EDUCACAO,

ARTES E
INCLUSAO

A LINGUAGEM TEATRAL NA ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO DE
JOVENS E ADULTOS COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ES-
PECIAIS: UMA EXPERIENCIA TEORICO-PRATICA DE FORMACAO

DOCENTE

EL LENGUAJE TEATRAL EN LA ALFABETIZACION Y LETRACION
DE JOVENES Y ADULTOS CON NECESIDADES EDUCIONALES ES-
PECIALES: UNA EXPERIENCIA TEORICO-PRACTICA DE FORMA-
CION DOCENTE

DOI: http://dx.doi.org/10.5965/1984317815042019251

Carlos Soares Barbosa
Universidade do Estado do Rio de Janeiro
profcarlossoares@gmail.com

RESUMO

Este trabalho tem por objetivo analisar as experiéncias e aprendizados construidos a partir
do projeto de alfabetizagao e letramento com uso da linguagem teatral, elaborado e execu-
tado por seis estudantes do curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (UERJ), bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Do-
céncia (PIBID). O projeto foi desenvolvido com estudantes com necessidades educacionais
especiais de duas turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Educacéo de Jovens
e Adultos do municipio do Rio de Janeiro. Trata-se de resultado da pesquisa baseada na
metodologia da pesquisa-agdo, com base na observagao da atuacéo das bolsistas na escola
e analise de seus relatorios, apoiando-se teoricamente em autores dos campos da Educa-
¢ao de Jovens e Adultos (EJA) e da Educacao Especial. Os resultados apontam que o teatro
pode ser um importante aliado para diminuir as dificuldades de aprendizagem de estudantes
com necessidades educacionais especiais, contribuindo para a permanéncia deles na esco-
la ao promover a elevagao da autoestima e maior dominio da leitura e da escrita. Apontam a
necessidade de a formacao docente dar maior atengao a diversidade e de se pautar na
perspectiva da inclusao.

Palavras-chave: Educacdo de jovens e adultos. Necessidades educacionais especiais.
Formacao docente.

RESUMEN

Este trabajo tiene por objetivo analizar las experiencias y aprendizajes construidos a partir
del proyecto de alfabetizacién y letramento con uso del lenguaje teatral, ejecutado por seis
estudiantes del curso de Pedagogia de la Universidad del Estado de Rio de Janeiro (UERJ),
becarios del Programa Institucional de Becas de Iniciacién a la Docencia (PIBID). El proyec-
to fue desarrollado con estudiantes con necesidades educativas especiales de dos clases de
los afos iniciales de la Ensefianza Fundamental de la Educacion Jévenes y Adultos (EJA),
del municipio de Rio de Janeiro. Es resultado de la investigacion basada en la metodologia
de la investigacién-accion, con base en la observacién de la actuacion de las becas en la
escuela y analisis de sus informes, apoyandose teéricamente en autores de los campos de
la EJA y Educacion Especial. Los resultados apuntan que el teatro puede ser un importante
aliado para disminuir las dificultades de aprendizaje de estudiantes con necesidades educa-
tivas especiales, contribuyendo para su permanencia en la escuela al promover la elevacion
de la autoestima y mayor dominio de la lectura y la escritura. Apuntan la necesidad de la
formacion docente dar mayor atencion a la diversidad y de pautar en la perspectiva de la
inclusion.
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Palabras clave: Educacion de jévenes y adultos. Necesidades educativas especiales. For-
macion docente.

1 INTRODUGAO

Historicamente, no Brasil, a alfabetizacdo de adultos ndo tem merecido a de-
vida atencgao por parte das politicas publicas. Desde o inicio das campanhas gover-
namentais, iniciadas na década de 1940, a alfabetizacdo de adultos foi tratada de
forma pragmatica e pontual, realizada por meio de educadoras “improvisadas”, mui-
tas delas sem formacgao especifica. Os programas federais de alfabetizacdo de jo-
vens e adultos das ultimas décadas ndo romperam essa logica, a exemplo do Movi-
mento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), executado durante os governos milita-
res (1971-1985), o Programa Alfabetizagdo Solidaria, executado durante os gover-
nos de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), e o “Brasil Alfabetizado”, na gestao
dos presidentes Lula da Silva e Dilma Roussef (2003-2016).

Transcorridos quase 70 anos do inicio das campanhas e programas de alfa-
betizacdo de adultos, ainda existem cerca de 11,5 milhdes de brasileiros analfabe-
tos, o que corresponde a 7% da populagdo de 15 anos ou mais, conforme dados da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (IBGE, 2018). Se conside-
rarmos os chamados analfabetos funcionais — pessoas com dificuldade de entender e
se expressar por meio de letras e numeros —, este quantitativo aumenta significativa-
mente, totalizando quase 38 milhdes de pessoas. Os dados revelam que a passa-
gem pelo sistema de ensino ndo tem garantido a um grupo consideravel de pessoas
o dominio da leitura e da escrita para uso na vida social e cotidiana.

Nas ultimas décadas, as pesquisas sobre o conjunto de praticas sociais rela-
cionadas aos usos, funcao e impacto da escrita na sociedade contemporanea possi-
bilitaram a distingdo entre o que se entende por alfabetizagao e letramento. Além do
dominio do sistema alfabético-ortografico, os estudos tém demonstrado a importan-
cia da compreensao e do uso efetivo e autbnomo da lingua escrita em praticas soci-
ais diversificadas. Nesse modo de conceber, letramento e alfabetizacdo sdo proces-

sos indissociaveis e interdependentes, e é considerada como alfabetizada a pessoa
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que aprendeu a lidar com textos diversos; que incorpora e faz uso da escrita em sua
vida de maneira adequada e frequente (SOARES, 1999; KLEIMAN, 1995).

Sao diversos os motivos que levam jovens, adultos e idosos a se matricula-
rem na Educagao de Jovens e Adultos (EJA), sendo o publico da modalidade consti-
tuido por uma grande diversidade cultural, atravessada por questdes de género, ét-
nico-raciais, religiosas, geracionais, de sexualidade, regionalidade e de ritmo de
aprendizagem. No mesmo espacgo da sala de aula, encontram-se jovens recém sai-
dos do denominado ensino regular, bem como adultos e idosos que ha muitos anos
encontram-se afastados dos bancos escolares. Assim, além serem variadas as ex-
pectativas que os sujeitos da EJA nutrem em relagéo ao processo de escolarizagao,
também sao variados os seus ritmos e graus de dificuldades de aprendizagem, exi-
gindo do professor a adogédo de praticas pedagdgicas multiplas a fim de atender
essa diversidade. Diversidade esta, potencializada com a presenca de estudantes

com necessidade educacionais especiais (NEEs).

