professores, Imbernén (2009;
2024) destaca a presenca de propostas de cardter transmissor e descontex-
tualizado, enfatizando a relevancia de que a cultura formativa assuma uma
perspectiva critica em educacio e formacao, aproximando-se ao docente e ao
contexto, de modo a propiciar novos processos na teoria e na pratica da for-
magcao e introduzindo novas perspectivas e metodologias. Conforme destaca
o autor, “a capacidade profissional do professorado nao se esgota na forma-
cao técnica, disciplinar e nocionista, mas sim alcanca o terreno pratico e as
concepcoes pelas quais se estabelece a acio docente” (Imberndn, 2009, p. 47).

Para que os professores se apropriem dos processos de mudanca e
os transformem em prdticas concretas de intervencao, € fundamental que
estes se sintam parte do processo formativo, apoiado identidade profis-
sional e em seu desenvolvimento, significado pela reflexao coletiva (N6-
voa, 2009). Ao discutir sobre as necessidades da formagido de professores
na perspectiva inclusiva, a colaboracio entre pesquisadores e professores
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€ considerada como possibilidade para mediar os processos formativos,
contribuir para uma atuacio colaborativa na escola e, consequentemente,
no desenvolvimento de seus alunos. Considerando tal articulagdo, a pes-
quisa colaborativa tem como proposta a capacitagdo no espago escolar.
(Mendes, 2010; Otalara; Dall’acqua, 2016; Pletsch; Souza; Orleans, 2017).

Nessa direcao, apresenta-se alguns estudos que, a partir da pesquisa
colaborativa, buscaram a analise e discussdo de novas préticas que favore-
cessem a participacio e aprendizagem de alunos com deficiéncia na escola
regular (Zanata, 2004; Toledo, 2011; Vilaronga, 2014; Zerbato, 2018; Santos,
2021), bem como estudos que propiciaram a formacao continuada acerca des-
sas praticas no contexto da EJA (Bueno, 2019; Tassinari, 2019; Olmos, 2021).

Ao ponderar as propostas dos estudos e as potencialidades das pro-
postas formativas sob a perspectiva colaborativa, evidencia-se o processo
formativo reflexivo no aprimoramento profissional e para a ressignifica-
¢do da prdtica pedagdgica nas dindmicas de ensino e aprendizagem no am-
biente escolar. Dessa forma, diante da invisibilidade dos sujeitos da EJA,
destaca-se a relevancia de reconhecer o curriculo efetivado no espaco da
sala de aula, tendo a conceito de diferencia¢do pedagdgica como diferen-
cial para a reflexdo acerca da aprendizagem de jovens e adultos.
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CAPITULO 3

DIFERENCIAGAO PEDAGOGICA:
PROPOSTA A DIVERSIDADE

O conceito de diferenciacdo pedagdgica relaciona-se a diddtica e a
significacdo do trabalho escolar associado aos saberes e seus usos (Perre-
noud, 2000), reconhecendo a variedade nos ritmos e desenvolvimento dos
estudantes que compde um mesmo grupo. A pratica de diferenciacao pro-
picia aos estudantes diferentes maneiras de se alcancar aos conteudos e
de desenvolver e significar os processos de ensino e aprendizagem para a
producdo e demonstragdo do que foi aprendido (Tomlinson, 2001, 2008).
Nessa perspectiva, a diferenciagdo pedagdgica se constitui como uma con-
cepgdo de ensino e aprendizagem e ndo somente como uma estratégia de
ensino (Morgado, 2010).

O direcionamento a pratica de diferenciacdo pedagdgica compre-
ende a demanda de heterogeneidade presente nos contextos escolares
e abrange, para além das questdes de desempenho, a formagao cultural,
competéncia linguistica, os estilos de aprendizagem e a motivacao (Pozas;
Schneider, 2019). Desse modo, a diferenciagdo é considerada como uma
prética inclusiva, em que as diversas necessidades dos alunos sao refleti-
das no planejamento, instrugao, atividades e recursos utilizados (Scarpa-
rolo; Mackinnon, 2022).

A literatura apresenta diferentes termos associados a proposta de
diferenciacdo no processo de ensino e aprendizagem, sobretudo ao se con-
siderar a traducdo das expressoes empregadas pelos autores de diferentes
paises, como Pédagogie différenciee por Perrenoud (2000), traduzida como
pedagogia diferenciada; e Differentiated Instruction por Tomlinson (2001,
2008), descrita como instrucao diferenciada ou ensino diferenciado.

Conforme identifica Braz (2018), em estudo de revisao bibliografica,
as producdes norte-americanas e britanicas utilizam o termo differentia-
ted instruction (instrugdo diferenciada), ou apenas differentiation (diferen-
ciacao) em algumas produgdes britanicas, tendo também referéncia aos
termos ensino diferenciado e diferenciacido do ensino. Nos estudos por-
tugueses, identificados em maior parte pela autora, predomina-se o uso
de diferenciacdo pedagdgica. Embora a autora tenha localizado poucas
producdes brasileiras, nestas identificou a utilizagdo do termo diferencia-
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cdo pedagdgica. A autora identifica ainda que, embora as produgdes por-
tuguesas, britanicas e norte-americanas considerem a diferenca cognitiva
nos alunos como justificativa para a diferenciacdo pedagdgica, hd maior
direcionamento ao trato do fracasso escolar pelos estudos portugueses.

Para Braz (2018, p. 20), os termos identificados apresentam o mesmo
conceito, “trazendo consigo a preocupacio de se pensar e organizar o ensi-
no de modo que seja possivel proporcionar aprendizagens significativas a
todos os alunos, combatendo e minimizando o fracasso produzido nas es-
colas” (Braz, 2018, p. 20). Entretanto, conforme discutem Santos e Mendes
(2021), embora as diferentes expressoes utilizadas no contexto da diferen-
ciagdo partam do mesmo ideal, podem existir divergéncias nas abordagens
tedricas e no direcionamento pratico.

A variedade de termos e modos de operacionalizagdo acerca da dife-
renciagdo foi objeto de investigacdo de Eikeland e Ohna (2022), que reali-
zaram uma revisdo com a identificacdo e andlise de 28 artigos cientificos.
Os autores apontaram a complexidade de defini¢do do termo, sendo iden-
tificado no material analisado sua compreensio tanto em uma perspectiva
de diferenciagdo dos alunos, como a individualizacido do ensino ou a adap-
tacdo a grupos especificos de estudantes com habilidades semelhantes;
quanto numa perspectiva com énfase no contexto de ensino, considerando
a diferenciacdo no atendimento as necessidades de todos os alunos em
salas de aula heterogéneas. O estudo identificou ainda a diferenciacio em
uma perspectiva de sistema, considerando aspectos contextuais como cul-
tura escolar e politicas educacionais.

Dessa forma, o sentido compreendido pelo presente estudo volta-se
ao entendimento da diferenciacio como uma proposta pedagdgica que
atende a diversidade dos estudantes no cendrio educacional, propiciando
processos de ensino e aprendizagem significativos a cada aluno e, por isso,
optou-se por empregar o termo diferenciacido pedagdgica. Considerando
que o presente estudo propde a investigacdo dessas prdticas no contexto
da EJA, modalidade que recebe uma variedade de estudantes, dos quais
muitos sofreram com a falta de oportunidade de realizacdo do ensino em
outros momentos da vida, considera-se a diferenciacio conforme apresen-
ta Perrenoud (2000), como um meio capaz de minimizar as desigualdades
educacionais e sociais.

Ainda segundo Perrenoud (2000), a proposta da diferenciacao peda-
gégica se manifesta na busca por respostas pedagdgicas que suprimam o
fracasso escolar. Este, comumente foi centrado no aluno, atribuido a difi-
culdade de aprendizagem e a falta de conhecimentos e de competéncias,
contudo, s6 pode ser compreendido no campo de uma instituicdo, a partir
dos critérios de classificacao e avaliacao que estabelece. O funcionamento
dos sistemas escolares é fundamentado em formas e normas de excelén-
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cia, sendo o conceito de “exceléncia” entendido como aproximagio a um
padrio ideal, transformando a avaliagdo dos critérios em virtudes, onde se
definem as desigualdades de capital social se as hierarquias de exceléncia.

As desigualdades de capital cultural sdao compreendidas por Perre-
noud (2000) como a diferenciacdo dos meios intelectuais e culturais que os
individuos utilizam para compreender e agir em suas vivéncias, e devem ser
consideradas antes e além do processo de escolarizacdo. Estas, retratam o
dominio acerca de algum aspecto e originam classificagdes denominadas
“hierarquias de exceléncia”, compreendidas como “representacdes sociais,
mais ou menos partilhadas, que ordenam os individuos conforme seu domi-
nio de uma ou de outra pratica, material ou tedrica” (Perrenoud, 2000, p. 19).

No contexto do sistema escolar, as hierarquias de exceléncia corres-
pondem as finalidades atribuidas ao ensino pela sociedade, estabelecendo
a valorizacao de determinados saberes em detrimentos de outros. Desse
modo, os curriculos e programas escolares sdo respaldados nas formas e
normas de exceléncia e traduzem a vontade politica e escolhas culturais.
Entretanto, Perrenoud (2000) defende que ha certa autonomia pelas escolas
e professores na interpretacao dos programas e efetivacio dos objetivos e
avaliacdo dos conhecimentos. Segundo o autor, essas diferencas “tradu-
zem-se, evidentemente, nos momentos da avaliacdo, ja que o professor
avalia em boa parte o que efetivamente ensina” (Perrenoud, 2000, p. 20).

Nessa diregao, a diferenciacio pedagdgica é pensada como uma di-
versifica¢do dos procedimentos e dos atendimentos entre grupos, posicio-
nando os alunos em situacdes de aprendizagem, visando a igualdade dos
niveis de aquisicdo. Apoia-se na abordagem socioconstrutivista da apren-
dizagem, contemplando o reconhecimento de sua dimensao social e com-
preendendo o modelo da regulacido no interior das situa¢des-problemas,
em que os alunos sao posicionados em situa¢des mobilizadoras que nao s6
o desafiem, mas que propiciem a necessidade de aceitar esse desafio, im-
plicando “obstdculos propriamente pedagdgicos com aspectos que se deve
compreender, saberes e competéncias que se deve construir para que a
realizacdo do projeto ou a resoluc¢do do problema possam progredir” (Per-
renoud, 2000, p. 46). Estas prdticas exigem uma organizacdo de tempo e
das atividades que se aproximam de métodos ativos e procedimentos de
projeto, e condiz ao professor fornecer os meios intelectuais e afetivo aos
alunos, seja individual ou coletivamente.

No contexto pratico de diferenciacio, tendo como referéncia Tomlin-
son (2001, 2008), ao assumir que alunos diferentes tém necessidades dife-
rentes, o planejamento do professor requer uma variedade de meios que
propicie o alcance do aprendizado, bem como a demonstracao deste. Desse
modo, a diferenciacdo do ensino é centrada no aluno e considera que as
experiéncias de aprendizagem sdo mais eficazes quando sdo envolventes e
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relevantes, concebendo as diferencas dos interesses e motivagdes em um
grupo. Nesta direcdo, a proposta permite aos professores oferecerem di-
ferentes perspectivas sobre o que os alunos aprendem, como aprendem e
como demonstram esse aprendizado, a partir de multiplas abordagens aos
elementos curriculares - contetido, processo e produto:

+ O contetdo trata sobre o que os alunos aprendem, podendo ser entendi-
do como o elemento de ensino e aprendizagem, que pode ser diferenciado
tanto no que € ensinado, quanto no modo como se acessa ao que € ensinado,
sendo “benéfico manter relativamente estdvel o que os alunos aprendem,
alterando, por sua vez, o modo como damos acesso ao conteido” (Tomlin-
son, 2008, p. 117).

- O processo versa sobre como aprendem os alunos, entendido como a com-
preensdo do que é ensinado. Entende-se que, conforme os alunos “tentam
analisar, aplicar, questionar ou resolver um problema usando o material,
tém de retirar dai algum sentido antes que se torne ‘deles’ (Tomlinson,
2008, p. 127), assim, no contexto escolar pode ser identificado como as ati-
vidades condutoras da aprendizagem.

- O produto se refere a como os alunos demonstram o que aprenderam, de
modo a expressar os resultados aprendidos, o qual compreende uma tarefa
que os coloque “a pensar, aplicar e desenvolver todos os conhecimentos
essenciais e capacidades do Ambito de aprendizagem que representam”
(Tomlinson, 2008, p. 135).

Estes elementos devem ainda contemplar um processo avaliativo
integral, ocorrendo no inicio para identificar necessidades especificas,
ao longo do processo para adequar as experiéncias de aprendizagem, as-
sumindo vdrias formas na finaliza¢do, buscando garantir que cada aluno
compartilhe efetivamente o que aprendeu. Dessa forma, a avalia¢do busca
identificar e considerar os niveis de prontidao, perfil de interesses e de
aprendizagem em desenvolvimento dos alunos (Tomlinson, 2001):

+ O nivel de prontidao corresponde a preparacio dos alunos, as competén-
cias adquiridas e compreensio que possuem sobre um determinado assun-
to. Conforme expressa Tomlinson (2001), os conhecimentos prévios devem
ser a base da aquisicio de novos conhecimentos, tendo em conta que cada
estudante possui conhecimentos iniciais diferentes e, assim, desenvolve
seu processo de aprendizagem por caminhos diferentes. Dessa forma, “a
adequagio ao nivel de preparagido faz como que o aluno progrida além da
sua zona de conforto e providencia apoio para fazer a ponte entre o conhe-
cido e o desconhecido” (Tomlinson, 2008, p. 79).

« O perfil de interesse estd associado ao que desperta a curiosidade e o en-
tusiasmo nos alunos, o que promove o engajamento e consequente aprendi-
zagem destes. Considerando que nem todos os alunos em uma mesma tur-
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ma tém as mesmas preferéncias, cabe ao professor investigar os interesses
preexistentes, ou ainda expandir os interesses dos estudantes a outras espa-
cos ainda desconhecidos. Quanto aos interesses preexistentes, Tomlinson
(2008, p. 90) indica como objetivos:

(1) ajudar os alunos a perceber que hd correspondéncia entre
a escola e os seus desejos de aprender; (2) demonstrar a inter-
ligacdo entre todos os géneros de aprendizagem; (3) usar as
capacidades ou ideias familiares aos alunos como ponte entre
outras que lhes sejam menos familiares; (4) melhorar a motiva-
¢ao dos alunos em relagio a aprendizagem.

- O perfil de aprendizagem estd relacionado ao modo como se aprende,
sendo que cada sujeito tem preferéncias no modo de trabalhar, que ao ser
consideradas, favorece a aprendizagem. Tomlinson (2008), exemplifica qua-
tro categorias com fatores que podem ser considerados para planejar cur-
riculos e processos educativos que se adequem aos alunos, sendo: estilo de
aprendizagem, atribuido a fatores ambientais ou pessoais; inteligéncia pre-
ferencial; meio cultural; e género.

No processo de diferenciacido, Tomlinson (2008) considera que ini-
cialmente os professores se concentrem nos elementos que conseguem di-
ferenciar de modo coerente, utilizando o nivel de preparacio, interesses e
perfis de aprendizagem para diferenciar conteddos, processos e produtos,
de forma a se criar um fluxo de ensino e aprendizagem cada vez mais pré-
ximo a cada estudante.

Conforme expressam Pozas e Schneider (2019), embora existam
diversas prdticas instrucionais e ampla literatura como foco na diferen-
ciacdo no meio educacional, ndo se tem estabelecida uma conceituacio
comum. Assim, buscando sistematizar o conhecimento existente entre a
teoria e as propostas prdticas aos professores, os autores realizaram uma
revisdo de literatura a partir da andlise de 123 materiais, dentre artigos, li-
vros, guias pedagdgicos, relatdrios educacionais e de “literatura cinzenta”,
identificados como fonte de busca por professores. A partir desse estudo,
propuseram a categorizacio de praticas, organizada em seis dimensoes,
especificadas a seguir:

12. “Atribuicdes em camadas”, ou escalonadas: compreende uma variedade
b

de materiais e tarefas propostas em diferentes niveis de complexidade, ade-

quadas a necessidade de cada aluno;

2%, “Composicao intencional de grupos de trabalho de alunos”: propde o
agrupamento dos alunos a partir das inteng¢des e planejamento do profes-
sor, considerando aspectos de desempenho, prontiddo e interesses, sem ne-
gligenciar as necessidades sociais;
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32, “Sistemas de tutoria dentro do grupo de aprendizagem”: nesse contex-
to, o professor deve estabelecer um ambiente produtivo de aprendizagem e
definir os papéis dos tutores e dos tutorados, em que ambos se beneficiem
desta relacao;

42 “Auxilios de aprendizagem ndo-verbais escalonados”: trata-se de recur-
sos elaborados pelo professor para servirem de auxilio em momentos que o
aluno se depare com algum desafio ou dificuldade, como cartdes de ajuda,
comandos ou questdes;

52. Aprendizado de dominio: estabelece a definicdo de padrdes minimos,
intermedidrios e altos, de forma que cada aluno alcance seu maximo poten-
cial, e que todos possam atingir ao menos o minimo estabelecido. Relacio-
na-se a atribuicao das atividades escalonadas, e requer o acompanhamento
proximo do progresso de aprendizagem dos alunos;

6°. Educacio aberta/autonomia concedida aos alunos: corresponde a auto-
nomia propiciada aos estudantes em relagdo as escolhas de materiais com
que irdo trabalhar, assumindo também responsabilidade em seu processo
de aprendizagem; bem como compreende o desenvolvimento de competén-
cias sociais, habilidades de comunicacéo e criatividade.

A oferta de elementos de escolha aos alunos é considerada como um
elemento central da proposta de diferenciacio, propiciando o desenvolvi-
mento de motivacao e autonomia nos estudantes, conforme discutem Scar-
parolo e MacKinnon (2022), no sentido de posicionar a voz do aluno dentro
desta abordagem. Nesse contexto, a voz do aluno pode ser incorporada na
sondagem sobre os interesses e as preferéncias dos modos de aprender
e trabalhar, requisitos da proposta de diferenciagido, mas sobretudo, diz
respeito a consulta ao estudante sobre seu posicionamento em relagido a
propria aprendizagem, sendo levado em consideracao pelo professor para
o planejamento e decisdes sobre o ensino e a aprendizagem.

Considerando as abordagens apresentadas, este estudo direciona-se
ao modelo proposto por Morgado (2003), o qual se desenvolveu a partir de
uma revisao de literatura abordando questdes conceituais e metodoldgicas
relacionadas a educacdo especial, diferenciacdo pedagdgica e qualidade
educativa. Esse modelo se estrutura em seis dimensdes que abrangem os
processos de diferenciacao realizados pelo professor em sala de aula, con-
templando: o planejamento, a organizagdo do trabalho dos alunos, o clima
social, a avaliacdo, as tarefas de aprendizagem, e os materiais e recursos.
Tais dimensdes foram sistematizadas posteriormente por Morgado (2010),
Gaitas e Silva (2010) e Gaitas e Pipa (2012), sendo apresentadas a seguir:

« O planejamento € definido como a planificac¢do do trabalho a ser desenvol-
vido, considerando um percurso organizado e estruturado, com o estabeleci-
mento de etapas a serem realizadas, sobretudo em relaco a gestdo curricular.
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- As tarefas de aprendizagem envolvem a definicio de atividades e situa-
coes de aprendizagem que serdo propostas aos alunos, cujas experiéncias
irdo propiciar a apropriagio destas aprendizagens.

- Os materiais e recursos competem ao suporte do processo de ensino e

aprendizagem, com a utiliza¢do de materiais diversos que atendam aos in-
teresses e necessidades dos alunos.

- A organizacio do trabalho dos alunos, corresponde aos modos de dispo-
sicdo do grupo heterogéneo de estudantes nas situacdes de aprendizagem,
requerendo modelos diferenciados de organizacio.

- O clima social considera a interagio e relacionamento social estabelecido
entre os alunos e entre estes e o professor. Nessa perspectiva, atribui um
sentimento de seguranca e confianga aos alunos em um ambiente que o
desafia, mas nio retrata uma ameaca as suas capacidades.

- A avaliacdo, através de diferentes dispositivos e procedimentos, abrange os
modos de regulacio do trabalho docente e discente, avaliando os processos de
ensino e aprendizagem, sendo definida como “o conjunto de procedimentos e
de fases que ajudam os alunos a aprender melhor” (Gaitas; Pipa, 2012, p.781).

A partir destas dimensoes, Morgado (2003) elaborou um questiondrio
com um conjunto de praticas pedagdgicas consideradas como promotoras
de qualidade e inclusdo, com o objetivo de caracterizar o nivel de impor-
tancia conferido a cada uma das praticas e de dificuldade na utilizagao des-
tas em sala de aula. Apds essa identificacio, o estudo buscou compreender
as causas remetidas as dificuldades no trabalho pedagdgico. Dentre os re-
sultados, foi reconhecida a importancia das praticas pedagdgicas expostas,
sendo mais valorizadas as prdticas referentes ao clima social, e menos as
de organizacao de trabalho dos alunos.

Tendo como base o postulado por Morgado (2003), Gaitas e Silva
(2010) propuseram um estudo com o objetivo de comparar a importancia
atribuida por alunos e professores sobre o conjunto de praticas pedago-
gicas, e de descrever a percepcido dos professores sobre a dificuldade na
implementacao destas. Como resultados, obtiveram a defini¢do da mesma
ordem de importancia pelos alunos e professores, considerando ainda a
atribuicao pelos professores de menor dificuldade as praticas que conside-
ram ser mais importantes implementar, como a referente ao clima social
em sala de aula, sendo de maior dificuldade atribuida os elementos corres-
pondentes aos materiais e recursos.

Nesta mesma diregdo, Gaitas e Pipa (2012) avaliaram a percepcio de
professores sobre a dificuldade em implementar praticas de diferenciagio
do trabalho, analisando os resultados em fun¢ao do tempo de experiéncia
docente e de realizagdo de formacao continuada. A partir de analise fato-
rial, estabeleceram trés estruturas de praticas independentes, em ordem
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crescente de dificuldade: feedback do professor; organizacao das ativida-
des; e diferenciacao do trabalho. Como resultado, foi identificada diferen-
cas em relacdo ao tempo de experiéncia docente e formacao na dimensao
referente a organiza ¢ao das atividades.

O embasamento tedrico acerca da diferencia¢do pedagdgica e as di-
mensdes para a organizacdo das praticas educacionais direciona a integra-
clo dessas estratégias e ao entendimento dos processos de ensino e aprendi-
zagem na EJA. Este enfoque visa atender de maneira adequada os estudantes
no contexto escolar, demandando uma reflexao aprofundada sobre o plane-
jamento, recursos diddticos e estratégias de organizacao dos alunos, ao in-
corporar essas perspectivas, € possivel enriquecer o debate em torno da EJA.
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CAPITULO &4

DIFERENCIACAO PEDAGOGICA E FORMACAO
DE PROFESSORES: DESENHO DA PESQUISA

Com o objetivo de analisar perspectivas e prdticas sobre a diferen-
ciacao pedagdgica, segundo professores que atuam na educagio de jovens
e adultos, desenvolveu-se uma pesquisa de abordagem mista, combinando
dados quantitativos e qualitativos, em que os resultados de um método
complementam e aprofundam os resultados do outro (Sampieri; Collado;
Lucio, 2013). Nessa abordagem, considerou-se o desenho explicativo se-
quencial, proposto por Sampieri, Collado e Lucio (2013), sendo que a pri-
meira etapa de coleta e andlise de dados quantitativos apoiou o desen-
volvimento da segunda etapa, qualitativa, e ambos os resultados foram
integrados na interpretacdo. Segundo os autores, “um propdsito muito
comum desse modelo € utilizar resultados qualitativos para auxiliar na in-
terpretacdo e explicacdo das descobertas quantitativas iniciais assim como
aprofundar nestas” (Sampieri; Collado; Lucio, 2013, p. 569).

Desse modo, o estudo foi desenvolvido em duas etapas, com obje-
tivo especificos para cada, sendo a primeira fundamentada na pesquisa
de levantamento, com o intuito de verificar os niveis de importancia e de
dificuldade de um conjunto de préticas de diferenciagdo pedagdgica na
percepgao de professores dessa modalidade; e a segunda desenvolvida com
base na pesquisa colaborativa, visando o aprofundamento da andlise da
pratica pedagdgica, a partir de um processo formativo reflexivo sobre a
diferenciacio pedagdgica, assim como a compreensao do significado deste
e suas implicagOes na atuagdo docente.

4.1 Pesquisa de levantamento: primeira etapa de investigacao

Para verificar os niveis de importancia e de dificuldade de um con-
junto de praticas de diferenciacao pedagdgica pelos professores da EJA, de-
senvolveu-se uma pesquisa de levantamento com 115 professores que atua-
vam na modalidade da EJA, nas etapas correspondentes aos anos iniciais e
finais do Ensino Fundamental, em turma(s) com a presenca de estudante(s)
com deficiéncia intelectual, item aplicado como critério de sele¢do. Segun-
do Cozby (2003), a pesquisa de levantamento propicia a investiga¢do das
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percepgoes e comportamentos dos participantes, fornecendo dados prima-
rios, em que as informacgoes sio coletadas a partir da reflexdo do préprio
sujeito sobre a realidade investigada.

A pesquisa desenvolveu-se em meio virtual, sendo considerado
como propicio para atingir o objetivo do estudo, coletando informagoes de
professores de diferentes regides geograficas do pais. Para o mapeamento
de possiveis participantes utilizou-se os dados das Sinopses Estatisticas
(INEP, 2021), localizando-se a quantidade de 23.932 estabelecimentos do
Ensino Fundamental da EJA no Brasil, com a matricula de 1.725.129 alunos
nessa modalidade e etapa, dos quais 50.322 eram matriculas da Educacao
Especial em Classes Comuns. Dessa forma, procedeu-se o levantamento
dos municipios com matriculas da “Educacao Especial em Classes Comuns
na EJA” e organizacdo de uma listagem, para a selec@o de localidades que
serviram como ponto de partida para o contato e divulgacao da pesquisa.

A partir disso, para o recrutamento e selecido dos participantes, foi uti-
lizado o método de Bola de Neve, empregando-se cadeias de referéncia, em
que o pesquisador identifica uma pessoa ou grupo, com as caracteristicas
necessdrias para o desenvolvimento do estudo, e estas indicam outras pes-
soas do mesmo perfil, sendo essa uma forma de amostra ndo probabilistica
(Vinuto, 2014; Costa, 2018). Para tal, utilizou-se de redes sociais virtuais e
e-mail, identificando-se o contato de Féruns de Educagao de Jovens e Adul-
tos e Secretarias Estaduais e/ou Municipais de Educacao para divulgacao.

Embora esse tipo de procedimento de amostragem parta da disponibi-
lidade e interesse dos sujeitos e ndo permita especificar a probabilidade de
qualquer membro da populacéo ser incluido na amostra (Cozby, 2003), para
determinar a quantidade minima de participantes para a primeira etapa de
coleta, considerou-se o nimero de populagio geral de professores que atu-
am na EJA nas etapas iniciais e finais do Ensino Fundamental, sendo 136.180
docentes (INEP, 2021). Cozby (2003) explica que, para populacdes acima de
100.000, a amostra minima deve ser de 96 participantes, considerando mais
ou menos 10% de precisdo estimativa dado um nivel de confianca de 95%.

Como procedimento da coleta, foi aplicado um questiondrio via plata-
forma virtual, em consonancia com a etapa de recrutamento, ficando dispo-
nivel por quatro meses para a coleta de respostas, de julho a outubro de 2022.
O questiondrio trata-se de um instrumento de autopreenchimento e, por
contemplar a etapa preliminar de recrutamento e seleco de participantes,
foi organizado em cinco secdes: a primeira secdo apresentava a pesquisa e
indicava duas questoes para aplicacio do critério de selecdo; a segunda secio
direcionava ao Termo de Consentimento Livre Esclarecimento (TCLE) e seu
aceite; a terceira secdo continha 20 questdes contemplando aspectos sobre
formacao e atuacdo profissional para a caracterizacio dos participantes; a
quarta se¢do correspondia as questdes de objeto do estudo, composta por 40
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itens correspondentes as praticas de diferenciacio pedagdgica em escala do
tipo Likert; e a quinta sec¢@o correspondia a indicagio de interesse em parti-
cipar da continuacdo do estudo, sendo proposto o desenvolvimento de uma
formacdo continuada como intervencao na segunda etapa da pesquisa.

O questiondrio sobre prdticas de diferenciacio pedagdgica foi ela-
borado com base no instrumento de Gaitas e Silva (2010) que contemplava
as dimensdes propostas por Morgado (2003), tendo ainda como referencial
tedrico os estudos de Pozas e Schneider (2019) e de Scarparolo e MacKin-
non (2022), para sua atualiza¢io e complementacao. Essa se¢do, formatada
em formuldrio virtual, foi submetido a aplicacdo para validagdo junto a
professores da e pesquisadores da drea de Educacao Especial articulada
a educacao de pessoas jovens e adultas (membros do Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre a Escolarizacdo da Pessoa com Deficiéncia - GEPEPD),
sendo indicados aspectos de sua estrutura e termos para alterag¢ao, consi-
derados para a validacido de conteddo. As préticas foram organizadas em
40 itens agrupados em sete categorias, apresentadas no Quadro 1.

Quadro 1 - Organizacdo dos itens de diferencia¢io pedagdgica em categorias

A. Planejamento (6 itens)

1. Mudar os contelidos e as atividades a medida que os alunos precisam.

8. Ensinar os mesmos contelidos de maneiras diferentes, levando em consideracao as diferen-
cas e necessidades de cada aluno.

15. Desenvolver as atividades das aulas, respeitando o tempo que cada aluno precisa.

22. Dizer claramente o que os alunos tém que aprender com cada atividade.

29. Existir ligacdo entre os contelidos ensinados.

36. Apresentar aos alunos os contelidos que serdo aprendidos ao longo do ano.

B. Atividades de ensino e aprendizagem (6 itens)

2. Ensinar, considerando os interesses de cada um dos alunos.

9. Existir relacao e sequéncia entre as atividades propostas.

16. Propor atividades diferentes de acordo com o que cada um mais precisa.

23. Aproveitar o que os alunos sabem e o que ja sdo capazes de fazer para avancar para novas
atividades.

30. Aquilo que os professores ensinam possa ser utilizado na vida dos alunos.

37. Mudar a disposicdo da sala de acordo com os diferentes tipos de trabalho que se mande
fazer ao longo das aulas.

C. Materiais e recursos (6 itens)

3. Usar materiais (videos; jogos; exercicios; livros etc.) que melhor se adaptem a maneira de
aprender de cada aluno.

10. Usar materiais diferentes (videos; jogos; exercicios; livros etc.) para os alunos com maiores
dificuldades.

24. Os alunos utilizarem tecnologias e ferramentas digitais e virtuais (computador; internet etc.)
nas aulas para aprenderem os conteudos.

31. Utilizar materiais em aula, que os alunos possam utilizar fora da escola (ex.: dicionério,
jogos, computador, jornais, documentarios, revistas, livros etc.).

Continua
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Conclusdo

Quadro 1 - Organizagio dos itens de diferenciacdo pedagdgica em categorias

38. Existem na sala de aula varios materiais (ex.: dicionario, jogos, computador, jornais, documenta-
rios, revistas, livros etc.) que os alunos podem utilizar para aprender os contetidos.

D. Organizacio do trabalho dos alunos (6 itens)

4. Os alunos fazerem trabalhos em duplas e/ou grupos em que um aluno sabe mais do que o
outro (de diferentes niveis de aprendizagem).

11. Os alunos fazerem trabalhos em duplas e/ou grupos em que os alunos sabem tanto quanto
o outro (do mesmo nivel de aprendizagem).

18. Os alunos realizam trabalhos individuais.

25. Organizar duplas/grupos de trabalho em que os integrantes ndo sdo sempre iguais (0s
alunos nao trabalham sempre com as mesmas pessoas).

32. Organizar grupos de trabalho de acordo com o foco de aprendizagem e interesses dos alunos.

39. Os grupos de trabalho serem formados por alunos que tem boa relacao.

E. Clima social da sala de aula (6 itens)

5. Existir um bom ambiente na sala de aula entre os alunos.

12. Existir um bom ambiente na sala de aula entre professor e aluno.

19. Os alunos poderem conversar na sala de aula sobre a atividade que estdo desenvolvendo.
26. Motivar a colaboracéo e ajuda mutua entre os alunos.

33. Valorizar os esforcos e avancos que os alunos fazem nas aprendizagens.

40. Ajudar os alunos a trabalhar e aprender com autonomia.

F. Avaliacdo e monitorizacdo (5 itens)

6. Registrar regularmente os atrasos e os avancos do trabalho dos alunos.

13. Compartilhar com os alunos seus atrasos e os avancos para poder ajuda-los melhor.

20. Avaliar com os alunos o que sabem ao longo das aulas, para poder os ajudar a aprender o
que precisam antes de avaliacdes formais (testes, provas etc.).

27. Utilizar diferentes formas para avaliar os alunos (ex.: testes, apresentacoes orais; escrita de
texto, projetos etc.).

34. Fornecer aos alunos elementos de escolha para que eles decidam como demonstram sua
aprendizagem (modo de ser avaliado).

G. Autonomia (5 itens)

7. Os alunos participam nas tomadas de decisdes educacionais (ter como base a opinido dos
alunos para decisdes sobre o ensino e aprendizagem).

