Geografia e
inclusao escolar

Teoria e praticas



EDICOES
do BOSQUE

UFSC/CFH/NUPPE

Série Diversidades

Geografia e inclusao escolar
Teoria e praticas

Organizagio
Ruth E. Nogueira

Florianépolis
2016



Catalogagio na fonte pela Biblioteca Universitdria da
Universidade Federal de Santa Catarina

G345 Geografia e inclusd@o escolar: teoria e
praticas / Organizag¢do, Ruth Emilia
Nogueira. — Floriandpolis : Edigdes do
Bosque/CFH/UFSC, 2016.
336 p. : il., graf., tabs., mapas. - (Série
Diversidades)

Inclui bibliografia.
ISBN: 978-85-60501-23-6

1. Geografia - Educacdo. 2. Geogréafia -

Didadtica. 3. Deficientes visuais - Educacgdo. I.
Nogueira, Ruth Emilia.

CDU: 91:37

Revisio de textos: Nilza Goes
Revisdo de normas técnicas - ABNT: Juliana Frainer
Capa ¢ Projeto grifico: Leonardo Alexandre Reynaldo/UFSC

DR ... -
(ec) Creative Commons License

Todo o contetdo da obra estd licenciado sob uma Licenga Creative
Commons BY 4.0




Edi¢oes do Bosque Gestao 2012-2016
Ana Lidia Campos Brizola e Paulo Pinheiro Machado

Conselho Editorial

Arno Wehling - Universidade do Estado do Rio de Janeiro e UNIRIO
Edgardo Castro - Universidad Nacional de San Martin, Argentina
Fernando dos Santos Sampaio - Universidade Estadual do Oeste do
Parand
José Luis Alonso Santos - Universidad de Salamanca
Jose Murilo de Carvalho - Universidade Federal do Rio de Janeiro
Leonor Maria Cantera Espinosa - Universidad Autonoma de Barcelona

Marc Bessin - Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales,
Marco Aurélio Maximo Prado - Universidade Federal de Minas Gerais

Sobre as Edi¢oes do Bosque

As Edicoes do Bosque tem como foco a publicacio de obras originais e
inéditas que tenham impacto no mundo académico e interlocugao com
a sociedade. Compde-se de um conjunto de Colegoes Especiais acessiveis
no repositério da Universidade Federal de Santa Catarina. A tdnica da
Editoria é aproximar os autores do publico leitor, oferecendo publicacio
com agilidade e acesso universal e gratuito através dos meios digitais
disponiveis. A Editoria do Bosque conta com a estrutura profissional e
corpo cientifico do Nucleo de Publicagoes (NUPPE) do CFH/UFSC.
Enderego : Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas. Universidade
Federal de Santa Catarina. Campus Universitdrio. Trindade.

CEP 88040-970 Florianépolis — SC, Brasil
http://nuppe.ufsc.br/

nuppe@contato.ufsc.br



Agradecemos

As agéncias de financiamento que apoiaram os projetos que
serviram de base para as experiéncias aqui relatadas;
Aos meus alunos que se esforcaram para dar forma académica
nos seus escritos, e na busca de novos conhecimentos da inclusio;
Ao diretor do CFH e coordenador da “Edi¢oes do Bosque”, Pro-

fessor Paulo Pinheiro Machado na sua incansdvel luta por divulgar
o trabalho dos colegas;

As escolas que estao em pleno farfalhar com a inclusao;

Em especial a UFSC, mais especificamente ao NUPPE — Nucleo
de Publicagées do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas pela
publica¢do dessa obra



Auto * [4 * conhecimento

as vezes tao diferente
tao outra coisa

tio desencaixada
desleixada

deslo(u)cada
des*provida* dos rétulos
padroes

patroes

tio confortavelmente
fora das caixas

cubiculos

onde estd a humanidade (?)

(Evanes Pache: Paisagem
sobre o Infinito)




Sumario

Prefacio

HELENA COLAT ...t 1
Apresentacao

RUER E. INOGUEITG ... 6

Barreiras atitudinais no contexto da inclusao escolar de estudantes com
deficiéncia
Adriano Henrique Nuernberg; Marivete GESSer ............erceoneoererinsiennnnn 13

Intervenc¢ées pedagdgicas frente as necessidades educacionais especiais
no ensino regular

Sandra Carrieri; Fernanda Alberting GQrciQ.............ooceeveeeeeeoeeeeeeeeeeeeenn 29

Atendimento educacional especializado: por entre politicas, praticas e
curriculo - um espagotempo de inclusao?

Geovana Mendong¢a Lunardi Mendes; Fabiany de Cdssia Tavares Silva; Marcia
DENISE PLETSH ...t 53

A formagao dos conceitos de municipio e cidade em deficientes visuais
Gabriela Alexandre Custddio; Ruth E. Nogueira; Adriano Henrique Nuernberg.. 76

Discutindo demografia a partir de graficos tateis
Leia Andrade; Ruth E. NOGUEITQ..............ooovvveveveeieereveeceeeveses s 102



Praticas pedagogicas para incluir alunos com deficiéncia nas aulas de
geografia

Sarah Andrade 128

A Geografia da inclusao ou a inclusao na Geografia
Roberto Souza Ribeiro; Silvio Marcio Montenegro 153

Inclusao é possivel: relatos de uma caminhada interdisciplinar
Kleicer Cardoso Rocha 176

Refletir e vivenciar o ensino inclusivo: estudando a paisagem geografica
com alunos que tem paralisia cerebral

Giséle Neves Maciel; Roberta Alencar 203

Usando o tato para ensinar e aprender: uma proposta de aula sobre o
ciclo das rochas

Nair Fernanda B. Mochiutti, Rafael dos Santos 230

Recursos didaticos no processo de inclusao educacional nas aulas de
Geografia

Gabriela Alexandre Custddio; Tamara de Castro Régis 258

0 ludico na inclusao escolar: proposta metodoldgica no ensino de
geografia

Luiz Martins Junior; Kdtia Spinelli 280

Metodologia LabTATE - Recurso didatico no ensino superior de geografia
para apoio a alunos com deficiéncia visual

Rosemy da Silva Nascimento; Geovano Pedro Hoffmann; Diana Marcolino......301

Sobre os autores 324




%

)
M
)

%

&
o

)
)
)

)
%
)
Y,
i
o
i

&

5

)
0

(K

’
k:
e
¢
%
¢
*
M

¢

)
iy

*

)
]

;
;
¢
;
;
;
"

)

&

r
%

&

Prefacio

O outro existe

Sao outras pessoas, outras paisagens, outros olhares, outros faze-
res, muitos outros... pois no mundo hd muitas diferencas. Cabe con-
seguirmos ver. Porque eles existem sim!

A charge abaixo nos desafia a perceber que a nossa vida acontece
num mundo que nos fazem crer que seja tinico e naturalmente cons-
tituido. A nossa vida é vivida neste mundo e com contingéncias que
s40 historicamente construidas, nada é natural. Somos responsiveis
pelo modo que percebemos o mundo. E somos também importantes
nesse processo de professor e pesquisador na orientag¢io de como
fazer para oportunizar que todos possam ver este mundo ¢ viver em
sua plenitude o que nos é oportunizado.
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Fonte: Fontanarrosa, R. Inodoro Pereyra: el renegau 23/24. Buenos Aires, Ed. Planeta, 2014.

A cultura escolar tem bases tradicionais que expressam a realidade
da escola brasileira, da formacio dos professores, das disciplinas cur-
riculares. E a geografia ¢ uma destas disciplinas que se insere nesse
contexto do mesmo modo que no conjunto da educagao escolari-
zada. Vivemos na histéria brasileira um momento em que ¢é politi-
camente correto expressar o respeito as diferencas. Muitas agdes se
organizam e muitas vontades surgem como alternativas para que a
escola assuma o seu papel e neste sentido hd a questdo da justica so-
cial. A educagao ¢ direito para todos e é dever do Estado e da familia
cumprir com esse direito. Os diversos movimentos que acontecem
na escola, e na universidade precisam ser entendidos como movi-
mentos da sociedade brasileira. Os discursos sao muitos, as propo-

1 Esta “tira” ¢ de autoria de FONTANARROSA, Roberto, cartunista e escritor
argentino (1944-2007) criador dentre outros, do personagem Inodoro Pereyra. Um gat-
cho platino, através do qual desenvolve uma mordaz e inteligente critica aos costumes ¢ a
conjuntura politica argentina.



Geografia e inclusao escolar: teoria e praticas

sicoes sdo as mais variadas, mas a efetividade ainda se distancia das
questoes que podem dar a nova fei¢do de uma cultura escolar que
seja equanime no atendimento da populagiao no cumprimento do
direito republicano da aprendizagem.

Enquanto, seguindo essa postura do politicamente correto, exis-
tem muitos discursos que soam e existem apenas como tal, vale sa-
ber que existem experiéncias importante em desenvolvimento. Neste
sentido ressalto que no Brasil hd um movimento com resultados sig-
nificativos no tocante ao ensino de geografia, que busca através do
trabalho com a cartografia tdctil fazer a conversa entre a academia e
a escola, ao entrelagar teorias e praticas.

Esta obra organizada por Ruth Emilia Nogueira junto com o seu
grupo de pesquisa que estd sediado na UFSC — Universidade Federal
de Santa Catarina mostra a possibilidade de fazer uma educagao ge-
ogréfica com inclusao escolar. Aquilo que indica o livio: GEOGRA-
FIA E INCLUSAO ESCOLAR - TEORIAS E PRATICAS expressa
0 que estd apresentado na obra. Nao sao discursos para atender ao
politicamente correto, nao sio propostas para responder as deman-
das das politicas putblicas de educagao. Podem ser tudo isso também,
mas ¢ principalmente um trabalho de dedicagio com rigor cientifico
realizado na academia com a interlocugao na escola.

Se observarmos seriamente o que estd acontecendo a partir das de-
mandas da sociedade e dos documentos oficiais, pode-se considerar
que os professores e as escolas tem hoje um desafio que se assemelha
auma “montanha’” intransponivel e inacessivel. Na drea de Geografia
nao ¢ diferente. Diante disso ¢ excepcional o que nos apresenta este
livro que quer discutir e desvendar o que é a inclusdo educacional. E
o faz com rigor de quem entende dos aspectos cientificos e académi-
cos da questdo, mas que também conhece a realidade da vida escolar.
Mais que isso traz proposicoes de exemplos de aulas de geografia na
perspectiva da educagio inclusiva. Essas proposicoes se apresentam
como possibilidades concretas de realizacio de atividades que fazem
com que as diferencas sejam consideradas e respeitadas e as desvanta-
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gens destes alunos que sao diferentes possam ser superadas para que
se efetive a aprendizagem.