Em especifico ao Municipio do Rio de Janeiro, verifica-se, nos ultimos anos, o
aumento do quantitativo de estudantes NEEs nas classes da EJA. Sao muitas as
mediagdes que ajudam a compreender essa realidade, entre elas, o comportamento
de alguns professores e diretores escolares diante do histérico de reprovagdes de
alunos do ensino regular. Considerando que esses alunos podem prejudicar o fluxo
escolar e colocar em risco o alcance das metas estabelecidas pelo indice de De-
sempenho da Educacédo Basica (IDEB), em vez de as escolas planejarem e desen-
volverem acdes que venham a reverter as dificuldades de aprendizagem dos alunos,
a forma encontrada no atual contexto da “pedagogia de resultados” (SAVIANI, 2007)
tem sido transferi-los para a EJA, tao logo atingem a idade minima para o ingresso,
ja que ela n&o participa do IDEB. Isso leva os gestores publicos a se descomprome-
terem cada vez mais com a qualidade do ensino realizado na modalidade, ainda
muito marcada pelo paradigma da supléncia e por praticas pedagogicamente po-

bres.

O néo éxito da politica de inclusdo no ensino regular é outra mediagao a ser
considerada. O documento Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva
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da Educacao Inclusiva, produzido pelo grupo de trabalho da Secretaria de Educagao
Especial do Ministério da Educacéo (MEC), reconhece que “as politicas educacio-
nais implementadas nao alcangaram o objetivo de levar a escola comum a assumir o
desafio de atender as necessidades educacionais de todos os alunos” (BRASIL,
2008, p. 14-15). O nao ataque aos desafios de multiplas naturezas para a implemen-
tacdo de politicas e praticas pedagogicas efetivamente inclusivas contribui para o
crescimento de estudantes NEEs na EJA e para sua inclusdo marginal na modalida-
de, pois embora estejam fisicamente presentes nas turmas nao participam das
mesmas atividades propostas aos demais alunos e, em muitos casos, nao recebem

atendimento especializado.

O presente texto tem o objetivo de analisar as experiéncias e aprendizados
construidos por seis estudantes do curso de Licenciatura em Pedagogia da Univer-
sidade do Estado Rio de Janeiro (UERJ) em torno do projeto de alfabetizagdo e le-
tramento desenvolvido por elas junto a 12 estudantes NEEs, na faixa etaria de 18 a
61 anos de idade. Todavia, para melhor compreensao dos propoésitos aqui almejados

algumas consideragdes, a priori, se fazem necessarias.

Primeiro, que o projeto concebido/executado pelas licenciandas se assenta na
perspectiva da educacéao inclusiva, aqui compreendida, epistemologicamente, com
base na educacdo para todos, que de acordo com a Declaracdo de Salamanca
(1994) engloba os seguintes sujeitos: os que nunca estiveram em escolas, 0s que se
evadem precocemente, os que la estdo e experimentam discriminagdes, 0os que nao
recebem as respostas educativas que atendam as suas necessidades, os que en-
frentam barreiras para a aprendizagem e para a participagéo, os que sado vitimas das
praticas elitistas e injustas de nossa sociedade. Nessa perspectiva, a educagao in-
clusiva ndo se restringe ao dmbito da educagao especial, uma vez que nao se desti-
na apenas as pessoas com deficiéncia ou que apresentam condutas tipicas de sin-
dromes neuroldgicas, psiquiatricas ou com quadros psicologicos graves, além das

superdotadas/com altas habilidades.

A segunda consideracgao refere-se ao dissenso entre os tedricos quanto ao
emprego da terminologia “pessoas com necessidades educacionais especiais”. Na
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concepgao dos opositores ao termo, configura-se uma tentativa de mascarar as dife-
rencas, em detrimento de sua valorizacdo e do respeito as necessidades de cada
pessoa. Na legislacao brasileira, a terminologia aparece pela primeira vez na atual
Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (LDB) (BRASIL, 1996), no contexto da transi-
¢ao da proposta integradora, da década de 1970, para a proposta de inclusédo, das
décadas de 1980 e 1990. A partir de entdo, o termo sofreu algumas alteragdées nas
legislacbes e documentos orientadores, passando a designar “portadores de neces-
sidades especiais”, “educandos com necessidades educacionais especiais” e “alu-
nos com necessidades educacionais especiais”. Por ser apresentado de forma gene-
ralizada, sem especificagdo do publico mencionado, tem possibilitado diversas inter-

pretagdes em relagcdo aos seus sujeitos.

Assim, se por um lado, a adogao da terminologia necessidades educacionais
especiais pode representar um avango no sentido de minimizar a estigmatizagéao e
pejoratividade de termos como retardados, incapacitados, invalidos, anormais e
mongoldides, anteriormente utilizados para se referir as pessoas com deficiéncia;
por outro, perde a precisdo ao abranger uma diversidade de sujeitos, como ressal-
tam Meletti e Bueno (2011). Ademais, por ser vivenciado no cotidiano escolar, na
maioria das vezes, de forma diferente do sentido que é atribuido no Relatério War-
nock (1978) e na Declaracado de Salamanca (1994), o termo pode corroborar a con-
tinuidade de relativa segregacgao, exclusdo escolar e/ou a denominada exclusdo na
incluséo, caracterizada pela invisibilidade de muitos educandos em sala de aula,
sem que suas necessidades especiais sejam atendidas pelos docentes e demais
profissionais das escolas (LOPES, 2014).

A despeito dos riscos brevemente anunciados, decidimos por manter, nesse
relato, a terminologia necessidade educacionais especiais por compreendé-la na
perspectiva da educacgao inclusiva, com base no Relatério Warnock (1978) e na De-
claracdo de Salamanca (1994), e entender que as significativas dificuldades de
aprendizagens de um grupo de estudantes que encontramos no campo da pesquisa

demandam praticas educacionais especiais.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

As reflexdes aqui tecidas séo resultados da pesquisa que visou a analisar as
experiéncias e aprendizados construidos por seis estudantes do 6° e 7° periodos de
Pedagogia da UERJ, integrantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID), em torno do projeto de alfabetizacdo e letramento denominado
Projeto Identidades, desenvolvido junto aos discentes de 18 a 61 anos de idade de

duas turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental da EJA.

Desenvolvido pela Coordenacgao de Aperfeicoamento de Nivel Superior (CA-
PES) do Ministério da Educacgao, o PIBID concede bolsas de iniciagdo a docéncia
aos estudantes dos cursos de licenciaturas que se dedicam ao estagio nas escolas
publicas com o intuito de promover maior integragao entre a educagéao superior e a
educacgao basica. Propde a insercao dos licenciandos no cotidiano de escolas da
rede publica de educacéo sob a coordenagao e superviséo, respectivamente, do(a)
professor(a) da universidade e de um(a) professor(a) da escola parceira. Distingue-
se, porém, das experiéncias vivenciadas no ambito da disciplina de Estagio Supervi-
sionado, uma vez que esta tende a privilegiar a observagédo da pratica com pouca
possibilidade de participacao dos futuros professores no planejamento e na execu-
cao das atividades, ndo os capacitando, assim, a desvendar a complexidade da do-
céncia (PIMENTA, 1997). Esta € uma das condi¢cdes que o PIBID visa a superar, ao
definir que os projetos devem proporcionar “oportunidade de criagdo e participagao
em experiéncias metodoldgicas, tecnologicas e praticas docentes de carater inova-
dor e interdisciplinar que busquem a superacédo de problemas identificados no pro-
cesso de ensino-aprendizagem” (BRASIL, 2010). Para que isso ocorra, os licencian-
dos sao inseridos na realidade concreta da escola ndo na condicdo de observadores
da pratica, mas de professores-pesquisadores da sua propria pratica, reconhecendo

os professores das escolas publicas da educagao basica como seus coformadores.