14. Os alunos podem escolher a area de foco de interesse para seu aprendizado.

21. Os alunos podem escolher como irdo trabalhar e os recursos que serado utilizados.

28. Os alunos participam com as suas ideias nas decisdes que tém a ver com o cotidiano da
sala de aula.

35. Os alunos podem escolher maneiras de demonstrarem sua aprendizagem (modo de ser
avaliado).

Fonte: elaboracao prépria.

No questiondrio, os itens foram dispostos aleatoriamente e organizados
para avaliacdo numa escala intervalar do tipo Likert de seis pontos, com
descritores associados ao grau de importancia e de dificuldade na percepgio
dos participantes em relaco a pratica citada, sendo identificados como:
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Quadro 2 - Descritores da escala utilizada para avaliag¢do da
importancia e da dificuldade

Descritores 1 2 3 4 5
~ . | Nada Pouco Miggierr Muito im-
Importancia | . . damente Importante
importante | importante | . portante
importante
Modera- .
Dificuldade | 292 ROl damente | Dificil Muito
dificil dificil dificil dificil

Fonte: elaboracéio propria.

Os dados obtidos por meio do questiondrio foram sistematizados, ta-
bulados e organizados nas sete categorias temdticas pré-definidas, a partir
da dimensao tedrica acerca da diferenciacdo pedagdgica, sendo: Planeja-
mento; Atividades de ensino e aprendizagem; Materiais e recursos; Or-
ganizacgao do trabalho do aluno; Clima social da sala de aula; Avaliagio e
monitorizagao; Autonomia.

Realizou-se a andlise estatistica descritiva, verificando-se a distribui-
cao de frequéncia das respostas por meio do calculo da média e de desvio
padrao (DP), considerados adequados a mensuragdo de escala intervalar
(Cozby, 2003). Para essa andlise, foram utilizados os programas: IBM SPSS
Statistics (versdo 29.0) e Microsoft Excel. Na andlise nio foi considerado o
item 15, por se verificar a auséncia de um ponto da escala.

Inicialmente, agrupou-se os itens correspondentes a cada categoria
associada as escalas de importancia e de dificuldade, e realizou-se o teste
de fiabilidade para medir a consisténcia interna do instrumento em rela-
cdo as categorias, apresentado na Tabela 2.
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Tabela 2 - Categorias de analise e consisténcia interna das escalas

Categoria n. de itens Escala Alpha de Cronbach

importancia 0,885

Planejamento 5
dificuldade 0,816
o importancia 0,894

Atividades 6
dificuldade 0,848
importancia 0,925

Materiais e Recursos 6
dificuldade 0,889
importancia 0,839

Organizacao do Trabalho o)
dificuldade 0,820
importancia 0,969

Clima Social 6
dificuldade 0,850
importancia 0,884

Avaliacdo e Monitorizacdo 5
dificuldade 0,815
importancia 0,881

Autonomia 5
dificuldade 0,846

Fonte: elaboracao prépria.

Conforme explica Pereira (2004, p.86), o Alpha de Cronbach assume
valores entre 0 e 1, sendo um bom indicador, “[...] composto de medidas origi-
nais que tém um nivel de correlacido bem estabelecido entre si”. Considerado
os valores de Alpha acima de 0,90 excelentes e acima de 0,80, bons e suficien-
tes (George; Mallery, 2020; Watkins, 2021), foram obtidos valores relevantes
para a consisténcia interna da escala, para cada categoria do questiondrio.

As categorias foram medidas de acordo com a média e desvio padrao
atribuidos a cada escala, posteriormente, buscou-se analisar as categorias
individualmente, verificando as médias e desvio padrao de cada item em sua
dimensao de importancia e de dificuldade. Para prosseguimento e aprofun-
damento da andlise das perspectivas e prdticas sobre a diferenciacio peda-
gdgica no contexto da EJA, desenhou-se a segunda etapa do estudo.

4.2 Pesquisa colaborativa: programa de formacao continuada como segunda
etapa de investigacao

Considerando a relevancia em se aprofundar os dados obtidos na
primeira etapa para o estudo sobre as perspectivas e prdticas sobre a di-
ferenciacdo pedagdgica no contexto da EJA, a segunda etapa da pesquisa
apoiou-se metodologicamente na pesquisa colaborativa (Ibiapina, 2008) e
teve como objetivo analisar a prdtica pedagdgica a partir de um processo
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formativo reflexivo e a compreender o significado deste e suas implicacdes
na atuacgdo docente.

A Pesquisa Colaborativa, segundo Ibiapina (2008), integra a produ-
cao cientifica e formacao docente, contemplando a coparticipacao de pes-
quisadores e educadores para a investigacdo acerca da realidade escolar,
tendo como principais principios: a coprodugdo de conhecimentos; a for-
macéo e desenvolvimento profissional; e a possibilidade de mudancga de
praticas educativas. Este enfoque ndo apenas fortalece o vinculo entre te-
oria e prdtica, mas também valoriza o papel dos educadores como agentes
ativos na pesquisa e na transformacao de suas proprias praticas.

A coleta de dados se deu através de uma formagio continuada com
quatro professoras que atuavam na modalidade da EJA nas etapas corres-
pondentes aos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, também parti-
cipantes da primeira etapa da pesquisa. Foi desenvolvida no periodo de mar-
co a julho de 2023, em meio virtual, através de plataformas de comunicagio
por videochamada, de sala de aula, e de formuldrio virtual, possibilitando a
colaboragdo entre participantes de diferentes regides geograficas do pais.

A formacao foi elaborada e desenvolvida tendo como fundamenta-
cao as sessoes reflexivas, contemplando ciclos de estudo e reflexdo. Segun-
do Ibiapina (2008),

[...] as sessdes reflexivas sio sistematizadas com a finalidade de
auxiliar os professores a reconstruir conceitos e praticas, de-
senvolvendo um processo reflexivo que inicia pelas construcgdes
ja existentes e pela identificacdo dos componentes bdsicos dos
eixos tedricos da acdo e as tendéncias que estido mais proximas
do fazer didético. Essa reflexdo promove a reelaboracao de con-
ceito e praticas pedagdgicas e a avaliagdo das possibilidades de
mudanca da atividade docente (Ibiapina, 2008, p. 97).

Conforme explica a autora, nessa proposta os professores descrevem
e analisam suas aulas e praticas pedagdgicas, estabelecendo relagdes entre
teoria, pratica e concepcdes que embasam sua ag¢do docente, desenvolven-
do um processo reflexivo que propicia repensd-la e modificd-la a partir do
estudo e discussdes sobre os processos de ensino e de aprendizagem.

Tendo isso em consideracéo, foi elaborado como instrumento inicial
o “Roteiro de Proposta de Formacao Colaborativa” (Quadro 3), com foco
no processo reflexivo para a capacitacio docente e andlise colaborativa de
préticas de diferenciacio pedagdgica no contexto da EJA, estruturado com
base em Bueno (2019). O roteiro contemplava: apresentacao, justificativa
e objetivo; método baseado na pesquisa colaborativa e sessdes reflexivas;
desenvolvimento de encontros sincronos e atividades assincronas em pla-
taformas virtuais; e fundamentacao tedrica.
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Quadro 3 - Roteiro de proposta da formacao colaborativa

Apresentacao e justificativa:

Considerando o publico diversificado que compde a EJA, bem como a presenca de estudantes
Publico da Educacao Especial, faz-se necessério discutir acerca de praticas pedagogicas que
sejam receptivas e efetivas para a permanéncia e sucesso escolar de todos os estudantes.
Objetivo:

Analisar praticas pedagdégicas para a gestao da diversidade em salas de aula da EJA, na propos-
ta da diferenciacdo pedagogica, e perspectivas para sua implementacéo.

Método:

 Pesquisa Colaborativa: Coproducdo de conhecimentos; Formacao e desenvolvimento profis-
sional; Possibilidade de mudanca de praticas educativas (Ibiapina, 2008).

« Sessoes reflexivas: Ciclos de estudo e reflexdo; espacos de criacdo de novas relagdes entre
teoria e préatica; descricdo e andlise de praticas pedagdgicas; processo reflexivo (Ibiapina, 2008).
» Dentre as fungdes dos participantes no processo de colaboracdo, pesquisador e professores
nao exercem necessariamente as mesmas atividades, mas cada um proporciona contribuicoes
2o projeto por sua parte especifica (Ibiapina, 2008).

« Atribuicdes dos participantes no processo de colaboracao (Ibiapina, 2008, p. 39):

Pesquisador

Professores

Levantar conceitos e necessidades formativas

Aprovar os conceitos selecionados no
levantamento

Aplicar os instrumentos de coleta de informacao

Definir os conceitos a serem trabalhados

Organizar os textos para o estudo de conceitos

Participar de todas as atividades propostas

Organizar e selecionar os eixos tematicos e
submeté-los a aprovacao do grupo

Ler com antecedéncia os textos

Mediar as sessoes reflexivas

Colaborar com os pares nas acoes reflexivas

Desenvolvimento:

» Carga horéria: 40 horas. Periodo: marco a julho/2023. Organizacéo coletiva do cronograma.
« Certificacao: atividade de extensao pela PROEX/ UFSCar.

» Andlise colaborativa das préaticas de diferenciacdo pedagdgica no contexto da EJA.

» Encontros sincronos pela plataforma de videochamada, agendamento em sabados intercalados.
» Atividades assincronas pela plataforma virtual de sala de aula (estudo; férum de discusséo;
relato de experiéncia; possibilidades de atuacdo pratica).

Fundamentacao teorica:

* Dimensdes propostas para organizacao da analise das praticas de diferenciacdo pedagdgica
» Gestao da diversidade em sala de aula e operacionalizacdo da diferenciacdo pedagogica.

« Gaitas e Silva (2010); Gaitas e Pipa (2012); Morgado (2010); Silva (2009); Tomlinson (2008).

Fonte: elaborado com base no Roteiro de Proposta da Formagdo Colaborativa
(Bueno, 2019, p.138).

O instrumento foi utilizado para apresentacdo da proposta formativa
as participantes, para discussdo dos tépicos de estudo e organizacio coletiva
do cronograma. Cumpre destacar que, além de sua realizacdo como parte da
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coleta de dados, foi ofertada como atividade de extensdao pela PROEX-UFS-
Car, com duracao de 40 horas, garantindo a certificagio as participantes.

A proposta formativa fundamentou-se nas dimensdes tedricas pro-
postas para a organizagido das prdticas de diferenciacio pedagdgica (Mor-
gado, 2010; Gaitas; Silva, 2010; Gaitas; Pipa, 2012), conforme dados cole-
tados na primeira etapa do estudo, com direcionamento ao estudo sobre
a gestao da diversidade em sala de aula e aspectos da organizacio do tra-
balho em grupo em turmas heterogéneas (Silva, 2019); assim como a ope-
racionaliza¢do da diferenciacio pedagdgica, considerando os conceitos de
avaliacdo quanto aos niveis de prontidao, interesses e modos de aprendi-
zagem em desenvolvimento dos alunos para diferencia¢do no conteudo,
processo e produto (Tomlinson, 2008).

A coleta de dados ocorreu em oito encontros sincronos e nove ativi-
dades assincronas, que englobaram férum de discussio, relato de experi-
éncia e estudo por meio de leitura ou video. Os encontros sincronos foram
desenvolvidos aos sdbados, em semanas intercaladas, no periodo de margo
ajulho de 2023, sendo as atividades assincronas propostas no intervalo en-
tre os encontros. As atividades iniciais foram pensadas como um processo
de sondagem, norteado pelas questdes propostas pela diferenciacio peda-
gdgica para identificacido do que se quer aprender, do que se sabe sobre o
assunto, e a preferéncia do modo de aprender. O desenho da formacao foi
alterado e reestruturado no decorrer de sua realizacao seguindo a propos-
ta colaborativa, conforme verificacdo das demandas do grupo, tanto em
relagcdo ao conteudo, quanto no que diz respeito as datas e propostas de
atividades sincronas e assincronas.

Os encontros sincronos tiveram cerca de duas horas de duracao cada,
sendo gravados por meio da ferramenta disponibilizada na plataforma de
videochamada, sendo ativada a criacdo de legenda, com o propdsito de se
gerar uma prévia para a transcri¢do dos encontros. Ja os dados coletados,
por meio de escrita na plataforma de sala de aula virtual, foram transcritos
para documento de texto.

O Quadro 4 ilustra a organizagao das sessoes reflexivas, seguida pela
descricao dos encontros.
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Quadro 4 - Desenvolvimento das sessoes reflexivas

Periodo Sincrono Assincrono
Encontro 1 Atividade 1
Proposta de Formacdo Colaborativa; Foérum: conhecendo os integrantes.
Necessidades formativas;
Marco/ 2023 | Cronograma.
Encontro 2 Atividade 2
Retomada apresentacao Escrita narrativa: relato de
Praticas na EJA e Pontos de partida. experiéncia.
Encontro 3 Atividade 3
Pontos de partida: diferentes modos Forum: Praticas na EJA.
de ensinar e aprender a partir de grupo
heterogéneo.
Abril/ 2023
Encontro 4 Atividade 4
EJA e Educacao Especial; Estudo: EJA e Educacéo Especial.
Gestdo das aprendizagens na sala de aula
inclusiva (Silva, 2019).
Encontro 5 Atividade 5
O trabalho em grupo numa dinamica Estudo: O trabalho em grupo numa
Maio/ 2023 | inclusiva (Silva, 2019); dindmica inclusiva (Silva, 2019).
Dimensao “Organizacdo do Trabalho dos
Alunos’”.
Encontro 6 Atividade 6
Junho/ 2023 Diferenciacdo pedagogica: contexto e Estudo: Diferenciacao pedagogica:
estratégias (Tomlinson, 2008); contexto e estratégias (Tomlinson,
Dimensao “Clima Social da Sala de Aula”. | 2008).
Encontro 7 Atividade 7
Nivel de prontidao, interesse e perfil de Estudo: Nivel de prontidao, in-
aprendizagem; Diferenciacdo de conteu- | teresse e perfil de aprendizagem
do, processo e produto (Tomlinson, 2008); | (Tomlinson, 2008).
Dlmens.oes: Aﬁxldadeg/ Tarefas de . Atividade 8
Julho/ 2023 ﬁpren(;hzagem”, ‘lMat¢r|a~|s € RecuArsoAs ’ Estudo: Diferenciacdo de conteudo,
Planejamento”; “Avaliacdo e monitoriza- .
~ . processo e produto (Tomlinson,
cao”; “Autonomia”. 2008).
Encontro 8 Atividade 9
Encerramento: a avaliacdo do processo Formulario de Avaliacao.
formativo reflexivo.

Fonte: elaboracio prdpria, a partir do desenvolvimento colaborativo
das sessdes reflexivas.

O primeiro encontro iniciou-se pela apresentacio das integrantes
do grupo, pesquisadora e participantes, e exposi¢do das expectativas in-
dicadas no formuldrio de inscri¢do. Na sequéncia, foi apresentada a pro-
posta de formacao e das plataformas virtuais, bem como explicado o modo
e acesso e utilizacio. Verificou-se ainda as necessidades formativas das
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participantes e defini¢do coletiva de um cronograma. Além disso, as par-
ticipantes sugeriram a utilizacao de aplicativo de mensagens instantaneas
para a comunicacao geral - o qual foi aderido e utilizado somente para este
fim, ndo sendo considerado para a coleta de dados. A percepcao desse pri-
meiro encontro foi de que as professoras eram de diferentes lugares, com
diferentes experiéncias, tendo vivéncias para além do espago escolar, como
de atendimento domiciliar e hospitalar, e no contexto de abrigo de idosos.

ApGs este encontro, na plataforma de sala de aula foram propostas
duas atividades: um férum de apresentacdo para registro das participantes
e o relato de um dia de aula, que poderia ser realizado por meio de escrita,
dudio, video e/ou imagem, com o objetivo de conhecer a dinamica de tra-
balho das professoras.

No segundo encontro, realizado ainda no més de marco, foi reto-
mada a apresenta¢ido da proposta de formacio e de compartilhamento do
relato de prdtica, como um incentivo a participa¢ido das que ndo haviam
feito o registro assincrono, bem como um meio de coletar esse dado para
desenho da proposta formativa. Para a terceira atividade assincrona, foi
proposto o aprofundamento do relato de pratica sobre o desenvolvimento
do trabalho docente nas turmas de jovens e adultos.

No terceiro encontro, realizado no inicio do més de abril. No comeg¢o
deste encontro, as participantes trouxeram alguns apontamentos e duvi-
das sobre aspectos da inclusio escolar e articulagdo entre as dreas da EJA e
da Educacao Especial, o que direcionou para a necessidade de reorganiza-
cao da proposta de formacao, com alteragdes no cronograma e acréscimo
dos temas sugeridos. Além disso, este encontro teve como proposta a dis-
cussao do perfil do grupo, verificando-se os diferentes pontos de partida
para o desenvolvimento da formacao colaborativa, identificando as seme-
lhancas e diferencas que o compunham, bem como o levantamento das
perspectivas sobre o estudo das prdticas pedagdgicas no contexto da EJA
com distintas realidades.

Com o intuito de proporcionar o estudo sobre o tépico solicitado pe-
las participantes, a quarta atividade assincrona possibilitava a escolha pe-
las participantes de dois meios de estudo: assistir ao video de uma palestra
sobre a articulacao das dreas da EJA e da Educacao Especial, ou a leitura
de um texto no mesmo tema, sendo solicitado o registro do apontamento
da atividade escolhida e pontos de aprendizagem e de duvidas.

No quarto encontro, realizado no final do més de abril, foi retomada
a ultima atividade de estudo proposta na plataforma de sala de aula virtual,
destacando-se principais tépicos sobre a articulacdo entre a Educagao Espe-
cial e a EJA, bem como das possibilidades de organizacdo do AEE nessa mo-
dalidade, em que as participantes apontaram diferentes aspectos sobre esse
atendimento em sua realidade de trabalho e o desconhecimento de outras
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propostas para além de sua realizacdo na sala de recursos. A segunda par-
te foi direcionada ao estudo e discussdo sobre os aspectos para a inclusao
escolar de acordo com Silva (2019), tratando sobre questdes relacionadas a
atitude, organizagio escolar, prdticas pedagdgicas e formacao profissional.

A quinta atividade assincrona foi direcionada ao estudo, com a reali-
zacao de leituras, proposta como continuidade a reflexao sobre a pratica pe-
dagdgica, introduzindo aspectos da diferenciacao pedagdgica, contemplan-
do a organizagdo do trabalho em grupo em uma dindmica inclusiva, com
fundamentacéo tedrica em Silva (2019), que embasaria o encontro seguinte.

O quinto encontro, realizado no més de maio, retomou a fundamen-
tacdo tedrica dos tépicos de estudo, como a tutoria entre pares e aprendi-
zagem cooperativa, sendo complementada com a discussao e reflexao so-
bre as possibilidades de aplicagdo no contexto da EJA, bem como sobre as
praticas de diferenciacdo pedagdgica na dimensio tedrica de Organizacio
do Trabalho dos Alunos, tratada na primeira etapa do estudo.

A sexta atividade assincrona foi direcionada ao estudo para a contex-
tualizacgao tedrica da diferenciacdo pedagdgica, com base em Tomlinson
(2008). Essa atividade serviu como preparacao para o desenvolvimento do
sexto encontro sincrono, realizado no més de junho. Foi realizada a expo-
si¢do tedrica dos conceitos sobre o contexto e estratégias de diferenciacio
e discutidas as possibilidades de articulacido ao contexto da EJA, assim
como as prdticas tratadas na dimensdo de Clima Social em Sala de Aula,
da primeira etapa do estudo.

Da mesma forma se desenhou as propostas seguintes de atividades
sincronas e assincronas. Sendo a sétima atividade na plataforma de sala de
aula direcionada ao estudo dos conceitos de nivel de prontidao, interesse e
perfil de aprendizagem (Tomlinson, 2008). Entretanto, o encontro sincrono
previsto nao foi realizado, pois apenas P3 (ver Quadros 5 e 6) esteve pre-
sente na data agendada e, por ndo atender a proposta de discussio e trocas,
optou-se em coletivo pelo cancelamento do encontro. Assim, em comuni-
cacdo com todas as integrantes do grupo, definiu-se a realizacio da oita-
va atividade assincrona e posterior encontro sincrono. A oitava atividade
propds a continuagdo do estudo, tratando dos conceitos de diferenciagio
quanto ao conteudo, processo e produto (Tomlinson, 2008).

O sétimo encontro foi realizado no primeiro dia do més de julho.
Neste dia, o cronograma da formacéao foi redefinido coletivamente para
encaminhamentos finais. Fez-se a exposicao tedrica dos conceitos estu-
dados nas atividades assincronas, com rodadas de discussio e relato de
praticas das participantes. O primeiro conceito tratado foi acerca do ni-
vel de preparacdo, interesse e perfil de aprendizagem, complementado
por discussOes sobre as praticas das dimensdes de Atividades/Tarefas de
Aprendizagem e de Materiais e Recursos. Na segunda parte do encontro
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foram estudados os conceitos de conteddo, processo e produto, seguido
pela discussao sobre as praticas das dimensdes de Planejamento e de Ava-
liacdo e monitorizacao.

Ainda no més de julho foi realizado o oitavo e ultimo encontro sin-
crono, com a participacio de todas as integrantes do grupo, sendo pro-
posta a avaliacdo do processo formativo reflexivo. Como ultima atividade,
solicitou-se as participantes o preenchimento do formulario de avaliacao,
instrumento de autopreenchimento, elaborado com base em Vilaronga
(2014) e disponibilizado em plataforma virtual de formuldrio, com o intuito
avaliar a experiéncia formativa, em aspectos sobre a proposta de interven-
cdo, validade social, estrutura e aplicagdo do processo de formacao.

A organizacao e andlise dos dados seguiram a técnica de andlise de
conteudo, a qual, conforme explica Bardin (1977, p. 88), pode ser definida
como “um conjunto de técnicas de andlise das comunicacoes, que utiliza
procedimentos sistemadticos e objetivos de descricdo do contelddo das men-
sagens”. Assim, desenvolveu-se a andlise de contetido com a categorizacio
tematica, que se refere a classificacdo das informacodes coletadas a partir
de suas caracteristicas em comum e defini¢do de critérios (Franco, 2008).

O procedimento de andlise partiu da preparacdo do material, visan-
do operacionalizar e sistematizar as ideias iniciais (Bardin, 1977). Dessa
forma, os videos gravados durante os encontros sincronos foram assistidos
e conferidos ao texto gerado pela ferramenta de legenda para a transcricao
final dos dados coletados. Para a organizacio destes, os trechos com as
falas das participantes foram novamente conferidos a gravagio, para con-
firmacao e fidedignidade dos dados. Assim, realizou-se a leitura dos textos
da transcricao e dos documentos com a producéo escrita das participantes
nas atividades assincronas, para identificar os temas tratados e dar sequ-
éncia no processo de organizacéo e codificacdo dos dados.

Para a codificacao dos textos, identificou-se as unidades de registro
e as unidades de contexto. A unidade de registro trata-se da “unidade de
significagdo a codificar e corresponde ao segmento de contetudo a consi-
derar como unidade de base, visando a categorizacao” (Bardin, 1977, p.
104), realizando-se nesta etapa tanto o recorte linguistico, a partir da iden-
tificacdo de palavras-chaves ou frases, quanto o recorte semantico, pela
definicao do tema. Jd a unidade de contexto “serve de unidade de compre-
ensdo para codificar a unidade de registo e corresponde ao segmento da
mensagem’ (Bardin, 1977, p. 107), buscando sua significagdo. O Quadro 5
exemplifica a codificacio realizada.
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Quadro 5 - Exemplo de codificacdo em unidade de registro e unidade de contexto

Unidade de Registro (Tema) Unidade de Registro Unidade de Contexto
Avaliacdo A aprovacao do pessoal E a forma que se encontrou para
da EJA é através do exame | fazer a aprovacao do pessoal
supletivo da EJA é através do exame

supletivo, né?! Por conta que
seriam os dois anos, mas havia
muitos educandos saindo da EJA,
sem ainda conseguir saber ler e
escrever, fazer o basico ali, entdo
é a forma que se encontra como
estratégia, € isso, s6 que uma das
problematicas é realmente essa
invisibilidade (E1-T1-P4).

Fonte: elaboracio prdpria.

As unidades de contexto foram codificadas a partir da identificacao
do encontro em que a fala foi registrada, com a letra E maiuscula seguida
do nimero do encontro, junto ao topico de discussdo previamente defini-
do, indicado pela letra T maidscula seguida do nimero que representa a
sequéncia dos assuntos tratados em cada encontro, e pela de identifica-
cdo da participante pela letra P maidscula e sequéncia numérica de 1 a 4
(exemplo E1-T1-P1, onde E1 se refere ao primeiro encontro, T1 ao primei-
ro topico tratado, e P1 a participante responsavel pela comunicacao). Ja
os registros escritos por meio da coleta das atividades assincronas, foram
codificadas com a letra A seguida do nimero da atividade, junto a iden-
tificacdo da participante (exemplo: A1-P1, onde A1 € a primeira atividade
proposta, e P1 foi a participante que fez o registro). Os cédigos sio apre-
sentados no Quadro 6.
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Quadro 6 - Codificacao unidade de contexto

Encontro E + Topico T +
(nimero do encontro) (nimero da sequéncia do tépico direcionado no encontro)
E1-T1 | Apresentacdo
1 Primeiro E1-T2 | Expectativas em relacdo a formacéo e organizacdo do curso
Encontro E1-T3 | Como vocé define a educacao de jovens e adultos?
E1-T4 | Quem sdo os estudantes da Educacéo de Jovens e Adultos?
- Segundo E2-T1 | Apresentacdo
Encontro E2-T2 | Relato de préaticas
E3-T1 Inclusado Escolar e organizacao do AEE
E3-T2 O que se assemelha no grupo?
E3-T3 O que diferencia no grupo?
E3 Terceiro Como podemos estudar sobre praticas na EJA com reali-
Encontro E3-T4 icH 2
dades distintas?
E3-T5 | Como eu ensino os estudantes nas turmas da EJA?
£3T¢ | Como eu ensino alunos com deficiéncia intelectual nas
turmas da EJA?
E4-T1 EJA e Educacao Especial
E4-T2 | Atitude
E4 Quarto E4-T3 Organizacao da escola e relacdo familia-escola
Encontro
E4-T4 Formacao continua
E4-T5 Préaticas pedagogicas
E5-T1 | O trabalho em grupo numa dinamica inclusiva
E5 Quinto E5-T2 | Tutoria entre pares e Aprendizagem cooperativa
Encontro
E5-T3 Organizacao do trabalho dos alunos
E6-T1 Entendimento sobre o termo diferenciacdo pedagogica
E6 sexto E6-T2 Discussao a partir da conceituagéo e estratégias
Encontro
E6-T3 | Clima Social em sala de aula
E7-T1 Nivel de preparacao
E7-T2 Interesse
E7-T3 Perfil de aprendizagem
E7-T4 | Atividades/ tarefas de aprendizagem
Sétimo .
E7 E7-T5 Materiais e recursos
Encontro
E7-T6 | Diferenciacdo contetido processo produto
E7-T7 | Planejamento
E7-T8 | Avaliacdo e monitorizacdo
E7-T9 | Autonomia

Continua
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Conclusdo

Quadro 6 - Codificacdo unidade de contexto

E8-T1 Desenvolvimento do processo formativo - nuvem de palavras

Oitavo . - L . ~
E8 Encontro E8-T2 | Adiferenciacdo pedagogica na atuacdo na EJA

E8-T3 Consideracbes sobre o processo formativo reflexivo

Atividade assincrona A+ (nimero da atividade)

Al Atividade 1 | Férum: conhecendo os integrantes
A2 Atividade 2 | Escrita narrativa: relato de experiéncia
A3 Atividade 3 | Férum: Praticas na EJA

Ad Atividade 4 | Estudo: EJA e Educacao Especial

Participante P + (niimero

de identificacao) Pl P2 P3 P4

Fonte: elaboracio prdpria.

Apds a codificacio, as unidades de registro foram classificadas e re-
agrupadas seguindo o processo de caracterizacdo semantica, para a defini-
cao das categorias temadticas.

Pelo direcionamento proposto no procedimento de coleta, as catego-
rias de andlise seguiram as dimensdes tedricas de diferenciacdo pedagdgica
e acrescentada uma categoria acerca da formacao docente, que contemplou
a avaliacdo sobre o processo formativo reflexivo. Nesta ultima categoria
considerou-se os dados obtidos pelo formulario de avaliacao, sistematizados
e tabulados seguindo a categorizacdo proposta pelo préprio instrumento, e
os relatos das participantes no desenvolvimento das sessoes reflexivas.

4.3 Perfil, atuacao e formacao de docentes da EJA: caracterizacio dos participantes

Com o objetivo de caracterizar o perfil, atuacio e formacao de pro-
fessores que atuam em turmas de EJA com a matricula de estudante com
deficiéncia intelectual, apresenta-se o recorte da pesquisa no que diz res-
peito a caracterizacao dos participantes, contemplando informagdes sobre
a atuagdo profissional e aspectos quanto a formagido docente.

Em sua primeira etapa, o estudo contou com a participa¢do de 115
professores da EJA que atuavam nos anos finais e iniciais, em turmas com
estudante com deficiéncia intelectual, oriundos das cinco regides do Bra-
sil, conforme apresentado na Tabela 3.
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Tabela 3 - Numero de participantes da 1.* etapa por Regido Administrativa e Estado

Regido Estado n (%) Total n (%)
Sao Paulo (SP) 21 (18,3%)
Sudeste Rio de Janeiro (RJ) 10 (8,7%) 34 (29,6%)
Minas Gerais (MQ) 3(2,6%)
Bahia (BA) 5(13,0%)
Ceara (CE) 2 (10,4%)
Nordeste Maranhao (MA) 2(1,7%) 33 (28,7%)
Pernambuco (PE) 2 (1,7%)
Rio Grande do Norte (RN) 2 (1,7%)
Parana (PR) 2 (10,4%)
Sul Rio Grande do Sul (RS) 10 (8,7%) 26 (22,6%)
Santa Catarina (SC) 4(3,5%)
Mato Grosso (MT) 10 (8,7%)
Goias (GO) 5 (4,3%)
Centro-Oeste 18 (15,7%)
Distrito Federal (DF) 2(1,7%)
Mato Grosso do Sul (MS) 1(0,9%)
Amazonas (AM) 2 (1,7%)
Norte Amapé (AP) 1(0,9%) 4(3,5%)
Para (PA) 1(0,9%)
Total 115

Fonte: elaboragdo prdpria, a partir dos dados de levantamento para caracterizacio.

Verificou-se o maior nimero de participa¢do pelas regides sudes-
te e nordeste, com 34 (29,6%) e 33 (28,7%) participantes respectivamente,
destacando-se o estado de Sao Paulo na regido sudeste, com 21 (18,3%) res-
pondentes, e na regido nordeste os estados da Bahia, com 15 (13,0%), e do
Ceard, com 12 (10,4%). Pela regido sul participaram 26 (22,6%) professores,
do quais 12 (10,4%) correspondiam ao estado do Parand, e pela regido cen-
tro-oeste participaram 18 (15,7%) professores, dos quais 10 (8,7%) eram do
estado de Mato Grosso. A regido norte contou com 4 (3,5%) participantes
de trés estados diferentes, sendo 2 (1,7%) do Amazonas.

Sobre o perfil analisado, os participantes se caracterizavam como 91
(79,1%) do género feminino e 23 (20,0%) do masculino, sendo que um par-
ticipante (0,9%) nao respondeu. Em relacao a idade desses participantes,
segundo dados apresentados na Tabela 4.
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Tabela 4 - Caracterizacio dos participantes da 1.% etapa quanto a Faixa Etdria

Faixa Etaria n %
Até 30 anos 9 7,8%
Entre 31 e 40 anos 29 25,2%
Entre 41 e 50 anos 45 39,1%
Entre 51 e 60 anos 23 20,0%
Acima de 61 anos 9 7,8%
Total 115

Fonte: elaboracfo prépria, a partir dos dados de levantamento para caracterizacio.

Observa-se menor quantidade de participantes com até 30 anos e
acima de 61 anos, com 9 (7,8%) em cada faixa etdria, e evidencia-se a faixa
que corresponde as idades entre 41 e 50 anos, com 45 (39,1%) participantes,
representando um pouco mais de um terco do total.

Sobre a atuaco docente, dos 115 participantes, 59 (51,3%) sdo profes-
sores na etapa dos anos iniciais e 51 (44,3%) na etapa dos anos finais do Ensi-
no Fundamental, trés (2,6%) indicaram a atuacio em ambas as etapas e dois
(1,7%) em turmas multisseriadas. O que clarifica os dados quanto a discipli-
na pela qual o professor € responsdvel, conforme apresentado na Tabela 5.

Tabela 5 - Disciplina ministrada na EJA

Disciplina n %
Polivalente 54 47,0%
Lingua Portuguesa 12 10,4%
Matematica 12 10,4%
Historia 7 6,1%
Ciéncias 5 4,3%
Educacao Especial 5 4,3%
Inglés 4 3,5%
Arte 4 3,5%
Geografia 4 3,5%
Ensino Religioso 2 1,7%
Educacao Fisica 1 0,9%
Outros 3 2,6%
Nao respondeu 2 1,7%

Total 115

Fonte: elaboracio prdpria, a partir dos dados de levantamento para caracterizagio.
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E evidenciada a participacdo de professores polivalentes, correspon-
dendo a 54 (44,3%) participantes, numero proximo ao indicado na atuagio
nos anos iniciais. Quanto as dreas especificas, presentes nos anos finais,
destaca-se a presenca de professores que ministram as disciplinas de Lin-
gua Portuguesa e de Matemdtica, com 12 (10,4%) participantes em cada.
Cumpre destacar que o grupo de participantes contou ainda com 5 (4,3%)
professores de Educacao Especial.