A obra se constitui em importante contribui¢io para a educagio
e para o papel e lugar da escola na sociedade atual. Diante de um
mundo que é marcado por diferencas torna-se necessario pensar a re-
alidade. No caso da geografia é contribui¢ao significativa nao apenas
para pensar a diferenga mas como encaminhamentos de uma dis-
cussio que ¢ fundamental no interior de nossa drea em que atuamos
nas escolas.

Enfim, a obra contribui com: - o debate geral sobre a questdo que
estd colocada para sociedade no mundo atual; - a abordagem com
referéncia 2 escola que se depara com a questao da diferenca e ainda
tem muita inseguranga sobre como encaminhar; - e inova no que
respeita ao debate na geografia, sendo uma excelente contribuicao
no conjunto desses aspectos abordados. A bibliografia contida nos
diversos artigos traz para a geografia uma discussio que nessa dis-
ciplina ainda ¢ escassa e a prépria obra se constitui como uma con-
tribuigao bibliogrifica. Além disso cada artigo traz a contribuigao a
respeito do método e a apresentacao dos resultados da investigacao
e/ou da andlise da temdtica.

A contribuicio do grupo que apresenta essa obra tem sido consi-
derada no Brasil, a exceléncia da discussdo na e para a disciplina da
geografia e vem preencher uma lacuna sobre a temdtica na drea e na
disciplina escolar especifica.

Este livro nos remete a falar em direitos humanos e diz da nossa
preocupagao com o exercer da profissio de professor e mostra que
ao realizar a nossa tarefa de professor de geografia buscamos as
alternativas para considerar a realidade de que todos tem direitos,
mas nem sempre a sociedade lhes permite o acesso. Na vida social
nao hd receitas que possam ser aplicadas com resultados eficazes
a todos e a qualquer um, seja falando de lugares, de pessoas, de
grupos, no entanto com o que acolhemos a partir destes textos
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publicados aqui no livro mostra-se a possibilidade de fazer. Este
fazer tem resultados que também sao mostrados e como tal podem
iluminar caminhos.

O grande desafio ¢ entender que vivemos num mundo que tem
muitas diferengas e que as verdades que temos nao sio necessaria-
mente as que valem para todos, por isso ¢ fundamental abrir-se ao
outro, ouvir e ser soliddrio.

Este livro tem a autoridade de falar de questoes que sdao neces-
sdrias na sociedade, na escola e no nosso trabalho de geografia. A
autoridade nao ¢ dada naturalmente, mas sempre é adquirida, con-
quistada pela capacidade mostrada através do olhar e do fazer sério
e rigoroso com base na ciéncia e no conhecimento da realidade do
mundo vivido.

Esta autoridade do grupo que produz e apresenta a obra nos pauta
novos olhares na geografia, que através da cartografia tdctil encami-
nha percursos que podem ser significativos para muitos de nés. A
geografia escolar tem muito a ganhar com isso. Conhecer e compre-
ender o que nos ¢é possivel pode ser um avango na realizagio de uma
educacio geogréfica que sirva para construir o pensamento autdno-
mo e produzir a identidade e pertencimento de sujeitos para viverem
a sua cidadania.

Desejo a todos uma boa leitura. Quem a fizer terd sido marcado
pelo que traz a obra em seu contetido. O outro existe sim, e estd ao
nosso lado, é parte das nossas vivencias.

Helena Copetti Callai



Apresentacao

Esta coletinea criteriosamente organizada tem a finalidade de
abordar a temdtica da inclusdo escolar no ensino de geograhia, e co-
laborar para a necessdria aproximagio entre a academia ¢ a escola
enquanto entrelaga teorias e préticas.

Sendo o segundo livro que organizamos nessa temdtica, continu-
amos, nesse espago de cinco anos, construindo um caminho aglu-
tinador para aqueles que lutam ao lado das minorias pelos direitos
humanos. Encontramos companheiros nesse caminhar e colhemos
novos adeptos crentes da possibilidade de fazer a diferenga em um
mundo onde as diferencas sio obstinadamente estandardizadas,
muito embora se reconheca a diversidade humana. Se vocé estd nos
lendo ¢ porque de alguma maneira foi tocad@ pela necessidade de
compreender diferencas, recortadas aqui nos sujeitos com necessida-
des especiais e seus direitos a uma educagio igualitdria. Como dizem
Nuernberg ¢ Gesser “a inclusio nio se consuma com a mera pre-
senga de alunos com deficiéncia no ensino regular, mas com agdes
concretas que permitam o acolhimento das diferencas ¢ a eliminagio
das desvantagens impostas aqueles com alguma deficiéncia sensorial,
intelectual ou fisica’.

Na Geografia o tema inclusio escolar é recente e por isso hd pou-
ca coisa escrita sobre ele, e quando existe, na maioria das vezes, sc
reporta a deficiéncia visual, a qual foi a drea abordada na primeira
publicagio que organizamos. Nesta, seguimos um caminho mais
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abrangente procurando trazer textos que discutem sobre a defici-
éncia, o que vem a ser a inclusao educacional e propor exemplos de
aulas de geografia na perspectiva da educagao inclusiva.

A organiza¢io deste livro foi pautada em trés vertentes: nas pa-
lestras de convidados que colaboraram na disciplina de Ensino de
Geografia e Inclusao Educacional que ministramos no Programa
de Pés-Graduagio em Geografia da UFSC (PPGG); nas pesquisas
¢ orientagoes de dissertagoes que vimos desenvolvendo no 4mbito
PPGG; nos trabalhos apresentados e discutidos pelos alunos (alguns
deles professores na escola pablica) nas aulas da pés-graduagao. Fize-
mos a tentativa de organizd-lo de forma a dar uma sequéncia didd-
tica aos assuntos, ainda que todos abordem a inclusio na educacao,
seja teoricamente, seja na pratica.

Desta maneira, os trés primeiros textos sao dos profissionais con-
vidados pela sua importincia na questao da pesquisa ou de prdticas
na inclusio escolar. Trazem contribui¢des extremamente importan-
tes nessa coletdnea, nos dando um alicerce de informagoes que des-
conhecemos dentro da Geografia, mas que, quando da pritica em
sala de aula, emergem na necessidade premente, podendo sanar ou
diminuir as angustias decorrentes da ignorincia em rela¢ao ao aluno
com deficiéncia, e de ser professor dele em uma classe regular.

A Convengio sobre os direitos das pessoas com deficiéncia (2008)
diz que “Pessoas com deficiéncia sao aquelas que tém impedimentos
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais em inte-
ra¢iao com diversas barreiras podem obstruir sua participacao plena
¢ efetiva na sociedade com as demais pessoas.” Quais sio as barreiras
presentes no contexto educacional? Quais relacoes tém com as politi-
cas constitutivas da relagao deficiéncia-sociedade? Essas respostas en-
contramos no texto dos professores Adriano Nuernberg ¢ Marivete
Gesser, ambos professores no departamento de psicologia da UFSC.
O texto mostra a relevincia de se estar atento ao cotidiano escolar,
o qual pode ser compreendido como um contexto em que lugares
sociais, ideologias, preconceitos ¢ estereStipos circulam, em grande
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parte das vezes, criando formas de naturalizagao das prdticas e dos
discursos que constituem esse universo social. Discorrem brevemen-
te sobre o modelo social da deficiéncia, evidenciando sua importan-
cia para a construgao de prdticas educativas que tém como norte a
superacio das diferentes barreiras e garantia dos direitos humanos.

O artigo de Sandra Carrieri e Fernanda Garcia faz uma reflexao
sobre as intervengoes pedagdgicas junto aos alunos com necessidades
educacionais especiais, decorrentes de condigao de deficiéncia ou de
transtorno especifico de aprendizagem. Explica o papel da avaliagao
diagndstica na implementagio de adequagoes que possibilitam a es-
tes estudantes a efetiva participacdo no ambiente escolar. A partir da
investigacdo tedrica e da experiéncia profissional, as autoras, expli-
cam as caracteristicas especificas de diversas deficiéncias e transtor-
nos como, a deficiéncia intelectual, a surdez, a deficiéncia fisica, a
deficiéncia visual, o autismo, a dislexia, o Transtorno do Déficit de
Atencio e a Hiperatividade (TDAH) e o disttrbio do processamen-
to auditivo central.

As professoras Geovana Mendes, Fabiany Silva e Marcia Pletsh
tratam, no terceiro artigo, do Atendimento Educacional Especiali-
zado (AEE) focalizando especificamente, algumas preocupagoes cur-
riculares. Fazem uma andlise sucinta das diretrizes oficiais sobre esse
atendimento, bem como apontam algumas questoes a serem pensa-
das para a sua operacionalizagao pelas redes municipais de ensino.
Mostram exemplos de préticas curriculares realizadas em alguns mo-
delos de AEE e também em salas de aula regulares, tentando enten-
der se a simbiose entre as Salas de Recursos e a sala de aula propiciam
novos espagostempos de préticas curriculares.

Os trés textos seguintes delineiam trabalhos desenvolvidos nas
pesquisas e nas prdticas da geografia escolar, sempre abordando a
inclusao. O primeiro texto escrito por Gabriela Custédio, Ruth No-
gueira e Adriano Nuernberg, apresenta resultados de uma pesquisa
realizada na busca de compreender como estudantes cegos elaboram
conceitos geograficos, recortados aqui nos conceitos cientificos de
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municipio e cidade. Por se tratar de uma pesquisa cientifica inicia
discutindo o processo de construgio do conhecimento e os concei-
tos geograficos no ensino da Geografia. Depois relata a experiéncia
prética desenvolvida mediante situagoes artificiais de aprendizagem
de estudantes com deficiéncia visual congénita do segundo e tercei-
ro anos do ensino médio. O detalhamento das aulas e do material
diddtico foi efetuado com o cuidado necessdrio para ser possivel sua
réplica em outras situagdes em uma sala de aula que envolva estu-
dantes cegos.

O texto seguinte relata parte de uma pesquisa de mestrado, que
tinha como objetivo ensinar geografia com graficos titeis. Foi escrito
por Leia Andrade em conjunto com Ruth Nogueira, narrando a ex-
periéncia de efetuar um ensino significativo, recortado na temdtica
populagao, na perspectiva da inclusdo escolar. As autoras detalham o
processo da pesquisa no que concerne as aulas efetuadas em uma sala
do 8° ano de uma escola publica onde havia uma aluna com defici-
éncia visual. Dentre as diversas observagoes destacam que o ensino
da Pirimide Etdria e sua interpretagao a partir dos dados colhidos
pela turma tornaram esse assunto expressivo para os alunos. Certi-
ficam que pesquisar sobre o espago vivido e proporcionar a anilise
desse espaco a partir de gréficos, é um caminho metodolégico para
um ensino significativo de Geografia.