A pesquisa foi realizada durante o ano de 2017, em uma escola localizada na
Zona Norte da capital do Rio de Janeiro, pertencente ao Programa de Educagao de
Jovens e Adultos (PEJA) da rede municipal de ensino. Dos 125 estudantes matricu-
lados nas seis turmas do Ensino Fundamental naquele ano, 56 pertenciam aos anos
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iniciais do Ensino Fundamental, alocados da seguinte forma: 22 matriculados na
turma do Bloco | (constituida por alunos da etapa da alfabetizagao até o 3° ano) e 34
no Bloco Il (alunos do 4° e 5° anos). Dos 56 estudantes dos anos iniciais, as profes-
soras identificaram que 12 eram estudantes com NEEs, pois possuiam “significativa
falta de atencéao e dificuldade de memorizagao e reconhecimento de palavras”, apre-
sentando, consequentemente, um “ritmo bastante lento na construgao/aprimoramen-
to das habilidades de leitura, escrita e calculo” (EDUCADORA B). Cinco pertenciam
ao Bloco | e sete ao Bloco Il. Nao obstante o projeto tenha sido destinado inicialmen-
te para os 12 estudantes mencionados, ao final contou com a participagao dos de-

mais discentes nas suas diversas etapas, totalizando 32 participantes.

Tomando a realidade concreta como ponto de partida e chegada da analise, a
pesquisa buscou identificar, a partir da imersao das licenciandas no cotidiano esco-
lar, os saberes e fazeres necessarios para a docéncia na EJA, bem como compre-
ender as reflexdes que essas experiéncias provocam quanto ao seu processo de
formacéo docente. Além da participacdo na unidade escolar que acontecia duas ve-
zes por semana, havia também encontros com o coordenador, que ocorriam quinze-
nalmente na universidade com fins de estudos coletivos e trocas de experiéncias

sobre as vivéncias na escola.

Trata-se de pesquisa qualitativa, com base na abordagem metodoldgica da
pesquisa-agao colaborativa. Esta abordagem favorece uma maior aproximagao do
pesquisador com a realidade pratica do objeto investigado e prevé, por meio da par-
ticipagdo das pessoas envolvidas, um processo educacional de aprendizagem mu-
tua entre pesquisador e participantes, com vista a construcédo de acdes definidas co-
letivamente e comprometidas com a transformacao da problematica estudada (PA-
LAVIZINI, 2012). Configura-se, portanto, em estratégia de conhecimento voltada
para a resolucao de problemas reais, em que o pesquisador assume um papel ativo
na reflexdo dos problemas levantados, na definicdo conjunta das agdes e no acom-

panhamento e avaliagdo do processo.

Quanto aos instrumentos de coleta de dados, a pesquisa fez uso das anota-

¢des no diario de campo do pesquisador, com ateng¢ao a atuacao das licenciandas
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no cotidiano escolar, aos dialogos estabelecidos com as professoras das duas tur-
mas e com os proprios bolsistas, aliada a analise dos relatérios produzidos por estes
ultimos, durante os 12 meses que participaram do PIBID. Das ricas situagdes viven-
ciadas pelas licenciandas, centramos a reflexao nas experiéncias teoricas/praticas
oportunizadas pelo projeto de intervengdo pedagogica, com uso da linguagem tea-
tral, elaborado por elas e desenvolvido com jovens e adultos em fase de apropriagéo
da leitura e da escrita. Ao final, foi aplicado um questionario para fins de avaliagao
do projeto, respondido voluntariamente por cinco professores e 31 estudantes. A
analise dos dados se fez por meio do entrecruzamento dos aportes teéricos da Edu-

cacao Inclusiva, da Educacéo Especial, da EJA e da Pedagogia do Teatro.

O texto estrutura-se em trés partes. A primeira identifica as razées que leva-
ram a construgdo do projeto destinado aos estudantes NEEs, problematizando o
termo “necessidades educacionais especiais” nas legislagbes atuais. A sesséo se-
guinte descreve as etapas de construgcéo do projeto, elaborado com base na Peda-
gogia do Teatro, compreendendo a linguagem teatral como aliada ndo s6 nos pro-
cessos de alfabetizagao/letramento de jovens e adultos pouco escolarizados, mas
também para a reflexao critica e politica sobre a diferenca e a diversidade humana.
A ultima sessao analisa as reflexdes e os aprendizados construidos pelas licencian-
das em torno do projeto, buscando perceber em que medida as experiéncias viven-
ciadas ressignificam a compreenséo da formagao docente por parte das futuras pro-
fessoras, inclusive para atuagao na EJA, aqui também compreendida na perspectiva

do paradigma da inclusao.

3 OS ESTUDANTES COM NECESSIDADES ESPECIAIS E O PROJETO DE IN-
TERVENCAO PEDAGOGICA

Dos 12 estudantes NEEs matriculados nos anos iniciais do Ensino Funda-
mental, apenas dois possuiam laudo médico, ambos sob o diagndstico de Deficién-
cia Intelectual (DI) moderada. Do total, 10 frequentavam a escola a mais de trés
anos. Apesar do tempo de frequencia, as professoras avaliam que eles tiveram pou-

COs avangos cognitivos, o que as leva a indagar “se ali seria o melhor lugar para que
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eles estejam tendo em vista a falta de estrutura adequada para o atendimento des-
ses alunos” (EDUCADORA A). A escola pesquisada possui uma sala de recursos
multifuncionais, mas pouco equipada com materiais didaticos e pedagogicos para o
atendimento educacional especializado. Como essas salas nao funcionam no hora-
rio noturno, os estudantes com deficiéncia matriculados na EJA tém o direito ndo so
de serem atendidos pelos profissionais da sala de recursos no horario diurno, o que
nao acontece da parte dos dois estudantes DI por motivos familiares, como também
de serem acompanhados na sala de aula por uma mediadora, o que ocorre de forma
precaria, ja que ela se faz presente, no maximo, duas vezes ao més devido a quan-

tidade de unidades que atende.

Por meio da observagéo das praticas pedagodgicas e dos dialogos estabeleci-
dos com o corpo docente e a equipe de direcdo, as licenciandas identificaram a
desmotivacdo dos estudantes NEEs face as dificuldades encontradas no dominio da
leitura e da escrita, conjugada as dificuldades da escola em garantir a assiduidade
dos referidos estudantes. Essa realidade as mobilizou a construirem um projeto de
intervengao pedagdgica com o objetivo de provocar a reflexdo sobre a importancia
da escola em assumir uma orientacdo inclusiva em suas culturas e praticas, reco-
nhecendo as necessidades educacionais especiais de alguns sujeitos, ainda que

nao tenham deficiéncias.