Quanto a rede de ensino em que atuam na EJA, é indicado em sua
maioria a rede municipal, contando com 82 (71,3%) participantes, enquan-
to 30 (26,1%) corresponde a rede estadual e 1 (0,9%) a federal, considerando
ainda a indicacao de 2 (1,7%) respostas como rede distrital. Foi possivel
ainda verificar a situacdo funcional atual dos participantes, que, em sua
maioria, possuem vinculo efetivo, totalizando 71 (61,7%) dos professores.

Outro cendrio relevante para a caracterizacao do perfil dos professo-
res corresponde ao tempo de atuagdo docente no contexto geral e em especi-
fico em turmas de EJA, cujas informacdes podem ser verificadas na Tabela 6.

Tabela 6 - Caracterizacio dos participantes quanto ao tempo de atuacio

n % Total
Até 1 ano 6 5,2%
De 1 a4 anos 6 5,2%
De 5a 10 anos 22 19,1%
Jempo de alA3O e 11 5 20 anos 47 40.9% 115
De 21 a 30 anos 29 25,2%
Acima de 30 anos 4 3,5%
Nao respondeu 1 0,9%
Até 1 ano 20 17,4%
De 1 a4 anos 28 24,3%
Tempo de atuacio ~ De 5a10anos 42 36,5% 115
na EJA De 11 a 20 anos 25 21,7%
De 21 a 30 anos 0 0,0%
Acima de 30 anos 0] 0,0%

Fonte: elaboragdo prdpria, a partir dos dados de levantamento para caracterizacio.

Importante destacar que a maioria dos participantes tinham mais de
10 anos de experiéncia como docente, sendo 47 (40,9%) dos professores com
tempo de atuacdo entre de 11 a 20 anos, e 29 (25,2%) entre 21 e 30 anos. En-
tretanto, no contexto da EJA, a maior parte dos professores possuia 10 anos
ou menos de experiéncia, sendo 42 (36,5%) com tempo de atuacio de 5a 10
anos, 28 (24,3%) com 1 a 4 anos, e 20 (17,4%) até um ano de trabalho na EJA.
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Conforme discute Vévio (2010), os saberes docentes sdo apropriados,
modificados e mobilizados na prética pedagdgica, sendo a acao educativa
junto aos jovens e adultos nos espacos escolares significada pelas experi-
éncias docentes e suas trajetdrias formativas. Contudo, € constatada a falta
de preparo dos professores do ensino regular para o desenvolvimento de
um trabalho inclusivo com os alunos PAEE, em decorréncia de falhas nos
cursos de graduacio e nas poucas oportunidades de formacao continuada
(Mendes, 2010; Vitaliano; Manzini, 2010).

Para atuacdo na rede regular de ensino junto aos alunos que com-
poem o PAEE, as escolas devem ter na organizacao de suas salas de aula,
professores das classes comuns capacitados e de educagdo especial es-
pecializados. Professores capacitados sdo aqueles que, em sua formacao
inicial, tiveram conteidos sobre a Educacao Especial, dando a eles com-
peténcias para valorizar a educagdo inclusiva, perceber as necessidades
educacionais especiais dos alunos, flexibilizando e adequando suas pra-
ticas pedagdgicas e avaliando seu processo educativo continuamente; en-
quanto os professores especializados em educacao especial, sdo aqueles
que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educa-
cionais especiais e a partir delas definir e implementar estratégias de fle-
xibilizacdo, adaptacio curricular, procedimentos diddticos pedagdgicos e
praticas alternativas (Resolu¢do CNE/CEB N* 2/2001, 2001).

Nessa dire¢do, um aspecto importante para a caracterizacao dos par-
ticipantes diz respeito a formagdo para atuacdo como professores, sendo
apresentado na Tabela 7 dados quanto a formacéo inicial e realizacio de
curso de Pds-graduacao.
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Tabela 7 - Caracterizacdo dos participantes da 1.* etapa quanto a Formagio

% Total
Ensino Médio (antigo 2.° grau) - Magistério 2 1,7%
Ensino Superior Licenciatura 72 62,6%
Ensino Superior Bacharelado 2 1,7%
Formacao inicial ~ Ensino Superior Licenciatura e Bacharelado 31 27,0% 115
Ensino Superior Tecnolégico 1 0,9%
Outros 6 5,2%
Nao respondeu 1 0,9%
Publica Federal 15 13,0%
Publica Estadual 35 30,4%
Rede de ensino  Publica Municipal 27 23,5% 115
Privada 36 31,3%
Nao respondeu 2 1,7%
Presencial 90 78,3%
Modalidade Semipresencial 22 19.1% 115
A distancia 3 2,6%
Doutorado 6 5,2%
Pos-graduacio Mestrado 17 14,8% 115
Especializacao 72 62,6%
Nao possuo 20 17,4%

Fonte: elaboracgio prépria, a partir dos dados de levantamento para caracterizacio.

Os dados revelam que a formagao inicial dos professores se deu em
curso de Ensino Superior em Licenciatura, correspondendo a 72 (62,6%)
dos participantes, ou ainda a realizacdo de Licenciatura e Bacharelado,
sendo 31 (37,0%) dos professores. Quanto a realizacao de pds-graduacio,
evidencia-se a realizacdo de cursos de Especializacdo, indicada por 72
(62,6%) professores e um numero reduzido de docentes que nao realizaram
cursos ap6s a formacao inicial.

Sobre o processo de formacéo inicial, averiguou-se ainda aspectos
em relacdo as instituicdes e modalidades cursadas, sendo que 36 (31,3%)
participantes indicaram a realizagao de cursos em Rede Privada de Ensino,
seguindo por 35 (30,4%) em Rede Publica Estadual de Ensino, 27 (23,5%) em
Rede Publica Municipal e 15 (13,0%) em Rede Publica Federal, dois par-
ticipantes nao responderam. Estas formacdes foram realizadas de modo
presencial por 90 (78,3%) dos participantes, de maneira semipresencial por
22 (19,1%), e a distancia por 3 (2,6%).
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Em relacdo aos contelidos abordados na formacao inicial, 66 (57,4%)
professores indicaram que a temadtica da Educac¢io de Jovens e Adultos foi
contemplada, ja a questdo da Educacao inclusiva apareceu em 76 (66,1%)
respostas, e conteido especifico acerca da Educacgio Especial foi conside-
rado por 73 (63,5%) professores. Quanto a formagao continuada, 103 (89,6%)
professores indicaram a realizacao de cursos nos ultimos cinco anos, os
quais puderam assinalar mais de uma drea estudada, sendo apontada a te-
madtica sobre Educagdo em geral em 68 respostas, sobre a EJA foi indicada
em 52, e aacerca da Educagio Especial, em 50. Cinco respostas contempla-
vam ainda a especificacdo de outras temadticas de curso.

Desse modo, verifica-se a presenca de conteudos especificos da EJA e
da Educagao Especial no processo formativo inicial de uma parte do grupo,
e a busca por esses conteidos na formagao continuada. Conforme apon-
ta Vovio (2010), a formagdo inicial de professores que atuam na EJA nao
contempla conteidos acerca dos processos de aprendizagem de pessoas
jovens e adultas, transpondo em suas praticas, experiéncias construidas na
educacao regular para criancas e adolescentes ou mesmo enquanto alunos.

Aspectos semelhantes se observam no campo da Educacio Especial,
conforme discute Ferreira (2009) sobre a formacao de professores para os
alunos que compdem o PAEE, a qual deve considerar os métodos e prati-
cas voltados para a educacio escolar e que ndo pode ser definido apenas no
ambito da educacao especial, sendo necessario olhar para o que acontece na
sociedade em geral e na educagio regular. A autora coloca ainda que isso
pode ndo ser tdo dbvio quanto deveria ser nas propostas dos cursos de li-
cenciatura, devido a separagao histdrica existente entre a educaco geral e a
educacio especial, bem como ao quadro de exclusao social dessas pessoas,
devendo entdo, ser ponderado esse momento de articulagio entre as dreas.

Assim, para o desenvolvimento de habilidades e competéncias do
professor para trabalhar com a diversidade de alunos, contemplando as
exigéncias que se apresentam pela inclusao escolar, a formacgao inicial e
continuada de professores requer a revisio de antigas concepgdes e prati-
cas, bem como a construgio coletiva de novos conhecimentos, devendo ser
proporcionado um processo continuo visando a formacao de um profissio-
nal reflexivo (Mendes, 2010; Zanellato; Poker, 2012).

Para a segunda etapa da pesquisa, o recrutamento e selecio de par-
ticipantes se deu a partir do grupo de professores que participaram da
primeira etapa, que indicaram o interesse de continuidade no estudo ao
final do preenchimento do questiondrio, e que se inscreveram e efetiva-
ram sua participagdo na proposta formativa. Foi estabelecido contato via
e-mail com os professores interessados e disponibilizado um formuldrio
para inscricdo, que contou com 26 inscri¢des. Das inscrigdes, 10 professo-
res acessaram a plataforma de aula virtual e 6 iniciaram sua participagao
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na formacdo com a participacdo no primeiro encontro sincrono por pla-
taforma de videochamada. Para a definicdo dos participantes do estudo,
considerou-se a participagdo ao longo da formacio e em sua finalizacao,
sendo a segunda etapa da pesquisa composta por quatro professoras.

As quatro participantes da segunda etapa da pesquisa, correspon-
dente a realizacdo da formacao continuada, eram do género feminino e
foram identificadas pela letra P seguida da numeracgdo de 1 a 4, conforme
caracterizagdo apresentada no Quadro 7.

Quadro 7 - Caracterizacéo das participantes da 2.? etapa

Participante Caracterizacao

Professora P1, de 51 anos, atuava em Sdo Paulo, possuia formacdo em Pedago-
P1 gia, especializacéo, vinculo efetivo na rede municipal e lecionava nos anos iniciais
da EJA como polivalente, em uma turma localizada em um abrigo para idosos.

Professora P2, de 48 anos, da Bahia, era pedagoga, mestra, efetiva da rede
municipal e desenvolvia suas atividades em dois contextos distintos: como
professora polivalente em atendimento educacional hospitalar e/ou domiciliar e

P2 . ]
como coordenadora pedagdgica em turmas noturnas de EJA, estando, no peri-
odo da coleta, licenciada de suas funcdes docentes para realizacdo de curso de
pos-graduacao.

Professora P3, de 55 anos, do Amazonas, formada em licenciatura e bacharela-

P3 do em Ciéncias Naturais, mestre e efetiva da rede estadual, lecionava nos anos

finais do ensino fundamental, ministrando a disciplina de Ciéncias Naturais em
turmas de EJA no periodo noturno e em turmas regulares no periodo diurno.

Professora P4, de 29 anos, do Parana, pedagoga e contratada temporariamente
na rede municipal, atuava nos anos iniciais da EJA como professora polivalente
P4 em turma noturna, composta majoritariamente por pessoas trabalhadoras que
ndo tiveram a oportunidade de acesso na idade prevista, tendo seu contrato
encerrado durante a coleta de dados.

Fonte: elaboragio prépria, a partir dos dados de levantamento para caracterizacio.

As quatro participantes da pesquisa eram do género feminino, com
idades que variavam entre 29 e 51 anos, oriundas de quatro estados de dife-
rentes regides do pais. As participantes indicaram nio ter deficiéncia, ape-
nas P4 indicou ter Transtorno do Déficit de Atenc¢do com Hiperatividade
(TDAH), nenhuma requereu recurso de acessibilidade. No que diz respeito
a formacao das participantes, trés participantes cursaram licenciatura em
pedagogia, e uma possuia licenciatura e bacharelado em ciéncias naturais.
Uma das participantes cursou em rede particular de ensino, de modo se-
mipresencial, enquanto as demais cursaram na modalidade presencial em
redes publicas, sendo uma municipal, uma federal e uma estadual. Quanto
a titulacdo em pds-graduacdo, uma participante possuia a certifica¢do de
especializacio e duas de mestrado.

61



Melina Brandt Bueno, Juliane Aparecida de Paula Perez Campos e Sérgio Gaitas

Sobre a atuagdo docente, conforme apresentado, trés das participan-
tes eram professoras polivalentes, que ministravam as diversas disciplinas
nos anos iniciais da etapa correspondente ao ensino fundamental, em re-
des municipais de ensino, enquanto uma participante atuava em uma rede
estadual, ministrando a disciplina de ciéncias naturais nos anos finais da
etapa correspondente ao ensino fundamental. Quanto ao vinculo funcio-
nal, trés eram professoras efetivas nas redes em que atuam, enquanto uma
tinha contrato tempordrio de um ano, o qual corresponde ao seu tempo de
atuacgdo na docéncia geral e na EJA.

Para compreensao dos espagos de atuacdo, cumpre a descricio pelo
relato das participantes quanto ao contexto das escolas e estudantes com
quem trabalhavam, conforme Quadro 8.

Quadro 8 - Contextualizacio dos espagos de atuagio

Relato da participante

[...] sou professora da rede municipal, atuo na EJA anos iniciais, minha sala funciona num
Lar para ldosos. O perfil da sala é de idosos da idade de 62 a 92 anos, apresentam varias
dificuldades, devido ao préprio processo de envelhecimento e alguns sdo pessoas com
deficiéncia [...] (Recorte Atividade 1).

Eu trabalho na rede Municipal, no CEJA, e a minha sala ela fica num abrigo para idosos, é uma
parceria desse lar com uma Secretaria de Educacao [...]. Entdo, meu publico é de idosos [...]
tenho dois idosos com deficiéncia intelectual, tenho uma que é PC, tem dois com baixa visdo
e 0s outros sao os problemas assim ligados ao envelhecimento mesmo [...] eu trabalho com os
anos iniciais, entdo é uma classe multisseriada, vocé vai receber aluno que nunca frequentou a
escola, é a primeira vez que ta ali em contato com a sala de aula, e outros alunos que até nao
chegaram a completar na época, que eles falam, o quarto ano e agora voltam para escola, para
poder ter essa certificacdo e poder continuar os estudos (Recorte 1.° encontro).

P1

[...Jtrabalho na Escola Municipal Hospitalar e Domiciliar [nome da escola). Trabalho com a
EJAleaBEJAIl..] (Recorte Atividade 1).

Eu sou coordenadora pedagdgica de EJA, noturno, e sou professora de EJA dentro de
uma escola hospitalar e domiciliar, ta?!. [...] Eu tenho pela manha, enquanto docente, eu
dou aula duas vezes na semana para cada grupo, porque eu estou dentro da area da Edu-
P2 | cacdo Especial, a gente divide ta? Eles tém todas as disciplinas e tudo mais, mas enquanto
coordenadora pedagdgica, que eu sou a formadora dos professores, e na minha escola
tem a EJA 1, que compreende os anos iniciais, e a EJA 2, que compreende os anos finais
[...] (Recorte 2.° encontro).

[...] eu estou de licenca aprimoramento, a partir de maio, mas eu trabalhei, até o inicio de
maio eu trabalhei com os alunos, eu estava em sala de aula [...] (Recorte 8.° encontro).

[...] eu trabalho com a EJA desde 2011, no turno noturno e trabalho também numa escola
regular, pela parte da manha. Ao todo sdo 22 anos de magistério. [...] & noite, hoje, eu tenho
apenas um cadeirante. Ele tem também alguns problemas de dificuldade na escrita e na
leitura. Ele também é um menino que faz, como é que se diz, ¢ atividades fisicas, inclusive ja
ganha medalhas, ele viaja muito pelo Brasil. [...] e pela manha o que eu tenho meus alunos do
sexto, hoje eu estou no sétimo ano, dei aula para eles no ano passado no sexto, o crescente
nlimero mesmo, sdo os autistas [...] eu tenho alunos de 15 a 70 anos na EJA no turno notur-
no, sao alunos que saem da idade e a SEDUC ja manda pra EJA [...] (Recorte 1.° encontro).

P3

Continuacao
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Conclusao

Quadro 8 - Contextualizacio dos espagos de atuacio

[...] a escola que eu trabalho gente, ela é uma escola periférica, e os meus alunos tam-
bém sio a maior parte idosos. [...] Entdo os estudantes da EJA, pelo menos isso da minha
turma, realmente sdo aqueles né, que vieram, a maior parte que veio do Campo, né?
Que trabalhava na parte rural, com plantio e tal, e ndo pode estudar porque era muito
pobre [...] que trabalham registrado, acho que tem trés na minha sala, né? Trabalham com
reciclagem, trabalho auténomo, outros que nem sao registrados, mas que estao tentando
sobreviver. Aposentados assim, ndo tem nenhum na minha sala, mesmo sendo idosos,
P4 | né? Entdo ainda sdo pessoas muito pobres, no quesito financeiro, ao mesmo tempo a
gente percebe uma... durante a vida foi aquela privacdo cultural no sentido de acesso [...]
(Recorte 1.° encontro).

[...] eu sou professora da EJA também, anos iniciais, do Municipio [nome], Parana. Essa
semana que esta para vir, vai ser a minha Ultima semana, por conta que dai vai acabar o
meu contrato, né? Aqui, para trabalhar com a EJA, precisa ser processo seletivo, que é um
ano de duracéo, entdo comecou no primeiro de abril do ano passado e vai até dia 31 de
marco [...] (Recorte 2.° encontro).

Fonte: elaboracio propria, a partir dos dados da segunda etapa.

O contexto de atuacao das participantes evidenciou que, além da di-
ferenciagdo na localizacao entre quatro estados brasileiros, havia uma di-
versificagdo dos espacos e publico atendido. Embora P1 e P4 trabalhassem
em turmas de EJA anos iniciais, P1 atuava em uma turma atendida em um
abrigo para idosos no estado de Sao Paulo e P4 no contexto caracteristico
de uma turma noturna no estado do Parand, com pessoas trabalhadoras
que ndo tiveram a oportunidade de acesso na idade prevista. O contexto
de atuacdo de P2 retratava duas realidades e fun¢des distintas no estado
da Bahia, sendo professora polivalente em atendimento educacional hos-
pitalar e/ou domiciliar e coordenadora pedagégica em turmas noturnas de
EJA, anos iniciais e finais. A participante P3 era a unica professora dos
anos finais do ensino fundamental, ministrando a disciplina de ciéncias
naturais no estado do Amazonas em turmas de EJA no periodo noturno
do Ensino Fundamental regular no periodo diurno. Destaca-se ainda que,
durante a coleta de dados, houve o encerramento de contrato de P4, e afas-
tamento de P2 de sua funcido como professora por meio de licenca aprimo-
ramento para curso de pds-graduagio.

Embora o reduzido numero de participantes que aderiram a segunda
etapa da pesquisa, o que sugere desafios relacionados as condicdes de tra-
balho dos docentes, o modelo de formacéo virtual propiciou o intercdmbio
de experiéncias entre as participantes, ampliando as perspectivas sobre
praticas pedagdgicas na EJA, conforme os dados que serdo apresentados e
discutidos nos capitulos seguintes.
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CAPITULO 5

POTENCIALIDADES DA DIFERENCIA(;AO
PEDAGOGICA NA EJA: ENTRE PERCEPCOES
E REFLEXOES DOCENTES

Este capitulo apresenta as perspectivas e praticas relacionadas a di-
ferenciacdo pedagdgica na EJA, destacando os niveis de importancia e de
dificuldade associados a estas, e investigando-as através de um processo
formativo reflexivo, buscando compreender seu significado e suas implica-
cOes na atuacao dos professores. A discussao direcionou ao entendimento
sobre como a diferenciacao pedagdgica era percebida e implementada pe-
los educadores da EJA, contribuindo para uma compreensio mais apro-
fundada do ensino nesse contexto. Para sua organizacao, estd estruturado
em oito eixos temdticos, permitindo situar a discussio e evidenciar os ele-
mentos que orientam sua constru¢do no ambito da EJA.

5.1 Dimensoées de diferenciacdo pedagoégica: Niveis de importancia e dificuldade

A partir dos itens avaliados no desenvolvimento da pesquisa de le-
vantamento, sdo apresentadas e discutidas as dimensoes tedricas da di-
ferenciacdo pedagdgica. Na Tabela 8 encontram-se os dados referentes a
cada dimensao, elucidando o nimero de respostas (n) para cada item, se-
guido pelo cédlculo da média e do desvio padrao (DP), considerando as es-
calas de 1 (um) a 6 (seis) pontos, associadas ao nivel de importancia, em que
1 nada importante e 6 extremamente importante, e ao nivel de dificuldade,
em que 1 é nada dificil e 6 € extremamente dificil.
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Tabela 8 - Niveis de importéancia e dificuldade por dimensao

Importancia Dificuldade

Dimensao

n Média DP n Média DP
Planejamento 109 494 0,98 102 2,37 1,00
Atividades 110 4,99 0.94 104 245 1,06
Materiais e 107 498 0,97 103 2,89 1,28
Recursos
Organizacao
s 108 461 0,92 103 2,51 1,01
Clima Social 109 5,30 0,98 102 213 0,95
Avaliacao e 111 4,95 0,97 105 238 1,03
Monitorizacao
Autonomia 110 4,45 1,04 103 2,82 1,13

Fonte: elaboracio propria.

De maneira geral, os dados indicaram que os professores participan-
tes reconheciam a importancia das préticas de diferenciacio pedagdgica
abordadas no instrumento. Em relagdo a importancia, a distribui¢do dos
valores atribuida ficou acima do ponto 4, identificada como “importan-
te”, entre as médias 4,45, referente a autonomia dos estudantes, e 5,30, na
dimensao correspondente ao clima social em sala de aula. Quanto a difi-
culdade na implementacao dessas praticas, observou-se um nivel baixo de
dificuldade, sendo a média entre 2,13, na categoria clima social, e 2,89, na
categoria materiais e recursos, atribuido entre os pontos 2 “pouco dificil”
e 3 “moderadamente dificil”. Entretanto, os valores de desvio-padrao das
categorias indicam uma variabilidade nas respostas, significando que as
percepgoes docentes podem se distanciar das médias estabelecidas.

Destaca-se a categoria referente ao clima social, que envolve aspec-
tos sobre a interagdo entre os alunos e entre estes e o professor. A esta
categoria foi atribuida a média de maior importancia, bem como foi consi-
derada a de menor dificuldade, quando comparada as demais. Dados seme-
lhantes foram identificados nos estudos de Morgado (2003), desenvolvidos
com 234 professores do 1° ciclo do ensino basico de Portugal, e de Gaitas
e Silva (2010), realizado com 91 professores dos 2° e 32 ciclos do ensino ba-
sico de Portugal, em que as praticas referentes ao clima social foram mais
valorizadas pelos participantes. Gaitas e Silva (2010) complementam que a
menor dificuldade foi atribuida as préticas que os professores consideram
ser mais importantes implementar.

Outro aspecto que corrobora aos resultados de Gaitas e Silva (2010),
corresponde a dificuldade atribuida a categoria de Materiais e Recursos,
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identificada como de maior dificuldade na prdtica docente. Outra cate-
goria de destaque quanto a dificuldade, diz respeito 2 Autonomia, que
considera a oferta de elementos de escolha aos alunos e desenvolvimento
de motivacao, sendo identificada a menor média de importancia quando
comparada as demais categorias, cuja aplicabilidade encontra-se dentre as
categorias com maior nivel de dificuldade atribuido.

A compreensao da importancia e dificuldade atribuida as dimensoes
tratadas, foi complementada pela andlise das prdticas a que se referem,
cujo resultado foi discutido em articulacio ao processo formativo reflexi-
vo, e apresentado na categoria a seguir.

5.2 Planejamento

A categoria planejamento compreende as praticas referentes a ges-
tao curricular, considerando o percurso organizado e estruturado do tra-
balho a ser desenvolvido e defini¢do de etapas a serem realizadas (Gaitas;
Silva, 2010). Conforme discute Tomlinson (2008), a diferenciacdo parte da
avaliacdo e do planejamento proativo do professor, visando atender as dife-
rencas individuais de preparacio, interesse e necessidades educativas dos
alunos em uma turma heterogénea. Essa categoria abrange ainda préticas
relacionadas a atribui¢cdes em camada e aprendizado de dominio (Pozas;
Schneider, 2019), que contempla a oferta de materiais e tarefas conforme
os niveis de desafio, garantindo adequacio as necessidades individuais
dos alunos e buscando que cada aluno alcance seu potencial maximo, bem
como exige o acompanhamento préximo do progresso dos alunos. Esses
elementos integrados no planejamento buscam garantir uma abordagem
estruturada e personalizada para um ensino eficaz.

Na primeira etapa do estudo, as préticas de diferencia¢do na dimen-
sdo de planejamento foram descritas em 5 itens, apresentados na Tabela 9,
relacionadas as escalas de 1 a 6 pontos, ao nivel de importancia, em que 1
nada importante e 6 extremamente importante, e ao nivel de dificuldade,
em que 1 é nada dificil e 6 € extremamente dificil.
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Tabela 9 - Importancia e dificuldade das préticas de Planejamento

Importancia Dificuldade
Item

n Média DP n Média DP
1. Mudar os contegdos e as atividades a medida 112 489 125|107 281 131
que os alunos precisam.
8. Ensinar os mesmos contelidos de maneiras
diferentes, levando em consideracéo as diferencas | 113 5,15 1,07 | 108 2,75 1,50
e necessidades de cada aluno.
22. Dizer claramente 0 que os alunos tém que 113 475 128 | 106 214 126
aprender com cada atividade.
29. Existir ligacdo entre os contetidos ensinados. | 112 5,14 1,11 | 106 2,08 1,28
36. Apresentar aos alunos os contelidos que 113 466 124 | 106 208 122

serao aprendidos ao longo do ano.

Fonte: elaboracio prépria.

Verificou-se que as praticas referentes ao planejamento em relagio
a importancia receberam pontuagdo proxima, com média entre 4,66 e 5,15,
classificando-as entre os pontos 4 “importante” e 5 “muito importante” da
escala. Em relacao a dificuldade, estas foram pontuadas em média de 2,08
a 2,81, entre os pontos 2 “pouco dificil” e 3 “moderadamente dificil”. Para
melhor visualizacio e andlise dos dados, estes foram organizados no Grafi-
co 1, cujas praticas estdo dispostas de baixo para cima, de acordo com sua
numeracao e sequéncia apresentada no instrumento de coleta.

Grafico 1 - Importancia e dificuldade das préticas de Planejamento

36. Apresentar aos alunos os contetdos que
serdo aprendidos ao longo do ano.

29. Existir ligacdo entre os contetudos
ensinados.

22. Dizer claramente o que os alunos tém

8. Ensinar os mesmos contetidos de maneiras
diferentes, levando em consideracéo as
diferencas e necessidades de cada aluno.

1. Mudar os contelidos e as atividades a
medida que os alunos precisam.

o

Dificuldade ™ Importancia

Fonte: elaboracio prdpria.
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Destacou-se a importancia atribuida as préticas 8 “Ensinar os mes-
mos conteidos de maneiras diferentes, levando em consideragio as dife-
rencas e necessidades de cada aluno” e 29 “Existir ligacdo entre os conte-
udos ensinados”. Entretanto, em relacao a dificuldade, a prética 8 recebeu
maior nivel quando comparada a 29, uma vez que foi atribuida a média de
2,81, aproximando-se do ponto 3, considerada “moderadamente dificil”,
enquanto a pratica 29 obteve média de 2,08 e classificou-se como “pouco
dificil”, por se aproximar do ponto 2.

A prdtica 1 “Mudar os conteudos e as atividades a medida que os
alunos precisam” também se destacou pela maior dificuldade de aplicacao
atribuida, préxima a escala “moderadamente dificil”, sendo essa uma pra-
tica considerada “muito importante”, com média de 4,89.

A partir dos dados, constatou-se uma maior dificuldade pelos pro-
fessores quando considerado o aspecto de aprendizagem dos estudantes,
tendo em conta as necessidades destes para o desenvolvimento e altera-
¢Oes no planejamento, com a mudanga de contetudos e de estratégias que
atendam suas especificidades. A dificuldade foi menor quando a prética
se referia ao entendimento do professor sobre a organizacao do planeja-
mento e ensino, como ao estabelecer ligacao entre os contetdos e expla-
nar aos estudantes os objetivos e assuntos que serdo trabalhados. Nesse
contexto, as praticas educacionais valorizadas pelos participantes, como
ensinar os mesmos conteiudos de maneiras diferentes e garantir a ligacao
entre os conteidos ensinados, destacaram-se como estratégias importan-
tes para superar esses desafios. Embora a adequacao dos conteudos e das
atividades as necessidades dos alunos tenha sido reconhecida como mais
dificil, a abordagem flexivel mostra-se como essencial para promover uma
aprendizagem eficaz e inclusiva.

A andlise da formacao continuada evidenciou a complexidade e a im-
portancia do planejamento pedagdgico no contexto da EJA, especialmente
em relagdo a diferenciacdo pedagdgica. O planejamento emergiu como um
elemento crucial para atender a diversidade de necessidades, interesses e
capacidades dos alunos, desafiando os educadores no desenvolvimento de
estratégias inclusivas e eficazes.

A heterogeneidade do publico da EJA exige dos professores uma ca-
pacidade de adaptagio e de criagdo de multiplos planos de ensino que con-
siderem essa diversidade. Isso colocou em evidéncia a angustia e os desafios
enfrentados pelos educadores ao tentar atender a todos de forma equitativa
dentro de um mesmo contexto educacional, conforme relato de P3.

[...] eu ndo tenho condicées de ser professora trés em um, no caso, € de fazer um
plano para os meus alunos autistas, fazer um plano para os meus alunos, que a
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gente disse que € normal, e fazer um plano para os meus alunos analfabetos, que o
numero € muito grande de alunos sem leitura e sem escrita [...] (E1-T1-P3).

a gente faz a noite o planejamento por periodo, [...] ai tu coloca os dois dias que ¢
estudo dirigido, ai geralmente eu coloco o video que eu quero que eles assistam, ou
a imagem que eu quero que eles facam, [...] e ali eu descrevo o que tu vai fazer, pe-
gando, como a professora falou antes, a questdo do documento da EJA que a Seduc
manda. S6 que se a gente for ver, o documento da EJA, na realidade ¢ o documento
da BNCC normal para escola regular [...| ndo tem uma coisa assim muito especifica,
no quesito contetdo, curriculo, um curriculo para EJA, |[...] € a mesma BNCC que
eu vou usar para fazer o plano de aula ou do semestre, ou do bimestre da escola
regular. [...] ai o que que a gente faz, a gente tenta enxugar o mdximo que pode, né.
E lembrando que tudo que a gente coloca no nosso plano, as vezes € meio ficticio,
né, porque ndo tem como vocé trabalhar o EJA em seis meses, em duas aulas por se-
mana, um contetido de um ano inteiro, porque tem trés aulas por semana. Eu queria
muito também, como a professora falou, [...| que fizessem realmente algo que a gente
pudesse trabalhar com a EJA que fosse do interesse dos nossos alunos (E8-T2-P3).

No relato de P3, verificou-se a existéncia de diretrizes para elabora-
cdo de seu planejamento, mas que seguia a mesma proposta de conteddos
voltada ao ensino fundamental regular. A aplicacdo direta do curriculo ba-
seado na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o ensino regular
na EJA, sem considerar as particularidades e necessidades especificas des-
sa modalidade, foi apontada como uma prdtica inadequada.

Esse aspecto evidenciou-se também no documento “Em busca de
saidas para a crise das politicas publicas de EJA” (Mansutti, 2022), o qual
destacou a falta de consideracao das peculiaridades da EJA na BNCC, res-
saltando a auséncia de consultas a pesquisadores e educadores da moda-
lidade durante sua elaboracdo. O documento apontava que a BNCC des-
tinou os mesmos conjuntos de competéncias e habilidades para criancas,
jovens e adultos sem diferenciacdo, o que pode levar 2 homogeneizacio
dos curriculos e a infantilizacdo das préticas pedagdgicas na EJA. Diante
disso, propunha a necessidade urgente de um processo participativo para
desenvolver um referencial nacional especifico para a EJA, que oriente o
desenvolvimento curricular, a producio de materiais diddticos e os proces-
sos de avaliacao, respeitando a autonomia das redes e unidades de ensino.

Os relatos sublinharam a necessidade de uma reorganizacao curri-
cular que contemple a realidade da EJA, propondo uma redugio e adapta-
cdo dos contetidos que levem em conta a limitada carga hordria disponivel
para essa modalidade. Aspectos semelhantes foram evidenciados por P2.

[...] a EJA mesmo ela jd tem tdo pouco tempo, ndo € verdade? E assim, mesmo com
tdo pouco tempo que a EJA jd tem, e assim, toda essa questdo de defasagem que
também vem [...] entdo a gente precisa saber que a gente precisa dar o mdximo de
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tempo dentro dos contetidos obrigatdrios, porque se ele vai fazer um concurso, né,
se ele vai para o IFBA [Instituto Federal da Bahia, se ele vai tentar qualquer outro
meio de acesso que € normal, que € legal dentro da escolarizacdo, ele precisa ter
uma bagagem suficiente para ter éxito, entende minha preocupa¢do com os conte-
tidos bdsicos que eles tem que ter, ser priorizados? (E7-T2-P2).