Sarah Andrade escreve com o objetivo mostrar suas préticas peda-
gbgicas para incluir alunos com deficiéncia nas suas aulas de Geogra-
fia e, mostrar os resultados de sua pesquisa de mestrado sobre edu-
cacio de surdos. Inicia trazendo referenciais tedricos sobre educacgio
inclusiva, geografia escolar, a pratica docente e a educagio de surdos.
Depois retrata sua experiéncia como docente na rede publica de en-
sino e suas estratégias de ensino-aprendizagem para incluir os alunos
deficientes com os ditos “normais”. Na segunda parte do texto faz
um relato sobre a pesquisa de mestrado, cujo objeto de estudo foi
uma escola regular com duas possibilidades de educagio de alunos
surdos: inseridos com todos os alunos em diferentes séries/turmas e,
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em uma turma formada apenas por estudantes surdos. Aproveitando
suas experiéncias a autora apresenta algumas sugestoes para facilitar
os processos de aprendizagem dos educandos surdos.

A Geografia da Inclusio ou Inclusio na Geografia? Esta pergunta
da titulo ao texto de Roberto Ribeiro e Silvo Mdrcio Montenegro,
o qual marca o inicio dos textos elaborados e discutidos durante as
aulas da pés-graduacio, com a finalidade de mostrar préticas possi-
veis para um ensino de geografia na perspectiva da educagao inclu-
siva. Neste texto adaptado para essa coletdnea os autores optaram
por revisitar a histéria da civilizagao europeia para situar no espago
e tempo a evolu¢io do pensamento geogrifico concomitantemente
a questdo da inclusio na sociedade de cada época. Fazem reflexoes
sobre a responsabilidade da geografia perante a inclusao e defendem
a ideia de que hd uma relaco intrinseca entre a inclusao educacional
e o ensino de geografia na questdo da formagao cidada. Por dltimo
os autores mostram uma pratica de ensino de Geografia onde utili-
zam a foto-sequéncia como metodologia de ensino para provocar o
debate sobre inclusio e cidadania.

Kleicer Rocha nos mostra que a educagio inclusiva deve ser um
projeto da escola e nio somente de um professor. Ele, como pro-
fessor de geografia, compartilha conosco a experiéncia vivida por
educadores do ensino fundamental II no Colégio da Aplicacao da
Univali — CAU-Tijucas, em um projeto interdisciplinar desenvolvi-
do na perspectiva da educacio inclusiva. Para relatar a experiéncia
procura aporte na literatura pertinente sobre o processo histérico da
luta pelos direitos humanos de acesso e permanéncia da pessoa com
deficiéncia no ambiente escolar. Depois, relata a experiéncia reali-
zada a partir da utilizagao do livro paradiditico “O Quinze”, como
forma de trabalhar os contetidos diddticos do ensino de geografia
com um objetivo mais amplo, que possibilitasse incluir todos os es-
tudantes nos processos de ensino aprendizagem.

Giséle Maciel e Roberta Alencar assumiram a tarefa de elaborar
um programa de ensino para classes hipotéticas (nem tanto) que

10
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tivessem alunos com distintas necessidades educacionais especiais.
O texto mostra uma possiblidade concreta de compartilhar ideias
e propor atividades a serem desenvolvidas no 6° ano, com o tema
Paisagem. No inicio fazem um relato de suas primeiras experiéncias
com colegas que tinham algum tipo de deficiéncia e, em seguida tra-
zem alguns apontamentos tedricos sobre a educacao inclusiva, sobre
a evolucao da legislagio nessa temadtica e informagdes gerais sobre a
paralisia cerebral. Metade do texto aborda a adapta¢io de aulas den-
tro de um programa de ensino, considerando que existe um aluno
com paralisia cerebral na turma, e exemplificam como seria condu-
zido o ensino de Paisagem.

O texto de Nair Fernada Mochiutti e Rafael dos Santos mostra
como se pode construir uma proposta de aula inclusiva na disciplina
de Geografia em uma turma do Ensino Fundamental, onde existem
alunos cegos. O texto descreve primeiramente a questoes inerentes a
cegueira e mostra alguns recursos diddticos que facilitam o processo
de ensino-aprendizagem para esta deficiéncia, em aulas de Geogra-
fia. Na sequéncia, apresentam e discutem um plano de ensino para
0 6° ano, estruturado para trés aulas, tendo como tema o ciclo das
rochas. Todos os materiais e procedimentos metodolégicos adotados
sio pormenorizados e mostrados em figuras.

O sistema solar ¢ o tema abordado por Gabriela Custédio e Tama-
ra Régis em uma proposta de ensino de geografia na perspectiva da
educagao inclusiva considerando no seu bojo a condugio de ativida-
des préticas nas aulas. Sugerem um plano de ensino e mostram rotei-
ros para a confecgao de materiais diddticos adaptados as necessidades
de todos os alunos da turma. Com base em suas experiéncias apon-
tam maneiras de conduzir as aulas e abordar os contetidos referentes
a temdtica eleita e detalham a confeccao e uso dos recursos diddticos
na perspectiva do desenho universal.

O lddico na inclusdo escolar é a proposta efetuada no texto de
Luiz Martins Junior e Kdtia Spinelli. Os autores descrevem como
foram utilizados jogos educativos para tratar, no espago escolar, con-
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teados geogrificos como regiao, espago, territério, lugar e o meio
fisico, considerando a inclusio escolar. Para tanto foram escolhidos
alguns jogos que foram confeccionados pelos alunos sob supervi-
sao do professor, utilizando materiais acessiveis ao ambiente escolar
como papelio, E.V.A, algodao, sementes e cola. Detalham tanto a
confeccio de cada jogo quanto sua utilizagio no ensino aprendiza-
gem, destacando o livro geografico tdtil desenvolvido para alunos
com diferentes deficiéncias, como a visual, intelectual ou, auditiva.

Termina essa coletinea o texto da professora Rosemy Nascimento
que narra a confec¢ao dos recursos diddticos adaptados para o modo
de leitura tatil, considerando o ensino superior no curso de Geo-
grafia. A autora detalha os caminhos da inclusio no curso superior
descrevendo a experiéncia da primeira vez do Curso de Graduagao
em Geografia quando em presenga de uma académica com deficién-
cia visual. Mostra também as dificuldades da universidade (que nao
tem sala de recursos, nem as adaptagdes arquitetonicas necessdrias),
assim como dos professores que dizem nio se sentirem preparados
para receber alunos com deficiéncia.

Este dltimo texto nos remete a refletir quando e em que instincia
nos sentiremos preparados para reconhecer a diversidade do mundo,
as diferencas individuais dos seres humanos que estdo nas nossas sa-
las de aula, nas ruas, nos shoppings, nos parques, no trabalho, enfim
no mundo. Isso vai depender de cada um de nés, da vontade de ser
mais humano, o que significa enfrentar nossos préprios fantasmas
internos como o preconceito, as crengas, os estereotipos e rejeigoes
daqueles que sao diferentes de nés, diferentes da normalidade natu-
ralizada pela sociedade.

Ruth E. Nogueira

Organizadora
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Capitulo 1

Barreiras atitudinais no contexto
da inclusao escolar de estudantes
com deficiéncia

O Brasil possui um histérico bastante longo na educagio de sujeitos
com deficiéncia, remontando desde o século XIX, com as iniciativas
do Império na criagio de institutos de educa¢io para criangas cegas
e surdas. O século XX, contudo, caracterizou-se pela grande difusao
de institui¢oes de educagio especial privadas e de cardter filantrépico,
muito em fun¢io da omissio do Estado em relacio a educacio e re-
abilitagao das pessoas com deficiéncia. Foi nas tltimas décadas que
se consolidaram no Pafs, por for¢a de pressio internacional, politicas
de educagio especial pautadas pela perspectiva da educagio inclusiva,
gerando uma série de desafios aos educadores e gestores.

A presenca dos alunos com deficiéncia nos contextos educacionais
tem sido cada vez mais significativa, levando os educadores a reava-
liarem sua formacio e prética pedagdgica. Os dados do Censo Es-
colar do Ministério da Educagio mostram que, em 2013, eram 620
mil estudantes com deficiéncia matriculados na educacio bdsica e
cerca de 23 mil no ensino superior, segundo o Censo do Ensino Su-
perior de 2011 (INEP, 2013). Os nimeros relativos a educagao bdsi-
ca revelam a crescente incorporagio pelo ensino ptblico dos alunos
que sdo publico-alvo da educagio especial, ao passo que no ensino
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superior o maior nimero de matriculas dos alunos com deficiéncia
ainda é no ensino privado.

Embora inicialmente motivadas pela necessidade de atender ao
disposto em diferentes legislagoes e especialmente na politica de edu-
cagio especial na perspectiva da educagao inclusiva (BRASIL, 2001,
2008), aos poucos as escolas incorporam em sua cultura o desafio de
superar as barreiras fisicas, comunicacionais, informacionais e atitu-
dinais. Essas barreiras incidem sobre aqueles que apresentam uma
condigio distinta do ponto de vista sensorial, fisico ou intelectual,
de modo a assegurar, em sua dinimica de funcionamento, a atengao
educacional e institucional demandada por esses alunos, bem como
o enriquecimento do grupo com a valorizagao das diferencas.

Este texto intenta identificar alguns aspectos da inclusdo de alunos
com deficiéncia, nas escolas de ensino regular, bem como apontar
caminhos para analisi-la com base numa perspectiva de direitos hu-
manos. Para tanto, primeiramente serd avaliado o papel da educagao
inclusiva no processo de superagao das diferentes barreiras presentes
no contexto educacional - barreiras arquitetdnicas, barreiras comu-
nicacionais e informacionais, barreiras metodolégicas e pedagégicas,
barreiras instrumentais e barreiras atitudinais — e sua relagio com as
politicas constitutivas da relagio deficiéncia-sociedade. Em seguida,
mostrar-se-4 a relevincia de se estar atento ao cotidiano escolar, que
pode ser compreendido como um contexto em que lugares sociais,
ideologias, preconceitos e esteredtipos circulam, em grande parte das
vezes, criando formas de naturalizagao das préticas e dos discursos
que constituem esse universo social. Também serd brevemente apre-
sentado o modelo social da deficiéncia, evidenciando sua importan-
cia para a constru¢ao de praticas educativas que tenham como norte
a superacio das diferentes barreiras e garantia dos direitos humanos.
Por fim, serdo explanados alguns pressupostos voltados a promogao
de uma educagao inclusiva ética e politica das pessoas com deficién-
cia nos diversos niveis de ensino
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A educacao inclusiva como processo de superar barreiras

A década de 90 do século XX inaugurou uma série de agoes, em
nivel internacional, que deflagraram politicas de inclusao de alunos
com deficiéncia, e agora sao responsabilidade do sistema regular de
ensino. Parte-se do pressuposto de que a inclusio educacional é de
fundamental importincia para a construc¢io de uma sociedade de-
mocrética. Entende-se por inclusao a garantia de que todos tenham
acesso continuo ao espago comum da vida em sociedade, que deve
estar orientada por relacoes de acolhimento a diversidade humana,
de aceitacio das diferencas individuais, do esforco coletivo na equi-

paragdo das oportunidades de desenvolvimento, com qualidade em
todas as dimensoes da vida (BRASIL, 2001).