Desde o Relatério Warnock (1978) se faz presente a ideia de que néo sao
apenas as pessoas com deficiéncia que demandam de necessidades educacionais
especiais, mas todos aqueles que ao longo do seu percurso escolar possam apre-
sentar dificuldades especificas de aprendizagem. Nos marcos da educagao para to-
dos e da Educacao Inclusiva, essa concepcéao foi ampliada na Declaragao de Sala-
manca (1994), passando a englobar pessoas que:

estejam experimentando dificuldades temporarias ou permanentes a
escola, as que estejam repetindo continuamente os anos escolares,
as que sejam forgadas a trabalhar, as que vivem nas ruas, as que
moram distantes de quaisquer escolas, as que vivem em condi¢des
de extrema pobreza ou que sejam desnutridas, as que sejam vitimas
de guerra ou conflitos armados, as que sofrem de abusos continuos

fisicos, emocionais e sexuais, ou as que simplesmente estao fora da
escola, por qualquer motivo que seja (UNESCO, 1998).
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Cabe destacar, que o termo necessidades educacionais especiais ndo substi-
tui a palavra deficiéncia. O Artigo 5° das Diretrizes Nacionais para a Educagao Es-
pecial na Educacao Basica identifica que os educandos com necessidades educaci-
onais especiais sao “os que, durante o processo educacional, apresentam dificulda-
des acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no processo de desenvolvimento
que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares”, sendo essas neces-
sidades especiais decorrentes de trés situacdes, uma das quais envolvendo dificul-
dades vinculadas a deficiéncias e dificuldades ndo-vinculadas a uma causa organica
(BRASIL, 2001). Nesse sentido, o grupo de educandos NEEs pode ser constituido
por: alunos com deficiéncia fisica sensorial (cegos, surdos e surdos-cegos), defici-
éncia fisica nao-sensorial (paralisia cerebral, por exemplo), deficiéncia mental, defi-
ciéncias multiplas, alunos com altas habilidades (que necessitam de curriculo dife-
renciado por sua superior capacidade de aprendizagem), com transtornos invasivos
do desenvolvimento (autismo), com transtorno de déficit de atencao e hiperatividade
(TDAH), assim como os alunos com problemas de comportamento e com dificulda-
des de aprendizagem (MAGALHAES, 2003), que exigem respostas especificas por

parte da instituicdo escolar.

Além dos estudantes DI, a pesquisa constatou que as dificuldades de apren-
dizagens dos demais estudantes sdo decorrentes das precarias condigdes socioe-
condmicas vivenciadas ao longo de sua existéncia, marcada por situagdes de exclu-
sao social e da nao garantia de direitos humanos fundamentais, que ocasionaram o
nao acesso a escola na idade “adequada”, ou a evasao e/ou trajetorias escolares
descontinuas e de pouco sucesso. De modo geral, nas escolas da EJA estdo os su-
jeitos que as politicas publicas e o sistema educacional ndo deram a devida atengao.
Contudo, como afirma Carvalho (2005), faz parte da cultura das escolas explicar as
dificuldades escolares dos alunos como resultantes de suas limitagcdes pessoais e
do contexto social em que vivem. Por essa razdo, sdo pouco problematizadas as
barreiras de natureza da pratica pedagogica e da vontade politica que impedem/difi-

cultam a implementacado de agdes que venham a reverter as dificuldades de apren-
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dizagens de todos e de cada um, a fim de tornar as escolas verdadeiramente inclu-

sivas e de qualidade para todos e com todos.

A Classificagao Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF,
2004) esclarece que o ambiente tem um enorme impacto sobre a experiéncia e a
extensdo da deficiéncia de uma pessoa, o que significa considerar, no caso dos 12
estudantes sinalizados pelas professoras, que as barreiras comportamentais e am-
bientais podem dificultar a aprendizagem, gerar baixa autoestima e restringir sua
participacao efetiva na escola e na sociedade. No entanto, o Relatério Mundial So-
bre Deficiéncia aponta “que muitas das barreiras enfrentadas pelas pessoas com de-
ficiéncia sdo evitaveis e as desvantagens associadas a deficiéncia podem ser supe-
radas” (Brasil, 2012, p. 271). Dai a importancia de praticas educativas inclusivas a
fim de eliminar as barreiras atitudinais, reconhecendo-se que, em muitas situagoes,
o problema reside no ambiente inapropriado para a promog¢ao da saude e o desen-

volvimento das potencialidades humanas.

O paradigma de inclusao propde que os sistemas educacionais passem a fa-
zer adequacdes que atendam as necessidades educacionais especiais dos alunos,
atentando-se para as diferencas individuais e as diversas situacées. Assim, ao invés
de os estudantes terem de se adaptar a assungdes preconcebidas quanto ao ritmo e
a natureza do processo de aprendizagem, sao as escolas e a aprendizagem que de-
vem se adaptar as necessidades dos estudantes (GLAT; PLETSCH, 2012). Sas-
saki (1998) ressalta que:

as escolas (tanto comuns como especial) precisam ser reestrutura-
das para acolherem todo espectro da diversidade humana represen-
tado pelo alunado em potencial, ou seja, pessoas com deficiéncias
fisicas, mentais, sensoriais ou multiplas e com qualquer grau de se-
veridade dessas deficiéncias, pessoas sem deficiéncias e pessoas
com outras caracteristicas atipicas, etc. E o sistema educacional
adaptando-se as necessidades de seus alunos (escolas

inclusivas),mais do que os alunos adaptando-se ao sistema educaci-
onal (escolas integradas).

A educacéo inclusiva, ao deslocar o foco de atencdo do aluno para as respos-

tas educativas da escola, exige envolvimento e compromisso politico de todos os
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atores educacionais. E os desafios para isso ndo sao pequenos, porque “implica
numa nova visdo de necessidades educacionais especiais que, além das dos alu-
nos, traduzem-se por necessidades das escolas, dos professores e de todos os re-
cursos humanos que nelas trabalham” (CARVALHO, 2005, p.6). A problematizagéo a
ser feita, ainda segundo a autora, € se governo e educadores, realmente, possuem

vontade coletiva de tornar nossas escolas inclusivas.

Ainvisibilidade dos estudantes NEEs é pratica recorrente na EJA, acarretando
a sua inclusao marginal e/ou a exclusao na inclusdo. Na escola pesquisada essa era
uma pratica comum, o que corroborava o desconhecimento das professoras sobre a
forma deles pensarem e interagirem com o mundo, como gerava certo incbmodo em
suas praticas diarias. A decorréncia de todo esse processo sao niveis de aprendiza-
gens dos referidos estudantes abaixo dos minimos socialmente necessarios em ta-
refas cotidianas de leitura, escrita e calculo para que possam manter e desenvolver
as competéncias caracteristicas do alfabetismo, e garantir uma vida independente e

autbnoma.

Esse é o contexto do Projeto Identidades, elaborado pelas licenciandas com o
objetivo de promover a visibilidade dos estudantes NEEs na escola, evitar sua se-
gregacao em sala de aula, elevar sua autoestima, fortalecer a perspectiva da educa-
¢ao inclusiva e aumentar a assiduidade dos estudantes, garantindo, assim, o direito
a educacgao e niveis de aprendizagens necessarios para sua autonomia nas tarefas
cotidianas. Para o alcance de tais propdsitos, a primeira etapa do projeto destinou-
se ao estudo sobre a educacao como direito humano e as interfaces entre a Educa-
cao Especial e a EJA. As questdes norteadoras do estudo tiveram como base os
questionamentos propostos por Soares (2014):

O que aprendem nossos alunos com necessidades educativas espe-
ciais? Qual o tempo certo de aprender? Esses alunos estéo apren-

dendo de forma satisfatoria? O que precisam aprender, o que que-
rem/necessitam ou o que quer a escola? (SOARES, 2014, p. 163).