E assim, eu me preocupo com isso com relagdo aos interesses, porque 0s interesses
como eu te falei desde o inicio, eu sou muito da pedagogia histérico-critica e pre-
servo muito a questdo da transmissdo dos contetdos mesmo, né, e estou usando a
palavra transmissdo no sentido de ser fiel, o professor ser fiel e lembrar que ele tem
a obrigacdo moral, enquanto o professor que somos, de se preocupar com a questdo
dos contetdos. A gente ndo pode deixar que o aluno passe por nds sem ter o bdsico
que ele precisa ter (E7-T2-P2).

O relato destacou a preocupacdo em priorizar os conteidos essen-
ciais dentro do tempo limitado disponivel, visando superar defasagens
educacionais e preparando-os adequadamente para os desafios futuros,
como exames e concursos. Embora essa preocupagio também se apresen-
tou no relato das demais participantes, emergiram prdticas pedagdgicas
que visavam equilibrar os requisitos curriculares com os interesses e ne-
cessidades dos alunos, como a flexibilizacdo do curriculo e a adocao de
temas geradores relevantes.

Geralmente, apresento o contetido que iremos trabalhar, pergunto o que eles sa-
bem sobre o assunto, depois entrego as atividades, que sdo explicadas no geral
e individual, acompanho o andamento de cada aluno, fazendo as intervengies
necessdrias |[...] (A3-P1).

[...] se o aluno tem um interesse levanta um tema de interesse dele, a gente vai
procurar ver o que pode ser feito. E sempre priorizando realmente o que a [P2]
falou, os contetidos, que a gente tem o plano de ensino, a gente tem que seguir
aquele plano, mas a gente pode fazer, €, associar o tema, procurar ver de que forma
eu posso associar aquele interesse dele dentro daquilo que eu preciso trabalhar,
[...] entdo a gente tem que ter esse cuidado também. Quando for fazer alguma
coisa, buscar o interesse, sempre estar fazendo um link entre aquilo que o aluno
questionou e aquilo que a gente precisa trabalhar. Entdo ndo € fdcil, mas a gente
precisa ver uma forma da gente estar passando e trabalhando, que a gente também
tem que cumprir o plano de ensino. Entdo a gente tem que trabalhar, e por isso
que entdo em um semestre fica muito, muito conteido para pouco tempo. Entdo a
gente, ai que a gente tem que tomar mais cuidado mesmo para ndo sair muito do
plano (E7-T2-P1).

Quando a gente chega na escola, a gente tem todo o curriculo, a matriz ali para a
gente trabalhar, a parte conteudal, e esse que acaba sendo o desafio, e que a gente
tenta misturar mesmo assim |...] sempre uma das orientagdes € tentar, se ver que
tem outra necessidade a gente pode mudar, entdo o planejamento da gente € bem
flexivel, bem flexivel mesmo |[...]. Entdo a gente come¢a com a questdo da identi-
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dade, tema gerador primeiro geralmente € a identidade, os outros vdo sendo deli-
neados de acordo com o interesse deles, entdo a gente, atraves disso, vai tentando
vincular o que tem de cientifico naquilo, o que tem de conteudal [...] (E3-T5-P4).

...] o proprio planejamento do municipio, que € o inferno, o padrdo € um inferno, ¢
uma tabela, assim, que vocé tem que ficar se pelando para achar habilidades, com-
peténcias, [...] vocé passa mais tempo procurando o que que vocé vai ter que por no
planejamento do que trabalhando de fato de como que vocé vai trabalhar. S6 que dai,
a gente readaptou para EJA, e nessa readaptacdo ficou, basicamente: tema gerador,
subtema, contetido, objetivos e metodologia, que vocé vai descrever totalmente como
que vocé vai fazer aquilo ali e isso dd uma abertura de outros 500, ne?! Porque, mui-
tas vezes, vocé escreveu o planejamento, mas no meio daquela aula ndo vai dar para
fazer daquela forma, porque eles estdo com outra necessidade [...] (E3-T5-P4).

Os relatos destacaram a importancia de uma abordagem flexivel e
adaptativa no processo de ensino, enfatizando a importancia de envolver
os alunos na constru¢do do conhecimento e permitindo que os alunos ex-
pressem seus interesses e preocupacdes. Nessa direcdo, cabe considerar
a percepcao critica de Oliveira (2005) acerca da a visdo convencional do
curriculo, que o considera simplesmente como a soma de conteuidos pro-
gramaticos das disciplinas escolares, argumentando que essa perspectiva
€ limitada diante da complexidade das praticas cotidianas e da diversidade
de contextos educacionais. A autora destaca a importancia do espago e da
diversidade de alunos na formagdo do curriculo, defendendo uma com-
preensao do curriculo como um processo sociocultural que se desenvolve
no cotidiano escolar, influenciado pela interacao entre as formas culturais
predominantes e as dos sujeitos envolvidos no processo educacional.

Os relatos também reconheceram a necessidade de equilibrar esses
interesses individuais aos objetivos e conteudos do plano de ensino, bus-
cando uma abordagem que permita a incorporagdo dos temas de interes-
se dos alunos dentro do curriculo estabelecido, promovendo uma conexao
entre os interesses individuais e os contelidos cientificos. Nesse aspecto,
a abordagem da diferenciacdo compreende no planejamento educacional,
a importancia do conteido como elemento central do processo de ensino
e aprendizagem. Segundo Tomlinson (2008), a diferenciacao do conteudo
pode ocorrer de duas maneiras, adaptando o que é ensinado ou modifi-
cando o acesso dos alunos ao conteudo, cujo propdsito € fornecer aborda-
gens personalizadas alinhadas ao nivel de preparacao, interesse e perfil de
aprendizagem dos alunos, de modo a apoiar o progresso individual.

Os desafios praticos associados ao planejamento e implementagao
das atividades, especialmente devido as exigéncias do curriculo padrao e
as necessidades em constante mudanca dos alunos, foram evidenciados.
Para enfrentar esses desafios, os professores adotavam uma abordagem
flexivel no planejamento, priorizando a identidade dos alunos como ponto
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de partida e ajustando o planejamento conforme necessdrio para atender
as necessidades emergentes dos alunos durante o processo de aprendiza-
gem. Essas estratégias foram valorizadas por possibilitarem um aprendi-
zado mais significativo e engajador, demonstrando a importancia de um
planejamento que seja ao mesmo tempo flexivel e alinhado aos objetivos
educacionais da EJA.

A atencdo aos interesses e necessidades dos estudantes também foi
evidenciada pelas participantes, de modo a integra-los ao conteido curricu-
lar. P1 destacou que os idosos buscam se sentir uteis e valorizados, utilizan-
do o estudo como uma forma de se manterem ativos e com propdsito na vida.

[...] no caso do idoso, o perfil dele, aquilo que ele busca, € diferente do jovem
do adulto, né, entdo eles querem se sentir uteis, porque muitas vezes chega nessa
idade, eles tém esse sentimento de que parece que ndo tem mais funcionalidade.
Ali motiva eles todo dia, eles vio com aquele sentimento, de que eu tenho uma
responsabilidade, que eu posso ainda ser util. Entdo a escola para eles, o estudo, €
uma alavanca na vida deles, e que faz eles quererem viver a cada dia, isso € muito
interessante. Entdo sdo outros tipos de interesse de uma sala considerada normal,
tipica, da EJA aqui. Entdo a gente tem que conhecer o que que € interessante para
eles, para através desse interesse deles, o que que eles vdo usar na vida, para poder
articular também com todo o conteudo que a gente precisa também, que a gente
ndo pode esquecer também que ali nds somos uma escola, entdo, nds temos tam-
bém que cumprir todo o curriculo, tudo (E8-T2-P1).

Ainda nessa direcao, P4 mencionou a utiliza¢do de temas geradores
que emergem das conversas em sala de aula, bem como a importancia de
debater temas do cotidiano dos alunos, utilizando assembleias e circulos
de cultura para aprofundar os conceitos e relaciond-los aos conteidos da
matriz curricular.

[...] Entdo, geralmente, eles estdo falando algum assunto no decorrer das aulas e
vai ficando muito latente aquilo e eu pego como tema gerador e dai, coloco para
assembleia inicial. Na assembleia inicial ali, deixa aquele momento para eles fala-
rem sabe? [...| E ao mesmo tempo eu perceber, o que € de interesse deles, ou ndo. Al
agora a gente estd trabalhando com o tema gerador cidade ideal. E dentro do tema
gerador, vem tanto a parte dos conteudos, que nem, relevo, hidrografia, €, todas,
toda a parte conteudal, mas também algumas questées, por exemplo, sobre violén-
cia contra mulher. Entdo, eu tento ir primeiro trabalhando assim as concepg¢oes
com eles, ai eu vou pegar para parte da alfabetizacdo, quem precisa ali na parte
da silabagdo, da palavra-chave [...] o pessoal que jd estd lendo, vai fazer produgdo
textual para tentar sistematizar aquilo que nds discutimos (E2-T2-P4).

[...] trabalhamos muita coisa, sabe, dentro da mesma temdtica geradora. Entdo, eles
trazem aquele conteudo, aquela questdo na verdade, que td mais no senso comum
do dia a dia, a gente vai debatendo, eu gosto muito das assembleias, dos circulos de
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cultura, ali, pra debatendo aquela temdtica e complexificando os conceitos que eles
jd trazem. [...] Entdo, essa parte do conteudo, da matriz, a gente precisa trabalhar,
mas vé de onde que € o ponto de partida que eles estéo [...] (E3-T5-P4).

Esses relatos destacaram a abordagem centrada no aluno e a necessi-
dade de adaptar o ensino as suas experiéncias e interesses. A reflexdo sobre
a pratica pedagdgica se mostra fundamental para a reavaliacao e adequa-
cdo constante do planejamento, permitindo que os educadores respondam
de forma mais efetiva as demandas dos alunos. Isso reforca a necessidade
de uma abordagem pedagdgica que ndo apenas atenda aos requisitos cur-
riculares, mas que também seja capaz de incorporar os interesses e neces-
sidades dos alunos de maneira dinamica e contextualizada.

Os educadores enfrentavam dificuldades na implementacio de um
planejamento adaptado, desde a angustia na elaboragio de planos diferen-
ciados até a complexidade de ajustar o curriculo as necessidades reais dos
estudantes em um tempo restrito. A necessidade de formacio continuada
dos professores para o desenvolvimento de competéncias especificas para
a EJA foi enfatizada, assim como a importancia de politicas educacionais
que fornecam suporte adequado.

Em sintese, os resultados destacaram a necessidade de um planeja-
mento pedagdgico na EJA que seja reflexivo, adaptativo e sensivel as par-
ticularidades desse publico, sublinhando a importancia da diferenciagio
pedagdgica como estratégia para promover uma educacio inclusiva e efi-
caz. A busca por um equilibrio entre as demandas curriculares e as ne-
cessidades individuais dos alunos apresentou-se como um desafio central,
apontando para a importancia de estratégias pedagdgicas inovadoras e de
politicas educacionais que apoiem os educadores nesse processo.

5.3 Atividades de Ensino e Aprendizagem

A categoria referente as atividades compreende prdticas que en-
volvem a defini¢do de tarefas ou situacdes de ensino e de aprendizagem,
que propiciem o desenvolvimento e conhecimento dos estudantes (Gaitas;
Silva, 2010). Estas prdticas podem ser compreendidas na perspectiva da
diferenciacio de processos, na abordagem de Tomlinson (2008), que se re-
fere a oportunidade de os alunos processarem o conteido, buscando sua
compreensdo e significacao, sendo a diferenciacdo um processo qualitati-
vo, que visa atender as necessidades individuais dos alunos, envolvendo a
gestdo simultanea de varias atividades.

Assim como as praticas referente 2 dimensao de planejamento, as
praticas de atividades de ensino e aprendizagem, podem contemplar as
tarefas escalonadas e o aprendizado de dominio (Pozas; Schneider, 2019),
referindo-se a variacdo de materiais e tarefas, adequadas aos diferentes ni-
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veis de complexidade, ajustadas as necessidades individuais de cada aluno,
promovendo uma diferencia¢io adequada.

Na primeira etapa do estudo, as préticas de diferencia¢do na dimen-
sdo de atividades foram descritas em 6 itens, apresentados na Tabela 10,
relacionadas as escalas de importancia e dificuldade atribuidas.

Tabela 10 - Importancia e dificuldade das prdticas de Atividades

Importancia Dificuldade
n Média DP n Média DP

Item

2. Ensinar, considerando os interesses

114 4.80 1,26 108 2,93 1,48
de cada um dos alunos.

9. Existir relacao e sequéncia entre as

- 112 5,00 1,17 | 106 2,37 1,38
atividades propostas.

16. Propor atividades diferentes de acor-

) - 113 4,88 1,20 | 108 2,94 1,60
do com o que cada um mais precisa.

23. Aproveitar o que os alunos sabem
e 0 que ja& sdo capazes de fazer para 113 504 1,15 106 2,18 1,27
avancar para novas atividades.

30. Aquilo que os professores ensinam

o . 112 5,22 1,08 108 2,16 1,33
possa ser utilizado na vida dos alunos.

37. Mudar a disposicéo da sala de acor-
do com os diferentes tipos de trabalho 113 4,80 1,20 107 2,19 1,33
que se mande fazer ao longo das aulas.

Fonte: elaboragio propria.

As préticas referentes as atividades de ensino e aprendizagem, clas-
sificaram-se préximo ao ponto 5 da escala, consideradas “muito importan-
te”, cuja média variou entre 4,80 e 5,22. Em relacdo a dificuldade, algumas

7, . . <« L7 01» <«
prdticas aproximaram-se da escala 2 “pouco dificil” e 3 “moderadamente
dificil”, cuja média variou entre 2,16 e 2,94. Para melhor visualizacao e ana-
ise dos dados, estes foram organizados no Gréfico 2.
lise dos dados, estes f d Gréfico 2
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Grafico 2 - Importancia e dificuldade das praticas de Atividades
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Fonte: elaboracio prépria.

Embora as prdticas aproximaram-se em sua colocagao de importan-
cia, duas praticas foram evidenciadas por se estabelecerem acima do ponto
5 da escala, sendo a pratica 30 “Aquilo que os professores ensinam possa
ser utilizado na vida dos alunos”, e a 23 “Aproveitar o que os alunos sabem
e 0 que jd sdo capazes de fazer para avangar para novas atividades”. Para
ambas, também foram atribuidos os niveis mais baixos de dificuldade na
categoria, sendo consideradas pelos professores como muito importante
e pouco dificil de se aplicar. As prdticas com o maior nivel de dificuldade
atribuido pelos participantes, corresponderam as que se consideram as ne-
cessidades individuais, destacando-se a pratica 2 “Ensinar, considerando
os interesses de cada um dos alunos” e 16 “Propor atividades diferentes de
acordo com o que cada um mais precisa’.

A andlise da dimensao de atividades de ensino e aprendizagem des-
tacou duas prdticas educacionais essenciais que se sobressairam em im-
portancia, situando-se acima do ponto médio da escala. A primeira diz res-
peito a aplicabilidade do conteido ensinado na vida dos alunos, enquanto
a segunda envolve a adaptacao das atividades de acordo com as capacida-
des e conhecimentos prévios dos estudantes. Ambas foram consideradas
cruciais pelos professores e relativamente faceis de serem implementadas.
Essas prdticas sdo especialmente significativas na EJA, pois estabelecem
uma conexao direta entre o ensino e a vida didria dos alunos, ao mesmo
tempo em que reconhecem e valorizam o conhecimento que os alunos ja
possuem. No entanto, os desafios surgem ao tentar atender as necessida-
des individuais dos alunos, como a personaliza¢ido do ensino de acordo
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com seus interesses e necessidades especificas. Isso destaca a complexida-
de inerente a adaptacdo do ensino para atender a uma classe diversificada,
evidenciando a importancia de abordagens flexiveis e centradas no aluno.

A discussao acerca das atividades de ensino e aprendizagem na EJA,
proposta no desenvolvimento da formacao continuada, revelou perspecti-
vas significativas sobre como os educadores adequam suas prdticas para
atender as necessidades especificas de uma populacio estudantil diversa.
Essas adequagoes, fundamentais para promover um ambiente de aprendi-
zagem inclusivo e eficaz, ressaltam a importancia da diferenciacdo peda-
gdgica e da contextualizacio das atividades educativas.

Por meio do relato das professoras, os grupos de trabalho foram ca-
racterizadas e evidenciadas as estratégias utilizadas. O contexto de atu-
acdo de P2 apresentou sua percepc¢io quanto ao adoecimento, sendo sua
prdtica pensada para iniciar e finalizar no mesmo dia.

Eu organizo as minhas aulas com os saberes da EJA e com os conteudos que serdo
trabalhados. Como os meus alunos possuem deficiéncias busco adequar as ativi-
dades a necessidade de cada um(a)

Rotina:

Acolhimento

Explicacdo da atividade

Momento de realizagdo da atividade

Exibi¢do de um video

Leitura de uma histdria

Avaliacdo final da aula

Toda aula tem inicio, meio e fim, pois como eles estdo em estado de adoecimento
sempre procuro finalizar o que € proposto no dia e o assunto € retomado com outra
abordagem na préxima aula caso seja necessdrio (A2-P2).

Os espagos de atuacido de P1 e de P4 tratavam de salas multisse-
riadas, sendo apresentadas carateristicas de seus grupos, assim como ob-
servada a angustia no relato das participantes, no sentido de desenvolver
atividades que atendam a cada estudante.

As aulas se iniciam com o acolhimento dos alunos, a primeira turma chega as 13
horas e a outra as 14 horas, logo apds a chegada eles escrevem o cabegalho. Depois
apresento as atividades que serdo realizadas no dia, o tema que serd trabalhado.
Depois que todos os alunos jd estdo em sala, jd fizeram algumas atividades, por vol-
ta das 15 horas, faco uma leitura e temos uma roda de conversa. Geralmente nesse
momento, surgem questionamentos e novos temas que serdo trabalhados de acordo
com os contetidos do Plano de Ensino. Frequentemente, proximo ao final da aula,
temos o momento de jogos de alfabetizacdo e matemdtica. Todas as sextas-feiras
trabalhamos o Projeto de Jogos, tanto na alfabetizacdo como na matemdtica, esse
projeto tem contribuido bastante para o aprendizado dos alunos (A2-P1).
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Para organizar as aulas, geralmente tento vincular os contetdos escolares com os
temas geradores e interesses dos educandos.

Dessa forma, na acolhida sempre fazemos uma assembleia para dialogarmos com
os educandos como estdo se sentindo, as novidades (pois geralmente eles querem
muito falar algo e se ndo hd esse espaco de fala, no decorrer da aula eles falardo
de qualquer forma sd que totalmente desvinculado, quebrando o clima de turma) e
fazemos a memdria da aula anterior sobre o que trabalhamos.

Tem dias que fazemos a rotina de leitura do alfabeto e silabdrio, mas tem dias que
sinto que ndo estdo no clima para tal, entdo deixamos para o final da aula.
Sequencialmente damos inicio ou continuidade ao contetdo. Se for inicio, primei-
ro coloco o tema no quadro e fazemos tempestade de ideias para fazer o levanta-
mento do que os educandos sabem sobre tal. A partir dai fazemos a ressignificacdo
quanto ao tema para uma complexificacdo conceitual. Daqui para frente tudo
depende de como os educandos auxiliam a construgdo da aula.

Para finalizar a aula geralmente fazemos a sistematizacdo seja em assembleia final,
texto coletivo, atividades de fixacdo ou jogos que tenham vinculo com a temdtica.
Isso no aspecto geral, pois para os educandos de alfabetizagdo, fazemos o desmem-
bramento em silabas da palavra geradora para construirmos novas possibilidades
de palavras assim como exercitamos tentativas de escrita (a depender do clima de
turma) (A2-P4).

Entdo, a gente estd ali, com alunos, vocé sozinha, tendo que dar conta de
vdrios, vdrias necessidades, tanto do aluno que estd naquele processo de alfabeti-
zagdo, vocé tem que ser trabalhada vdrias habilidades percursoras ainda, e aquele
aluno que jd precisa ser trabalhada um pouco mais a leitura, a escrita, a ortogra-
fia, a interpretacdo, entdo € um desafio mesmo (E1-T4-P1).

Como que eu vou pegar, eu tento mesclar as vezes, levar um impresso assim se eu
vou trabalhar um texto mais longo, mas como que eu vou querer focar no copiar
um texto especificamente, née?! Por conta do meu aluno que jd estd um pouco mais
avangado, para um que ainda estd em fase de alfabetizagdo, ai a gente trabalha
dentro da perspectiva dos temas geradores, né em sala de aula do Freire, do Bran-
ddo, tal. E isso acaba trazendo significado, de vida deles, como que eles percebem,
para ser 0 nosso ponto de partida [...] (E1-T1-P4).

Um dos aspectos mais relevantes destacados pelos relatos € a capa-
cidade dos educadores de adaptar suas atividades de ensino as condicoes
e necessidades individuais dos alunos. Isso mostrou-se particularmente
evidente no atendimento a alunos em situacido de adoecimento, onde a
estrutura das aulas precisava considerar a capacidade de concentracéo e o
bem-estar fisico dos estudantes, garantindo que cada aula seja concluida
de maneira significativa dentro do mesmo dia.

Destacou-se ainda a relacdo entre o didlogo com os alunos e a iden-
tificacdo de temas de interesse para o plano de ensino, especialmente
evidente na prdtica de P4. Esta prdtica enfatizou a introducdo de temas
geradores para garantir a relevancia das atividades para um grupo diversi-
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ficado de estudantes, conectando-se com seus contextos de vida e promo-
vendo um maior sentido de aprendizado e engajamento.

O contexto de atuacio de P3, contemplou a organizagao para as duas
modalidades de ensino em que atuava, sendo o ensino fundamental regular
e a EJA, evidenciando a realizacdo de projetos no espago da EJA.

Desde o ano passado a SEDUC, aqui no Estado, ela langcou um projeto que se
chama Prdticas Exitosas, entdo isso a gente trabalha tanto com os alunos da EJA,
quanto do regular. O que que € isso? Eu pego um dos conteudos do semestre da
EJA, ou do regular, e trabalho com os meninos em forma de um, de um projeto
mesmo, miniprojeto, a gente faz a pesquisa, esse projeto tem todo a introdugdo, o
problema, as perguntas que a gente se faz para formar aquilo, €, vocé faz as meto-
dologias, objetivo, conclusdo. E na EJA isso tem dado muito certo, porque eu gosto
de fazer isso, porque as aulas ficam diferentes (E3-T5-P3).

A proposta de projeto também apareceu no relato de P4 e P1, como
possibilidade de relacionar a atividade a vivéncia do estudante, bem como
valorizar os conhecimentos prévios.

[...] Entdo ano passado a gente fez um, dois projetos, foi uma acerca das plantas
medicinais caseiras, porque eles gostam muito de plantas e cuidam da saide com
plantas, além do acompanhamento médico do posto, que também € o desafio, por-
que também td faltando exame, passar no médico no posto [...] o outro projeto era
acerca de poemas, que era chd com... poesia e chd. Que era acerca de poesia, com
poemas sobre a historia de vida deles. Eles foram mostrando um pouco das suas
origens, sendo pessoas que trabalhavam no campo, e que precisavam sobreviver de
alguma forma [...] (E1-T3-P4).

Eu achei interessante, também, que a [P4] falou sobre esse projeto, que a gente
também fez aqui em [cidade], sobre as plantas medicinais, e foi muito interessan-

te, porque eles trazem os conhecimentos que eles jd tém e coisas que a gente nem
sabia, ne?! (E1-T4-P1).

A utilizacio de projetos que conectam o conteudo curricular as expe-
riéncias e ao conhecimento prévio dos alunos demonstra uma abordagem
pedagdgica enraizada na realidade dos estudantes da EJA. Projetos como o
estudo de plantas medicinais e a criagdo de poesias baseadas nas histdrias
de vida dos alunos nao apenas facilitam a aprendizagem significativa, mas
também reconhecem e valorizam os saberes dos educandos, promovendo
uma maior identificacdo com os conteudos estudados.

Segundo Jolibert (2006), os projetos emergem das necessidades indi-
cadas no cotidiano da escola, cuja proposta pode ser elaborada pelo pro-
fessor ou pelos estudantes. Em sua realizaco, a escola passa a ser reconhe-
cida como um lugar privilegiado de aprendizagens significativas, sendo o
professor um facilitador desse processo e, os colegas de turma, parceiros
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que compartilham experiéncias e confrontam aprendizagens. Por corres-
ponderem as necessidades dos alunos e por serem planejadas por eles, per-
mite a tomada de decisdes e seu processo de vivéncia e avaliacido, como
também o trabalho cooperativo, favorecendo as relacdes, socializagdo e
autoestima. Além disso, facilita a abertura da escola a comunidade, a partir
da construcdo de uma rede de comunicacdes e agoes.

No contexto da EJA, conforme argumenta Cavalcante Filho (2016),
essa abordagem é considerada como uma estratégia que facilita a modifi-
cacdo da postura em educacdo, caracterizada no conceito de globalizacao
do conhecimento em oposicao a fragmentagdo de saberes, contribuindo
para a melhoria do ensino a jovens e adultos, assim como para a perma-
néncia dos estudantes no espaco escolar.

Durante o processo formativo, foram enfatizadas as praticas de valo-
rizagdo dos conhecimentos e experiéncias dos alunos, assim como a impor-
tancia de se aplicar o que € ensinado em suas vidas. Isso foi exemplificado
por diferentes participantes ao descreverem suas praticas, destacando ain-
da a sequéncia e relacio entre as atividades como aspectos cruciais.

Entdo, eu vou pegar o tema gerador que a gente trabalhou aqui, primeiro passo
sempre vai ser a questdo do que eles sabem, o que eles acometem com aquela que
aquele tema, e ai a gente vai construindo junto. Entdo geralmente eu sempre tento
fazer nessa parte coletiva, e eles sdo muito participativos, para entender o que
eles estdo sabendo para realmente, quando for trabalhar com a atividade, seja
mais para a questdo da sistematizagdo, porque na sistematizagdo que vai aparecer
geralmente as duvidas e nessas duvidas dai eu consigo voltar para sanar, e dai
sim. Entdo, tipo, eu sempre tento puxar do coletivo para ver o que que eles estdo
percebendo, para dai fazer as atividades individuais [...]. Mas sempre eu prefiro
trabalhar nessa sequéncia de partir do coletivo, partir da tempestade de ideias,
ai no outro dia vocé ndo vai dar um assunto novo, vocé vai retomar (E5-T3-P4).

[...] muitas vezes eles, a gente fala alguma coisa que € nova para eles, mas eles tam-
bém trazem bastante conhecimento, que pra gente que também € novo. Entdo essa
troca né de experiéncia, essa experiéncia que eles tém jd da vivéncia, do mundo,
entdo € importante valorizar esses conhecimentos, para eles tambem se sentirem
que eles podem, dar voz aos alunos, né?! [...] (E1-T4-P1).

[...] voltando naquele material que eu estou trabalhando com eles, que ¢ bioma.
O que que eu pensei, eu ndo sou daqui, eu sou do Sul, como estd ai na planilha, e
o0 que que vai adiantar eu comecar o bioma falando da minha terra, da onde eu
vim, se os caras que estdo aqui, ndo sairam nem daqui, os alunos, as pessoas. En-
tdo o que que eu pensei, vou come¢ar pelo bioma da regido Amazonica e a minha
intui¢do, o meu desejo, € que eles aprendam um pouco mais o que nds temos na
regido Amazonica, o que € que o povo daqui tem e por que que muita gente briga
por aquilo que a gente tem (E7-T7-P3).
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[...] 0 que que eu resolvi fazer, € pegar os rios. Ai o que que eu pedi para eles, gente,
pesquise os rios que nés temos. Quando eu fui na outra turma, uma aluna me deu
uma aula de rio, que eu fiquei “G?!”. E, porque a gente pesquisa o que estd ali na-
quele momento, ela comecou a falar dos rios [...]. Quando estd um outro aluno que
tem conhecimento da regido que mora, vocé podia falar para mim também, porque

eu ndo sou daqui (E7-T7-P3).

Além de se considerar as experiéncias dos estudantes, existia a pre-
ocupagdo em proporcionar a estes o contato com outros espacos de vivén-
cia. P4 compartilhou sua iniciativa de aproximar os estudantes ao ambien-
te universitdrio, buscando romper barreiras e promover a inclusao social,
enquanto P3 destacou a organizacio de atividades extracurriculares, como
palestras e passeios, em parceria com institui¢des locais.

[...] Porque mesmo sendo universidade publica, gratuito, universal, que deveria
ser de toda comunidade, ainda tem toda uma separagdo, assim, de comunidade
e universidade, e eu sempre tento romper com isso, [...]. E aqui a gente, por ter o
curso de medicina, tem um espaco de Zoologia, que tem vdrios animaizinhos, tem
biologia, e tem a parte do cadaverico também ld, que eu esqueci o nome correto,
mas que tem os corpos. E eu queria, e quero ainda, e estd sendo uma treta desde
o ano passado, levar os alunos da EJA para dentro da universidade, para ver esses
espacos [...]. Entdo, eu estou tentando levar a EJA ld, porque além de seu espaco
bonito, fazer essa aproximacgdo com eles, eles perceberem que eles também podem
adentrar a universidade. [...| Essa questdo de acessar outros espacos € totalmente
significativo, até para se perceber como um ator na sociedade e além de ator, um
protagonista [...]. A gente tem que trazer isso, esse € o contetido que a gente tem
que relacionar com a parte cientifica para dar continuidade e ampliar ainda mais
a visdo (E2-T2-P4).

[...] 0 que que a gente faz, esses dias a gente chamou um pessoal da enfermagem,
de uma faculdade, eles falaram sobre o cancer de iitero, de mama, direcionado pra
mulheres. No outro dia teve, segunda-feira agora, os alunos foram para o passeio
a noite com o pessoal de artes, da escola de arte, conhecer um teatro aqui [...] e eu
tenho alunos aqui em [cidade] que ndo conhece o INPA [Instituto Nacional de
Pesquisas da Amazonial, ndo conhecem o0 MUSA [Museu da Amazonial, ndo
conhece os espacos que nds temos [...] (E2-T2-P3).

As participantes expressaram a importancia de proporcionar experi-
éncias enriquecedoras aos alunos, que transcendam as fronteiras da escola.
A pratica de P4 destacou a relevancia de se levar os alunos aos laboratérios
visando ndo apenas enriquecer seu conhecimento cientifico, mas também
fortalecer sua autoestima e percep¢do de pertencimento a comunidade aca-
démica. Por sua vez, as praticas descritas por P3 buscou ampliar o horizonte
de seus alunos e proporcionar acesso a espagos culturais e cientificos impor-
tantes da regido. Ambas as participantes enfatizaram a necessidade de pro-
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mover oportunidades de aprendizado que contribuissem para a formagio
integral dos estudantes e sua inser¢ao ativa na sociedade.

Nessa diregdo, resgatam-se praticas pedagdgicas fundamentais no
contexto da EJA. Conforme argumentam Freire (1977), Oliveira (2007) e
Vévio (2010), as praticas pedagdgicas na EJA precisam se fundamentar na
identidade, perspectivas e necessidades do grupo ao qual se destina, consi-
derando os conhecimentos construidos pelos jovens e adultos em articula-
¢do aos conhecimentos cientificos, baseados em seu papel social, incorpo-
rando a possibilidade de os contelddos contribuirem para acdes concretas
do cotidiano, cujo contexto tedrico associe-se ao contexto pratico, para
que as situacdes concretas possam ser codificadas, analisadas criticamente
e modificadas se necessario.

Ao descrever as abordagens adotadas pelos participantes, destacou-se a
implementacio de uma educacao inclusiva e flexivel, onde os alunos eram
integrados em atividades coletivas.

[...] Entdo, por exemplo, eu vou pegar o tema gerador, eu vou trabalhar normal,
vou escutar o que que eles tém que me dizer também, vou trabalhar normal ali,
sem essa diferenciacdo no momento da construgdo dos conceitos. Na hora da ati-
vidade, eu faco atividade diferenciada, sé que sem anunciar, entdo, por exemplo,
eu ndo anuncio que ah, o coleguinha tal estd fazendo atividade tal e vocé estd
fazendo atividade tal. Ndo, eu s6 aplico. Falo, na prépria prova, a prova agora que
eles souberam, eu falei “6 pessoal, vocés vdo fazer provas diferentes, porque eu pre-
ciso observar coisas diferentes em vocés’. |...] Entdo, eu ndo fico anunciando para
turma, tipo, quem que estd fazendo o qué, eles sabem que a temdtica € comum,
mas cada um fica responsdvel com a sua atividade e eles nem param pra comparar
sabe, tipo, “af, eu estou fazendo isso, vocé estd fazendo isso” e nem pergunta “profe,
porque que o outro estd fazendo diferente?”, porque jd ficou meio que uma cultura
na sala [...] (E3-T6-P4).

Entdo, a gente vai fazer uma atividade, a gente vai incluir todos. Essa semana eu
estava trabalhando com uma receita, de bolo de fubd, né, sobre o texto, né, é, sobre
o0 género receita, entdo, a gente vai fazer com que todos participem. Entdo, a gente
tem que adaptar a atividade da melhor forma para que eles possam participar
também. Ndo pode dar uma atividade solta, porque eles estdo ali na sala, além da
sala ser multisseriada, quer dizer, vocé ndo estd numa... todos no mesmo nivel |[...]
(E4-T1-P1).