Para a promogao de uma educagio inclusiva das diferencas e pro-
motora do desenvolvimento de todos os sujeitos, hd necessidade de
se romperem as barreiras que obstaculizam a inclusio. Tais barreiras
podem ser classificadas em seus diferentes tipos:

»  Barreiras arquitetdnicas: referentes as barreiras fisicas do ambiente, tais
como a auséncia de rampas e elevadores e de adequacoes das vias de
circulagao. Sua superagao exige a aplicacao da NBR 9050, da Associacao
Brasileira de Normas Técnicas, que apresenta boa parte dos requisitos de
acessibilidade fisica dos ambientes (VIVARTA, 2003).

e Barreiras comunicacionais e informacionais: consistem nas rupturas co-
municacionais comuns, ou seja, nas trocas sociais entre surdos e ouvin-
tes, nas dificuldades de comunicagao de pessoas com paralisia cerebral
e autismo. Sua superacao exige diferentes recursos, desde a presenca
de intérpretes em Lingua de Sinais, até a utilizacao de tecnologias de
comunicagao alternativa, além da conversao de materiais impressos em
tinta em formatos acessiveis a pessoas com deficiéncia visual,como é o
caso da impressao Braille e da producao de textos digitalizados (VIVAR-
TA, 2003).

e Barreiras metodoldgicas e pedagogicas: referem-se as barreiras nas for-
mas de organizagao do espaco pedagdgico, incluindo formas de ensino e
avaliagao, cabendo aos professores a atencao a diversidade na condugao
das atividades académicas e na coordenacao das trocas sociais em sala
de aula (VIVARTA, 2003).
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e Barreiras instrumentais: consistem nas barreiras impostas pelo fato de os
instrumentos e artefatos culturais suporem um usuario abstrato, despro-
vido de quaisquer deficiéncias sensoriais, intelectuais ou de mobilidade.
Sua superacao passa pela adogao da nogao de desenho universal e pela
utilizacao de tecnologias assistivas (VIVARTA, 2003).

O ultimo plano de barreiras, que merece maior atengao por con-
tribuir com a produgio de todas as barreiras anteriormente apre-
sentadas, consiste nas barreiras atitudinais. Tais barreiras, segundo
Amaral (1998, p. 17), “sao anteparos nas relagoes entre duas pessoas,
onde uma tem uma predisposi¢io desfavordvel em relagio a outra,
por ser esta significativamente diferente, em especial quanto as con-
digoes preconizadas como ideais”. Nesse sentido, tais anteparos se
expressam por meio de preconceitos, estigmas € mitos que atuam
sobre as pessoas com deficiéncia, marcando suas trocas sociais nega-
tivamente.

Para compreender a génese histérica das barreiras atitudinais,
faz-se necessdrio apresentar brevemente algumas politicas que me-
diaram o modo como a sociedade se relacionou com as pessoas
com deficiéncia. Elas, seja pelo ocultamento das pessoas com defi-
ciéncia ou pela tentativa de recolocd-las no trilho da normalidade,
contribuiram para a segregagio desse grupo social. Parafraseando
Sawaia (2005), delimitar fen6menos como esse, em sua historicida-
de e processualidade, é um ato ético e politico, pois rompe com a
linearidade, a causalidade e a naturalidade, mostrando a génese his-
térica e social de sua produc¢io. Além disso, também pode auxiliar
na construgio de formas de inclusao social mais potencializadoras
dos sujeitos.

Uma dessas politicas refere-se a Politica do Avis-Struthio, que tem
como significado principal a obstina¢io em nio ver ou considerar
o lado desagraddvel das coisas; significa enterrar a cabega na areia
para nio ver o que nio se quer ou nio se pode ver. Essa politica vem
acompanhando a questao da deficiéncia, no decorrer dos séculos, e
vem contribuindo para a manutengao dos principios da segregagao
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— a antitese da integragao. A mdxima dessa politica foi o exterminio
das pessoas com deficiéncia; apds o surgimento da moral judaico-
crista, ela ocorreu mediante o asilamento, a formagao de guetos e

demais atitudes paternalistas (AMARAL, 1994).

A DPolitica do Avis-Struthio, além de segregar a pessoa com defici-
éncia da sociedade, invisibiliza suas aptidoes mantendo o seu lugar
social de incapaz. Isso contribui para a manutengao dos preconceitos
relativos a deficiéncia, por impedir a interagao entre deficientes e nio
deficientes. Ressalta-se que o preconceito caracteriza-se por “uma ex-
pressao de atitudes hostis contra minorias e produto das relagoes en-
tre as necessidades psiquicas e a ideologia” (CROCHIK; et al., 2009,
p. 125). Portanto, configura-se na interagao dos signos sociais com o
psiquismo humano. Quanto as suas implicagdes, o preconceito con-
tribui para a redugio da totalidade do sujeito pela sua caracteristica
diferencial (lesdes e impedimentos fisicos, sensoriais ou intelectuais).
Nesse caso, nas palavras de Crochik (1997, p. 22),

[...] poderia se dizer que a separagio entre os individuos ‘mais do-
tados’ e os ‘menos dotados’ permitiria organizar o conhecimento
de uma forma mais adequada a sua real (in)capacidade. Contudo,
reduzir o conhecimento aos aparelhos sensoriais e cognitivos do
aluno ¢ jd deformé-lo e, de outro lado, é pressupor a partir das
medidas daquelas capacidades, que a priori o aluno nio possa ter
acesso ao conhecimento sem que aquela redugio seja feita.

Outra politica surgida com grande intensidade junto as politicas
de integragao da pessoa com deficiéncia foi a do Leito de Procusto’,
segundo a qual as pessoas com deficiéncia precisam se enquadrar

! Esta expressdo refere-se 4 lenda grega relacionada a um homem rico, poderoso,

obsequioso e cortés de nome Procusto, que tinha o hébito de convidar pessoas estranhas
para seu paldcio. O héspede era recebido com muito requinte: tinicas muito bem talhadas,
vinhos muito especiais, iguarias inesqueciveis. O tnico inconveniente era o de ter que
se encaixar perfeitamente num leito sinuoso. Se houvesse qualquer discrepancia entre os
tamanhos da cama e do convidado, este era cortado ou esticado para que se adequasse as
proporcdes devidas. A morte era quase certa. S6 poucos e raros convidados, absolutamente
adequados & dimensao preestabelecida, alcangavam a velhice. (AMARAL, 1994).
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rigorosamente em um padrao de rendimento e utilidade previamen-
te estabelecido, mesmo que isso signifique esticar-se ou mutilar-se,

conforme relata Amaral (1994, p. 44):

Num primeiro (momento) ela deve, no minimo, transformar-
se num arremedo de nio deficiente. Suas diferencas devem ser
neutralizadas ao mdximo: sua aparéncia, sua aprendizagem, seu
desempenho — tudo isso deve aproximar-se do esteticamente usu-
al, do pedagogicamente tradicional, de uma pauta de comporta-
mento habitual. Acrescento a isso o fato de esses parAmetros de
normalidade serem as vezes mais rigidos e estdticos com relagdo a
pessoa deficiente do que o seriam de forma geral.

A politica do Leito de Procusto é ancorada no modelo médico da
deficiéncia, no qual hd uma associagao da deficiéncia como se fosse
uma doenga que precisa ser curada. Nela, a deficiéncia é caracteri-
zada como um problema individual e nao uma questao de justica
social, o que faz com que o foco das agoes seja voltado a corregao das
lesdes e impedimentos fisicos, sensoriais ou intelectuais a qualquer
custo. Destarte, ela reitera o padrio de normalidade, produzindo
barreiras atitudinais as pessoas que nao se enquadram nesse padrao.

As escolas especiais segregadas sao um exemplo de materializa¢ao
das duas politicas acima e produzem barreiras atitudinais. Isso por-
que, segundo Rios (2010), a segregacio de criangas com deficiéncia
em escolas especializadas apresenta impacto discriminatério, pois,
além de restringir a participagio e o convivio com as pessoas sem
deficiéncia, situa a deficiéncia como patologia e desvio, limitando as
possibilidades de desenvolvimento e participagao na sociedade.

Considerando as questoes apresentadas, destaca-se a importincia
de se contemplarem mudangas sociais e institucionais na reflexdo
sobre inclusdo, de modo a garantir que tais barreiras nao impegam a
plena participagio dos alunos com deficiéncia e possibilitem condi-
¢oes de igualdade na apropriacio do conhecimento. Assim, além de
superar essas barreiras, as escolas precisam compreender que a edu-
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cagdo inclusiva e a presen¢a de alunos com deficiéncia demandam
modificagdes profundas no projeto pedagdgico. Evidentemente, a
inclusao nao se consuma com a mera presencga desses alunos no en-
sino regular, mas com ag¢des concretas que permitam o acolhimento
das diferengas e a eliminagio das desvantagens impostas aqueles com
alguma deficiéncia sensorial, intelectual ou fisica. Para tanto, o com-
promisso com a inovagao, a busca de parcerias com escolas especiais
e o respeito ao direito a igualdade, no acesso ao conhecimento, sio
elementos fundamentais para a difusao de uma cultura inclusiva nes-
se contexto (GOES, 2004).

O cotidiano como contexto de atuacao

H4 que se evitar, nesse processo, o discurso que condiciona a luta
pela inclusao escolar apenas a superagio de questdes de natureza ma-
croecondmica, afirmando ser impossivel inclui-la na sociedade ca-
pitalista. A despeito de limitarem sua abrangéncia e efetividade, tais
questoes podem ser enfrentadas no préprio cotidiano, especialmente
se partirem da crenga de que as pessoas com deficiéncia devem con-
viver e participar da vida social em condi¢oes de igualdade.

O cotidiano escolar pode ser compreendido como um contexto
em que lugares sociais, ideologias, preconceitos e esteredtipos circu-
lam, em grande parte das vezes, criando formas de naturalizagao das
préticas e dos discursos que constituem esse universo social (HEL-
LER, 1972; EZPELETA; ROCKWELL, 1989; ARAUJO; PEREZ,
2006). Sua continua reificagio leva ao engessamento das relagoes
sociais, favorecendo os mecanismos de exclusao social e garantindo a
manutengao das relagdes de poder.