Compreendendo que o mundo contemporaneo exige um leitor de diversos

coédigos e com capacidade de atribuir sentidos de forma autbnoma, as licenciandas
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identificaram o teatro como possibilidade ndo sé de os estudantes expressarem sua
compreensao da vida e de si, como também trabalharem a valorizacéo e o respeito
as diferencas. A Pedagogia do Teatro passou a ser objeto de estudo das licencian-

das Pedagogia.

2 O TEATRO COMO FERRAMENTA DA EDUCAGAO INCLUSIVA E PARA OS
PROCESSOS DE ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO

O teatro, assim como toda manifestacao artistica, possibilita o acesso, tanto
para quem faz quanto para quem usufrui, aos diversos elementos da natureza hu-
mana. Possibilita que encenadores e espectadores imprimam significados e expres-
sem os distintos modos de sentirem, viverem e enxergarem o mundo e a si. Como
afirma Desgranges (2018, p.25), “a motivagéo central do trabalho do artista é a pro-
ducao de uma subjetividade que enriquega de modo continuo a sua relagédo com o
mundo”, e cada individuo imprime um significado diferente, pois resulta da combina-
cao entre a percepcao sensorial e as referéncias simbdlicas - meméaria, cultura, ima-

ginagéo, mitos e sentimentos.

Nos diferentes contextos histéricos e através dos diferentes géneros, o teatro
vem desempenhando inumeras fungdes, inclusive o de provocar o espectador para
mergulhos nas profundezas mais internas, possibilitando desvelar o que lhe salta
aos olhos, mas que nao consegue de imediato compreender. De despertar no publi-
co e nos atuantes da cena a curiosidade epistemoldgica - agao tado necessaria para
motivar um olhar renovado para a vida. Por essa razao, nao so o teatro, mas a arte

em si, € um importante aliado na formacgao dos sujeitos.

Na concepcgéao de Villaga (2014), a riqueza da arte como ferramenta da edu-
cacao e estratégia da transdisciplinaridade é a de permitir que o individuo veja ilus-
tradas as situagdes cotidianas, atingindo-o em todos os niveis (racional, fisico, emo-
cional, espiritual e social), além de possibilitar o trabalho coletivo, de modo a leva-lo
a experienciar o contato com o outro e consigo em sua plenitude. Essas positivida-
des podem ser conferidas as artes cénicas, dai o teatro ser apontado como valioso
aliado da educacédo. Contudo, para Desgranges (2003), vale questionar em que me-
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dida a fruicdo da arte pode, por si, ser compreendida enquanto atividade pedagogi-
ca. A despeito da importancia da ludicidade na formacéo dos sujeitos e na constru-
cao do conhecimento, o autor destaca que o teatro como ferramenta da educagao
tem sido percebido de maneira um pouco reducionista, enfatizando somente suas
possibilidades didaticas de transmissdo de informacgdes e conteudos disciplinares,
ou de afirmag¢ao de uma determinada conduta moral (DESGRANGES, 2003).

A arte, porém, possui um carater transgressor, de questionar valores pré-es-
tabelecidos na sociedade. Com base nessa forga transgressora de inverter, deslocar
e ressignificar valores e idéias naturalizadas no pensamento individual e social, as
licenciandas identificaram a linguagem teatral como meio de agucar a reflexao sobre
a diversidade humana, da qual a deficiéncia faz parte e ndo pode ser negada, uma
vez que interfere na forma de ser, agir e sentir das pessoas, e também para desen-
volver a alfabetizagédo e letramento dos estudantes, valorizando seus saberes prévi-
os. Todavia, cabe destacar, ndo compreendiam o teatro apenas como recurso didati-
co para alcancgar conteudos disciplinares, mas, sobretudo, enquanto arma para a li-

bertagao e a construgdo de uma sociedade mais consciente e humana.

Ao analisar o impacto causado nos participantes das montagens cénicas rea-
lizadas em escolas ou comunidades, Cabral (2014) demonstra que elas possibilitam
transgressao e ressonancia com o contexto real dos encenadores e espectadores.
Sendo assim, para a autora, o teatro na escola ou em outros contextos periféricos
pode ser concebido como celebragao — rituais sobre a vida, a natureza, os sonhos e
as esperancgas —, como também contestacido — historias de lutas e pleitos, clamores,

palavras de ordem e protestos.

As licenciandas identificaram o teatro dialégico e politico, em que plateia e
atores dialogam em torno de uma tematica relevante para a comunidade, como a
concepgao que mais atendia aos propositos do projeto. Bertld Brecht e as pecas di-
daticas (tipologia do teatro épico brechtiano) se constituiram em uma das referénci-
as. Em sintese, o objetivo de Brecht & implementar uma agéo politica de conscienti-
zacao por meio da arte teatral, de modo a oportunizar o publico a refletir consciente

e criticamente a respeito das lutas de classes no capitalismo. Como a finalidade é
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provocar a atitude do publico diante dos fatos trazidos a cena, o fato de raciocinar
sobre a mesma torna-se mais importante que um envolvimento emocional naquilo

que esta sendo realizado sobre o palco (CONCILIO, 2018).

No Brasil, as experiéncias da conscientizagao critica por meio do teatro politi-
co ocorrem desde a primeira metade do século passado e foram marcadas pelo en-
volvimento de muitos artistas e educadores, que buscaram desenvolver formas tea-
trais onde a participacdo do espectador era levada a efeito em varios espacos, inclu-
sive nas escolas e nas universidades. Examinar a realidade social do Brasil a partir
da linguagem teatral foi o objetivo principal da fundacéo do Teatro de Arena de Sao
Paulo no final da década de 1950, inicialmente sob a dire¢cdo de José Renato e de-
pois de Augusto Boal. Esta foi também uma pratica desenvolvida pelo Centro de Te-
atro do Oprimido (CTO), no Rio de Janeiro, sob a direcdo de Augusto Boal, e pelo
Grupo de Teatro Ta na Rua, sob a direcdo de Amir Haddad, que buscavam a utiliza-
¢ao do palco como espaco para a discussao de questdes que afligiam nossa socie-
dade, convidando os espectadores a participarem desses debates e provocando a
atitude do publico diante dos fatos trazidos a cena (DESGRANGES, 2003).

Pode-se dizer que uma das primeiras modalidades do Teatro do Oprimido foi
o Teatro-Jornal, que teve inicio no Brasil no fim dos anos de 1960 e inicio de 1970,
ainda quando Boal atuava junto ao Teatro de Arena de Sao Paulo e antes de haver
concebido o seu método teatral. Portanto, essa modalidade, o Teatro-Jornal, sé pos-
teriormente foi considerada como Teatro do Oprimido e incluida no arsenal do méto-
do pelo préprio Boal. O método em si, em suas varias modalidades, ganhou forma
durante o seu exilio politico na América Latina e Europa, iniciado em 1971. Somente
ao voltar ao Brasil, em meados da década de 1980, € que o teatrélogo passou a
aplicar o seu método em territério brasileiro, ao fundar o CTO em 1986.