[...] quando a gente vai trabalhar um tema na sala, entdo a gente vai trabalhar com
todos os alunos. Entdo, aqueles alunos que estdo na alfabetizacdo, porque a classe
vai até o quinto ano. [...] que eu procuro fazer, uma coletiva, todo mundo partici-
pando e depois cada um vai fazer a atividade, dentro do tema, mas de acordo com
aquilo do nivel do aprendizado de cada um. [...] tem esse plano individualizado,
que vocé vai, o que que aquele aluno ainda ndo tem, que ele precisa desenvolver,
entdo vocé vai trabalhar isso, dentro do tema que foi trabalhado. Aqueles que jd
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estdo numa escolarizagdo, assim, que jd estdo num nivel alfabético, dai vocé vai
trabalhar outras questdes. Entdo procurar trabalhar o que cada um precisa, mas
sendo que todos estdo trabalhando o mesmo tema, a mesma coisa, e um vai aju-
dando o outro [...] (E4-T5-P1).

Essas praticas respaldaram-se pela adaptacao das atividades de acor-
do com o desenvolvimento individual de cada aluno, juntamente com a
aplicacao de avaliacoes diferenciadas para observar aspectos especificos
de aprendizado em cada um. A busca pela autonomia e valorizagido da in-
dividualidade foi evidente nesse contexto, assim como a promogao da cola-
boracdo entre os alunos enquanto trabalham em um tema compartilhado.

[...] tem que acabar levando em consideracdo o nivel da atividade, também, que
vocé vai acabar desenvolvendo com aquele educando. Entdo, as vezes, vocé tem
um grupo bom, sé que o objetivo deles ¢ determinado, mas para que aquele meu
integrante ele consiga fazer a atividade dele, tem que estar adequado para um
pouquinho, sempre um pouquinho, mais avangado do que o nivel que ele estd, por-
que a ideia € avancar, ndo ficar na mesma, né?! Mas sempre um pouquinho avan-
cado, mas que também, de certa forma, realmente inclua, porque as vezes o que
que poderia até acontecer em outros espagos, vocé dd aquela atividade estanque,
para ele estar fazendo alguma coisa, mas que realmente ndo € efetivo pro resultado
do grupo. Que isso também ndo € legal, porque dai ele percebe que a atividade
dele estd sendo, tipo, banal para o restante. Entdo eu penso que tem que ter uma
atividade que realmente encaixa, que realmente seja importante para o grupo, mas
que também ele tenha como desenvolver com autonomia, ou pelo menos que ele
consiga resolver sozinho, para sua propria autonomia e que veja que realmente faz
diferenca (E5-T2-P4).

Entdo, eu estava vendo vocé explicando, eu fago algo parecido jd. Que como a
minha sala € dos anos iniciais, e a gente tem aluno da alfabetizacdo até o quinto,
e por estarem todos juntos, a gente tem que pensar numa atividade, quer dizer, o
mesmo tema, s6 que em niveis diferentes, neé?! Entdo, as vezes vocé vai trabalhar,
por exemplo, um tema, e dai com aquele aluno que ainda estd no nivel de alfabeti-
zagdo, que ainda ndo conhece, bem pré-sildbico mesmo, ai vocé leva uma ativida-
de mais simples, dentro do tema, e vai aumentando o grau da dificuldade, confor-
me o desenvolvimento de cada aluno. Entdo achei assim um pouco parecido, ndo
sei se € isso, mas €, quando eu planejo eu fico pensando, falo: o que que eu posso
fazer? Entdo tem que eu ndo posso trazer um monte de atividade diferente dentro
da sala, porque eu acho que isso ndo seria inclusdo, mas se estd assim, trabalhando
o mesmo tema de acordo com o que o aluno jd sabe, e aquilo que ele precisa apre-
ender, aquilo que ele precisa desenvolver, para que todos alids, percebam que estdo
fazendo a mesma atividade, de formas diferentes (E7-T1-P1).

Essas estratégias refletem um compromisso com a diversidade e in-
clusdo na sala de aula, visando atender as necessidades variadas dos es-
tudantes. Segundo Tomlinson (2008), a diferenciacdo na atividade pode
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ocorrer a partir do nivel de preparac¢do do aluno, ajustando a complexi-
dade da tarefa ao seu atual entendimento e habilidades; considerando seu
interesse, estimulado através da escolha e especializacdo em tdpicos que
despertem seu interesse pessoal; assim como pelo perfil de aprendizagem,
considerando o encorajamento dos alunos para a compreensao das ideias
de acordo com suas preferéncias, adequando o ambiente de aprendizagem
as suas necessidades. Essa abordagem se torna eficaz quando projeta uma
compreensio que propicia aos alunos o avango para niveis mais complexos
e envolve variacdes na forma, sofistica¢do e apoio, adequando-se as neces-
sidades e objetivos de aprendizagem.

Verificou-se ainda duas importantes consideracdes no relato de P1, a
partir de sua andlise. Ao considerar a pratica de atividade-ancora, proposta
por Tomlinson (2008), descrita como uma estratégia que direciona os estu-
dantes para uma atividade especifica apds finalizarem o trabalho proposto,
de modo que “os alunos percebam que, quando concluem uma determinada
tarefa, devem passar automaticamente para uma atividade-ancora e cumpri-la
com desvelo e concentraciao” (Tomlinson, 2008, p. 62), a participante P1 a
identificou como uma possibilidade vidvel no contexto de sua sala de aula,
bem como discutiu aspectos sobre a disposicdo do mobilidrio em salas, evi-
denciando a resisténcia observada por parte de seus alunos.

E outra coisa que eu achei interessante da atividade dncora também. Porque como
€ uma sala muito diferenciada, entdo aqueles que estdo mais avangados eles vdo
terminar logo, entdo sempre deixar uma atividade para poder passar para eles,
para que eles ndo figuem ali também, naquele momento que vocé precisa dedicar
mais com os outros alunos, eles também jd estejam fazendo uma outra atividade
(E6-T2-P1).

[...] entdo os alunos eles chegam naquela ideia de carteira uma atrds da outra, e ld
na sala eu coloquei as carteiras em formatos de um u. Entdo alguns alunos chega-
ram, para eles foram tranquilos, mas outros ficaram questionando, por que que as
carteiras estavam naquela posi¢do, que a escola ndo era para ficar daquele jeito.
Al eu fui explicando que seria melhor para a gente poder conversar, para poder es-
tar trabalhando, e hoje eles acostumaram, mas no comeco teve um pouco de resis-
téncia na mudancga. Mas a gente vai com jeitinho, vai conseguindo né (E7-T4-P1).

Esses registros destacaram a importancia de considerar diferentes
estratégias e adaptacOes para atender as necessidades especificas dos alu-
nos em ambientes educacionais diversos. Apesar dos avancos, os relatos
também refletiram os desafios enfrentados pelos educadores na imple-
mentacao de prdticas de diferenciacdo mais completas. A resisténcia as
mudancas, como na disposicdo do mobilidrio, ilustra as barreiras que po-
dem surgir, tanto por parte dos alunos quanto dos préprios educadores, na
adocdo de novas abordagens pedagdgicas. Isso reforca a necessidade de
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uma comunicacgao eficaz e de estratégias de mudancga sensiveis ao contexto
e as pessoas envolvidas.

De modo geral, a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas, estimulada
pelo processo formativo, permitiu aos educadores identificarem e alinharem
suas estratégias com os principios da diferenciacdo pedagdgica. Essa refle-
x30 € crucial para a evolucdo continua das praticas de ensino, indicando uma
progressiva compreensao e incorporacao de estratégias que respondam de
maneira mais efetiva as necessidades de todos os alunos da EJA.

Em sintese, os relatos sobre as atividades de ensino e aprendizagem
na EJA sublinharam a importancia de um enfoque pedagdgico adaptativo e
inclusivo, que seja capaz de responder as necessidades variadas dos alunos.
Através da diferenciacdo pedagdgica e da contextualizacio das atividades,
os educadores demonstraram um compromisso com a promog¢ao de uma
aprendizagem significativa e acessivel, enfrentando os desafios inerentes
a essa distinta tarefa.

5.4 Materiais e Recursos

A categoria Materiais e Recursos abrange pradticas que tratam da uti-
lizagdo de materiais diversos e suporte do processo de ensino e aprendiza-
gem, que atendam aos interesses e necessidades dos alunos (Gaitas; Silva,
2010). A esta dimensio, considera-se a existéncia e utilizacio dos materiais
e tecnologia no contexto escolar (Gaitas; Silva, 2010), assim como as prati-
cas de auxilios de aprendizagem nao-verbais escalonados (Pozas; Schnei-
der, 2019), que tratam dos recursos projetados pelo professor para auxiliar
os alunos diante de desafios ou dificuldades. As préticas que tratam da
utilizacdo de materiais e recursos podem ser compreendidas pela diferen-
ciagdo do processo na abordagem de Tomlinson (2008), na qual a estrutura
de apoio/scaffolding abrange diversas formas de assisténcia, desde instru-
cOes estruturadas até o uso de objetos concretos. Essas praticas visam pro-
porcionar um ambiente de aprendizado acessivel e flexivel, promovendo
o sucesso dos alunos em diferentes niveis de conhecimento e habilidades

Na primeira etapa da pesquisa, as praticas de diferenciacdo na di-
mensdo de materiais e recursos foram descritas em 6 itens, apresentados na
Tabela 11, relacionadas as escalas de importancia e dificuldade atribuidas.
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Tabela 11 - Importancia e dificuldade das préticas de Materiais e Recursos

Item

Importancia

n

Média

DP

n

Dificuldade
Média

DP

3. Usar materiais (videos; jogos; exercicios; livros
etc.) que melhor se adaptem a maneira de apren-
der de cada aluno.

114

5,06

1,16

107

2,81

152

10. Usar materiais diferentes (videos; jogos; exer-
cicios; livros etc.) para os alunos com maiores
dificuldades.

112

5,05

1,15

106

2,71

1,52

17. Utilizar tecnologias e ferramentas digitais e
virtuais (computador; internet etc.) nas aulas para
ensinar os contetidos aos alunos.

113

4,88

1,13

107

2,73

1,55

24. Os alunos utilizarem tecnologias e ferramen-
tas digitais e virtuais (computador; internet etc.)
nas aulas para aprenderem os contelidos.

112

472

1,15

107

3,10

1,68

31. Utilizar materiais em aula, que os alunos pos-
sam utilizar fora da escola (ex.: dicionario, jogos,
computador, jornais, revistas, livros etc.).

112

5,03

1,14

108

2,75

1,53

38. Existem na sala de aula varios materiais (ex.:
dicionério, jogos, computador, jornais, revistas,
livros etc.) que os alunos podem utilizar para
aprender os conteudos.

112

5,00

1,16

107

3,23

1,79

Fonte: elaboragio prdpria.

De modo geral, a categoria Materiais e Recursos recebeu alto nivel
de importancia, préximo a escala 5 “muito importante”, com as médias das
praticas atribuidas entre 4,72 e 5,06, entretanto, se destacou o nivel de di-
ficuldade conferido as essas praticas, com pradticas aproximadas do ponto
3 “moderadamente dificil”, com médias entre 2,71 e 3,23. Os dados foram
organizados no Gréfico 3 para melhor visualizaco e andlise.
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Grafico 3 - Importancia e dificuldade das prdticas de Materiais e Recursos
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Fonte: elaboracio prdpria.

A utilizacdo de materiais foi tdo valorizada quanto considerada mo-
deradamente dificil pelos professores. Em relacéo ao nivel de importancia,
as praticas referentes ao uso de tecnologias situaram-se entre as médias
mais baixas da categoria, antes do ponto 5 na escala, seja no uso pelo pro-
fessor, expresso pela pratica 17 “Utilizar tecnologias e ferramentas digitais
e virtuais (computador; internet etc.) nas aulas para ensinar os contedidos
aos alunos”, como na utilizagao desses recursos pelos estudantes, conforme
pratica 24 “Os alunos utilizarem tecnologias e ferramentas digitais e vir-
tuais (computador; internet etc.) nas aulas para aprenderem os conteidos’.
Esta ultima destacou-se ainda entre as médias mais altas de dificuldade,
seguida apenas da prédtica 38 “Existem na sala de aula varios materiais (ex.:
diciondrio, jogos, computador, jornais, documentarios, revistas, livros etc.)
que os alunos podem utilizar para aprender os conteudos”.

Desse modo, contatou-se o reconhecimento dos professores em rela-
cao a utilizacdo de materiais e recursos, sejam eles adequados ao aprendi-
zado de cada aluno, ou diferenciados para os alunos com maiores dificul-
dades. Entretanto, nem sempre as escolas estdo equipadas, sobretudo em
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relagdo a equipamentos de tecnologia e ferramentas virtuais, o que dificul-
ta a aplicacdo dessas préticas no cotidiano escolar.

No decorrer da formacao continuada, os relatos das professoras so-
bre o uso de materiais e recursos na EJA destacaram uma série de desafios
e inovacdes na busca por praticas pedagdgicas eficazes e inclusivas. Essas
narrativas revelaram tanto a criatividade dos educadores na adaptagio de
recursos existentes quanto a caréncia de materiais diddticos especificos
para essa modalidade de ensino.

A utiliza¢do de materiais concretos, como o dbaco para ensinar con-
ceitos matemadticos, ilustrou a importancia de recursos tangiveis no pro-
cesso de aprendizagem de adultos, especialmente para aqueles em fase de
alfabetizacdo ou desenvolvimento matemadtico, conforme prética compar-
tilhada por P4.

Entdo pessoal, como eu jd falei, eu dou aula para EJA anos iniciais, e ali os alunos
eles ainda estdo em fase de alfabetizacdo e, também a parte do desenvolvimento
matemdtico [...] E eu gosto muito de trabalhar com a parte concreta para que eles
consigam entender alguns dos contetdos. Por exemplo, eu... fizemos uma oficina de
dbaco agora em fevereiro para que eles entendessem os agrupamentos e desagrupa-
mentos, né?! Entdo, ndo tem como eu ensinar uma adi¢do ou uma subtragdo, se eles
ndo estdo sabendo de onde que estd indo, porque que tem que ir para a outra casa, o
valor posicional. E eu gosto muito de trabalhar essa coisa concreto, até€ para romper
um pouco dos paradigmas, porque acho que €, porque € o adulto, ndo pode manipu-
lar o concreto. E eu penso que o ser humano ele aprende mais no concreto, de certa
forma, do que no abstrato ali, sé na parte conceitual [...] (E2-T2-P4).

A preferéncia por abordagens concretas contraria a nogao de que
adultos devem aprender apenas através de métodos abstratos, ressaltan-
do que o aprendizado experiencial pode ser particularmente eficaz para a
EJA. Nessa direcao, os resultados dos estudos de Amorim e Hsu (2019) e
Silva e Mont’Alverne (2020) corroboram com a importancia da utilizacao
de materiais concretos no ensino, especialmente na EJA, proporcionando
uma compreensao mais profunda e facilitando a aprendizagem dos alunos.
No entanto Amorim e Hsu (2019) ressaltam a eficdcia dos jogos e materiais
concretos como recursos alternativos para o ensino da matematica; e Silva
e Mont’Alverne (2020) exploram como esses materiais possibilitam aos alu-
nos visualizarem e sentirem os conceitos.

A auséncia de materiais diddticos desenvolvidos especificamente para
o publico da EJA foi um problema recorrente mencionado pelos educadores.

Nado existe material especifico para EJA, que eu saiba, no Brasil. Pelo menos € o
que eu tenho visto, uma luta em termos nacionais para ter material para EJA. [...]
precisa-se ter um material especifico, um material de qualidade. A rede Municipal
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daqui de [nome municipio], a gente tem um material para EJA 2, para EJA 2 tem um
norte a questdo curricular, eu ate fiz parte da elaborag¢do desse material, mas assim,
material diddtico para o aluno ndo tem, e isso € muito serio. |...] eu estou falando
um livro diddtico. Isso € uma das causas que a gente estd lutando para que tenha um
recurso para o Brasil todo, ndo € isso. Porque precisa ter um material para EJA de
EJA, ndo um material infantilizado para ser utilizado na EJA |[...] (E7-T5-P2).

[...] essa questdo mesmo que a [P2] falou, a maior dificuldade para nds € porque
ndo existe um material especifico para EJA. Entdo nés ndo temos livros diddticos,
nds ndo temos... até o material que vem as vezes, jogos ou algum outro material,
recurso, ele € pensado mais assim para o ensino fundamental, os anos iniciais,
entdo ndo tem uma coisa assim pensando no aluno no perfil da EJA. Entdo, as
vezes vem, ndo € “ah...” ndo serve muito, entdo a gente tem que... € mais um de-
safio para o professor, porque a gente prepara de acordo com o curriculo, plano
de ensino, e cada professor vai preparar a sua aula, o seu material, entdo a gente
que vai preparar o material. [...] Aqueles que chegam, que eu vejo que dd para
adaptar para usar com os alunos, eu utilizo, agora, sendo dai eu vou procurar, ver
qual que € a proposta e tentar fazer para que os alunos também possam ser, assim,
beneficiados com os jogos |...| E, também ndo tem, como assim, outro tipo de livro,
porque a maioria tem problema na visdo, baixa visdo, entdo, as vezes livro, dicio-
ndrio, ndo tem como usar. Entdo, as vezes eu trago algum verbete do diciondrio e
trago ampliado, porque nem na lousa tem como usar a lousa também, porque eles
ndo enxergam, entdo tem que ser tudo nas folhas e tudo ampliado, imagem e letra
ampliada, para eles poderem ter acesso aos materiais (E7-T5-P1).

A caréncia desses materiais, direcionava as professoras a adaptarem
materiais destinados a outros niveis de ensino ou a criar seus proprios
recursos, o que pode limitar a eficdcia do ensino e aumentar a carga de
trabalho das docentes. A necessidade de materiais que respeitem a maturi-
dade e as experiéncias de vida dos alunos da EJA foi claramente destacada.

Em relacdo ao livro didatico, Mansutti (2022) argumenta que o Pro-
grama Nacional do Livro Diddtico (PNLD) para a EJA nao deve ser consi-
derado isoladamente, ressaltando a importancia de diretrizes curriculares
especificas para a EJA e a necessidade de uma abordagem integrada, que
inclua a disponibilidade de materiais diddticos, a organizagdo curricular,
a formacdo dos educadores e a melhoria das condicdes de trabalho dos
professores. Sem essa integracao, os investimentos nos materiais diddticos
podem ser inadequados e incapazes de lidar com os desafios complexos
enfrentados pelos professores da EJA, que trabalham com uma variedade
de alunos, muitos dos quais enfrentam dificuldades sociais e de aprendi-
zagem significativas.

Outro aspecto relatado compreendeu a necessidade de adaptacao de
jogos e outros materiais diddticos para torna-los acessiveis e relevantes
para seus alunos. Essa adaptac¢do nio apenas requer um esfor¢o adicional
por parte dos educadores, mas também destaca sua dedicacido em fornecer
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uma experiéncia de aprendizagem significativa. Além disso, a adaptagio
de materiais para alunos com baixa visdo exemplificou a aten¢do dada a
incluséo e a acessibilidade nas praticas pedagdgicas da EJA.

Quanto ao uso de recursos tecnoldgicos no espaco escolar, assim
como verificado na primeira etapa do estudo, o relato das participantes
exemplificou a dificuldade na utilizacao das tecnologias e ferramentas di-
gitais e virtuais pela auséncia desses materiais. Uma vivéncia de utilizacao
de recursos tecnoldgicos foi compartilhada por P1.

[...] a parte assim da, de computador, tudo, nds ndo temos. Teve hd um tempo
atrds, a escola que eu trabalho como € uma parceria com a prefeitura, eles ganha-
ram. [...] Entdo era muito bom, porque ia essa monitora, ela me ajudava e a gente
tinha computador para todos os alunos, era bem interessante também, mais uma
ferramenta né, so que agora nés ndo temos (E7-T5-P1).

Nessa direcao, P3 relatou a tentativa de implementacao de uma sala
com materiais e recursos tecnoldgicos, bem como a utilizagcdo desses re-
cursos em sua pratica, levando equipamentos préprios.

[...] 0 que a gente percebe € que a escola ela ndo tem esse material. A gente estd
montando uma sala agora, € uma sala do STEAM [science, technology, engine-
ering, arts, mathematics], como eu costumo chamar, onde a gente estd tentando
colocar todos esses materiais, como mesa diferente, o quadro € diferente, para a
gente poder ensinar diferente para os meninos [...] (E7-T5-P3).

[...] eu comecei a usar de duas semanas para cd o laboratério, ninguém vai para o
laboratorio. [...] A7 como eu tenho o material, montei o data show, levei o compu-
tador tudo, e passei um video do Fantdstico, 2014, que fala sobre os rios voadores,
[...] e para eles entenderem por que que era rio voador, a importancia que a Ama-
zbnia tem para essa questdo (E7-T3-P3).

Esse computador e o data show € meu particular, a escola ndo tem, entdo eu levo
para poder mostrar para eles, né, como a gente pode fazer (E8-T2-P3).

A integracdo de tecnologias digitais no ensino da EJA foi reconheci-
da como uma ferramenta valiosa, embora a falta de recursos tecnoldgicos
nas escolas limite seu uso. Em complemento a essas questdes, o estudo de
Silva (2013) destacou o reconhecimento dos professores do uso das Tecno-
logias da Informacao e Comunicagdo para o processo de ensino-aprendi-
zagem na EJA | bem como enfatizou a importancia do papel do professor
em integrar essas tecnologias na educacio, assim como o papel da direcao
escolar e equipe pedagdgica em garantir acesso aos recursos tecnoldégicos
para todos os alunos em todos os ambientes da escola.

A iniciativa da professora em levar seu préprio equipamento para a
sala de aula demonstrou um comprometimento com o ensino, como tam-
bém sublinhou a necessidade de maior apoio institucional para incorporar
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tecnologias educacionais de maneira efetiva. Ainda sobre o relato de sua
pratica, P3 direcionou a discussdo para a percepcio sobre o retorno que
verifica nos estudantes, e a necessidade de mudar suas estratégias para
alcancd-los. Em complemento, P1 destacou a importancia da avaliacio da
pratica docente.

[...] A7 com a apresentacdo visual, eu pedi para eles desenharem o mapa do Brasil
e identificar. [...] Entdo foi bom, passei o video, pedi para desenhar, entdo jd sdo
duas coisas diferentes, vocé estd dando uma aula visual, vocé estd dando uma aula
de desenho, e vocé ndo vé retorno dos alunos. Tem que fazer, fiz isso, ai agora estou
tentando ver outra metodologia, que € as apresentagdes, para ver se eu consigo
resgatar e verificar qual € o melhor caminho dessas prdticas, eles conseguem dar
um retorno para mim. Agora todas elas sdo vdlidas, a gente sé ndo pode se apegar
numa so, porque tem que fazer tentativa (E7-T3-P3).

Entdo, a gente percebe que tem alguns alunos que alguma atividade funciona e
outros ndo, a gente tem que estar sempre avaliando aquilo que funciona para o
aluno, como a [P3] falou a questdo do video. Entdo se vocé vai levar um video
sobre um tema, entdo sdo poucos alunos que prestam atengdo e gostam, 0s outros
jd... a gente percebe que jd se sente incomodado. Entdo a gente tem que ter sempre
esse olhar também, para ver o que que estd funcionando, como a gente vai passar
atividade [...] entdo vocé tem que estar vendo qual que € o melhor para cada um
e oferecer aquilo que ele consegue desenvolver melhor. [...] entdo a gente tem que
estar sempre atenta e avaliar o nosso trabalho também. As vezes vocé prepara uma
atividade, vocé leva ld e vocé vé que foram poucos que conseguiram dar um retor-
no, entdo vocé fala: “Entdo preciso mudar, né? Preciso ver o que que eu posso fazer
para melhorar e atingir”, eu sei que € um desafio para nds professores (E7-T3-P1).

A reflexdo continua sobre a eficdcia de diferentes estratégias e ma-
teriais diddticos foi essencial para atender as necessidades diversificadas
dos alunos da EJA. Os professores destacaram a importancia de avaliar o
impacto de suas praticas pedagdgicas e de estar dispostos a ajustar suas
abordagens para melhorar a aprendizagem dos alunos. Essa postura refle-
xiva € crucial para a evolugdo constante do ensino na EJA.

Em suma, os relatos sobre materiais e recursos na EJA ilustraram
tanto os desafios enfrentados pelos educadores na auséncia de materiais
apropriados quanto suas estratégias criativas para superar essas limita-
coes. A necessidade de materiais diddticos especificos para a EJA, jun-
tamente com o apoio institucional para a incorporagdo de tecnologias
educacionais, emergiu como questio central para o desenvolvimento de
préticas pedagdgicas eficazes e inclusivas nesse contexto.
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5.5 Organizacao do Trabalho dos Alunos

A categoria organizagio do trabalho dos alunos compreende as pra-
ticas que tratam da disposi¢do dos estudantes nas situacdes de ensino e
aprendizagem em modelos diferenciados de organizagdo (Gaitas; Silva,
2010). A esta dimensio, incorpora-se praticas de formagcio flexivel de gru-
pos (Tomlinson, 2008), assim como considera a composicao intencional de
grupos de trabalho de alunos e sistemas de tutoria, sem desconsiderar as
necessidades sociais (Pozas; Schneider, 2019).

Na primeira etapa da pesquisa, as praticas de diferenciacio na di-
mensao de organizacao do trabalho dos alunos foram descritas em 6 itens,
apresentados na Tabela 12, relacionadas as escalas de importancia e difi-
culdade atribuidas.

Tabela 12 - Importancia e dificuldade das préticas de Organizacio de Trabalho

Importancia Dificuldade
n Média DP n Média DP

Item

4. Os alunos fazerem trabalhos em duplas e/ou
grupos em que um aluno sabe mais do que o 114 461 119 | 106 2,72 143
outro (de diferentes niveis de aprendizagem).

11. Os alunos fazerem trabalhos em duplas e/
Ou grupos em que os alunos sabem tanto quan- | 111 4,31 1,33 | 107 236 1,51
to o outro (do mesmo nivel de aprendizagem).

18. Os alunos realizarem trabalhos individuais. 113 4,68 1,32 ] 106 240 1,28

25. Organizar duplas/grupos de trabalho em que
os integrantes ndo sdo sempre iguais (0s alunos 113 4,61 1,24 | 107 2,75 144
nao trabalham sempre com as mesmas pessoas).

32. Organizar grupos de trabalho de acordo com

. ) 113 478 1,16 | 108 2,69 142
o foco de aprendizagem e interesses dos alunos.

39. Os grupos de trabalho serem formados por

N 113 443 121|109 214 1,24
alunos que tem boa relacao.

Fonte: elaboracio prdpria.

Em relagdo a importancia, as préticas relacionadas a organizacio de
trabalho dos alunos estabeleceram-se entre os pontos 4 “importante” e 5
“muito importante” da escala, com médias entre 4,31 e 4,78. Enquanto o
nivel de dificuldade foi pontuado entre as escalas 2 “pouco dificil” e 3 “mo-
deradamente dificil”, com médias entre 2,14 e 2,75. O Grafico 4 apresenta
a organizacao destes dados para observag¢do dos pontos estabelecidos e
comparacao entre a importancia e dificuldade atribuidas.
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Gréfico 4 - Importancia e dificuldade das praticas de Organizacao de Trabalho
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Fonte: elaboracio propria.

As médias estabelecidas acerca das praticas de organizagao do tra-
balho, pontuaram-se abaixo do ponto 5 da escala, sendo consideradas com
maior importancia na categoria as praticas que enfatizam o direcionamen-
to individual das propostas, nomeadas como 18 “Os alunos realizarem tra-
balhos individuais” e 32 “Organizar grupos de trabalho de acordo com o
foco de aprendizagem e interesses dos alunos”. Jd a prdtica 11 “Os alunos
fazerem trabalhos em duplas e/ou grupos em que os alunos sabem tanto
quanto o outro (do mesmo nivel de aprendizagem)”, recebeu nivel de im-
portancia mais baixo.

Nessa diregdo, verificou-se ainda pouca dificuldade na organizacao
de grupos homogéneos, como a pratica 11, assim como a organizacao desses
grupos se darem pela afinidade entre estudantes, no que se refere a pratica
39 “Os grupos de trabalho serem formados por alunos que tem boa relagao”.
Ja a maior dificuldade atribuida diz respeito ao agrupamento dos alunos
de diferentes niveis de aprendizagem, indicado pelas praticas 4 “Os alunos
fazerem trabalhos em duplas e/ou grupos em que um aluno sabe mais do
que o outro (de diferentes niveis de aprendizagem)” e 25 “Organizar duplas/
grupos de trabalho em que os integrantes nao sio sempre iguais (os alunos

93



Melina Brandt Bueno, Juliane Aparecida de Paula Perez Campos e Sérgio Gaitas

ndo trabalham sempre com as mesmas pessoas)”, assim como a organizagio
dos alunos por seus interesses, referente a pratica 32, enfatizada como uma
prética de alta importancia e dificuldade dentro da categoria.

As avaliacOes das prdticas de organizagao do trabalho destacaram a
preferéncia por direcionamento individual nas atividades, enquanto agrupar
alunos de diferentes niveis de aprendizagem e por interesses representa
um desafio. Isso ressalta a importancia de buscar estratégias que promo-
vam a diversidade de experiéncias e habilidades, superando os desafios na
formacao de grupos heterogéneos.

A dimensao de organizacao do trabalho dos alunos na EJA, no decor-
rer da etapa de formacéo, evidenciou discussoes valiosas sobre as estraté-
gias e desafios de implementar trabalhos em grupo em um contexto edu-
cacional diversificado. Os relatos das professoras destacaram uma série
de prdticas inovadoras e reflexdes criticas sobre como melhor organizar e
conduzir atividades de aprendizagem colaborativa, considerando os dife-
rentes niveis de habilidade e experiéncias dos alunos.

Um dos principais desafios mencionados foi a organizagio de traba-
lhos em grupo que atendessem aos diferentes niveis de aprendizagem dos
alunos da EJA.

a parte do trabalho em grupo eu sempre achei muito desafiador, principalmente
com o pessoal que tinha muita dificuldade, porque eu sempre tentei trabalhar de
diferentes formas [...]. Entdo, as vezes eu trabalhava, por exemplo, o grupo sepa-
rado para eles tentarem resolver uma questdo, por exemplo, o ano passado teve
sobre as eleicdes, eles tinham que se organizar e ser os candidatos em grupo e eles
tinham que fazer as suas propostas e depois apresentar as suas propostas [...]. Esse
eu acho que foi um dos melhores, que mais fluiu, porque cada um tinha um papel a
desenvolver, entdo ndo tinha como escapar. Outras vezes eu jd percebia, por exem-
plo, que eles deixavam um aluno que tinha mais dificuldade, deixava ele sem fazer,
a parte, e depois pegava uma atividade do aluno pra resolver e para fazer certo,
sabe, entdo ndo contribuiam nessa parte de ajudar a fluir [...] que o grupo acabava
s6 invisibilizando o sujeito que estava ali e resolvendo a tarefa, porque o foco era
tarefa, ndo era o que que vocé estd aprendendo com a tarefa, eles ndo tinham essa
percepcdo. Também, as vezes, tentava trabalhar cada grupo com uma tarefa para
a gente construir o coletivo [...] também fluia, por exemplo, a parte de pirdimide
alimentar, cada um trabalhou com as figuras, porque era parte de alfabetizacdo,
ao mesmo tempo que cada um tinha responsabilidade acerca de, pelo menos uma
figura montar a palavra, pra dai constituir o grupo, pra dai a gente fazer o grupo
maior e sistematizagdo [...] (E5-T1-P4).

[...] eu fiz a formacdo da dupla, onde a intengdo era colocar um aluno mais pre-
parado junto com aquele menos preparado [...]. Quando eu formei essa dupla, eu
transformei ela num grupo de quatro alunos, e alguns ficaram cinco [...]. O aluno
tem uma letra boa no grupo, entdo vai ser... aquele que tem aquela letra vai escre-
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ver o que tiver que escrever, e tem aquele que gosta de apresentar, que tenha orali-
dade, entdo ele apresenta. Porque eu ndo quero ensinar os meninos, ou passar para
eles aquela questdo, “af a pesquisa, vamos fazer a pesquisa e agora vocé, eu falo a
minha parte, tu fala a tua parte, que agora € tua parte, agora a tua parte ai’, isso
€ muito chato. Entdo fazer, cada um no grupo tem a sua responsabilidade, dentro
daquilo que ele consegue realizar, no grupo vai ser eleito um dos alunos para fazer
a apresentagdo [...] € cansativo, € um pouco trabalhoso, mas tu sabe que depois que
tu faz a primeira vez, a segunda vez, a terceira, na quarta, quinta vez, tu jd, “ah,
hoje € isso, jd estd aqui, jd estd montado, jd estd arrumado, e 6, foi rapidinho”, mas
€ trabalhoso [...] (E7-T6-P3).

A preocupagio com que alguns alunos realizassem as tarefas por ou-
tros, ou mesmo a invisibilidade de alunos com mais dificuldades, ressaltou a
necessidade de estratégias pedagdgicas que promovam a inclusio e o enga-
jamento de todos os membros do grupo. No entanto, as experiéncias relata-
das também apontaram para o potencial do trabalho em grupo em promover
o aprendizado colaborativo e a responsabilidade compartilhada, especial-
mente quando cada aluno tem um papel claramente definido no projeto.