A inclusio escolar exige a superagao das cristalizagdes instauradas
na vida cotidiana da escola, através de intervencoes de teor reflexi-
vo e que desvelem as ldgicas que caracterizam as agdes no 4mbito
escolar. Para tanto, é fundamental a inser¢io nesse contexto, com
especial atengio as prdticas que sustentam a reprodugio da cotidia-
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nidade — ndo como agentes exteriores, mas como membros da co-
munidade escolar capazes de compreender seus cédigos e matizes
(SPINK, 2007).

Nesse sentido, cabe compreender as situagoes do cotidiano escolar
sempre relacionadas ao contexto social mais amplo, incluindo sua
relagdo com as politicas educacionais, como ¢ o caso das politicas de
inclusdo escolar vigentes. Do mesmo modo, faz-se mister realizar a
andlise histérica dessas situacoes, compreendendo sua génese e sua
relagao com os demais acontecimentos significativos da realidade es-
colar em foco (EZPELETA; ROCKWELL, 1989). Por isso, as agoes
sobre o cotidiano escolar fundam-se tanto no conhecimento cienti-
fico quanto no saber, que se produz & medida que nos inserimos no
cotidiano escolar, sendo seu sucesso dependente em grande parte da
qualidade dessa articulagao.

Além disso, o exercicio de desnaturalizacio das préticas e a ten-
tativa de remogao dos preconceitos e esteredtipos deve se estender
também as nossas préprias praticas e ideias, problematizando nossas
implicagées no trabalho desenvolvido junto a escola. Nosso impeto
de mudanga, nosso imediatismo e o peso do discurso militante que
nos acompanha tém de ser sempre revistos, visando evitar o tom de
dentincia em nossos discursos e prdticas de imposi¢ao de crengas e
valores que naturalizamos na vida académica.

Portanto, a educagao inclusiva deve ser concebida como uma
construcio da comunidade escolar em seu cotidiano de trocas e ten-
soes sociais. Nao se trata de propor a convivéncia “harmoénica” das
diferengas, como acontece no discurso que afirma a tolerincia social
(SILVA, 2006), mas na perspectiva que concebe as diferengas como
uma poténcia para a produgao do conhecimento e do enriquecimen-
to das préticas sociais. O enfrentamento das barreiras atitudinais ¢
um processo situado nesse contexto cotidiano e que exige a cons-
tante critica a posturas discriminatérias e a difusiao de principios de
convivéncia baseados na igualdade e justica.
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0 modelo social da deficiéncia e o seu dialogo com os direitos
humanos

Como destacado anteriormente, tivemos dois modelos bdsicos
de compreensio da deficiéncia presentes na configuragio das pré-
ticas educativas voltadas a esse publico. Um voltado a segregacao
do sujeito com deficiéncia, e outro dirigido a medicalizagio das
lesdes e impedimentos fisicos, intelectuais e sensoriais. Ambos
contribuiram para a manutencio das barreiras atitudinais as pessoas
com deficiéncia. Buscando a supera¢io desses modelos, tedricos
que vivenciaram a experiéncia da deficiéncia propuseram o Modelo
Social da Deficiéncia.

Esse Modelo surgiu na Inglaterra, por volta do inicio dos anos
70 do século passado. Ele parte do pressuposto de que as pessoas
com deficiéncia sao sistematicamente discriminadas e excluidas da
participacio na sociedade contemporanea, sendo estes o resultado
negativo das barreiras atitudinais, fisicas e institucionais que esta-
belecem tal limite as pessoas com impedimentos corporais (LANG,
2009; BARNES, 2009; BARTON, 2009; SANTOS, 2010). Nesse
modelo, a deficiéncia nio ¢ considerada uma tragédia individual,
um castigo ou o resultado de certo pecado; nao ¢ uma enfermida-
de que requer tratamento; nio deve ser objeto de caridade, nem de
agoes sentimentais e condescendentes que sé geram dependéncia.
Em outras palavras, a deficiéncia deixa de ser compreendida a partir
de um campo estritamente biomédico confinado aos saberes médi-
cos, psicoldgicos e de reabilitagao, que associam a deficiéncia a uma
condi¢io médica ou a uma tragédia pessoal, e passa a ser também
um campo das humanidades (DINIZ, 2007; SMITH; ANDRE-
SEN, 2004; GARLAND-THOMSON, 2002).

A partir do modelo social da deficiéncia e, com base em Davis
(1995), Diniz (2007), faz uma critica a concepgio de deficiéncia
como uma variagio do normal da espécie humana, destacando ser
essa uma criagdo do século XVIII e que, desde entdo, ser deficiente é
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experimentar um corpo fora da norma. Para a autora, nao hd como
descrever um corpo com deficiéncia como anormal. Isso porque “a
anormalidade é um julgamento estético e, portanto, um valor moral

sobre os estilos de vida” (DINIZ, 2007, p. 8).

As contribuicoes do modelo social da deficiéncia, materializadas
na Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia da Or-
ganizagio das Na¢oes Unidas (ONU), caracterizam-se como um tra-
tado ético de direitos humanos. Essa Convencio foi incorporada ao
ordenamento juridico brasileiro como emenda constitucional, por
meio do Decreto Legislativo n® 186/2008. Ressalte-se que ela foi
construida a partir de um longo e amplo didlogo entre a Organi-
zagao das Nagoes Unidas (ONU) e organizacoes da sociedade civil,
especialmente de pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2008).

Além disso, o campo de direitos humanos ¢ constantemente re-
duzido ao marco legislativo e de protecio de direitos, embora se
refira a processos mais amplos relacionados a dimensio ética e a jus-
tica (SEN, 2010). Ou seja, seu foco tende a recair sobre o que ¢é
ou nao legalmente possivel de ser obtido como direito ou sobre a
auséncia de alguma referéncia legislativa para garantir o acesso a ci-
dadania (GESSER; NUERNBERG, 2012). Contudo, a Conven¢io
da ONU foi caracterizada como a primeira convengio de direitos
humanos que inclui o sujeito na construgao das agdes voltadas a
garantia de seus direitos.

A Convengao tem oito principios gerais, que nortearam a elabo-
racao de todo o texto. Sao eles: a) o respeito inerente a dignidade,
autonomia individual, incluindo a liberdade de fazer suas préprias
escolhas, e a independéncia das pessoas; b) nao discriminagao; c) in-
clusio e participagao plena e efetiva na sociedade; d) respeito pela di-
ferenca e aceitagdo da deficiéncia como parte da diversidade humana
e da humanidade; ¢) igualdade de oportunidade; f) acessibilidade;
g) igualdade entre homens e mulheres; h) respeito pela capacidade
em desenvolvimento das criangas com deficiéncia e respeito aos di-

22



Barreiras atitudinais no contexto da inclusao escolar de estudantes com deficiéncia

reitos das criangas com deficiéncia de preservarem suas identidades

(BRASIL, 2008).

Dialogando com Sawaia (2005), destaca-se que os principios nor-
teadores da Convengao da ONU sio voltados a potencializa¢io do
sujeito e 2 ampliagio de sua capacidade de pensar, sentir e agir. Isso
porque incluem a pessoa com deficiéncia na constru¢io das politicas
publicas a ela relacionadas, tirando-a de uma posicao de assujeitada.
Contemplando o importante lema “nada sobre ndés sem nds”, essa
perspectiva aponta para um horizonte ético capaz de reverter o hist4-
rico de segregacio das pessoas com deficiéncia e promover sua efetiva
participagao social.

Assim, é possivel compreender que o modelo social da deficiéncia
¢ uma importante ferramenta para o enfrentamento das barreiras
atitudinais, & medida que nos compromete com a mudanca social e
institucional. Se a deficiéncia passa a ser concebida como a experi-
éncia de um corpo com algum impedimento num mundo que nao
contempla a variagao corporal humana, entao é necessdrio investir
nessa transformagao social e cultural, em vez de apenas focar na rea-
bilitagao e adaptagdo dos sujeitos considerados deficientes & corrente
da normalidade e aos modos de vida hegemoénicos.

Como romper as barreiras atitudinais limitadoras da inclusao
de pessoas com deficiéncia no contexto escolar?

Para a constru¢io de uma educagao pautada em principios inclu-
sivos, hd necessidade de a escola inserir no seu projeto politico peda-
gbgico a inclusao, nao como algo restrito 2 modalidade da educagao
especial, mas como um principio transversal e basilar desse projeto
que abrange todos os membros da comunidade escolar. Além disso, é
fundamental superar modelos que propdem estratégias generalizan-
tes e “colocam” todas as pessoas com uma mesma deficiéncia num
mesmo lugar social, para avaliar a especificidade de recursos necessé-
rios a cada pessoa com deficiéncia. Por meio do pressuposto, no qual
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os impedimentos de natureza fisica, sensorial e intelectual sao parte
da variagao funcional e corporal humana, é possivel romper com o
histérico processo de redugao desse grupo social 2 nogio de desvio.

Os principios do modelo social da deficiéncia trazem importantes
contribuicoes para o rompimento das barreiras atitudinais e imple-
mentagio de priticas mais inclusivas as pessoas com deficiéncia. Uma
delas relaciona-se a importincia de ouvir as pessoas com deficiéncia
na construgao das acoes pedagégicas voltadas para elas, tornando-as
protagonistas do processo de ensino-aprendizagem. Por meio da es-
cuta desses sujeitos, podem-se identificar e eliminar as barreiras obs-
taculizadoras do processo de aprendizagem, promovendo o desen-
volvimento do sujeito e, consequentemente, rompendo com ideias
preconcebidas que atribuem a elas o lugar social de incapaz.

No processo de formagio de professores, propiciar o desenvolvi-
mento de espagos de troca entre educadores sobre como lidar com
as pessoas com deficiéncia apresenta-se como uma estratégia interes-
sante. Todavia, é necessdrio haver, nesses espagos, uma preocupagio
politica com a ressignificacio desse grupo social, evitando perspecti-
vas que ora focam apenas na lesao, ora idealizam a experiéncia da de-
ficiéncia, supervalorizando aqueles que vivem essa realidade, como
se fossem heréis e “exemplos de superagio”.

A promogao da convivéncia entre alunos com e sem deficiéncia
nos vdrios espagos de interagao social também ¢é uma estratégia im-
portante. De acordo com Gesser (2010), por propiciar a proximida-
de entre pessoas com e sem deficiéncia, essa estratégia se conﬁgura
como promissora para o rompimento de muitos preconceitos rela-
cionados a deficiéncia, 2 medida que contribuiu para a percepgio
da deficiéncia como uma das dimensées do sujeito, ao invés de re-
duzi-lo a ela.