O Grupo Ta na Rua, por sua vez, apesar de ser resultado da atuacao de seu
diretor Amir Haddad desde os anos de 1960/70, veio a nascer da forma como o co-
nhecemos somente na década seguinte. Embora o método de Teatro do Oprimido e
o Grupo Ta na Rua utilizassem o palco e propunham relagées com a plateia de ma-

neiras distintas, foram experiéncias teatrais que convergiam, de certo modo, com as
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diversas experiéncias de Educacédo Popular - nascedouro da EJA - vivenciadas no
Brasil nas décadas de 1950/1960. Desse modo, assim como as pecas didaticas de
Brecht, os referidos grupos teatrais também se constituiram em referéncias na ela-

boracdo do projeto pelas licenciandas.

Inicialmente o Projeto Identidades foi concebido para atendimento dos estu-
dantes NEEs, mas se estendeu posteriormente aos demais discentes das duas tur-
mas, pois como visava a combater discriminagdes e segregagcdes nao poderia come-
ter o equivoco de discriminar e/ou segregar. A construgao coletiva e colaborativa
perpassou todas as etapas, isto €, produgao textual, confecgdo de cenario/figurino,
execucao de iluminacao e sonoplastia, sendo que os quem tinham mais facilidades

auxiliavam os que tinham maiores dificuldades no desenvolvimento das tarefas.

O projeto teve inicio com a realizagado de quatro oficinas sobre teatro e produ-
cao de videos com uso de celulares, com duragcdo de uma hora semanal cada uma.
Concomitante as oficinas foi aplicado aos discentes um questionario com respostas
fechadas e abertas com intuito de identificar seus interesses e os motivos de seu
afastamento/retorno a vida escolar. Na concepgéo das licenciandas era importante
conhecer os estudantes, porque “todo projeto de intervengdo pedagdgica, assim
como todo projeto politico-pedagdgico deve partir do conhecimento diagndstico da
realidade existencial dos sujeitos ao qual se destina” (LICENCIANDA A). Também,
porque jovens e adultos nao-alfabetizados sabem do valor social da escrita e possu-
em um processo de letramento bastante avancado, o que deve ser reconhecido nas
praticas escolares. Como ressaltam Galvao e Di Pierro (2007), apesar de nao terem
dominio da leitura e escrita, os ndo-alfabetizados vivem em um mundo regulado pela
linguagem escrita, e criam formas alternativas para lidar com variadas situagdes em
que essa linguagem esta presente em seu dia a dia. Por essa razao, os programas
de alfabetizagdo de jovens e adultos devem considerar seus saberes e o letramento
construido nas diversas situagdes sociais, pois, embora ndo dominem o sistema al-
fabético, jovens e adultos sdo detentores de uma gama de conhecimento que lhes

outorga o direito de participar como contribuinte do processo de letramento multiplo
necessario ao mundo dos alfabetizados e letrados.

266



EDUCACAO,

ARTES _E
INCLUSAO

Com base nessas premissas, a acao seguinte centrou-se na gravagdo em
audios dos depoimentos sobre as vivéncias e experiéncias de vida de 16 estudan-
tes, entre eles os 12 estudantes NEEs identificados pelas professoras. Como a
transformacao dos dialogos em linguagem cénica era o horizonte almejado, os de-
poimentos foram transcritos pelas licenciandas, sendo atribuido um pseuddnimo
para cada autor(a). Posteriormente, os textos transcritos foram redistribuidos a ou-
tros estudantes, que fizeram nova gravacdo em audio - agora com a voz do entéo
ator/atriz. A dublagem desses audios editados foi a estratégia cénica utilizada para
driblar a timidez e o nervosismo dos estudantes em processo de alfabetizacao, face
as suas dificuldades na apropriagcado da leitura. Os trés meses posteriores foram re-
servados aos ensaios, centrados na memorizagao do texto a ser apresentado/dubla-
do e na devida expresséo corporal a fim de conferir relativo grau de realidade as
personagens. Os ensaios aconteciam duas vezes por semana, uma hora antes do
horario da saida. Trés estudantes NEEs participaram da encenagao, enquanto os
demais participaram da confecg¢ao do cenario e da execucao da iluminacgao.

As tarefas também foram divididas entre as licenciandas: duas ficaram res-
ponsaveis pelo ensaio cénico dos dez estudantes/atores e as demais ficaram res-
ponsaveis em coordenar o grupo que tinha a tarefa de transformar o patio da escola
em espaco cénico. Devido a limitagdo de recursos financeiros, o cenario foi confec-
cionado com caixas packs de leite, arrecadadas por meio de campanha entre estu-
dantes, professores e funcionarios da escola. As caixas foram abertas, limpas e de-
pois costuradas umas as outras por trés estudantes costureiras, servindo de base
para confeccdo do cenario e do painel utilizado na frente da escola, composto por

fotografias dos estudantes.

Antes dessa etapa, porém, as caixas de leite se constituiram em recursos pe-
dagdgicos interdisciplinares: nas aulas de Matematica serviram para que a professo-
ra reforcasse os conceitos de adicdo e multiplicagdo, visando estimar o quantitativo
de caixas necessarias para confec¢ao do cenario. Nas aulas de Histéria e Geografia
serviram para problematizar a questdo do lixo e do consumismo na sociedade capi-
talista. Na de Ciéncias trabalhou-se o valor nutricional dos diferentes tipos de leite e

de seus derivados.
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Na concepgao das licenciandas, dar voz aos estudantes durante todas as
etapas de construgdo do projeto decorre do principio de que a auséncia ou pouco
dominio dos codigos grafocéntricos da leitura e da escrita por parte dos sujeitos nao
os destituem da cidadania e nem os constituem em “tabuas rasas” a serem preen-
chidas pelos conhecimentos académicos dos professores (FREIRE, 1996). Afinal, a
escola é apenas um entre os multiplos espacgos sociais de formacdo humana onde

as pessoas constroem e partilham conhecimentos.

Esta concepcado ampliada da EJA, consolidada na V Conferéncia Internacio-
nal de Educagao de Adultos (CONFINTEA), realizada em Hamburgo, em 1997, e re-
afirmada na VI CONFINTEA realizada em Belém do Para/ Brasil, em 2009, funda-
menta-se no direito de todos a educagéo e na concepgédo de que as aprendizagens
ocorrem ao longo da vida e em todos os espacos existentes na sociedade multicultu-
ral. Nao significa com isso negar a importancia dos saberes escolares e das expec-
tativas que os estudantes da EJA nutrem em relacdo ao seu processo de escolariza-
c¢ao. Como sinaliza uma licencianda em seu relatério,

[...] com essa compreensao da EJA aprendemos que, nds, professo-
res, ndo podemos secundarizar os projetos pessoais dos alunos e
deixar de articular com as expectativas que fazem da escola. Para
isso, temos aprendido que é fundamental os professores de EJA dar
voz aos seus alunos [...], valorizar a cultura deles, sua linguagem e
os aprendizados que constroem fora da escola, para, a partir dai, te-
cer um dialogo intercultural que promova a produgdo de novos co-

nhecimentos e intervencbes na realidade imediata (LICENCIANDA
E).