Essas estratégias contemplam aspectos dos grupos flexiveis de tra-
balho e de aprendizagem cooperativa, que partem da premissa da organi-
zacao do trabalho em grupos heterogéneos. Segundo Tomlinson (2008), a
formagao de grupos flexiveis objetiva o ajuste de tarefas de acordo com as
necessidades dos alunos, de modo que estes sejam preparados continua-
mente para serem membros ativos nos grupos, envolvendo-os na definicao
de metas, reflexdo e solucdo de problemas. Enquanto a aprendizagem co-
operativa, de acordo com Silva (2019), promove o respeito pela capacidade
de producéao de cada membro, podendo ser organizado com diferentes es-
truturas e objetivos.

Os relatos das participantes indicaram a variacao de estratégias para
formar grupos, considerando desde a composicao intencional de alunos
com diferentes habilidades até a formacao baseada em afinidades.

[...] quando tem atividade dos jogos, que a gente sempre tem um projeto ld de jogos
na parte da alfabetiza¢do e também da matemdtica, que acontece toda sexta-feira.
Al nesse momento... dai eu jd trabalho, jd coloco os grupos, assim sabe, quando...
onde eu vejo que um vai ajudar o outro. Entdo jd vejo aquele aluno que tem mais
paciéncia, mais facilidade de ajudar o outro, e tem mais também afinidade, e dai
eu coloco, para eles estarem fazendo aquele desafio do jogo juntos |...| (E4-T5-P1).

[...] eu acho que € possivel sim a gente estar fazendo esse tipo de trabalho com os
alunos, fazendo com que eles participem e incluir todos, porque quando a gente
fala de inclusdo, tem que ser todos. E o trabalho em grupo, a gente sempre tem
também, trabalhar com... por afinidade, ou mesmo onde os que sabem, que tem um
conhecimento maior possam ajudar os outros. [...| (E6-T2-P1).
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[...] essa parte da afinidade também acaba sendo muito importante, porque um
grupo que ndo tem muita afinidade no dia a dia ali, ele ndo, vocé percebe que ndo
flui tdo legal. Ao mesmo tempo, o educando que tem mais dificuldade, ninguém
quer no seu proprio grupo, ali, ninguém quer que esteja no grupo. Entdo € mais
uma parte que vocé tem que trabalhar, entdo € muito complexo trabalhar com os
grupos e tipo, se vocé ndo tiver disposto vocé deixa para lado assim, sabe, fica sé
na aula expositiva, porque € desafiador. [...] Ao mesmo tempo a resisténcia, né
prof-?! Que sempre tem ali, 6 vocé quer fazer o grupo diferente do que eles estdo
habituados da afinidade, eles tém uma resisténcia a se permitir. [...] (E5-T1-P4).

...] no primeiro bimestre eu resolvi trabalhar com os alunos em dupla. Entdo qual
€ a minha ideia, era que eles formassem uma dupla com um colega que ele se desse
bem, mas dai eu cai numa situacdo, ninguém quer ficar com, por exemplo ld de
uma turma no sétimo ano dois, que tem os dois alunos especiais, diferentes, inclu-
sos, ai eu estou com essa dificuldade de inclusdo. Como teve a questdo da parada
agora, desde o dia 17 de maio, eu jd tinha planejado com eles um trabalho agora
do meio ambiente, da semana do meio ambiente, que seria essa semana, né. En-
tdo, qual €, o que que estd me dando um start agora? Quando voltar segunda-feira,
retornar onde eu parei, e em vez de dois, formar um quarteto, juntar quatro, para
que eu consiga colocar esses dois alunos, porque ninguém quer ficar. E jd foi fala-
do, jd foi colocado, jd foi pedido, so que as criancas estdo “ah, mas eles ndo fazem”,
“ah, mas”, porque tem as dificuldades. Entdo colocando em quatro, eu acho que eu
vou conseguir o meu objetivo |[...] (E6-T2-P3).

A prdtica de combinar alunos mais avancados com aqueles que tém

mais dificuldades foi destacada como uma maneira de facilitar o apoio mu-
tuo e a aprendizagem colaborativa. No entanto, também foi mencionada a
importancia de variar a composicao das equipes de trabalho para evitar a
formacao de grupos fechados de alunos e promover uma maior interagio
entre todos, conforme relato de P1.
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Entdo, na questdo do grupo a gente, quando vai fazer o planejamento, no caso da
minha sala, tem uma diversidade muito grande, porque como € uma sala multisse-
riada, entdo alunos desde a alfabetizacdo até o quinto ano, e mesmo dentro assim
das series, a gente vé ainda muitas diferencas entre os alunos, os alunos tambem
com deficiéncia, entdo a preocupacgdo € sempre essa, de quando a gente vai dividir
em grupo que eles vejam que todos estdo fazendo a mesma, assim, trabalhando o
mesmo tema, s6 que dentro de cada especificidade, dentro do nivel do desenvolvi-
mento de cada aluno, porque eles prestam aten¢do. Entdo, eu gosto muito de tra-
balhar em grupos, [...] eles estdo participando, aqueles que estdo no nivel da alfa-
betizacdo ou com a deficiéncia, e sempre estar olhando o grupo, como eles estdo se
desenvolvendo, e fazendo sempre a mudancga do grupo, para ndo sempre trabalhar
a mesma turma. E aqueles que tem mais dificuldade, mais resisténcia, trabalhar
também nessa questdo de aceitar o outro colega também, ndo sentir superior, né,
mas poder estar ajudando também na aprendizagem (E6-T2-P1).
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questdo do trabalho em grupo também, que foi falado também, eu costumo fazer
isso bastante ld na minha sala e eu vejo que € bem interessante, né, sempre procuro
trocar a formacgdo dos grupos, a gente vé que sempre tem uns que tem mais afini-
dades. E um aluno, quando ele jd estd mais, um pouco, ele jd estd, avangou, ele
procura ajudar o outro [...] (E8-T2-P1).

A discussido também abrangeu o uso de materiais e recursos no tra-
balho em grupo, sendo representado pelas contribui¢des de P4.

[...] por exemplo, a gente trabalhou acerca de sistema, sistema digestdrio, e para...
explicamos tudo, conversamos, fizemos aquele debate, montamos um cartaz gi-
gantesco com cada parte, [...] para sistematizar eu, a gente fez uma atividade com
massinha e era em grupo, e eram grupos de trés [...] eles tinham que montar com
massinha cada drgdo responsdvel pelo sistema digestério. E dai que que acontecia,
eles estavam montando o seu, s6 que dai eles olhavam do outro, assim para per-
ceber “Ah, mas isso aqui € o que entdo?”, “Ah € tal coisa’, eles iam se corrigindo
“Ah, o teu estd faltando isso daqui 6", “mas esse aqui € o que?”, “Esse aqui serve
para qué?”. Eles ficavam, sabe, interagindo para se corrigir ali no trabalho que
eles estavam fazendo |...] esse eu fiz bem diferenciado, ficou bem legal os grupos,
porque, é.... peguei o que estava meio médio mais avan¢adinho com o que estava
médio, mas com dificuldade, sabe, fiz mais mescladinho assim, mas sempre com
niveis diferentes dos aprendizados. O que estava com mais facilidade assim, ficava
com que ndo tinha ido, ndo tinha entendido tdo bem. [...] O Seu [nome aluno 1],
que era o que realmente tem muita dificuldade, muito mesmo assim, ele foi conse-
guindo fazer [...] representou cada parte corretamente e dai ele comparava, que era
um dos objetivos, ele fazia a comparagdo tanto com o [nome aluno 2|, tanto com
cartaz que a gente tinha feito anteriormente na sala [...] (E5-T2-P4).

Essas préticas criativas, como a utilizacdo de massinhas para re-
presentar conceitos cientificos de forma concreta, ndo apenas facilitam
o entendimento dos alunos sobre o conteido, mas também incentivam a
interacdo e o didlogo entre os membros do grupo, promovendo uma apren-
dizagem mais significativa.

Nessa perspectiva, Silva (2019) considera a interacdo como funda-
mental para o processo de aprendizagem, permitindo que os alunos adqui-
ram e desenvolvam novos conhecimentos a partir das préticas de tutoria
entre pares. Esta, considera a aprendizagem por modelagem, de modo que
o aluno pode adquirir ou desenvolver aprendizagens na interacdo com um
colega que possa servir de modelo. Para Pozas e Schneider (2019), o siste-
ma de tutoria dentro do grupo de aprendizagem implica um ambiente de
aprendizagem produtivo, proporcionando beneficios mutuos e promoven-
do uma dinamica colaborativa de modo a contribuir para o aprendizado de
todos os envolvidos.
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A organizacao do trabalho em grupo também foi refletida no contex-
to de atendimento domiciliar, segundo as perspectivas de P2.

com os alunos com deficiéncia a gente ndo consegue fazer assim. A gente € que
tem que fazer a mediacdo, organizar, ver com que semelhancas de deficiéncias, ou
de dificuldades, que eu vou adequar, pelo menos foi assim que eu agi, enquanto eu
estava sendo professora de uma CASA-LAR. Eu Sou professora domiciliar, entdo
eu estava numa CASA-LAR, tinha 10 alunos e ai eu dividi em grupos, na minha
prépria prdtica mesmo, eu tinha momentos que eu fazia todos juntos, tinha mo-
mentos que eu dividia por questdes de deficiéncia, por questdes de dificuldades,
para que eu pudesse conseguir trabalhar com eles, e dar um apoio melhor, e dar um
atendimento melhor, entende? [...| A minha experiéncia € diferente da de vocés,
porque eu ndo estou incluindo os alunos na escola comum. Eu estou numa escola
diferenciada, onde eu sé dou a aula, eu ministro a aula, sé para as pessoas jd com
essa condicdo, entende? Entdo o meu caso € um pouquinho singular, né, porque eu
trabalho em inclusdo a noite, enquanto coordenadora, mas enquanto professora,
eu jd tenho aquela classe, eu jd tenho aquela turma, que jd € mesmo todo mundo
ali no mesmo... na mesma... nas mesmas questées de adoecimento, nas mesmas
questdes de necessidades educativas, entende? [...] CASA-LAR ¢ onde eles mo-
ram. As ambiéncias do domicilio sdo trés, entdo eu estava com professora de uma
CASA-LAR, onde os alunos moram ld |...] (E5-T2-P2).

Eu acho que € muito vidvel trabalhar tanto em grupo, quanto em dupla, mas de-
pende dos alunos que estdo nesse contexto. Trazendo a questdo dos alunos que tem
deficiéncia, depende muito, isso € algo que tem uma subjetividade muito gran-
de ai, de quem sdo, quem estdo, o que vocé quer propor, o que vocé vai fazer, o
que vocé vai direcionar. Muitas das vezes a gente ndo tem condicées de trabalhar
assim, porque vocé tem que dar um atendimento extremamente individualizado,
entdo ndo dd para trabalhar em dupla, ndo dd para trabalhar em grupo. Na classe
comum vocé consegue adequar melhor isso, também vendo o nivel cognitivo, que
ai tem que colocar um que sabe um pouquinho mais para ajudar o outro [...]. Mas
€ isso, a regéncia, ela € uma modalidade que nos desafia muito e a gente precisa
ter muito jogo de cintura, conhecer nossa turma, a gente estd em maio, a gente jd
conhece a turma, que jd deu tempo de fazer avaliacdo diagndstica, de observar a
frequéncia dos educandos, e € isso, tudo isso depende muito do contexto. E ai con-
texto € de cada um, € de cada turma, € de cada professor (E5-T3-P2).

Em sua fala, verificou-se uma percepcao de distingao entre os espa-
cos de ensino de turmas regulares e de atendimento especializado, cuja or-
ganizacao do trabalho parte da avaliacio do professor a partir do contexto
da turma. Nessa direcio, se faz importante a percep¢ao de P4, no sentido
de que a prética esteja fundamentada nos objetivos de trabalho.

[...] vai ser muito definido também, pelo objetivo que o professor acaba delimi-
tando. Ah, vocé quer avaliar os niveis de desenvolvimento que estd cada um ali,
de acordo com o seu contetdo, como que estd a progressdo, [...] ah, eu quero que
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eles tenham uma maior interacdo, entdo vocé vai pegar o que eles jd estdo acos-
tumados ali, que eles tém bom vinculo. Ah, eu quero que eles desenvolvam outra
aptiddo ali, que sejam diferentes, que eles tenham outra questdo, dai vocé vai fazer
a mescla do diferente, |[...| dessa forma eu penso que vai tudo variar de acordo
com o objetivo que vocé tem de avalia¢do acerca do teu educando, porque se ficar
sempre com os que estdo, que eles estdo acostumados ali, as vezes, tipo, pode ndo
ser tdo produtivo para o teu objetivo. Entdo o que vai direcionar € o teu objetivo
emrelacdo a turma (E5-T3-P4).

Dessa forma, as inten¢des e planejamento do professor levando em
conta o desempenho, a prontidao, os interesses e as necessidades sociais,
deve ser a base do agrupamento na composicao intencional de grupos de
trabalho (Pozas; Schneider, 2019). A eficdcia dessas prdticas € acentuada
quando os alunos possuem clareza sobre os objetivos e modos de se reali-
zar as tarefas, assim como definida qualidade nos processos e resultados
(Tomlinson, 2008).

Os relatos das professoras evidenciaram uma reflexao continua so-
bre a eficdcia das diferentes abordagens para organizar o trabalho dos alu-
nos. A consciéncia das professoras sobre a necessidade de avaliar e ajustar
suas estratégias pedagdgicas em resposta as dindmicas de grupo e aos re-
sultados de aprendizagem dos alunos mostrou-se com um aspecto crucial
para o desenvolvimento de prdticas inclusivas e eficazes na EJA. Contudo,
a frequéncia irregular dos alunos na EJA foi apontada como um obstdculo
significativo para o trabalho em grupo.

a gente tem que ver essa em infrequéncia que ocorre na escola comum, porque
infelizmente ocorre, entende? O trabalhador que estuda a noite, ele tem o percalco
de sair do local do trabalho para enfrentar um transporte publico, que ndo € muito
gatinho, acho que em nenhuma cidade, de do nosso pais. Chegar ld, se refazer e
as vezes acontece os percalcos no caminho também, as vezes deixa o cansaco ser
mais forte. Tem também, como eu falei, [...] sexta-feira mais ou menos as pessoas
que trabalham como empregada doméstica, € o dia de vocé ganhar seu dinheirinho
como diarista, entende? Entdo, isso precisa ser observado quando vocé se propde a
fazer um trabalho desse |[...] (E5-T2-P2).

Eu ia falar bem sobre isso também, a questdo, por que € possivel fazer? Sim, s6
que ndo como uma prdtica mais alongada, mais fdcil fazer com atividades assim,
como uma sistematiza¢do, fechamento, talvez. Por conta dessa questdo da frequ-
éncia mesmo dos educandos [...]. S0 que realmente, para fluir ali, precisa ter essa, a
frequéncia, se eles estdo acostumados com determinado grupo e o grupo ndo vem,
muitas vezes, tipo, percebendo assim, vinha dois, trés aluno as vezes no dia de aula,
e ai vocé tem que acabar sempre fugindo do planejamento. [...] eu penso que € pos-
sivel, essa questdo da frequéncia € um desafio, mas que a gente acaba jd lidando,
procurando mais estratégias, sempre tendo que planejar. [...] Entdo ele tem que
desenvolver a consciéncia do que ele estd fazendo, mas também o que o grupo estd
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fazendo, [...]. Entdo, eu penso que € importante essa mediacdo, € importante que
se leve em consideragdo no planejamento, que esteja planejado, e que tambem,
tipo, tenha atividades extras no préprio planejamento, outros recursos no préprio
planejamento (E5-T2-P4).

Essa variacdo na presenca dos estudantes exige dos professores uma
grande flexibilidade no planejamento e na implementacio das atividades.
A necessidade de adaptar constantemente as estratégias pedagdgicas em
resposta a essa questao, destaca a importancia de um planejamento cuida-
doso, que inclua atividades extras e recursos alternativos para garantir a
continuidade da aprendizagem.

Em resumo, a organizagao do trabalho dos alunos na EJA apresentou
desafios significativos, mas também oportunidades para promover uma
aprendizagem colaborativa e significativa. As estratégias adotadas pelas
professoras, apesar das dificuldades, refletem um compromisso com a in-
clusdo e a adaptacio as necessidades individuais dos alunos, refor¢ando a
importancia da diferenciacdo pedagdgica e do planejamento flexivel em
um contexto educacional diversificado.

5.6 Clima Social da Sala de aula

A categoria clima social considera as praticas de interacdo no am-
biente de trabalho, que propicie a confianca aos estudantes e os desafiem
dentro de suas potencialidades, contemplando o relacionamento social es-
tabelecido entre os alunos e entre estes e o professor (Gaitas; Silva, 2010).

Na primeira etapa da pesquisa, as praticas de diferenciacdo na di-
mensao de clima social em sala de aula foram descritas em 6 itens, apre-
sentados na Tabela 13, relacionadas as escalas de importancia e dificulda-
de atribuidas.
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Tabela 13 - Importancia e dificuldade das préticas de Clima Social

Importancia Dificuldade

Item

n Média DP n Média DP
5. Existir um bom ambiente na sala de aula entre 114 534 109 | 107 243 145
os alunos.
12. Existir um bom ambiente na sala de aula 113 536 107 | 106 189 112
entre professor e aluno.
19. Os alunos p(_)derem conversar na sala de 114 505 114|108 181 106
aula sobre a atividade que estao desenvolvendo.
26. Motivar a colaboracao e ajuda mutua entre 113 518 107|108 219 136
0s alunos.
33. Valorizar os esforgps e avancos que os alu- 112 538 102 | 110 178 109
nos fazem nas aprendizagens.
40. AJudar os alunos a trabalhar e aprender com 112 535 104 | 107 256 142
autonomia.

Fonte: elaboracéo prépria.

Como ja evidenciado anteriormente, a categoria referente ao clima
social foi considerada com alta importancia e baixa dificuldade. A impor-
tancia das prdticas foi pontuada na escala entre 5 “muito importante” e 6
“extremamente importante”, considerando médias entre 5,05 e 5,38, en-
quanto a dificuldade de aplicacdo destas pontuou préximo ao 2 “pouco
dificil”, com médias entre 1,78 e 2,56. O Gréfico 5 complementa a andlise.

Gréfico 5 - Importancia e dificuldade das prédticas de Clima Social

40. Ajudar os alunos a trabalhar e aprender
com autonomia.

33. Valorizar os esforgos e avangos que os
alunos fazem nas aprendizagens.

26. Motivar a colaboracao e ajuda mutua
entre os alunos.

19. Os alunos poderem conversar na sala de
aula sobre a atividade que estdo
desenvolvendo.

12. Existir um bom ambiente na sala de aula
entre professor e aluno.

5. Existir um bom ambiente na sala de aula
entre os alunos.

o

Dificuldade ®Importancia

Fonte: elaboracéio propria.
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Como verificado, todas as praticas receberam alta importancia, acima
do ponto 5, entretanto, destacando-se as que, em relagio a dificuldade, pon-
tuaram-se entre 2 “pouco dificil” e 3 “moderadamente dificil”, que corres-
pondiam ao relacionamento entre os estudantes, identificadas nas prdticas
5 “Existir um bom ambiente na sala de aula entre os alunos” e 26 “Motivar
a colaboracio e ajuda miitua entre os alunos”. O direcionamento do do-
cente ao aprendizado com autonomia pelo estudante foi outro aspecto de
dificuldade indicado na categoria, correspondente a pratica 40 “Ajudar os
alunos a trabalhar e a aprender com autonomia”.

As praticas que foram consideradas menos dificeis na categoria, entre
os pontos 1 “nada dificil” e 2 “pouco dificil”, foram as que dizem respeito a
atuacgdo do professor em seu relacionamento com os alunos e a valorizagio
do desenvolvimento de sua aprendizagem, identificadas pelas praticas 12
“Existir um bom ambiente na sala de aula entre professor e aluno” e 33. “Va-
lorizar os esforgos e avancos que os alunos fazem nas aprendizagens”. Outra
pratica considerada pouco dificil para os professores foi a 19 “Os alunos po-
derem conversar na sala de aula sobre a atividade que estdo desenvolvendo”,
sendo a ela atribuida a menor importancia na categoria.

Nessa dimensdo, todas as prdticas foram avaliadas como altamen-
te importantes, mas algumas destacaram-se por apresentarem niveis de
dificuldade moderada, como estabelecer um ambiente favordvel entre os
alunos e promover a colaboracdo mutua. Por outro lado, as praticas que
envolvem o relacionamento professor-aluno e a valoriza¢do do progresso
dos alunos foram consideradas menos dificeis.

As praticas que tratam sobre o clima social da sala de aula na EJA,
foram levadas a discussio e reflexdo das professoras na etapa de forma-
¢do, na qual evidenciou-se a importancia crucial da mediacao docente na
criagdo de um ambiente propicio a aprendizagem e ao desenvolvimento
de relacdes sociais positivas entre os alunos. Os relatos das professoras
evidenciaram ainda uma conscientiza¢do sobre o papel do educador em
promover um clima de respeito, colaboracao e pertencimento, que sao fun-
damentais para a eficdcia do processo educativo.

Aspectos sobre a mediagao docente foram evidenciados nos relatos
de P4 e P1.

Eu penso que para existir um bom ambiente entre os alunos € uma coisa que vocé
constrdi. Eu percebo ao mesmo tempo, por exemplo, agora eu ndo estou na sala
de aula, mas eu tenho contato com a professora que estd atuando e ela tem me
relatado que estd tendo alguns conflitos, mas dai, tipo, fica aquela questdo, ndo sei
se € a turma em si, porque a turma € fixa, ou se € a prépria mediag¢do do professor.
Porqué da forma que eu mediava antes, eu ndo... nunca tive problema, conflito
em sala de aula, tipo, de aluno sabe, fazendo determinadas atitudes assim para
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desmobilizar a sala, por exemplo. Entdo eu nunca tive nenhum tipo de incomodo,
mas por parte da mobilizacdo. Entdo € importante pra caramba existir um bom
ambiente em sala de aula, para que tenha uma aprendizagem, para que eles se
sintam pertencentes em participar [...] (E6-T3-P4).

Entdo, concordo com o que a [P4] falou, que realmente € muito importante. Dai eu
vejo a figura do professor para poder fazer essa mediacdo, para evitar os conflitos e
criar esse clima, um bom ambiente, que a gente sabe que se tem um bom ambiente
na sala de aula, entre os alunos, vai favorecer a aprendizagem também. Entdo a
gente tem que estar sempre de olho assim, para poder promover esse ambiente e
qualquer problema que surgir fazer a intervengdo, conversar, ter bastante didlogo,
para que seja um lugar agraddvel (E6-T3-P1).

A mediacao docente foi destacada como um elemento chave na cria-
¢ao de um ambiente de aprendizagem positivo e na prevengio de confli-
tos entre os alunos. A experiéncia de P4, comparando a dindmica de sala
de aula sob sua orientacdo e sob a de outra professora, ilustrou como a
abordagem e as estratégias pedagdgicas do professor podem influenciar
diretamente o clima social da sala de aula. Isso sublinha a necessidade
de prdticas pedagdgicas que ndo apenas foquem no conteido académico,
mas também na gestio das relacdes interpessoais e na constru¢io de uma
comunidade de aprendizagem coesa.

Segundo Tomlinson (2008), o ambiente de aprendizagem deve ser
acolhedor e promover o sentimento de pertencimento, tendo como ali-
cerce o respeito mutuo, de modo a propiciar um ambiente agradadvel que
atenda as necessidades comuns, como aceitacio e seguranca, encorajando
a experimentacio, esforco e riscos criativos, sem julgamento.

A conexdo entre um bom ambiente de sala de aula e a facilitagao
da aprendizagem foi um tema recorrente. O reconhecimento pelos educa-
dores de que um clima de sala de aula positivo, onde os alunos se sentem
valorizados e pertencentes, € essencial para sua motivagiao e engajamento.
Isso € particularmente relevante na EJA, onde os alunos podem trazer con-
sigo desafios adicionais relacionados a autoestima e a percepcao sobre sua
capacidade de aprender.

Nessa direco, P2 apresentou uma perspectiva tnica sobre os desafios de
promover um clima social positivo em contextos de aprendizagem domiciliar.

A minha visdo, como professora que trabalha com aluno individualizado no APD
[Atividades Pedagdgicas Domiciliar], eu que tenho que fazer de tudo para o
ambiente ser bom, também da regulagem quando necessdrio. E o... na minha tra-
jetdria, passei por alguns momentos de ter muitas questées com a familia, da fa-
milia ndo ter o devido respeito a professora que estd ali dentro da sua residéncia,
e confesso que ndo € nada fdcil vocé ter que engolir seco, respirar profundamente,
contar até mil, um equilibrio emocional extremo, porque vocé estd dentro da casa
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da pessoa, mesmo ela estando errada, vocé estd dentro da casa dela. [...] aprendi-
zagem tambeém tem que ter limites, vocé também precisa de um ambiente, nesse
caso, do clima social da residéncia, ela precisa ter um ambiente que seja favordvel
a aprendizagem [...] (E6-T3-P2).

A complexidade das interacoes familiares e a necessidade de manter

um ambiente propicio a aprendizagem, mesmo em situagdes potencial-
mente tensas, destacam a importancia de habilidades de mediacao e equi-
librio emocional por parte do educador.

A valorizacido dos esforcos e progressos dos alunos foi enfatizada

como um fator crucial para a manutengao de sua autoestima e motivagao,
conforme evidenciado no relato das participantes P1, P3 e P4.

Essa parte da valorizacdo dos esforcos gente, como € uma coisa importante, até
para a questdo da autoestima. Porque volta e meia era uma folia de “ai porque
eu sou burro, ai porque eu ndo consigo aprender, porque eu ndo consigo”, e ai era
eu sempre, sempre falo aqui, buscar o referencial do progresso do proprio aluno,
porque dai eles percebem da onde que eles estavam, qual foi o ponto de partida
e o ponto que eles estdo agora. Entdo essa parte de valorizar o esforco para além
do momento que eles conseguiram ali, agora para o além do momento também ¢
muito importante, porque essa questdo da autoestima acaba pesado demais na
EJA, ndo sei como sdo as outras turmas, mas € muito complexo. Daft eles vdo per-
cebendo que aquele momento que eles ndo estdo conseguindo desenvolver uma
atividade € s6 um momento, porque eles jd estdo construindo um trajeto. Entdo
€ superimportante para que eles se motivem a ndo desistir, porque para evadir é
dois palitos. Entdo € sempre... estar nessa corda bamba para, entre que ele consiga
permanecer, estar ali, que ele tenha uma frequéncia boa, e que ele perceba os seus
proprios... progressos |...] (E6-T3-P4).

Entdo, isso que a [P4] falou € realmente, a gente vé muito na EJA, a questdo da
autoestima. Entdo eles jd vém com o pensamento que eles ndo vdo aprender, por-
que eles jd passaram da idade, e que eles vém com muita coisa assim, muitas difi-
culdades, entdo vocé tem que ir trabalhando, entdo essa questdo ai deles tambem
ajudar a trabalhar com... aprender com autonomia. E quando eles apresentam
essas dificuldades, que eles acham que ndo vdo conseguir, e eu mostro o caderno
deles, e falo assim “olha quando vocé chegou aqui”, entdo a comparagdo € com
vocé mesmo, ndo € com nenhum outro colega, € vocé ver como que eu cheguei aqui,
o que que eu jd aprendi. Entdo tudo aquilo, um pequeno avango que um aluno
apresenta vocé jd tem que valorizar bastante, elogiar, incentivar, falar: “olha, vocé
conseguiu”. E quando o aluno percebe que o professor acredita que ele aprende, eu
acho que isso €, assim, € um avango muito grande para o aluno, porque melhora
a autoestima dele, ele fala: “ndo o professor acredita, o professor, ele olha para
mim, ele vé que eu posso aprender”. Porque a fala deles, muito recorrente, € essa:
“eu ndo vou aprender mais”, “eu tenho dificuldade”, “serd que eu aprendo, ainda?”.
[...] Entdo, assim, esse olhar, a gente tem que ter e trabalhar bastante com essa
parte emocional deles tambeém, sempre estar incentivando, porque a gente sabe
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que ndo € fdcil, porque eles ouvem também da familia, das pessoas de fora, né,
“que que vocé vai fazer na escola? Vocé ndo vai aprender mais nada, burro velho
ndo aprende.”, eles vém muito com esse, essa fala. Entdo a gente tem que estar
sempre trabalhando e o minimo que ele conseguiu a gente estd sempre reforcando
e elogiando (E6-T3-P1).

[...] como a professora falou, tem que motivar, se ndo desiste. Eu estou com um
problema com um aluno da EJA a noite, “¢, eu ndo vou mais na aula, ndo vou
mais na aula, ndo vou mais na aula...”, ele € muito inteligente, ele € o tipo do aluno
que tu estd dando algum conteido, que tu estd falando, ele comega a falar e ndo
para mais de falar, bate a campa e ele dd aula. S6 que dai ele acaba atrapalhando
aquele aluno que estd com dificuldade, porque, se tu como professora ir debater
com ele, ndo € assim, mas pode ser assim, ah menina, da piti, ele sai da sala, no
outro dia ele jd ndo aparece. Entdo a gente tenta dialogar. Tem um bom ambiente
na sala de aula? Sim. Quando ndo tem a gente faz a comunica¢do para a dire¢do
ou para a pedagoga. Entdo, aqueles alunos que ndo estdo, ndo estdo bem naquele
dia, a gente vé pela aparéncia. Tem a questdo das drogas, eu acho que em todas
as escolas tém. Tem a questdo daquela pessoa que vai, que estd com problema em
casa, leva para escola [...] (E6-T3-P3).

A prdtica de reconhecer e celebrar os avancos individuais, em vez de
comparar os alunos entre si, mostrou-se como uma estratégia importante
para incentivar a continuidade e o engajamento com a aprendizagem. Con-
forme explana Tomlinson (2008), o professor guia o ensino para o sucesso,
alinhando-se aos objetivos educativos e proporcionando experiéncias de
aprendizagem progressiva, assegurando que cada aluno receba o suporte ne-
cessdrio para prosperar e a valorizacao dos progressos individuais. Isso € es-
pecialmente significativo na EJA, onde os alunos podem enfrentar preconcei-
tos externos e dividas internas sobre sua capacidade de sucesso educacional.

Junto a motivacao e valoriza¢do dos alunos, P3 expressou a percep-
cao do contexto social dos estudantes e do reflexo no espaco escolar. Na
mesma diregio, P4 refletiu sobre a necessidade de o docente considerar a
influéncia das questdoes ambientais no rendimento do estudante.

[...] Um aluno que ndo estd descansado, ndo € um aluno que aprende, um aluno
que ndo estd com predisposi¢do naquele momento, ele ndo consegue aprender, es-
tar com a presenga ali € uma coisa importante? Sim, desde que a tua aula consiga
motivd-lo, porque as vezes as questdes fisicas ali vdo acabar impactando direta-
mente, ele quer, mas ele ndo consegue [...] (E8-T3-P4).

Freire (1996) destaca a importancia de respeitar os alunos, sua dig-
nidade e seu processo de formacdio, reconhecendo as condi¢des em que
vivem e os conhecimentos que trazem consigo para a escola. Assim, a edu-
cacao deve valorizar e incorporar os saberes dos alunos, respeitando sua
identidade e contribuindo para seu desenvolvimento integral. Nao € pos-
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sivel promover uma educagio respeitosa e significativa se ndo se levar em
conta as experiéncias prévias dos alunos e a relevancia dos saberes que eles
ja possuem (Freie, 1996), mostrando-se relevante a realizacio de praticas
que propiciem o momento de trocas entre os estudantes.

[...] quando € 0 momento da explicagdo assim, sempre vai ter um espaco, um tempo,
para que eles discutam, até porque a minha metodologia geralmente € pelo ciclo, en-
tdo precisa que eles estejam dialogando. Agora no momento que eles estdo fazendo
as atividades, assim, eu ndo sou tdo fechada, ao mesmo tempo que eu dou umas pu-
xadinha, que vocé vé que foi muito além, que jd estdo falando de outra coisa, e a ati-
vidade estd cinco minutos sem ser mexida, eu jd vou dando uma puxadinha, [...] eu
puxo a atengdo para outra questdo, porque sendo também eles paravam, eu... duas
vezes que eu chamei, eu percebi que dai eles paravam total a produtividade assim
quando vocé chamava aten¢do, mesmo no baixinho [...] na questdo de dialogar, sei
ld... a [nome aluna] estd fazendo uma atividade, o [nome aluno] estd fazendo a ati-
vidade também, eles estdo conversando sobre ela no decorrer da aula ali, para mim
ndo tem problema, eu acho que até muito produtivo, que as vezes nesse momento do
didlogo os outros se envolvem também, para pensar coletivamente. Entdo para mim
chega a ser um ponto até positivo, sabe?! (E6-T3-P4).