Portanto, com base nas reflexdes acima, destaca-se que uma edu-
cacio inclusiva pode contribuir para o rompimento das barreiras
atitudinais que obstaculizam a inclusio das pessoas com deficiéncia
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no ensino regular. Todavia, para ser efetivo, esse processo demanda:
a) a necessidade de se desenvolver uma concepgao personalizada do
processo de ensino; b) a diversificacdo dos objetivos, estratégias e
recursos utilizados em fungio das caracteristicas dos aprendizes; c) a
concepgio da sala de aula como um espago de diversidade humana;
d) a ruptura com a concep¢io normatizante e uniformizante de su-
jeito, e) o desenvolvimento de novas competéncias e muita criativi-

dade (MARTINEZ, 2007).

Nesse sentido, o rompimento das barreiras atitudinais para in-
clusio de alunos com deficiéncia passa pela transformacio de prin-
cipios mais fundamentais que pautam nossas formas de conviver e
estabelecer as trocas sociais. Muito mais do que um ato de um grupo
hegeménico sobre uma minoria, a inclusao é um principio ético e
politico de valorizagao das diferencas que se sustenta na perspecti-
va de direitos humanos. Entendida dessa forma, a inclusiao escolar
passa a ser um fundamento do cotidiano escolar, e nao algo paralelo
e que tangencia a corrente principal da cultura pedagégica da esco-
la, como tanto observamos atualmente na realidade das instituicoes
educacionais.

E preciso abdicar do esforgo de homogeneizacio que historicamente
marcou a cultura pedagdgica na maior parte das escolas e que, em
parte, se deve a seus compromissos com modelos de ciéncia positi-
vistas e produtivistas (BUENO, 1997). A radicalidade da inclusao
reside justamente na supera¢io desses modelos, em nome da cons-
trugao de uma sociedade onde todos tenham seu lugar em condicoes

de igualdade.
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Capitulo 2

Intervencoes pedagogicas frente as
necessidades educacionais especiais
no ensino regular

A classificagdo diagndstica, quase sempre, ¢ ponto de partida para
que scjam feitas intervencoes pedagdgicas junto a alunos com difi-
culdades de aprendizagem decorrentes de condigao de deficiéncia
ou de transtorno especifico de aprendizagem. Porém, segundo Pinel
(2009), esse tipo de classificagao pode produzir efeitos negativos,
atuando como rétulo determinante de limitagdes que, invariavel-
mente, levam ao fracasso.

Frente a um diagnéstico clinico, ¢ comum que se caminhe por
duas direcoes: a do determinismo, que condena ao fracasso, ou o
da tentativa de normalizacio, que revela a incapacidade, por parte
da escola, de lidar com a diversidade e adequar os espagos escolares
as necessidades especificas de cada aluno. Ambas as dire¢oes podem
reduzir o olhar sobre a pessoa com deficiéncia ou transtorno especi-
fico de aprendizagem, a uma tnica caracteristica, ignorando todas
as outras, que fazem desse sujeito um ser (inico ¢ com indmeras
possibilidades de desenvolvimento.
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As limitagoes, de cardter tempordrio ou de longo prazo, que cons-
tituem a condicio de deficiéncia ou transtorno, podem interferir,
em diversos niveis, na participa¢ao social do sujeito, e, mais especi-
ficamente, em seu processo de aquisi¢ao do conhecimento, depen-
dendo das barreiras ambientais que com ele interagem (BRASIL,
2009).

Sendo assim, a avaliagdo diagndstica nio deve ser utilizada como
fator determinante, mas como informagao necessdria para que se
compreenda, de forma mais ampla, as condi¢oes do sujeito ao qual
se direciona a intervenc¢io pedagégica. Constitui, assim, importante
ferramenta para a implementagao de agoes pedagdgicas, que, respei-
tando as particularidades de cada individuo, lhes dé condigbes de
desenvolver seu potencial de aprendizagem.

Diante dessas consideragoes preliminares, procura-se demonstrar
que, para que a inclusio educacional de estudantes com deficiéncia
ou transtornos especificos de aprendizagem se efetive, é necessirio
compreender que esses estudantes apresentam necessidades proprias
e diferentes dos demais estudantes, no dominio das aprendizagens
curriculares. A partir dessa compreensao, torna-se possivel atender
as suas necessidades educacionais especiais, oferecendo, desta ma-
neira, oportunidades efetivas de aprendizagem (BRASIL, 1994).

A partir da investigagao tedrica e experiéncia profissional das au-
toras, este artigo busca contribuir para o conhecimento das carac-
teristicas especificas de diversas deficiéncias e transtornos, para que
sejam levadas em consideragio no planejamento e implantagao dos
processos pedagdgicos. Pretende-se, assim, contribuir para a poten-
cializagao do aprendizado de estudantes que apresentam necessida-
des educacionais especiais.

Nesse sentido, faz-se necessdrio discorrer, mesmo que brevemen-
te, sobre as caracteristicas dos principais transtornos especificos de
aprendizagem e deficiéncias que originam necessidades educacio-
nais especiais. Os temas abordados neste artigo sao: deficiéncia in-
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telectual, surdez, deficiéncia fisica, deficiéncia visual, autismo, dis-
lexia, Transtorno do Déficit de Atengdo e Hiperatividade (TDAH)
e distirbio do processamento auditivo central.

Deficiéncia intelectual

A Associagio Americana de Deficiéncias Intelectuais e de Desen-
volvimento (AAIDD) propoe a seguinte concepgao de deficiéncia
intelectual:

[...] é uma deficiéncia caracterizada por limitagdes significativas
tanto no funcionamento intelectual e no comportamento adapta-
tivo, que abrange muitas habilidades sociais e prdticas cotidianas.
Essa deficiéncia se origina antes da idade de 18 anos. (ASSOCIA-
CAO AMERICANA DE DEFICIENCIAS INTELECTUAIS E
DE DESENVOLVIMENTO, 2013).

Porém, ao se pretender discorrer sobre a deficiéncia intelectual,
anteriormente denominada deficiéncia mental, é importante que se
remeta, também, & concep¢io desenvolvida por Vygotsky (1997),
pois a reflexdo acerca da maneira pela qual o sujeito se constitui
uma pessoa com deficiéncia intelectual afasta o risco de rotuld-lo,
reduzindo-o a sua deficiéncia e condenando-o a incapacidade e ao
insucesso.

Segundo a concepgao de Vygotsky (1997), a deficiéncia se cons-
titui deficiéncia primdria, de origem orginica, e deficiéncia secun-
ddria, que se apresenta como uma condigio desenvolvida a partir
das relagoes sociais, estabelecidas entre sujeitos com caracteristicas
significativamente diferentes da maioria da populagio.

Dessa forma, ser capaz de desafiar os progndsticos deterministas
¢ condigio indispensdvel ao profissional da educagio, que pretende
desenvolver um trabalho junto a alunos com diagnéstico de defi-
ciéncia intelectual. E necessdrio que as prdticas pedagdgicas sejam
revistas, uma vez que, na maioria das vezes, a a¢ao pedagdgica ¢é for-
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matada em moldes voltados para a produtividade e a transmissao de
conteddos, que nio atendem, satisfatoriamente, nio somente aos
alunos com necessidades educacionais especiais, mas a grande parte

dos estudantes em geral (BUENO, 2008).

Assim sendo, é importante que nio se tenha como pardmetro o
“aluno ideal” e que se permita ao aluno, ser parimetro dele mesmo,
respeitando seu ritmo, interesse, aptidoes e potencialidades.

Para que a escola venha a se tornar um espago realmente inclusi-
vo, todos os profissionais devem se perceber como responsdveis pela
inclusdo do sujeito com deficiéncia. Entretanto, a grande maioria
das escolas ainda atribui tal responsabilidade, somente aos profissio-
nais da educacio especial, o que faz com que esses alunos tenham
que enfrentar a pior das barreiras, a atitudinal, que é originada pela
crenga de alguns individuos de que alunos que apresentem déficit
intelectual sio melhor atendidos em espagos educacionais segrega-

dos (BUENO, 1999).

2

E importante que as especificidades apresentadas pelos alunos
com deficiéncia intelectual nao sirvam de pretexto para a exclusao
escolar, mas, sim, para adaptagées que lhes garantam condicoes de
usufruir o ambiente escolar na sua plenitude.

E indispensavel que os estabelecimentos de ensino eliminem suas
barreiras arquitetonicas, pedagdgicas e de comunicacio, adotando
préticas de ensino escolar adequadas s diferencas dos alunos em
geral, oferecendo alternativas que contemplem a todos os alunos,
além de recursos de ensino e equipamentos especializados, que
atendam 3as necessidades educacionais dos educandos, com e sem
deficiéncias, mas sem discriminacoes. (FAVERO; PANTOJA;
MANTOAN, 2007, p. 35)

Com o propésito de romper a barreira pedagdgica, os professores
precisam, desde o planejamento, contemplar as diferencas em sala
de aula, buscando diferentes recursos pedagdgicos, para que os estu-
dantes se apropriem do conhecimento disponibilizado para o grupo
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ao qual pertencem. Nesse sentido, é necessirio que os professores
enfatizem as capacidades e potencialidades das pessoas com deficién-
cia intelectual, pois, muitas vezes, o foco recai sobre as limitagoes e
incapacidades, fazendo com que o sujeito com deficiéncia intelectual
passe a ser visto como alguém que pode ser apenas socializado, pois
nao consegue aprender.

Dentro dessa perspectiva, a avaliagio deve ser continua e articula-
da ao planejamento e as agdes pedagdgicas desenvolvidas em sala de
aula. Como exemplos de adaptagoes nos instrumentos de avaliagao,
podemos citar: avaliagdes através da oralidade, da expressao artisti-
ca, de registros e anotagoes didrias do professor. J4, nas avaliacoes
feitas através de solugoes de questdes, por meio da escrita, sugere-se
menor quantidade de questoes e que as mesmas sejam claras e obje-
tivas, além de se possibilitar a media¢ao do professor e a utilizagao
de recursos pedagégicos adicionais, bem como a disponibiliza¢ao de
maior tempo para resolucio dos questionamentos propostos.

Por fim, ¢ necessdrio salientar que toda e qualquer adaptacio, seja
ela curricular, didética ou avaliativa, deve levar em conta as condi-
coes especificas de cada estudante.

Surdez

Em relagao a forma, por meio da qual se desenvolve o processo de
aprendizagem do estudante com deficiéncia auditiva, cabe ressaltar
que ¢ uma decisao do sujeito ou da familia optar pelo uso da Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS (BRASIL, 2002) ou pelo oralismo'.
Essa escolha ¢ pautada em alguns critérios individuais, como o his-
torico familiar e o tipo e grau de perda auditiva.