Trata-se, assim, de reconhecer a diversidade existente ente os sujeitos da
EJA, cujas historias sao permeadas de “exclusdes”, face a histérica negacao de di-
reitos a expressiva parcela da populacéo brasileira. Nesse sentido, a EJA pode ser
compreendida como uma politica de inclusdo e de agédo afirmativa na garantia ao
direito a educacao, entendendo-a como parte de uma luta maior, que é a universali-

zagao do conjunto dos direitos a todas as pessoas.

Decerto, nos ultimos anos a legislacdo nacional assegurou a ampliagao de

direitos, entretanto, essa ampliagado ainda é fraca e restrita, uma vez que as condi-
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¢bes politicas, econdmicas, sociais e culturais que historicamente produzem a ex-
clusdao nao foram superadas. Dai ser “apressado considerar que um direito esta
consagrado simplesmente pela superacéo parcial das condicdes que 0 negavam no
passado” (GENTILI, 2009, p.1063). Para uma licencianda:

N&o ha garantia do direito quando ele ndo é pleno [...] O simples
acesso a escola, ao ensino de qualidade duvidosa, que nao promove
as aprendizagens socialmente necessarias para tarefas cotidianas
de leitura e escrita ndo tornam concreto o direito a educacdo. O
mesmo ocorre com a disfargada inclusdo das pessoas com deficién-
cia na escola, face as inexistentes ou as precarias condigbes para
atender as necessidades educacionais especiais das pessoas (LI-
CENCIANDA B).

Por essa perspectiva, na concepcgao das licenciandas havia no Projeto Identi-
dades dupla dimensao de inclusio: o de “promover o sentido de pertencimento a es-
cola dos estudantes NEEs e fortalecer junto ao coletivo escolar o direito desses es-
tudantes a aprendizagem dos saberes escolares, a educagao inclusiva e de qualida-
de” (LICENCIANDA D). Contribuiu para fortalecer nas futuras docentes a importancia
de adequar o curriculo, a fim de torna-lo apropriado a especificidade dos estudantes

com NEEs, valorizando suas potencialidades e individualidades.

3 RESULTADOS DA AGAO

A analise dos “questionarios de avaliagdo” e dos relatorios produzidos bimes-
tralmente pelas licenciandas constatou que a motivagao, a valorizagao das diferen-
cas e o respeito aos ritmos de cada estudante foram elementos importantes para o
alcance dos objetivos tragados, fazendo da experiéncia aqui apresentada um rico
momento de aprendizado coletivo para todos os envolvidos. Isto, porque o contexto
real e as condigdes em que a escola recebe os estudantes NEEs foi o ponto de par-
tida do projeto elaborado. O questionario aplicado aos estudantes antes da elabora-
¢do do mesmo também serviu de diagnose. Na concepgéo de uma licencianda,

ele possibilitou conhecer os desejos e as expectativas dos alunos em

relacdo a escola e a vida, de modo geral. Todo projeto deve partir do
interesse dos estudantes a frequentarem a escola, em dar continui-
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dade aos estudos e quererem participar das ac¢des planejadas (LI-
CENCIANDAA).

Di Pierro, Vovio e Andrade (2008) ressaltam que conhecer quem s&o as pes-
soas, como vivem, o que sabem, que sentido conferem a leitura e a escrita e o0 que
querem aprender sdo condi¢cdes para delinear programas compativeis e viaveis para
quem a educagao € de direito. Nesse sentido, as licenciandas tém como principal
referéncia o educador Paulo Freire, destacando a necessidade de valorizar a cultura
dos educandos, sua linguagem, para, a partir de entdo, conduzi-los a leitura das pa-
lavras que venham possibilitar a ressignificacdo da leitura do mundo e sua interven-
cao nele de forma mais consciente. Este é o préprio sentido da EJA e também da
Educacao Especial, que de acordo com o Artigo 4° da Resolugdo CNE/CEB n°
2/2001 deve considerar as situagdes singulares, os perfis dos estudantes, as carac-
teristicas biopsicossociais e suas faixas etarias, pautando-se em principios éticos,
politicos e estéticos, de modo a assegurar:

| - a dignidade humana e a observancia do direito de cada aluno de
realizar seus projetos de estudo, de trabalho e de inser¢do na vida
social; Il - a busca da identidade prépria de cada educando, o reco-
nhecimento e a valorizacdo das suas diferencas e potencialidades,
bem como de suas necessidades educacionais especiais no proces-
so de ensino e aprendizagem, como base para a constituicdo e am-
pliacdo de valores, atitudes, conhecimentos, habilidades e compe-
téncias; Ill - o desenvolvimento para o exercicio da cidadania, da
capacidade de participagao social, politica e econdmica e sua ampli-

agao, mediante o cumprimento de seus deveres e o usufruto de seus
direitos (BRASIL, 2001, p.1)

As licenciandas, na interacdo com as professoras da escola e refletindo o seu
proprio processo de formagao, avaliam que a formacéo inicial docente ainda ndo tem
conferido a devida atencédo a EJA, a Educagao Especial e a Educacgao Inclusiva, ja
que a inclusdo nao consiste apenas na permanéncia fisica de estudantes NEEs jun-
to aos demais educandos, mas na ousadia de rever concepgdes e paradigmas, e

desenvolver o potencial dessas pessoas, respeitando as diferengcas e atendendo

suas necessidades educacionais.
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A pouca atencdo conferida as modalidades EJA e Educacao Especial na
perspectiva da inclusdo durante a formagéo inicial docente é agravada com as pou-
cas ofertas de formacao continuada oferecidas pelas redes de ensino ao conjunto
dos professores - e ndo restrita aos professores das salas de recursos multifuncio-
nais. Ao ndo darem a devida atencgao as referidas modalidades, as universidades e
as redes de ensino contribuem para a invisibilidade dos estudantes NEEs nas salas
de aula da EJA, sem que suas necessidades e o direito a educacao sejam de fato
atendidos. A falta de recursos com que convive a EJA torna mais grave essa situa-
¢ao e, como afirma Soares (2014), incide sobre os professores durante a sua pratica
profissional ao ndo saberem como avaliar o que os estudantes NEEs aprendem,
como aferirem as expectativas de rendimento que apresentam e como promoverem
a real inclusédo, tendo duvida, inclusive, se a EJA € o melhor lugar para eles estarem.
Algumas licenciandas refletem sobre essa questao:

N&o vejo a escola onde atuo como um espaco de acolhimento dos
jovens com necessidades educacionais especiais, pois ela pouco
considera as necessidades especiais desses jovens. Infelizmente

essa é uma realidade comum a muitas escolas, ndo importa se &
uma escola que atende criancas ou de EJA (LICENCIANDA C).