[...] na turma tem uma concep¢do de que ajudar € fazer por ele, ndo ajudd-lo a
fazer sozinho. Entdo, €, principalmente os que tinham mais dificuldade, jd ficavam
esperando para que fizesse por ele a atividade, ou que desse a resposta, sabe, sem
exercer o pensamento. Entdo para mudar isso € muito dificil, porque as vezes o
educando ele aprendeu, mas ele ndo consegue ensinar de um jeito sabe, porque
ele ndo € o professor ali, ele pode ser um agente que contribui com a mediagdo de
alguma forma, [...] € claro, ela tem que ser constantemente construida, na sala de
aula e tal, mas € muito dificil vocé quebrar, tipo, essa parte mais cultural, que as
vezes se estabelece em sala de aula [...]. Mas eu acho que € uma coisa importante,
porque eles partiram desse sentimento de todo, e de compromisso com a turma,
com o colega [...] (E6-T3-P4).

Os relatos também tocaram na questao da colaboracéo entre os alu-
nos e o desafio de evitar que alguns facam o trabalho por outros. A busca
por estratégias que incentivem a interacdo produtiva e o apoio mutuo, ao
mesmo tempo em que promovam a autonomia e a responsabilidade indi-
vidual, foi destacada como um aspecto importante do trabalho docente.
Essas prédticas ndo apenas enriquecem o processo de aprendizagem, mas
também fortalecem as habilidades sociais e a coesdao do grupo. Nessa pers-
pectiva, Tomlinson (2008) coloca que a colaboragao entre professor e alunos
deve ser incentivada, adequando-se aos diferentes niveis de responsabili-
dade, sendo relevante englobar os alunos na discussao dos procedimentos
e processos de grupo para a compreensao mutua e fortalecimento do senso
de pertencimento na sala de aula.
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Em resumo, a categoria sobre o clima social da sala de aula ressaltou
a importancia de uma mediac¢do docente eficaz na promog¢io de um am-
biente de aprendizagem positivo e na facilitacdo de relag¢des sociais sau-
ddveis entre os alunos da EJA. As estratégias e reflexdes compartilhadas
pelas professoras ilustraram um compromisso profundo com a criacao de
espagos educativos que sejam acolhedores, inclusivos e propicios ao de-
senvolvimento pessoal e académico de todos os alunos.

5.7 Avaliacido e Monitorizacao

A categoria de avalia¢do contempla as préticas de regulacao do tra-
balho docente e discente, sendo mecanismos avaliativos dos processos de
ensino e aprendizagem que contribuem ao desenvolvimento dos estudan-
tes (Gaitas; Silva, 2010; Gaitas e Pipa, 2012).

Na primeira etapa da pesquisa, as praticas de diferenciacio na dimen-
sdo de avaliacdo e monitorizag¢do foram descritas em 5 itens, apresentados na
Tabela 14, relacionadas as escalas de importancia e dificuldade atribuidas.

Tabela 14 - Importancia e dificuldade das préticas de Avaliacao e Monitorizacao

Importancia Dificuldade
n Média DP n Média DP

Item

6. Registrar regularmente os atrasos e 0s avangos

do trabalho dos alunos. 114 498 120)107 276 1,54

13. Compartilhar com os alunos seus atrasos e 0s 112

ST 496 1,12 1108 2,19 1,23
avancos para poder ajuda-los melhor.

20. Avaliar com os alunos o que sabem ao longo das
aulas, para poder os ajudar a aprender o que preci- 112 510 1,13 ]108 208 1,28
sam antes de avaliacdes formais (testes, provas etc.).

27. Utilizar diferentes formas para avaliar os
alunos (ex.: testes, apresentacdes orais; escritade | 113 5,12 1,18 | 106 2,25 1,29
texto, projetos etc.).

34. Fornecer aos alunos elementos de escolha
para que eles decidam como demonstram sua 113 4,58 1,26 1108 2,69 144
aprendizagem (modo de ser avaliado).

Fonte: elaboracao prdpria.

As praticas de avaliagio foram apontadas préximo ao ponto 5 “muito im-
portante” da escala, estabelecidas entre as médias de 4,58 e 5,12. Em relagio ao
nivel de dificuldade de aplicagao destas praticas, foram indicadas as médias en-
tre 2,08 e 2,76, localizadas entre os pontos 2 “pouco dificil” e 3 “moderadamente
dificil”. No Gréfico 6 foram evidenciados os niveis atribuidos a cada pratica.
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Grafico 6 - Importancia e dificuldade das praticas de Avaliacdo e Monitorizacio

34. Fornecer aos alunos elementos de
escolha para que eles decidam como
demonstram sua aprendizagem (modo de ser
avaliado).

27. Utilizar diferentes formas para avaliar os
alunos (ex.: testes, apresentacdes orais;
escrita de texto, projetos etc.).

20. Avaliar com os alunos o que sabem ao
longo das aulas, para poder os ajudar a
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Fonte: elaboracao prépria.

A importancia da avaliacdo pode ser evidenciada em todas as pra-
ticas, direcionando a andlise para os niveis de dificuldade em sua realiza-
cdo. As praticas consideradas menos dificeis pelos professores, localizadas
proximo ao ponto 2 “pouco dificil” da escala, dizem respeito ao processo
avaliativo continuo e processual, sendo indicadas pelas praticas 13 “Com-
partilhar com os alunos seus atrasos e os avancos para poder ajuda-los
melhor”, 20 “Avaliar com os alunos o que sabem ao longo das aulas, para
poder os ajudar a aprender o que precisam antes de avaliacdes formais
(testes, provas etc.)”, e 27 “Utilizar diferentes formas para avaliar os alunos
(ex.: testes, apresentacdes orais; escrita de texto, projetos etc.)”.

Ja as praticas consideradas moderadamente dificeis na categoria, si-
tuadas préximo ao ponto 3, corresponderam ao registro do desenvolvimento
dos alunos, referindo-se a prdtica 6 “Registrar regularmente os atrasos e os
avangos do trabalho dos alunos”, assim como a escolha dos alunos sobre os
modos de serem avaliados, identificada na pratica 34 “Fornecer aos alunos
elementos de escolha para que eles decidam como demonstram sua aprendi-
zagem (modo de ser avaliado)”, sendo essa a que recebeu menor importancia.

Dessa forma, a importancia da avaliacio foi destacada em todas as pra-
ticas, evidenciando os diferentes niveis de dificuldade para os professores.
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Prdticas menos desafiadoras envolvem o processo continuo de avaliagio e
o uso de métodos variados. Por outro lado, praticas moderadamente difi-
ceis incluem o registro do progresso dos alunos e a concessao de escolhas
na avaliag¢do, com algumas delas recebendo menor importancia, inferindo
sua pouca utilizacdo na prdtica docente. Aspectos semelhantes foram indi-
cados por Gaitas e Martins (2016) que, dentre os dominios de diferenciagao
pedagdgica analisados, constaram a avaliagdo como o mais desafiador para
os professores, envolvendo préticas que envolvem orientar o progresso dos
alunos, ajustar o ensino e fornecer suporte para a compreensio e integra-
¢ao de novos conhecimentos.

Entretanto, conforme explicitado por Tomlinson (2008), as praticas
de diferenciacio devem partir do processo avaliativo, tendo a avaliacdo ini-
cial como crucial para determinar as necessidades especificas e alinhé-las
aos objetivos educacionais, bem como seu desenvolvimento de maneiras
variadas ao longo do processo educativo, envolvendo a constante andlise
dos niveis de preparacio, interesses e estilos de aprendizagem dos alunos
para o planejamento das propostas de ensino e aprendizagem. Como fi-
nalizagdo, a avaliacdo pode ser definida como produto na abordagem de
Tomlinson (2008), referindo-se a maneira como os alunos demonstram os
resultados do aprendizado, garantindo que cada um tenha oportunidades
equitativas para expressar, aplicar e demonstrar seus conhecimentos.

O processo formativo destacou a complexidade e a importancia de
praticas avaliativas que sejam continuas, processuais e adequadas a reali-
dade e as necessidades dos alunos. As experiéncias compartilhadas pelas
professoras revelaram um esforco consciente para implementar formas de
avaliacdo que transcendam a simples atribui¢do de notas, visando um en-
tendimento mais profundo do progresso dos alunos e da eficacia do ensino.

Dentre os relatos, P3 compartilhou diferentes exemplos de sua vi-
véncia, dando evidéncia a aspectos sobre a retomada do contexto do aluno
e a problemadtica da avaliacdo estar vinculada a emissdo de uma nota.

[...] Como € que eu avalio eles, eu dou minhas aulas, eu dou minhas explicacdes,
por exemplo, essa semana eu estava falando sobre saneamento bdsico, se tu for
olhar no curriculo tem um monte de coisa para falar com eles, mas dai o que que
eu pego, eu pego o saneamento bdsico de como estd na casa deles, se eles tém poco,
se eles ndo tém, se eles sabem como € que se faz um pogo, €... o banheiro da casa
estd distante, ndo estd, desse pogo, desse lencol... esse lencol fredtico, como € que
estd a rua. Entdo, eu levo para eles dali, ai, como € que eu vou avaliar isso, se cada
realidade € uma realidade? Ai eles perguntam “professora, vocé ndo vai dar as
notas?”, ndo, deixa a nota para o final do semestre. Eu sé vou dar nota de caderno,
se tiver todas as datas tu tem 10 [...] (E4-T1-P3).

[...] O bimestre fecha dia 14/07, ai o que que aconteceu?! A pressdo para mim
lancar nota. Ai eu, como que eu lango nota se a primeira nota era para ter feito
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dia 16/05 e nds estdvamos parado. E, como eu ndo aplico atividade assim, “hoje
tem prova vale 107, eu digo, “ah, faca essa atividade aqui, que eu vou corrigir” e
ai depois eu dou 10, dou 5, dou 2, eu dou uma, porque tem que dar. Ai eu pedi a
primeira nota uma redagdo, sobre o meio ambiente... Menina, misericordia. Eu li
todas as redagées, de quem entregou, eu acho que ndo chegou a 100 redagdo, eu es-
crevi manualmente em todas as redagées o que estava errado, pedi para levar pros
pais pra assinar e tentar refazer uma outra redagdo e falei muitas redacdes foram
copiadas por causa da palavra que tinha ali, que eles ndo tém aquele vocabuldrio
e eu solicitei, eu quero uma outra redacdo e vocés me entreguem. Entdo eles estdo
vindo que nem passo tartaruga, € um aqui, € outro acola, ai eu jd lancei ela no
meu controle pra dois pontos, quem fez estd com dois pontos, quem refaz eu vou
melhorar essa atividade [...] (E7-T2-P3).

A pratica de fornecer retorno continuo e construtivo aos alunos foi

valorizada como uma ferramenta crucial para o desenvolvimento acadé-
mico e pessoal. A correcdo detalhada de tarefas e a incentivo para que os
alunos refacam trabalhos para melhord-los foram exemplos de como os
educadores buscavam promover uma mentalidade de crescimento e apren-
dizagem continua.

Nessa dire¢io, aspectos de avaliacdo continua foram explicitadas o re-

lato de P4, tendo o sentido de monitorizagao do trabalho docente e apreen-
soes dos estudantes, de modo a acompanhar o desenvolvimento de cada um.
Sobre esse ponto, houve a concordancia de P2, indicando sua percepcao sobre
importancia desse acompanhamento individual para o registro avaliativo.

Eu vou trabalhar com a questdo de memdria de aula, a propria memdria de aula
que a partir deles, “o que que a gente trabalhou ontem mesmo, o que que foi?” vai
mostrar o que que ficou marcante, ou ndo, para eles. Porque o que desapareceu
significa que foi... que ndo ficou tdo claro para eles, ndo ficou tdo significativo,
também sendo um indicativo que eu preciso retomar. [...| O resultado do trabalho
em grupo final eu vou ver tanto a conduta individual, tanto a conduta do grupo,
tanto a conduta do coletivo, porque eu ndo tenho como avaliar com o mesmo
padrdo todos eles|...]. Entdo esse acompanhamento eu gosto muito de fazer, acom-
panhamento individualizado, mesmo quando eles estdo trabalhando no coletivo,
para saber o que cada um estd pensando, para saber qual processo cada um estd
caminhando, porque se ndo, vocé vé s6 um fragmento e o fragmento ndo te dd o
retorno, sabe, correto para fazer andlise do teu educando (E5-T3-P4).

Eu penso que [P4] jd explicitou ai tudo que a gente jd conversou [...]. E ter esse cui-
dado, e assim trabalhar olhando individual, dd mais trabalho, mas € o que a gente
precisa fazer. A gente tem que saber quem € cada um, que inclusive o professor ele
tem a responsabilidade de fazer um parecer pedagdgico e como € que ele vai fazer
o parecer pedagdgico se ele ndo olhou o aluno individualmente, ndo teve um olhar
individualizado (E5-T3-P2).
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Os relatos enfatizaram a valorizacdo de uma abordagem avaliativa
que considera o contexto individual dos alunos, destacando a importancia
de adequar as avaliagoes as realidades especificas de cada um. A prética de
avaliar os alunos com base em suas realidades domésticas e comunitdrias,
como no exemplo de P3 sobre o saneamento basico, ilustrou uma tentativa
de tornar a avaliacdo mais relevante e significativa para os alunos da EJA.

A utilizac¢do de avaliagdes para diagnosticar o que os alunos retém
ou nio de licdes anteriores foi mencionada como uma estratégia para
identificar dreas que necessitam de reforco. Essa abordagem processual e
diagndstica da avaliacdo permite aos professores ajustarem seu ensino as
necessidades emergentes dos alunos, tornando o processo de aprendiza-
gem mais flexivel e eficaz.

Aspectos semelhantes foram constatados por Freitas (2014) em seu es-
tudo junto a educadores da EJA em turmas com estudantes com deficién-
cia intelectual, no qual foi observada a implementacao de avaliacao didria e
continua. Essa abordagem vai além de simplesmente verificar o que o aluno
aprendeu ou nio, concentrando-se também no acompanhamento do seu de-
senvolvimento, bem como oferecer colaboracéo e assisténcia diante das difi-
culdades identificadas. De acordo com a autora, a avaliacdo ndo se restringe
apenas a mensuracio do progresso educacional, mas também serve como uma
oportunidade para analisar a eficdcia das praticas pedagdgicas, possibilitando
uma reflexao sobre os avancos alcancados e as dreas que apresentam desafios.

A discussao também abordou a necessidade de diversificar as ferra-
mentas avaliativas, reconhecendo que diferentes formatos podem capturar
diferentes aspectos da aprendizagem dos alunos. Nessa direcdo, a pratica
de P4 apresentou a proposta de resolucdo de problemas para verificar o
caminho percorrido pelo aluno para a resposta.

[...] eu ndo sei se nos outros lugares trabalham também, que € com os painéis de
solugdo, por exemplo, na questdo matemdtica, tem um problema matemdtico e
dai os alunos que sdo desafiados a resolver aquele problema, e dai eles registram
como que eles resolveram aquele problema, antes e tipo, ai, estd certo ou errado,
ndo, primeiro vocé vé quais caminhos que o aluno percorreu e vocé vai colocando
nesse painel de solucdes e dai a gente vé quais que ddo certo, quais ndo ddo certo,
tipo, tem vdrios, para essa questdo de processo mesmo, como que o educando estd
pensando a questdo. [...] mas painel de solucdes € uma coisa que estd bem latente
para entender essa questdo do prdprio processo do educando. Até porque, acaba
sempre gerando um debate entre os educandos também, tipo, “ah, mas isso ndo vai
dar certo” ai outros, “ah, mas por que que ndo vai dar certo?”, sabe, eles comecam
sempre a ferver a sala para pensar se vai, ou ndo vai, dar certo aquela estratégia
que o colega deu como sugestdo. E bem interessante, lembrei disso vocé falando
agora (E6-T2-P4).
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A ideia de painéis de solugdo para problemas matemadticos destaca

uma abordagem que valoriza o processo de pensamento dos alunos, além
dos resultados. Em outro momento, P4 retomou a importancia da avalia-
cdo continua para verificacdo do processo de ensino e aprendizagem, apre-
sentando indicios de diversificacio das ferramentas avaliativas.

...] A avaliacdo ela vai te direcionar o que que vocé precisa ter uma atengdo maior,
o0 que que o teu aluno realmente aprendeu, e dai nessa questdo tem que ter também
diferenciacdo da prdpria avaliacdo, porque as vezes, a determinadas coisas que seu
aluno aprendeu ndo vdo ser expostas ali numa avaliacdo descritiva, alguma coisa
nesse sentido. [...] penso eu que o adequado seria pelo menos ter uma prova que
tivesse trés diferentes niveis, ndo so prova tipo descritiva, mas tipo ter a descritiva,
talvez uma oral, sem eles precisarem saber que estdo sendo avaliado naquele mo-
mento, mas com diferentes niveis, pelo menos trés, um mais simples, um mediano,
e um mais dificil, para a gente conseguir ter esse panorama |...] (E6-T1-P4).

Contudo, embora se verifique a preocupacio em atender as necessi-

dades dos estudantes, o discurso apresentou a padroniza¢ao que se espera
no contexto escolar. Nessa direcao, outros aspectos destacados correspon-
deram as avaliagdes formais e frequéncia irregular dos alunos na EJA, con-
forme os relatos a seguir.

E a forma que se encontrou para fazer a aprovacdo do pessoal da EJA, € através
do exame supletivo, né? Por conta que seriam os dois anos, mas havia muitos edu-
candos saindo da EJA, sem ainda conseguir saber ler e escrever, fazer o bdsico ali,
entdo € a forma que se encontra como estrategia, € isso, s6 que uma das problemd-
ticas € realmente essa invisibilidade (E1-T1-P4).

Agora aqui, antigamente eram dois anos para vocé concluir a EJA anos iniciais,
s6 a frequéncia ali, entdo so que mudou, porque tinha muito educando e educanda
saindo, €, sem saber ler, interpretar, a parte matemdtica muito limitrofe tambem,
entdo eles estdo fazendo a aprovagdo somente mediante exame supletivo. Entdo
vocé fez o supletivo ali, ai vocé consegue passar para a proxima fase, se ndo fica,
ndo retido [...]. Chega no supletivo € gabarito, preencher um gabarito, ne?! Fazer
uma produgdo textual. Agora eles vdo fazer atividade diagndstica nessa proxima
semana e a atividade vai ser dentro de gabarito gente, para que eles saibam fa-
zer. Entdo, eu acho complexo, acho um pouco complexo, porque..., mas ao mesmo
tempo necessdrio, porque ndo adianta vocé so estar ali, as vezes nem estar ali, mas
conseguisse justificar e passar para outra fase (E2-T2-P4).

De uma turma de vinte, hoje vem dez, os dez que vieram hoje ndo aparece ama-
nhd, ai amanhd vem os outros 10. Como € que eu faco avaliagdo? Vou ficar fa-
zendo avaliagdo pingada. A noite na EJA eu tenho 38 minutos de tempo, para
ministrar alguma coisa, entdo o que que eu costumo fazer, o aluno estd na escola
ele jd tem essa pontuagdo, quando a gente estd falando alguma coisa, por exem-
plo, sobre o meio ambiente, agora os Biomas, eles tém a participagdo, ele jd tém
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a nota dele, ele jd estd sendo avaliado, [...] No dia vinte e dois agora do més seis
a gente jd tinha o planejamento, € da escola, fazer simulado, seria uma prdtica,
né?! Entdo eu fiz o simulado, peguei as questdes dos meus colegas, eu arrumei a
provinha do simulado, [...] a gente imprimiu, a gente entregou, teve aluno que tirou
zero. [...] Entdo, eu ndo vejo avaliagdo para os alunos da EJA como ponto positivo,
nesse sentido, eu vejo mais aquela participacdo do aluno que sabe explicar uma
coisa, que consegue pegar aquilo e falar para mim [...] A questdo do simulado, eu
também, que acho como uma prdtica, ndo para vocé verificar nota, que conforme
eu falei, mas para ensinar eles que eles vdo fazer um vestibular, eles vdo fazer um
concurso e eles precisam ter aten¢do no que eles estdo fazendo (E7-T7-P3).

Considerando o cendrio da modalidade, P4 explanou sobre a avalia-
cao direcionada a aprovacao e conclusdo da etapa de ensino, assim como
a proposta de simulados da escola em que atuava P3, identificando-se no
discurso a percepcio das participantes sobre a preparacao dos estudantes
para a realizacio de provas que possam vir a realizar em outros momentos.
Destacou-se ainda na fala de P3, a questao da frequéncia irregular na EJA,
aspecto também evidenciado por P2.

[...] E emrelacdo a avaliagdo, na EJA, ela € muito processual, nds fazemos provas,
fazemos. Testes, €... trabalhos, resumos, dependendo do nivel, que os anos finais jd
dd essa questdo de fazer outros tipos de prdtica, projetos. |...| E tantas outras coisas
para a gente tentar segurar a frequéncia dos alunos, que € um ponto de evasdo que
¢ muito forte, infelizmente, uma disparidade muito grande. A gente luta contra o
cansaco que eles tém no trabalho, para poder vir até a escola (E7-T7-P2).

Os educadores enfrentavam desafios significativos na avaliacdo dos
alunos da EJA, incluindo a diversidade de experiéncias de vida e niveis
de aprendizagem, bem como a frequéncia irregular as aulas. Esses desa-
fios exigem abordagens flexiveis e criativas para a avalia¢do, que possam
acomodar as variagdes na presenga e no engajamento dos alunos, além de
refletir adequadamente o progresso deles. Segundo Oliveira (2007), apesar
dos processos de seriacdo e das técnicas de avaliagdo classificatdria, uma
sala de aula da EJA continuard a ser composta por individuos que possuem
conhecimentos diversos, mas também com lacunas de aprendizado, em um
processo que ndo pode ser totalmente controlado por instrumentos for-
mais, seja na organizagdo de conteidos ou na avaliacdo das aprendizagens.

A mencéo ao uso de simulados como preparacao para exames supleti-
vos e outras avaliacOes formais aponta para a preocupacio dos educadores
em equipar os alunos da EJA com as habilidades necessdrias para ter suces-
so em contextos avaliativos formais. Esse aspecto sublinha a importancia
de equilibrar a avaliagdo processual com a preparacio para avaliacdes pa-
dronizadas que os alunos podem enfrentar fora do ambiente de EJA.
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Em sintese, a secdo sobre avaliacdo e monitorizacao refletiu um
compromisso dos educadores da EJA com a implementacdo de praticas
avaliativas que sejam ao mesmo tempo justas, relevantes e flexiveis as
complexidades da educacao de adultos. Essas prdticas ndo apenas buscam
avaliar o progresso académico de forma justa, mas também refor¢am o de-
senvolvimento continuo dos alunos, promovendo uma cultura de aprendi-
zagem baseada no esforco, no progresso e na resiliéncia.

5.8 Autonomia

A categoria Autonomia abrange aspectos referentes a educagio
aberta (Pozas; Schneider, 2019), e ao reconhecimento de voz dos alunos
(Scarparolo; MacKinnon, 2022), composta por préticas que tratam da con-
sulta ao estudante sobre seu posicionamento em relagdo a prdpria apren-
dizagem e da oferta de elementos de escolha a eles, como em relagio aos
assuntos de interesse e materiais com que irdo trabalhar, e de maneiras de
demonstrar o aprendizado. Além de contribuir para o desenvolvimento da
aprendizagem, essa abordagem visa também estimular competéncias so-
ciais, habilidades de comunicacéo e criatividade (Pozas; Schneider, 2019),
bem como promove a motivagdo e autonomia nos estudantes (Scarparolo;
MacKinnon, 2022).

Na primeira etapa da pesquisa, as praticas de diferenciacdo na di-
mensao de autonomia foram descritas em 5 itens, apresentados na Tabela
15, relacionadas as escalas de importancia e dificuldade atribuidas.

Tabela 15 - Importancia e dificuldade das prdticas de Autonomia

Importancia Dificuldade
n Média DP n Média DP

Item

7. Os alunos participam nas tomadas de decisées
educacionais (ter como base a opinido dos alunos 114 468 129|107 293 1,54
para decisbes sobre o ensino e aprendizagem).

14. Os alunos podem escolher a area de foco de

; ; 113 420 1,28 | 105 295 1,35
interesse para seu aprendizado.

21. Os alunos podem escolher como irdo trabalhar

R . 113 396 1,36| 107 308 1,50
e 0s recursos que serdo utilizados.

28. Os alunos participam com as suas ideias nas de-

L A e 113 493 1,14 | 107 232 1,35
cisdes que tém a ver com o cotidiano da sala de aula.

35. Os alunos podem escolher maneiras de demons-

. . 111 438 124|109 280 143
trarem sua aprendizagem (modo de ser avaliado).

Fonte: elaboracio prépria.
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Como jd evidenciado anteriormente, as praticas referentes a autono-
mia foram consideradas menos importantes, pontuadas préxima aos pon-
tos 4 “importante” e 5 “muito importante, com médias atribuidas entre
3,96 € 4,93. Em relagio a dificuldade, as médias foram atribuidas entre 2,32
e 3,08, sendo assim, em sua maioria, consideradas moderadamente dificeis
pelos participantes, com quatro praticas proximas ao ponto 3, e apenas
uma préxima ao ponto 2 “pouco dificil”. Para melhor visualizacdo e analise
dos dados, estes foram organizados no Grafico 7.

Grafico 7 - Importancia e dificuldade das prdticas de Autonomia

35. Os alunos podem escolher maneiras de
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Dificuldade ™ Importancia

Fonte: elaboracéo propria.

Observou-se que a prética considerada menos dificil dentro da ca-
tegoria, correspondeu aquela com a maior importancia, correspondente a
rotina escolar, identificada no item 28 “Os alunos participam com as suas
ideias nas decisdes que tém a ver com o cotidiano da sala de aula” Den-
tre as demais praticas, foi reconhecida a importancia da autonomia dos
estudantes nas escolhas e tomadas de decisoes educacionais, entretanto,
foram consideradas moderadamente dificeis de se aplicar, verificando-se
pontuagdes proximas de dificuldade pelo itens: 7 “Os alunos participam
nas tomadas de decisdes educacionais (ter como base a opinido dos alu-
nos para decisdes sobre o ensino e aprendizagem)”; 14 “Os alunos podem
escolher a drea de foco de interesse para seu aprendizado”; 21 “Os alunos
podem escolher como irdo trabalhar e os recursos que serao utilizados”; e
35 “Os alunos podem escolher maneiras de demonstrarem sua aprendiza-
gem (modo de ser avaliado)”.
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Nessa dimensao, a pratica mais facil de implementar e mais impor-
tante para os professores, envolvia a participacdo dos alunos nas decisdes
cotidianas da sala de aula. No entanto, outras prdticas que promoviam a
autonomia dos estudantes foram consideradas moderadamente dificeis de
aplicar, incluindo a participacao dos alunos em decisdes educacionais, a
escolha da drea de interesse para aprendizado, o método de trabalho e re-
cursos utilizados, e a forma de avaliacdo. A dificuldade associada a essas
praticas, pode estar relacionada a inseguranca que os professores podem
sentir em relacdo ao controle e direcionamento da turma, bem como ao
planejamento da aula. Conforme enfatiza Tomlinson (2008), a atribuicao
de responsabilidade aos alunos pela prépria aprendizagem é um meio efi-
caz de promover a gestdo eficiente da sala de aula e promocao de um am-
biente de aprendizagem, contudo requer uma mudanca de paradigmas e
exige que o professor crie diferentes abordagens.

Assim como constada menor importancia a dimensao de autonomia
na primeira etapa da pesquisa, essa temadtica apareceu pouco no relato das
participantes ao longo do processo formativo. No entanto, as participantes
foram convidadas a refletir sobre prdticas que proporcionassem opcdes
aos alunos e permitissem que expressassem suas escolhas. Assim, P2 apre-
sentou sua perspectiva sobre a temdtica a partir de suas vivéncias.

A autonomia ela € construida, na educacdo especial € algo que a gente vai cons-
truindo ao longo do percurso com cada educando, isso € muito individualizado.
Ainda mais que o atendimento que eu dou conta, € um atendimento que realmente
€ individualizado, que € 0 APD [Atendimento Pedagdgico Domiciliar]. E como
coordenadora a minha posicdo € favorecer, mediar, proporcionar, burilar, ques-
tionar, para que aconteca essa autonomia |...]. Mas autonomia € uma questdo de
construgdo, tanto como aluno, como também para favorecer ou proporcionar para
a via coordenacdo, professor (E7-T8-P2).

A visdo de que a autonomia € um processo de construcao progres-
siva e individualizada, especialmente relevante na educacio especial e na
EJA, enfatizou a necessidade de adequacdes e personalizacdo das praticas
educacionais. Esse entendimento sublinhou a importancia da mediacao
docente, do questionamento critico e da criacdo de oportunidades para
que os alunos exercam sua autonomia, destacando o papel do educador
como facilitador desse processo.

Conforme discute Freire (1996), o conceito de autonomia nao é algo
estdtico ou pré-determinado, mas um processo continuo de tomada de de-
cisdes e amadurecimento pessoal, que ocorre gradualmente ao longo do
tempo e nao pode ser imposto ou determinado por outrem. Nesse contex-
to, uma abordagem pedagdgica voltada para a autonomia deve enfatizar
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experiéncias que estimulem a capacidade de tomar decisdes e assumir res-
ponsabilidades, respeitando a liberdade e a individualidade de cada pessoa.

Dessa forma, a autonomia foi experenciada também pela participa-
cao dos estudantes na tomada de decisdes educacionais e na oferta de es-
colha por eles sobre o0 modo de demonstrar sua aprendizagem, aspecto
verificado no processo reflexivo desenvolvido por P3 acerca das praticas
de diferenciagao pedagdgica.

[...] ai aqui, € uma decisdo, €, a gente tem a opinido deles, porque € baseado na
opinido deles que eu acho que a gente consegue manter, e realizar, e fazer o nosso
planejamento, principalmente da EJA, nesse quesito, mas assim tomadas de deci-
soes ai, jd ndo, a gente recebe a opinido deles, mas ndo € baseado neles que a gente
vai, porque a gente tem também itens para seguir ld, que tem que ter. Eles podem
escolher a drea, nesse quesito aqui eu vou colocar assim, por exemplo, vocé estd
falando da regido Amazénica, o que que mais interessa para eles saberem |...]. eles
podem escolher a maneira de demonstrar, mais ou menos, poque da maneira que
eu avalio eles que estdo demonstrando, pela presenca, participacdo, realizacdo das
atividades prdticas, o interagir durante as aulas quando eu estou explicando ou
passando um video [...] (E7-T8-P3).

A pratica de incluir as opinides e preferéncias dos alunos na elabo-
racdo do planejamento educacional, mesmo que limitada por requisitos
curriculares, indica um movimento em dire¢ao a personalizacio do ensino.
Essa abordagem reconhece o protagonismo dos alunos em seu processo
de aprendizagem, valorizando suas escolhas e interesses como parte inte-
grante de sua jornada educativa. Os desafios na implementagdo da auto-
nomia refletem a tensdo entre o desejo de promover préticas educativas
que valorizem a independéncia dos alunos e as limitacoes impostas pelo
contexto educacional, pelas diretrizes curriculares e pelas condicoes de
ensino. O relato de P3 ilustrou essa tensao, destacando a complexidade
de equilibrar a valorizacdo das opinides dos alunos com a necessidade de
aderir a determinados critérios educacionais.

A discuss@o apontou para a necessidade de praticas pedagdgicas que
ndo apenas permitam, mas ativamente promovam a participagdo dos alu-
nos na tomada de decisdes sobre seu aprendizado. Isso envolve proporcio-
nar espagos para que os alunos expressem suas preferéncias, participem
ativamente do planejamento das atividades e escolham as formas de de-
monstrar sua aprendizagem, encorajando uma abordagem mais colabora-
tiva e participativa no processo educativo.

Esses aspectos foram constatados no estudo de Scarparolo e MacKin-
non (2022), que revelou maior envolvimento e motivacao nos alunos devido
a consulta e a flexibilidade em relag¢do aos elementos da aprendizagem no
processo educacional. Dessa forma, os autores destacaram a importancia
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da autonomia como um fator motivador significativo, desempenhando um
papel crucial na promocao do engajamento e na constru¢do de um ambien-
te de aprendizagem mais eficaz e significativo.

Em resumo, a reflexdo sobre a autonomia na EJA destacou a im-
portancia de cultivar a independéncia dos estudantes como um aspecto
fundamental do ensino, reconhecendo os alunos como agentes ativos em
seu processo de aprendizagem. Embora existam desafios significativos a
serem superados, a énfase na autonomia como um principio orientador
das préticas pedagdgicas na EJA aponta para um caminho promissor em
direcdo a uma educagio mais inclusiva, personalizada e empoderada.



CAPITULO 6

PROCESSO FORMATIVO REFLEXIVO
SOBRE A DIFERENCIACAO PEDAGOGICA:
AVALIACAO DO PROGRAMA DE
FORMACAO CONTINUADA

Com o intuito de avaliar a experiéncia formativa, em aspectos sobre
a proposta de intervencao, validade social, estrutura e aplicacao do pro-
cesso de formagao, foi solicitado as participantes da formacao continuada,
o preenchimento do formuldrio de avaliagdo, instrumento de autopreen-
chimento, elaborado com base em Vilaronga (2014) e disponibilizado em
plataforma virtual de formuldrio como ultima atividade proposta.

Assim, para compreender o significado do processo formativo refle-
xivo com foco na abordagem da diferenciacio pedagdgica e implicagdes na
atuacao docente, este capitulo analisa e discute os dados obtidos nas res-
postas ao formuldrio de avalia¢do, combinados aos relatos das professoras
no desenvolvimento das sessoes reflexivas.