Pelo fato do déficit auditivo acarretar prejuizo na aquisigio e de-
senvolvimento da linguagem oral, comprometendo, negativamente,

! O oralismo visa a capacitagdo da pessoa surda para a utilizacio da lingua da co-

munidade ouvinte, na modalidade oral. Historicamente, o oralismo no conseguiu alcangar
resultados satisfatérios, no 4mbito da aprendizagem desta populagio. (ALVEZ; FERREI-
RA; DAMAZIO, 2010).
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a aprendizagem, é de suma importincia que o diagndstico seja feito
precocemente e que se inicie, 0 quanto antes, a reabilitacdo auditiva,
a fim de desenvolver a capacidade de percep¢ao auditiva que, asso-
ciada a recursos actsticos, como o sistema FM? ou a prétese auditi-
va, podem possibilitar um melhor desenvolvimento do processo de
aprendizagem (BRASIL, 2000).

O implante coclear configura-se, também, como op¢io de de-
senvolvimento da capacidade auditiva. Por meio de um procedi-
mento cirdrgico, é implantado, na cabeca do sujeito com surdez
profunda, um dispositivo, cuja fun¢io ¢ desenvolver ou habilitar
sua percepgao auditiva. A possibilidade de optar pelo implante co-
clear deve ser avaliada por uma equipe médica, sendo que melhores
resultados sdo alcancados quando a intervencio cirdrgica ¢é feita
precocemente.

E importante ressaltar que a pessoa submetida a uma cirurgia para
colocagio de implante coclear necessita de terapia fonoaudiolégica,
devendo ser trabalhado o desenvolvimento da linguagem oral, por
meio da apropriacio de conceitos e nomenclaturas.

De outra forma, se a op¢io for pelo oralismo, o educando aprende
a realizar a leitura labial e a utilizar técnicas para emitir som, sem
mesmo té-los escutado, percebendo-os, muitas vezes, pela vibragao
ou observacio do movimento de articulacio da fala. Nessa escolha,
como em todas as outras, existem fatores positivos e negativos. O es-
tudante em sala de aula precisa estar bem préximo a quem fala, para
conseguir fazer a leitura labial; no entanto, existem outros fatores
que dificultam essa leitura, como, por exemplo, o professor que fala
de costas para turma, pessoas com sotaque, ou homens que usam
bigode e, principalmente, atividades em grupo, que envolvem virias
pessoas falando ao mesmo tempo.

2 O Sistema FM composto de transmissor e microfone que sio utilizados pelo

professor, e de um receptor que ¢ utilizado pelo aluno com deficiéncia auditiva. O transmis-
sor envia a mensagem por meio de ondas de FM, as quais so recebidas pelo aluno através
de seu receptor e amplificadas para um nivel de audicio confortdvel para a crianca.
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Na opgao por LIBRAS, sio previstas, na Politica Nacional de
Educagido Especial na Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008), estra-
tégias especificas para que o estudante que faz uso dessa lingua pos-
sa ter maior éxito em seu percurso escolar.

Essa lingua oficial constitui-se um importante recurso de acessi-
bilidade comunicacional, fundamental para que ela seja, socialmen-
te, incluida. Na escola, a crianga que faz uso de LIBRAS necessita
de um intérprete de LIBRAS em sala de aula e de um instrutor,
preferencialmente surdo, que no contraturno das aulas desenvolva
trabalho com objetivo de ampliar o vocabuldrio desse sujeito.

Destaca-se, ainda, a importincia da aquisi¢ao da LIBRAS, mes-
mo para o aluno que opta pelo oralismo, pois a lingua de sinais
apresenta-se como mais uma alternativa para aquisi¢ao de conhe-
cimento e elaboracio conceitual na escola e na terapia fonoaudio-
légica.

Deficiéncia fisica

No contexto escolar, alguns alunos apresentam como uma de suas
caracteristicas o corpo diferente do padrio definido, socialmente,
como normal. Esse corpo pode se apresentar de diferentes formas,
oriundas de md formagao congénita, paralisia cerebral ou sequelas
de doencas. De acordo com o Decreto n° 5.296 (BRASIL, 2004), a

deficiéncia fisica é definida como:

Alteragio completa ou parcial de um ou mais segmentos do cor-
po humano, acarretando o comprometimento da fungio fisica,
apresentando-se sob a forma de paraplegia, paraparesia, mono-
plegia, monoparesia, tetraplegia, tetraparesia, triplegia, tripare-
sia, hemiplegia, hemiparesia, ostomia, amputacio ou auséncia de
membro, paralisia cerebral, nanismo, membros com deformida-
de congénita ou adquirida, exceto as deformidades estéticas e as
que nio produzam dificuldades para o desempenho de fungoes
(Art. 5°, Inciso I) (BRASIL, 2004).
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A condigao fisica diferenciada apresentada pelo estudante pode
influenciar o desenvolvimento de seu processo de aprendizagem.
Em alguns casos, a adaptacio arquitetdnica se apresenta como agao
suficiente para que esse sujeito interaja com o ambiente escolar, de
maneira autbnoma e independente.

O estudante que apresenta mobilidade reduzida requer recursos
ou adaptagdes que o auxiliem a se locomover de forma auténoma,
como o uso de muletas ou a presenga de barras nas paredes. J4, em
casos de elevado comprometimento motor dos membros inferio-
res, hd a necessidade de utiliza¢ao de cadeira de rodas que, mui-
tas vezes, pode ser movimentada sem a interferéncia de terceiros,
dependendo, mais uma vez, do grau de comprometimento motor
que o sujeito cadeirante apresenta. Nestes casos, ¢ fundamental que
sejam realizadas adequagdes arquitetonicas que contemplem ram-
pas com inclina¢io adequada, de acordo com as normas técnicas
indicadas pela Associagao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT)
(2004).

Importante salientar, que o objetivo a ser perseguido, é simplifi-
car a vida de todos que convivem nos espagos escolares, por meio
da utilizacio de objetos, equipamentos e estruturas fisicas, idealiza-
das a partir da concep¢io do desenho universal®> (BRASIL, 2009).

J4, em outros casos, dependendo do comprometimento fisico, a
comunicacao fica limitada, havendo necessidade de encontrar uma
maneira de desenvolver a comunicagao desses sujeitos.

Assim, ¢ importante que o profissional da drea da educagao de-
senvolva a capacidade de percep¢io em relagio ao estudante com

3 O projeto universal é o processo, pelo qual sio criados produtos acessiveis para

todas as pessoas, independente, de suas caracteristicas pessoais ou habilidades. O objetivo
¢ fazer com qualquer ambiente ou produto possa ser alcancado, manipulado e usado, inde-
pendentemente do tamanho do corpo do individuo, sua postura ou mobilidade. A ideia do
Desenho Universal nio ¢ criar ambientes e produtos especiais para pessoas com deficiéncia,
mas assegurar que todos possam utilizar, com autonomia, os espacos e objetos (BRASIL,

2009).
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deficiéncia, pois qualquer movimento voluntirio pode ser uma
forma de se relacionar com o meio e manifestar seus desejos. Um
movimento de olhos pode representar um sim ou um nao, capaz
de descortinar uma série de possibilidades, com recursos de baixa e
alta tecnologia em comunica¢io aumentativa e alternativa®.

A deficiéncia intelectual pode estar associada a deficiéncia fisica,
mas isso nao ocorre em todos os casos. Essa dificuldade de percep-
a0, por parte dos professores, das reais condigoes do sujeito com
deficiéncia fisica, deve-se, muitas vezes, a falta de formaciao em re-
lagao as praticas pedagdgicas inclusivas, que seriam capazes de lhe
proporcionar maior compreensio a respeito das diversas formas,
pelas quais o aprendizado pode se efetivar.

Por meio de formagio adequada, o professor se torna capaz de
interferir no curso do desenvolvimento do processo de aprendiza-
gem de seu aluno, planejando, passo a passo, sua a¢io pedagdgica
e utilizando recursos capazes de possibilitar ao aluno com defici-
éncia fisica a plena participagio nos espagos escolares. O didlogo
com profissionais de diferentes dreas do conhecimento também ¢
fundamental para que as intervenc¢oes pedagdgicas alcancem o ob-
jetivo inicialmente almejado.

Autismo

O Autismo nio se constitui uma doenca, mas um transtorno
neuroldgico que se enquadra no grupo denominado Transtornos
Global do Desenvolvimento, cujas caracteristicas principais se ma-
nifestam até os trés anos de idade, alterando o desenvolvimento da
crianga e persistindo ao longo de toda a sua vida, sendo possivel
chegar a um diagnéstico de transtorno no espectro do autismo apds

os 3 anos de idade (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010).

4 A Comunica¢io Aumentativa e Alternativa é direcionada as pessoas, sem fala ou

sem escrita funcional ou que apresentem dificuldades no desenvolvimento da habilidade de
falar ou escrever. Possibilita o desenvolvimento de novas possibilidades de comunicagio.
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Por ser um transtorno que afeta habilidades relacionadas & comu-
nicagdo, a imaginacio e 2 interagio social, a inclusio educacional,
no ensino regular, do individuo com essa sindrome ¢, na maioria das
vezes, encarada pela comunidade escolar como um problema, che-
gando, até mesmo, a ter sua validade questionada ou contestada. Por
muitas vezes, o aluno com diagnéstico de autismo ¢ visto como al-
guém incapaz de aprender e conviver com os outros alunos, porém,
nem todas as pessoas com autismo procuram o isolamento; alguns
nao procuram espontaneamente o contato social, mas aceitam ser
procurados sem oferecer resisténcia. Outros procuram o contato so-
cial de forma inadequada e unilateral, ndo compreendendo as regras
mais sutis da intera¢io social e apresentando falta de compreensao

das emocées alheias (SCHWARTZMAN; ARAUJO, 2011).

Outro equivoco que frequentemente ocorre no ambiente escolar,
em relagao ao aluno com diagnéstico de autismo, ¢ diante da ausén-
cia de respostas aos estimulos dentro do padrao esperado, afirmar
que o individuo nao é capaz de se apropriar de novos conhecimen-
tos, eximindo o professor de té-lo como sujeito de seu processo de
ensino. Todo contetido oferecido aos outros alunos deve ser ofere-
cido ao aluno autista, mesmo que ele pare¢a nio demonstrar inte-
resse, por nio fixar seu olhar no objeto de estudo, nio esquecendo
que o tempo que esse aluno necessita para perceber detalhes visuais,
normalmente ¢ mais reduzido do que o dos outros alunos. E im-
portante também que se trabalhe pedagogicamente, tendo como
ponto de partida algo que, antecipadamente, se sabe ser de interesse
do aluno, tendo-se a clareza de que a abordagem deve ser sempre
direta e objetiva, sem muitos detalhes ou metiforas que escapam a
compreensio do aluno.