Sao poucos cursos de licenciatura que oferecem na sua grade curri-
cular disciplinas obrigatorias de EJA, ou mesmo estagio supervisio-
nado na EJA[...] Com isso, muitos professores acabam reproduzindo
a mesma metodologia e os mesmos materiais que usam com crian-
¢as; ndo dando atencgao, muitas vezes, as caracteristicas dos alunos,
e os tratando de forma infantilizada. Se isso acontece com os alunos
ditos “normais”, o que os professores fazem com os alunos especi-
ais? (LICENCIANDAA)

As apresentacdes cénicas foram sucedidas por debates coordenados pelas
licenciandas, predispondo os professores, estudantes e convidados a repensarem
suas concepgdes em relagao a deficiéncia, a aprendizagem e a politica de inclusao.
Este € um dos objetivos do teatro, posto que o espectador para efetivar uma com-
preensao da historia que lhe é apresentada recorre ao seu patriménio vivencial, in-
terpretando-a a partir de sua experiéncia e visdo de mundo. Desgranges (2003) res-

salta que no exercicio de compreensao da obra, o espectador revé e reflete sobre
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aspectos de sua histéria e os confronta com a narrativa com a qual se depara, po-

dendo esse movimento de reflexdo fomentar transformagdes no presente.

Os debates demonstraram que a reflexao sobre a diversidade, a deficiéncia e
os direitos humanos precisa ultrapassar os muros escolares e ganhar corpo na soci-
edade, a fim de garantir o direito de todas as pessoas - criangas, jovens, adultos e
idosos. A positividade das discussdes e reflexdes levou a equipe pedagdgica a inse-
rir o tema da inclusdo na pauta de projetos a serem desenvolvidos nos trés turnos de
funcionamento da escola, ou seja, tanto na EJA como no ensino regular. Afinal, “as
pessoas com deficiéncia também sonham, fazem planos, tém desejos e como qual-

quer individuo se ressentem com a indiferenca alheia” (LICENCIANDA B).

O projeto desenvolvido também provocou a reflexao quanto aos processos de
alfabetizacédo e letramento, ressaltando que as aprendizagens necessarias para a
autonomia e para as tarefas cotidianas de leitura e da escrita ndo ocorrerao por meio

de acgdes pontuais; demandam continuidade para sua consolidagao.

Quanto a formagao docente, a pesquisa se soma aos demais estudos que si-
nalizam a necessidade da formagao assumir a perspectiva da praxis, na articulagcao
teoria e pratica, visando a formacao de professores-pesquisadores das suas propri-
as praticas, tendo em vista que o exercicio do magistério € marcado pela indetermi-
nacao e por mudangas constantes. Como expde uma licencianda em seu relatério,
“a realidade da escola, mais do que dar sentido aos textos estudados nos nossos
encontros, nos leva a perceber que a pesquisa nao esta desvinculada do ato de en-

sinar e de aprender. Faz parte do oficio do professor” (LICENCIANDA D).

4 CONSIDERAGAOES FINAIS

O aumento do quantitativo de estudantes NEEs nas classes da EJA nao tem
incidido, no mesmo ritmo, em intervengdes pedagdgicas que venham atender suas
necessidades educacionais especiais. O fato de a EJA nao ser valorizada e prioriza-
da no conjunto das politicas publicas educacionais contribui para que a modalidade
se constitua em uma rede de desqualificagbes, caracterizada por praticas pedagogi-

cas que nao atendem as especificidades e necessidades dos sujeitos, pela escassez
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de recursos pedagdgicos, precaria infraestrutura escolar e a precarizacao do traba-
Iho docente. O resultado desse processo tem sido a certificacdo vazia para muitos
jovens e adultos, ou seja, destituida de aprendizagens socialmente necessarias para
o exercicio pleno da cidadania e para as tarefas cotidianas de leitura, escrita e calcu-

lo.

Barbosa (2016) salienta que o pouco prestigio conferido a EJA no ambito das
politicas publicas ocorre também no aspecto da formagao docente inicial, uma vez
que a matriz curricular da maioria dos cursos de licenciaturas do pais nao oferta dis-
ciplinas obrigatorias voltadas para o estudo da complexidade da referida modalida-
de. Em face dessa lacuna na formagao docente, as praticas pedagogicas na modali-
dade tém sido caracterizadas, em grande parte, por uma grande dose de improvisa-

¢ao, conferindo pouca atencgao a diversidade dos sujeitos atendidos.

Este quadro tende a se agravar se considerarmos que os estudos da Educa-
¢ao Especial e Inclusiva ndo recebem a devida atengcédo nas matrizes curriculares de
muitos cursos de licenciaturas, embora a Resolugdo CNE/CP n.1/2002, que instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de Professores da Educacao
Basica em Nivel Superior, em seu Art. 6, paragrafo 32, inciso ll, ressalte a necessi-
dade de a formacgao docente contemplar “conhecimentos sobre criangas, adolescen-
tes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais” (BRASIL, 2002). O mesmo principio € reafirmado na atual
Resolugao CNE n. 02/2015, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial e para a formagao continuada, em nivel superior, de Profissionais do
Magistério para a Educacgéo Basica, ao definir que:

Art. 8° - O(A) egresso(a) dos cursos de formacgéo inicial em nivel su-
perior devera, portanto, estar apto a: VIII - demonstrar consciéncia da
diversidade, respeitando as diferengcas de natureza ambiental-ecol6-
gica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de classes so-

ciais, religiosas, de necessidades especiais, de diversidade sexual,
entre outras (BRASIL, 2015).

Os relatérios produzidos pelas licenciandas ressaltam a distancia entre o que

€ normatizado nas legislagées e o que é executado na materialidade concreta da
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escola, principalmente diante das precarias condi¢gdes de trabalho vivenciadas coti-
dianamente pelos profissionais da educacdo. Isso coloca os atores escolares em
uma constante tensao quanto aos caminhos a trilhar para a efetiva garantia dos di-
reitos de significativa parcela da populacédo, pois, se falta vontade politica governa-
mental para que o sistema publico de educagao consiga suprir a demanda dos estu-
dantes NEEs, isso ndo pode servir de justificativa para que a escola cruze os bragos
diante das suas dificuldades de aprendizagens. “Colocar-se em acgao, apesar de to-
das as adversidades” (LICENCIANDA A), foi uma das ligdes salientada pelas licenci-
andas, acrescida da “necessidade de estudos, militAncia e compromisso politico a
fim de garantir o direito de todos a educagao de qualidade” (LICENCIANDA C).

A pesquisa constatou que o projeto contribuiu para a elevagédo da autoestima
dos estudantes NEEs e a percepc¢ao de que devem atuar como autores de sua pro-
pria histéria, aumentando, inclusive, sua assiduidade na escola — passo importante,
embora nao suficiente, para efetivagao do direito a educacao. De acordo com o rela-
to das professoras, a maior integragcao entre os estudantes e a pratica colaborativa
fomentada pelo projeto tem auxiliado o processo de leitura e escrita dos estudantes
NEEs e demais estudantes das turmas dos anos iniciais. Decerto, trata-se de uma
etapa importante, mas para consolidar a alfabetizagao e letramento € preciso que
novos projetos e agdes venham a ser implementados visando a atender as necessi-

dades educacionais de todos e de cada um.

Por fim, considerando que a arte possibilita um processo educativo tanto para
quem realiza quanto para quem dela usufrui, os diversos signos presentes em todas
as etapas da montagem teatral, @ medida que foram sendo decodificados e interpre-
tados pelas licenciandas, incitaram-lhes a refletir sua propria histéria, formacao, ati-
tudes, comportamentos, enfim, sua propria vida, e a reafirmar a educagdo como um

ato de compromisso politico.
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