A primeira questao do formuldrio de avaliagdo procurou compreen-
der a importancia destinada a estrutura do curso, no sentido das propostas
de atividades e dos meios de comunicagdo estabelecidos, buscando com-
preender aspectos valorizados pelas professoras, assim como ter indicios
que auxiliem na compreensao sobre a participagdo destas. Assim as res-
postas poderiam ser distribuidas em uma escala de 4 pontos: (1) Sem im-
portancia; (2) Pouco importante; (3) Importante; (4) Muito importante.

A avaliacao sobre a estrutura da proposta formativa quanto a impor-
tancia, foi classificada entre os pontos 3 “importante” e 4 “muito impor-
tante”, conforme discriminado no Quadro 9.
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Quadro 9 - Grau de importancia em relacdo a estrutura da proposta formativa

ESTRUTURA 1 2 3

Encontros sincronos pela plataforma de videochamada

Atividades de escrita narraﬁva/reﬂexiva/ forum de discussao pela 1 3
plataforma de sala de aula virtual

Atividades de leitura 4
Plataforma de sala de aula virtual como meio de comunicacdo/contato 1 3
E-mail como meio de comunicacdo/ contato 1 3
Aplicativo de mensagem como meio de comunicagdo/contato 4
Cronograma de formagéo em elaboracédo colaborativa 4

Fonte: elaboracio prdpria.

Pode-se inferir que todas as prdticas foram consideradas relevan-
tes para as professoras participantes, decantando-se a elaboragdo colabo-
rativa do cronograma, a realiza¢do dos encontros sincronos e realizagio
de leituras. Dentre os meios de contato utilizados, o aplicativo de mensa-
gens instantaneas foi o Unico considerando muito importante por todas as
participantes. A utilizacao da plataforma de sala de aula virtual, apareceu
como um aspecto negativo, pela dificuldade que a prépria participante se
identificou, mas que foi contornada por outros meios que garantissem sua
participagdo, conforme registro de P4. Outro aspecto de dificuldade iden-
tificado foi a falta de sinal de internet, identificado por P3.

As minhas dificuldades foram quanto ao uso da plataforma do classroom. Ndo
pela disposicdo, mas eu realmente tenho muitas dificuldades com isso por conta
do TDAH. Mas a mediadora sempre possibilitou que eu participasse para fazer as
contribui¢ées da plataforma pelo sincrono, tornando significativo e sendo a forma
que eu consigo aprender e contribuir (Formuldrio de avaliacio - P4).

Quanto aos pontos negativos apenas a falta de sinal em alguns momentos levando
a ndo realizacdo de atividade na hora ou durante a formacdo (Formuldrio de
avaliacao - P3).

A estrutura da proposta formativa também foi avaliada quanto a sa-
tisfacdo das participantes, numa escala de 4 pontos: (1) Insatisfatdrio; (2)
Pouco satisfatdrio; (3) Satisfatdrio; (4) Muito satisfatdrio. De modo geral, as
participantes demonstraram satisfacdo quanto aos itens avaliados, classi-
ficados entre os pontos 3 “satisfatério” e 4 “muito satisfatério”, conforme
discriminado no Quadro 10.
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Quadro 10 - Grau de satisfacdo em relaco a estrutura da proposta formativa

ESTRUTURA 1 2

Duracdo total (meses)

Carga hordria

Relacao carga-horéaria e tempo de duracao

Rl |lw|lw|lw

Cronograma colaborativo de formacédo

Temas trabalhados

Tempo destinado aos encontros sincronos 3

Tempo para desenvolvimento de leituras e atividades

AN, ]D

Qualidade das informacdes abordadas

Fonte: elaboracéio propria.

Destacaram-se como “muito satisfatério” os temas trabalhados e a
qualidade das informacdes abordadas. Aspectos também apontados como
ponto positivo pelas participantes, conforme registro:

O tema abordado, sdo poucas as formacdes voltadas para a EJA (Formuldrio de
avaliagio - P1).
Os pontos positivos foram o assunto da pesquisa. Outros destaques foram os au-

tores citados para as leituras realizadas e a troca de experiéncias com grupo (For-
muldrio de avaliacio - P3).

A questido do tempo para a realizacio das atividades apareceu nos
comentdrios de duas participantes, quanto a aspectos que dificultaram a
participacao:

Tempo, alguns imprevistos da minha parte (Formuldrio de avaliacdo - P1).

[...] € necessdrio ter muito compromisso pois como tem encontros presenciais re-
motos, discussoes e leituras € necessdrio comprometimento e tempo (Formuldrio
de avaliagio - P2).

Além da estrutura, também foi avaliado o grau de satisfacao das
participantes quanto a atua¢do da mediadora/pesquisadora, bem como da
autoavaliacdo das professoras quanto sua participagido e da relacio entre
o processo formativo e a atuacdo docente. A avaliacdo sobre mediadora/
pesquisadora foi classificada no ponto 4 “muito satisfatério” por todas as
participantes, conforme apresentado no Quadro 11.
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Quadro 11 - Grau de satisfacdo em rela¢do 2 mediadora / pesquisadora

MEDIADORA/ PESQUISADORA 1 2 3

Clareza nos assuntos abordados
Diddtica

Dominio do assunto proposto

Compromisso com as atividades realizadas

R S IR IS SN I

Desenvolvimento colaborativo e adaptacdes no cronograma

Fonte: elaboracéo prépria.

A avaliacdo quanto a participaco e relacdo do processo formativo
com a docéncia, foi classificada entre os pontos 3 “satisfatério” e 4 “muito
satisfatorio”, conforme discriminado no Quadro 12.

Quadro 12 - Grau de satisfacdo quanto a participacdo e rela¢do entre o processo
formativo e a atuagdo docente

PARTICIPACAO E RELACAO COM A DOCENCIA 1 2 | 3

Participacdo pessoal nas discussoes do grupo

Realizacdo das atividades 3

Conhecimento adquirido ao longo da formacao

Reflexdo cotidiana sobre a sua atuacdo docente

Contribuicao para melhoria do trabalho docente

NG NG IO IO (SR PR N

Mudanca de sua pratica profissional

Fonte: elaboracio propria.

Dentre os itens, verificou-se a autoavalia¢do das professoras quanto

a participacao, sobretudo no desenvolvimento das atividades, com maior

indicacdo no ponto 3 “satisfatério”. Os demais itens, que tratavam sobre a

articulacio entre o processo formativo e a atuacao docente, foi classificado
<« . . z . » . .

no ponto 4 “muito satisfatério” por todas as participantes. Esse aspecto

também foi descrito como positivo pelas participantes, conforme registro:

Fiquei satisfeita com a formagdo, contribuiu para ampliar meus conhecimentos,
os assuntos e temas abordados, com certeza irdo influenciar na minha prdtica
pedagdgica (Formulério de avaliacio - P1).

Foi um processo colaborativo onde as trocas de experiéncias foram fundamentais para
a aprendizagem em grupo. Bastante interessante participar da pesquisa e colaborar
com a mesma, validando assim o objetivo da tese (Formuldrio de avaliacio - P2).

Transposicdo diddtica dos conteudos, dindmica das reunides sincronas e constru-
¢do coletiva e articulada (Formuldrio de avaliacdo - P4).
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Nessa direcdo, cumpre resgatar as reflexdes apresentadas pelas par-
ticipantes no desenvolvimento das sessoes reflexivas, que expuseram suas
vivéncias e percepcoes sobre o processo de formacao inicial e continuo.

O processo formativo reflexivo na interlocucio entre EJA e educagdo
especial, evidenciou uma jornada rica em aprendizado, trocas de experién-
cias e reflexdes criticas sobre a prética docente. Este percurso formativo,
como relatado pelas participantes, ofereceu percepgdes valiosas sobre o
desenvolvimento profissional dos educadores e o impacto positivo dessas
experiéncias na pratica educativa.

Conforme explanam Vévio e Bicas (2005, p. 208), “se acreditarmos
que a promog¢do de uma aprendizagem significativa deve se pautar pelo
conhecimento da realidade dos educandos [...] o mesmo deve nortear a for-
macao das educadoras”, assim, a formacao de educadores € vista como um
processo de aprendizagem, o qual deve ser guiado pelo conhecimento de
suas realidades. Nessa dire¢ao, a fase inicial do processo formativo focou
na identificacio das necessidades formativas das educadoras, sublinhando
uma busca ativa por conhecimentos e estratégias que enriquecessem suas
praticas e contribuissem significativamente para o ensino e aprendizagem.

Sei que € dificil, ninguém queria ter uma crianca com alguma situacdo especial, eu
as vezes eu nem sei como se referenciar, especial ou € mais porque dizem que € mais
inteligente, tem essas duvidas no meio, né?! Mas eu realmente espero poder tirar um
pouco, alguma coisa de mim que eu consiga ajudar meus alunos |[...] (E1-T2-P3).

eu vejo como uma possibilidade de novas estratégias para tentar atingir aqueles
que ndo estdo conseguindo atingir, e ndo estou conseguindo por qué?! Porque me
falta tanto aporte tedrico, quanto novas experiéncias com pessoas que estejam
passando pelo mesmo, e que pelo que eu percebo do nosso grupo € esse caminho,
que nds estamos caminhando (E1-T2-P4).

a gente as vezes ndo se sente tdo capacitado, a gente quer sempre buscar mais co-
nhecimentos, experiéncias de outras pessoas, para poder trabalhar, ne?! (E1-T4-P1).

Esse reconhecimento das necessidades formativas revelou uma dis-
posicdo para o crescimento profissional continuo e uma compreensio pro-
funda da complexidade inerente ao ensino na EJA e na educagio especial.
As educadoras expressaram também preocupacdes sobre a auséncia de
conteddos especificos relacionados a EJA e a educacgio especial em suas
formacdes iniciais.

[...] eu penso que € uma oportunidade que a gente precisa aproveitar, porque aqui no
espaco ndo tem. Nem a universidade que nds temos aqui em pedagogia, se quer faz
uma inser¢do, sequer faz uma visita, sequer discute EJA no curriculo (E1-T2-P4) .

[...] eu também ndo tenho formagdo para trabalhar com esses meninos, €... eu ndo
tenho, como € que eu vou lhe falar, assim, orienta¢do da prépria secretaria, como
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trabalhar com meninos assim. E particularmente a primeira formagdo que eu par-
ticipo, ou a troca de informacgaes, € com vocés aqui, com relagdo a isso (E3-T6-P3).

[...] ai a gente cai naquela mesma, nas palavras que todo mundo fala, se vocé ndo
for atrds, enquanto professora, vocé ndo vai responder as tuas perguntas. Eu ndo
tenho como esperar que se traga alguma coisa. |...] Se a propria graduacdo co-
megar a trazer essas situacdes, a gente com certeza vai melhorar, enquanto ndo
aparece, para quem jd terminou a faculdade, a universidade, € buscar em cursos,
em palestras, e ler [...] (E4-T1-P3).

E importante a gente, €, procurar, assim, essa, a formagdo continuada, tem que ser
constante, [...] porque a propria graduacdo, a gente vé, por exemplo, na minha, que
eu fiz, entdo a gente vé, tem uma disciplina que € sobre educacdo especial, educa-
¢do inclusiva, mas € muito, assim, generico... ndo € tdo especifico. Entdo quando
vocé se depara na sala de aula com vdrios alunos, entdo vocé fala assim, ndo, ndo
tenho esse... parece que vocé ndo tem o preparo, vocé se sente, assim, que vocé
precisa saber mais para poder dar um atendimento que funcione, significativo pro
aluno [...] (E4-T2-P1).

Esta lacuna na formacio destaca a importancia da formacgéo conti-

nuada e da busca autbnoma por oportunidades de aprendizagem que abor-
dem essas dreas essenciais, evidenciando a necessidade de curriculos de
formacao de professores mais inclusivos e abrangentes.

a gente encontra pouca formacdo relacionada a EJA e a inclusdo na EJA, né? [...]
Quando a gente estd na sala de aula, a gente recebe esses alunos entdo muitas vezes
a gente precisa de ter esse conhecimento mais prdtico mesmo, para poder assim atu-
ar de uma forma mais completa e que ajude no desenvolvimento deles (E1-T2-P1).

[...] como foi falado desde o inicio € dificil a gente encontrar cursos voltados para
nossa realidade, da EJA e dos estudantes com deficiéncia, principalmente na EJA.
Entdo esse curso ele traz esse conhecimento |[...] (E8-T1-P1).

[...] Porque eu também sempre estou procurando formagdo, como nem sempre a
gente encontra uma especifica, voltada para educagdo de jovens e adultos, mas
sempre o que tem, eu procuro fazer, estar se aprofundando, mesmo, porque a gente
vé que hd necessidade de vocé ter mais conhecimento, porque quando tem os cur-
sos, vocé aprende ndo s6 a parte também tedrica, tudo, €... mas também vocé estd
tendo essa troca de experiéncia, de outros professores que vem. Entdo sempre vio
trazer, também, algo que vai contribuir com a nossa prdtica |[...] (E4-T1-P1).

[...] E a gente estd buscando por conta prdpria, porque na verdade ndo foi um
apoio, “Ai gente, olha ld, vamos buscar a formagdo”. Ndo, a gente estd por conta
propria buscando uma forma de tanto de melhorar nossa aula, tanto, principal-
mente, encontrar uma alternativa para os nossos alunos, gente, porque tem inten-
¢do a nossa aula, [...] porque vocé vai procurar por conta € dificil encontrar, e essa
predisposicdo que a gente tem, essa abertura, tanto para a gente abrir as nossas
dificuldades, tanto para a gente aprender o novo [...] (E3-T2-P4).
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A partir dos aspectos identificados no processo inicial, a proposta

formativa buscou por principios da diferenciacdo pedagdgica no relato das
participantes sobre as préticas que realizavam, no sentido de relacionar a
atuacdo docente a teoria apresentada e propiciar a reflexao da prdtica, as-
sim como a fundamentacio e aperfeicoamento. Assim, as reflexdes sobre
o processo formativo, se deram ao longo dos encontros, como verifica-se
nos relatos a seguir.

[...] eu estou gostando muito do curso, dos materiais que vocé tem trazido para nds,
e vontade de aprender cada dia mais, de ouvir as experiéncias também, das outras
professoras, eu acho muito importante isso (E4-T5-P1).

A gente trabalha de forma igual, em vdrios estados, que nds estamos aqui em cinco
estados diferentes. E quando todo mundo termina a fala, eu verifico, nossa ela tam-
bém faz a mesma coisa que eu, ela também vé os mesmos problemas que eu estou
vendo nas minhas aulas, ela também busca o conhecimento dela [...] (E6-T3-P3).

Um aspecto central do processo formativo foi a valorizacao das trocas

de experiéncias entre os participantes. Essas intera¢des nio apenas fornece-
ram suporte e validacdo mutuos, mas também funcionaram como uma rica
fonte de aprendizado e inspiragdo para a inovagio na pratica docente.

Como que a gente pode estudar, basicamente, € nos relatos de experiéncia mesmo,
para a gente ter como um ponto a comparagdo, [...] para a gente ver novas possibi-
lidades de trabalho [...]. Eu acho super relevante e algo que eu posso dai defender,
porque tem mais gente fazendo, sabe, porque as vezes € muito dificil, a gente pare-
ce que € muito inovador e o que eu adoro ser inovadora gente, mas parece que ndo,
porque que vocé quer fazer o diferente, né?! Entdo eu penso que nessa comparacdo
da gente perceber novos caminhos, novas possibilidades, dd até um aporto para
gente conseguir defender o que que a gente estd fazendo em sala de aula [...]. En-
tdo, acho que vai ser nessa troca que a gente vai acabar estudando sobre a prdtica
da EJA nas nossas realidades, mesmo sendo tdo distintas (E3-T4-P4).

[...] porque nds professores, a gente precisa... eu pelo menos, eu acredito, que a gen-
te precisa estar o tempo todo em troca de informagdes, porque sendo a gente vai
ficar doente, vai pirar. Porque a gente acha que a gente ndo consegue fazer mais
nada. Eu estava nesse dilema semana passada, e ainda estou meio assim, porque €
dificil, sabe, tu fazer de tudo chegar na hora, ai tu ouvir dos pares “ah, num se...” €
complicado [...] (E4-T1-P3).

[...] a gente foi participativa, a gente foi colaborativa e a gente, apesar das dificul-
dades como as gurias falaram, todas nds somos entusiasta daquilo que a gente faz
[...]. E as meninas colocaram informacdo a troca de experiéncias que a gente tem
aqui € muito grande, o relato das meninas com relagdo as prdticas que elas usam,
teve aquela questdo do que eu gostei muito, € do menino ir em um local que ele
nunca foi na cidade, depois fazer um relatdrio daquilo, € uma coisa que nunca ti-
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nha me passado pela cabeca, entdo sdo coisas que se passa e a gente agrega, agrega
para nds [...] (E8-T1-P3).

[...] como foi falado desde o inicio € dificil a gente encontrar cursos voltados para
nossa realidade, da EJA e dos estudantes com deficiéncia, principalmente na EJA.
Entdo esse curso ele traz esse conhecimento |...| porque a gente... a necessidade
da gente estar conhecendo e ndo somente todo o conteudo do curso, mas essa
troca de experiéncia também, de conhecer outras realidades. |[...| porque € muito
interessante ouvir também outras histdrias, coisas que as vezes sdo parecidas com
as nossas, outras ndo, mas que a gente em tudo a gente vai aprendendo. Entdo
eu acho que essa troca € muito rica, € uma pena a gente ndo ter tido mais tempo
mesmo, por causa da correria de cada uma de nés, mas para mim foi muito vdlido,
estou muito feliz [...| (E8-T1-P1).

[...] uma das coisas mais importantes foram as trocas, sabe, € vocé se apoiar no

outro, vocé ouvir a colega, a colega que estd ld no Amazonas, a colega que estd cd
em Sdo Paulo, a colega que estd no sul. [...] (E8-T3-P2).

A partilha de experiéncias e desafios comuns reforca a importancia
da colaboragido e da comunidade profissional no desenvolvimento educa-
cional. Segundo Freire (1996), o “pensar certo” é um elemento fundamental
na pratica docente critica, o qual ndo apenas informa, mas também funda-
menta essa pratica. Dessa forma, a prédtica docente critica, que incorpora
o “pensar certo”, envolve um movimento dindmico e dialético entre a acdo
e a reflexao, sendo a reflexao critica sobre sua prépria prdtica o momento
crucial na formacgao continua de educadores. Assim, Freire (1996) argu-
menta que € através dessa reflexdo que os educadores podem analisar cri-
ticamente suas acOes passadas e presentes, identificar dreas de melhoria e,
assim, aprimorar suas praticas futuras.

Nessa direc¢do, o processo formativo reflexivo promoveu ainda uma
conexao profunda entre a teoria e a pratica, permitindo aos educadores
refletirem sobre suas praticas a luz de fundamentacdes tedricas.

Eu penso que a formagdo foi muito significativa, o que € mais interessante de
todo esse processo, foi realmente a interacdo e a troca das experiéncias. Porque
querendo ou ndo, acaba as formagdes sendo sempre aquela pessoa que € o detentor
da palavra, de alguma forma assim, para perpassar para os outros, para pegar e
transferir para os outros, ne? E aqui a gente acaba colocando em prdtica, na ques-
tdo freiriana ali, a reflexdo das nossas realidades também, para que a gente possa
partilhar os saberes, e também fazer o amparo tedrico, ter as alternativas de traba-
lho, fazer o amparo tedrico e isso eu acho muito importante, porque ndo invalida a
nossa experiéncia, a nossa vivéncia, tanto em sala de aula, os nossos desafios, nos-
sos diferentes contextos. [...] e aqui a gente tem as colegas, vocé também que estd
envolvida nesse meio com a gente, para fazer essa nova leitura das possibilidades
da EJA, para tirar realmente ela dd invisibilidade, para que essa colaboragdo entre
nos vd refletir nas salas de aula. [...] Entdo acho que foi muito, muito valorosa
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assim muito importante a gente ter tido esse espago para contribuir um pouqui-
nho e também perceber novamente assim, tem uma formagdo muito, muito rica,
entdo eu sou muito grata a esse espago a essa experiéncia, a vocé [pesquisadoral,
as colegas, que realmente ressignificaram para mim muitas questdes (E8-T1-P4).

[...] E a ideia que ela traz vai de frente com que a gente jd estd fazendo, agora, € mui-
to bom quando vocé faz, do que tu acha que € da tua cabega, “vou fazer assim”, tu
acha que ndo tem ninguém, ai de repente tu leu o que a autora faz, “nossa td aqui’.
Entdo, onde € que tu te apega, € o experimento que ela fala, € as leitura que ela co-
loca, a escrita dela, e melhora o que tu estd fazendo. E muito bom [...| (E7-T2-P3) .

Essa integracdo da teoria na pratica docente ndo s6 enriqueceu o
entendimento dos participantes, mas também proporcionou um alicerce
mais s6lido para a aplicagio de estratégias pedagdgicas eficazes.

Esse curso, ele me proporcionou refletir minha prdtica como professora da EJA,
que sou professora de EJA da educagdo especial, dentro do atendimento pedago-
gico domiciliar, [...] no momento eu estou de licenca aprimoramento, a partir de
maio, mas eu trabalhei, até o inicio de maio eu trabalhei com os alunos, eu estava
em sala de aula, estava colocando em prdtica o que a gente estava estudando, que
a gente estava aprendendo [...]. Enquanto coordenadora, eu faco de tudo para que
proporcione para que essa aprendizagem acontega, [...| que o curso proporcionou
isso, proporcionou assim a gente refletir sobre esses desafios, de ter esse olhar, de
procurar essas questoes, entendeu? (E8-T2-P2).

[...] eu comecei a olhar diferente alguns alunos que tém a questdo do autismo, al-
guns que eu também ndo sei o que que €, mas assim, o que que aconteceu, € s0 um
relato rapidinho, tem um aluno que eu tenho ele desde o ano passado e eu venho
tentando, ele € venezuelano, ndo € brasileiro, € conversar com a mde, [...] conversei
com ela, expliquei a situacdo do aluno e falei que infelizmente eu ndo teria capaci-
dade como professora de ajudar se ela ndo me ajudasse. Ai o que acontece, ela me
perguntou qual € o trabalho, ai eu passei sobre o meio ambiente, sobre os biomas
[...]. Quando foi essa semana ela disse, olha, ele fez o trabalho e vai apresentar
para senhora, eu estava no corredor, ele “professora, professora, meu trabalho, eu
vou me apresentar” [...] menina, eu me arrepiei todinha com a apresentagdo do
menino, ele fez o painelzinho na cartolina e ele falou. E uma coisa que ela disse, o
meu filho ele tem a questdo da oralidade, eu nunca tinha visto, hd dois anos como
professora dele e, também ndo tinha procurado desse sentido, dessa questdo. E
como foi falado em algumas aulas que nds passamos contigo |[...] tu me fez sair um
pouco daquele comodismo de saber que eu sou capaz, e eu posso |[...] (E8-T3-P3).

[...] eu jd fazia essas prdticas que vocé trouxe, s6 ndo tinha o conceito, talvez tdo
bem solidificado na minha questdo teérica. Mas eu jd agia desta forma, jd fazia
esse tipo de intervengdo e assim [...] (E8-T3-P2).

[...] esse curso ele ajudou bastante a gente também ampliar esse olhar e trazer o
conhecimento tedrico sobre a prdtica muitas vezes que a gente jd estava assim,
fazendo, e, também ter esse olhar para fazer os ajustes necessdrios, como a [P3]
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falou com a questdo do aluno, entdo a gente vé aquilo que a gente pode aplicar.
Entdo o curso ele ajudou muito, assim na minha prdtica, no dia a dia, entdo a
gente vai lembrar de tudo isso e vai procurar sempre oferecer o melhor de acordo
com aquilo que a gente aprendeu e sempre ter esse olhar assim para ajustar, fazer
essa, aquilo que precisa para melhorar o trabalho [dudio cortou] no aprendizado
do aluno, como vocé vai poder melhorar, ndo sé com os alunos com deficiéncia
intelectual [...] (E8-T3-P1).

Entdo penso que complexificou mais, tanto com o aporte tedrico, tanto com as
proprias discussoes, tanto com as explicacdes acerca dos conceitos, acabou aju-
dando isso, entdo, eu penso que vai acabar puxando para esse quesito, as vezes até
de orientagdo, também, de como que a gente pode orientar aquele aluno a buscar,
quem que vai fazer o correto. |...] deveria ter a parte dois assim desse curso, porque
€ muito importante mesmo (E8-T3-P4).

Os relatos das participantes indicaram que o processo formativo
teve um impacto positivo tangivel em suas prdticas docentes. O desejo
expresso por uma continuac¢ao do processo formativo destaca a percepgio
de seu valor e a necessidade de um apoio continuo ao desenvolvimento
profissional dos educadores. Essa aspiracio por uma aprendizagem conti-
nua reflete a natureza dinimica da prética educativa e a importancia de se
manter atualizado e engajado com as inovagdes pedagdgicas e os desafios
emergentes no campo da educacgao.

Ao adotar uma postura reflexiva em relacdo a sua prética docente, os
professores, conforme destacado por Zanata e Capellini (2012), tornam-se mais
conscientes das dreas que necessitam de aprimoramento em seu trabalho.
Essa abordagem requer ndo apenas infraestrutura adequada, mas também
uma disposi¢ao politica para promover uma pratica pedagdgica fundamen-
tada na reflexio sobre a a¢do. Além disso, as autoras ressaltam a importancia
de préticas criativas e transformadoras para impulsionar o desenvolvimento
profissional dos educadores e a qualidade do ensino oferecido.

Em resumo, o processo formativo reflexivo na EJA e educacio especial
ressaltou a importancia de uma abordagem colaborativa e reflexiva ao de-
senvolvimento profissional dos educadores. As experiéncias compartilhadas
evidenciaram o potencial de crescimento e aperfeicoamento que emerge de
um engajamento profundo com as préprias praticas, com as contribui¢oes
de colegas e com os fundamentos tedricos que orientam o ensino atual.



CONSIDERACOES FINAIS

Diante da complexidade e diversidade da EJA, é fundamental adotar
estratégias de ensino responsivas que considerem as diferentes necessi-
dades educacionais presentes nesse contexto. Assim, o estudo destacou a
importancia da diferenciacdo pedagdgica e da formagao colaborativa para
reorganizacdo do ambiente de ensino e aprendizagem e enriquecimento
do debate sobre a EJA. Ao reconhecer a heterogeneidade dos estudantes e
promover uma abordagem inclusiva, € possivel combater a invisibilidade e
proporcionar uma educacio significativa para todos os envolvidos.

Considerando o cendrio nacional, a primeira etapa do estudo caracte-
rizou a percepcao de professores atuantes na EJA em diferentes regides do
Brasil, sobre prdticas embasadas na abordagem da diferenciagao pedagdgi-
ca, de modo a reconhecer o modo como essa a¢do era pensada no contexto
da EJA. De modo geral, identificou-se o reconhecimento pelos professores
da importancia das prdticas tratadas e baixa dificuldade em sua realizacao,
evidenciado que geralmente as préticas consideradas mais importantes pe-
los professores sdo aquelas que consideram mais faceis de aplicar.

Nesse aspecto, revelou-se a percepcao dos professores sobre a im-
portancia de ajustar o planejamento e as estratégias de ensino para aten-
der as necessidades individuais dos alunos, bem como as préticas de apli-
cabilidade dos conteddos no cotidiano dos estudantes e a adaptagdo das
atividades de acordo com suas capacidades. No entanto, também foram
verificadas dificuldades na implementac¢do de uma abordagem flexivel e
centrada no aluno, incluindo a personalizacao do ensino de acordo com
os interesses e necessidades especificas, além das limitacdes tecnoldgicas,
a formacao de grupos heterogéneos e a promogido da autonomia dos estu-
dantes. Diante disso, evidenciou-se a necessidade de suporte continuo e
formacao especializada aos professores para enfrentar os complexos cena-
rios educacionais da EJA.

Para o aprofundamento da andlise e discussdo dessas prdticas em
colaboragdo com professores da EJA, bem como o estudo sobre a abor-
dagem da diferenciacio pedagdgica e a reflexdo sobre a atuacio docente,
desenvolveu-se um processo formativo reflexivo com um grupo de pro-
fessoras. Este, possibilitou o contato com distintas realidades e modos de
organizacdo da EJA, contribuindo com a construcio de perspectivas sobre
a diferenciacdo pedagdgica em diferentes cendrios. Dessa forma, seu de-
senvolvimento em meio virtual contribuiu para a integracdo de realidades
de diferentes regioes brasileiras.
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Os resultados evidenciaram ainda a urgéncia de um planejamento
pedagdgico reflexivo e flexivel na EJA, destacando a diferenciacdo peda-
gbgica como uma ferramenta fundamental para uma educacao inclusiva e
eficaz. Enquanto os relatos sobre as atividades de ensino e aprendizagem
ressaltaram a importancia de estratégias pedagdgicas adaptativas e inclu-
sivas, os desafios enfrentados pelos educadores na obtencdo de materiais
adequados e na organizac¢io do trabalho dos alunos apontam para a neces-
sidade de apoio institucional e recursos especificos para a EJA. Além dis-
so, a énfase na mediacdo docente, na avaliaco justa e flexivel, bem como
no cultivo da autonomia dos estudantes, reflete um compromisso com o
desenvolvimento dos alunos na EJA.

Nessa direcdo, a diferenciacdo pedagdgica condiz a organizagdo
da EJA e pode contribuir significativamente para o processo de ensino e
aprendizagem, garantindo que as necessidades individuais dos estudan-
tes sejam atendidas, dentre eles, os estudantes com deficiéncia intelectual
nessa modalidade. Essas percepcdes destacam a importancia de estratégias
inovadoras, politicas educacionais abrangentes e apoio institucional para
promover uma educacio mais participativa e potencializadora na EJA.

O processo formativo reflexivo revelou uma jornada enriquecedora,
marcada por aprendizado, trocas de experiéncias e reflexdes criticas sobre
a pratica docente. A valorizacdo das trocas de experiéncias entre os parti-
cipantes foi destacada como essencial, fornecendo suporte miituo e inspi-
racdo para inovacdo, enquanto a integracdo da teoria na prdtica docente
promoveu um entendimento mais profundo e embasado das abordagens
pedagdgicas. Foi ainda verificado o impacto positivo nas praticas docentes,
enfatizando a relevancia desse processo formativo, corroborando a neces-
sidade de apoio continuo ao desenvolvimento profissional dos educadores.

Diante do apresentado, o desenvolvimento de sessoes reflexivas, fo-
cadas na diferenciacdo pedagdgica, promoveu a ressignifica¢do das pra-
ticas dos educadores. Embora o reduzido nimero de participantes que
aderiram a segunda etapa da pesquisa, o que sugere desafios relaciona-
dos as condigoes de trabalho dos docentes, o modelo de formacao virtual
permitiu o intercAmbio de experiéncias entre as participantes, amplian-
do as perspectivas sobre praticas pedagdgicas na EJA. Nessa perspectiva,
considera-se que as formagdes em servigo podem aumentar o engajamento
de professores em atividades de formagdo continuada. De todo modo, se
mostra relevante que as propostas de formacao continuada oferecam em-
basamento tedrico e prdtico, e considerem as vivéncias e os conhecimen-
tos prévios das educadoras. Se mostra imperativo que as discussdes sobre
a aprendizagem e participagdo de alunos com deficiéncia na EJA cheguem
as escolas, visando promover um ensino mais inclusivo e eficaz na EJA.
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O livro "Praticas Inclusivas na Educacao de Jovens e Adultos: Diferenciacao
Pedagégica e Formacao Docente", de Melina Brandt Bueno, Juliane Aparecida
de Paula Perez Campos e Sérgio Gaitas tem como propésito levar reflexao a
professoras, professores e profissionais da educacio sobre o desenvolvimento
de praticas pedagégicas inclusivas junto ao publico de estudantes que compde a
Educacao de Jovens e Adultos, pautado na formacao continuada docente como
parte essencial desse processo.

Falar de Educacao de Jovens e Adultos, e mais especificamente, falar de uma
Educacao Inclusiva de Jovens e Adultos no Brasil é, essencialmente, falar de um
movimento que carrega importantes bandeiras politicas e sociais pela garantia

de direitos. Vai muito além da compreensio de uma pratica que visa o ensino da
leitura e da escrita para quem passou da idade escolar prevista como ideal, mas de
assegurar a educacao e reconhecer a identidade desses estudantes.

A obra aqui apresentada revela, portanto, as professoras e professores da EJA a
diferenciacdo pedagdgica e a formacao colaborativa como caminhos potenciais

€ necessarios e que se entrecruzam para reorganizacao de um ambiente que

visa a garantia da aprendizagem a todos e todas. A partir do reconhecimento

da heterogeneidade dos estudantes, propoe contribuicoes tedrico-praticas
fundamentadas na diferenciacdo pedagégica como uma abordagem de ensino
inclusiva, que reforca o combate a invisibilidade de todas/os esses sujeitos e que visa
promover uma educacao significativa a todas as pessoas envolvidas nesse processo.

Aos que se reconhecem como profissionais corresponsaveis pela garantia

da aprendizagem de todas as pessoas: convido-as a saborear os saberes
compartilhados gentilmente pelos autores, cumprindo o papel social da
universidade na producao de conhecimentos cientificos em areas tao necessarias,
gue lutam cotidianamente por sua nao invisibilizacdo. Vamos juntas e juntos por
uma educacao inclusiva de jovens e adultos!

Ana Paula Zerbato
Professora da Faculdade de Educacédo - USP
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