Pessoas com diagnéstico de TGD, em especial os individuos com
Sindrome de Asperger, apresentam habilidades incomuns, como,
por exemplo, facilidade em calcular e ou memorizar datas, mas, em
75% dos casos, hd deficiéncia intelectual associada. Esses individuos
costumam ser “desajeitados” e apresentam estranha forma de falar,
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apresentando linguagem estereotipada e comportamento que soa ar-
rogante, ao travar uma conversacio. A grande dificuldade em esta-
belecer lagos de amizade deve-se, principalmente, a incapacidade de
compreender linguagens metaféricas ou intengoes nao explicitadas

(CAMARGO JUNIOR, 2005).

Mudangas de rotina também nio sio assimiladas com facilidade;
portanto, ¢ essencial que se antecipem as agoes, mantendo o aluno
informado previamente do que ird ocorrer em sala de aula, pois esse
tipo de encaminhamento diminui a ansiedade e possiveis episédios
de descontrole por parte do aluno. Caso esses episédios sejam ine-
vitdveis, é importante que o professor se conserve calmo e se dirija
ao aluno em voz baixa, mas com determinacio, desviando o foco do
motivo do stress, procurando nio agir de forma assistencialista ou
piedosa, tendo a compreensio de que comportamentos normalmen-
te vistos como fora dos padroes, fazem parte do rol de caracteristicas
peculiares a determinado individuo, e qualquer tentativa de norma-
lizagao lhe serd maléfica.

Com relagio a avaliagio, nio existe uma férmula que possa ser
aplicada a todos os alunos com diagnéstico de autismo, mas é im-
prescindivel, em todos os casos, que se avalie a necessidade de adap-
tagdes como: maior tempo para execucio da avaliagio, mediagao,
respostas orais, diminui¢io do nimero de questées, utiliza¢io de
recursos diferenciados.

Importante salientar que o atendimento ao aluno com Transtor-
no Global do Desenvolvimento deve ser orientado por uma equi-
pe multiprofissional, que conte com a presenca de profissionais das
dreas da pedagogia, fonoaudiologia, psicologia e medicina, que tro-
quem informagdes e planejem o atendimento de forma conjunta.

Neste artigo, utiliza-se o termo TGD para contemplar o grupo
constituido por: Transtorno do Autismo, Autismo Atipico, Transtor-
no Desintegrativo da Infancia, Sindrome de Asperger e o Transtorno

Global do Desenvolvimento sem outras especificagoes (ASSOCIA-
CAO PSIQUIATRICA AMERICANA, 2003). Atualmente, o ter-
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mo TGD encontra-se em transigdo, pois alguns estudos j4 utilizam
o termo Transtorno do Espectro Autista (TEA) ao referirem-se as
pessoas com autismo.

De acordo com a Lei Berenice Piana (BRASIL, 2012), a pessoa
com TEA passa a gozar dos mesmos beneficios legais de uma pessoa
com deficiéncia, representando um salto qualitativo no que se refere
ao estabelecimento de diretrizes para os acompanhamentos volta-
dos, especificamente, aos sujeitos em condi¢do de autismo. Con-
tudo, essa legislagio ainda nio trouxe, como resultado, agées que,
efetivamente, promovam o acesso de sujeitos com autismo a todos
os espagos e saberes escolares.

Deficiéncia visual

Ao falar a respeito de deficiéncia visual, é necessirio definir se o
tema em questao ¢ a cegueira ou a baixa visao, pois existe uma série
de recursos essenciais para pessoas com cegueira, que nio apresen-
tam funcionalidade alguma para pessoas com baixa visao.

A cegueira é definida como:

[...] uma alteragio grave ou total de uma ou mais das fungées ele-
mentares da visio que afeta de modo irremedidvel a capacidade de
perceber cor, tamanho, distdncia, forma, posi¢io ou movimento
em um campo mais ou menos abrangente (SA; CAMPOS; SIL-
VA, 2007, p 13).

J4 a defini¢ao de baixa visao é bastante complexa,

A definicio de baixa visio (ambliopia, visao subnormal ou vi-
sdo residual) é complexa devido A variedade e 4 intensidade de
comprometimentos das fung¢des visuais. Essas funcdes englobam
desde a simples percep¢ao de luz até a reducao da acuidade e do
campo visual que interferem ou limitam a execugao de tarefas ¢ o

desempenho geral (SA; CAMPOS; SILVA, 2007, p. 16).
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Quanto mais cedo for diagnosticada a baixa visao, mais aumen-
tam as possibilidades de reabilita¢io visual, pois nos primeiros anos
de vida, a crianga apresenta maior possibilidade de desenvolvimen-
to da visao, ou seja, se estimulada de maneira adequada, a crianca
pode fazer 6timo uso do residuo visual.

Salienta-se, também, que, tanto o sujeito que apresenta um
bom residuo visual, quanto a pessoa com cegueira total, precisa
ter acesso ao trabalho de orientagio e mobilidade. A possibilidade
de se locomover com independéncia é o objetivo principal desse

trabalho.

Ao falar sobre orientagao e mobilidade, nao se pode deixar de dis-
cutir também a questao da adaptagio arquitetdnica. A acessibilida-
de urbana para a pessoa com cegueira ainda nao ocorre em grande
parte dos espagos publicos, incluindo-se as escolas. Por vezes, obser-
va-se que alguns locais sofreram alteragées, visando a acessibilidade
arquitetdnica, porém apresentam falhas. Uma das falhas mais co-
muns ocorre na instalagao do piso guia devido ao desconhecimento

das normas da ABNT (2004).

Entretanto, a maior dificuldade de adequacio ainda estd relacio-
nada a aprendizagem, que aumenta com o transcorrer das séries ou
anos escolares, na medida em que a complexidade dos contetidos
torna-se maior.

Objetivando a acessibilidade do educando ao conhecimento, al-
gumas adaptacoes se fazem necessdrias, como a transcrigio para o
braile, adaptagao em relevo e amplia¢io do material impresso. Ma-
pas, fotografias, filmes e slides devem ser adaptados e, ao utilizd-los,
é necessdrio que as informagées, contidas nesses materiais diddticos
sejam detalhadas.

Dessa forma, favorece-se a participagio do aluno e possibilita-se
uma maior compreensao dos assuntos abordados em sala de aula.
O professor, antes de tudo, deve procurar ouvir o estudante com
deficiéncia visual, para que, com seu auxilio, possa optar pelas es-
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tratégias e recursos pedagdgicos adequados para que se viabilize o
acesso ao conhecimento.

Em relagao a aquisi¢do do braile, o educando pode fazer uso de
recursos como a reglete e a mdquina braile, além de materiais pro-
duzidos em impressora braile. A aquisi¢ao da capacidade de leitura
e escrita em Braille se d4, por meio de um trabalho que deve ser rea-
lizado desde a estimulagio essencial, jd que a estimulagao tdtil é fun-
damental para a leitura de textos em Braille onde as combinagoes
dos pontos na cela Braille, formam letras, nimeros, pontuagoes
e acentuagdes. Importante salientar que a apropriagio do Braille,
principalmente para criangas, pois esse recurso ¢é essencial para que
o sujeito com deficiéncia visual aproprie-se da linguagem escrita.

Para contemplar o ensino da matemdtica, o soroban tem a fungio
de auxiliar na aprendizagem de operagées matemdticas e pode ser
utilizado em concursos publicos.

Em relagao ao uso do computador, ¢ possivel contar com aplicati-
vos para pessoas com baixa visao, que ampliam o contetdo apresen-
tado na tela, com a ampliagio adequada a sua necessidade. J4, para
a utilizagao de pessoas com cegueira, existem aplicativos leitores de
tela, Dosvox, Jaws, Virtual Vision entre outros (DOMINGUES, et
al., 2010).

Transtornos de aprendizagem

Compreendendo que a escola deva ser local de acolhimento a di-
versidade, e que esse acolhimento s6 se efetiva a partir do atendimen-
to as necessidades educacionais especiais de cada aluno, entende-se
que todos os profissionais envolvidos no processo pedagdgico escolar
devem estar atentos, para que as particularidades de cada aluno se-
jam percebidas, pois muitas vezes um baixo desempenho escolar tem
como causa um transtorno ou distirbio de aprendizagem.

Dentro desse contexto, o professor tem papel fundamental, pois
¢ ele que convive diretamente com o aluno, podendo encaminhi-lo
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para o setor responsdvel por orientar a familia a buscar uma pesquisa
diagndstica, que pode identificar uma dislexia, um transtorno de
déficit de atengio, hiperatividade, entre outros transtornos.

O disttrbio ou transtorno de aprendizagem difere da dificuldade
de aprendizagem, pois nio é um déficit especifico da atividade esco-
lar relacionado a problemas de origem pedagégica. Diferentemente
da dificuldade de aprendizagem, o transtorno de aprendizagem ¢
caracterizado pela presenca de disfungao neurolégica (MEZADRI,
2009).

Entre os transtornos de aprendizagem, a dislexia, o Transtorno
do Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH) e o distarbio de
processamento auditivo s3o os que apresentam maior incidéncia no
ambiente escolar e, portanto, sao abordados neste artigo.

Dislexia

De acordo com a Associagio Brasileira de Dislexia (2003, p. 1), a
dislexia é “um dos muitos distirbios de aprendizagem caracterizado
pela dificuldade de decodificagio das palavras simples, mostrando
uma insuficiéncia no processamento fonolégico”.

Pessoas com dislexia apresentam dificuldade na aquisi¢do e no uso
da leitura e da escrita, que nio se refere a identificacdo do significa-
do de discriminagdo sonora da palavra inteira, mas a percepgao das
partes que compdem a palavra (falta de consciéncia fonoldgica). A
fixacio visual ao ler é normal, existindo dificuldade no mecanismo
de transi¢ao no correr dos olhos, na mudanca de foco de uma silaba
a outra. As palavras aparentam estar borradas, com tragado carrega-
do e sobreposto e parecem dangar ou pular.

A avaliagio neuropsicoldgica é recomendada em qualquer caso
onde exista suspeita de dificuldade cognitiva ou comportamental de
origem neuroldgica, bem como a avaliagao das func¢oes cognitivas
(eficiéncia intelectual, fungdes executivas, processos intencionais,
processos de memoria e aprendizagem e funcoes de linguagem).
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O diagnéstico deve ser construido por equipe multiprofissional
e interdisciplinar, envolvendo neurologista, psicélogo, pedagogo,
neuropsicélogo, fonoaudidlogo e professores, cuja fun¢io é apontar
as dificuldades e fazer encaminhamento para equipe multiprofissio-
nal, composta por fonoaudidlogo, pedagogo e psicélogo.

Como comorbidade, a dislexia pode provocar frustragao e baixa
autoestima, que apontam para a necessidade de acompanhamento
psicolégico.

As seguintes intervengoes pedagdgicas podem ser utilizadas, com
a finalidade de possibilitar o acesso ao conhecimento ao estudante
com dislexia:

e Procurar confirmar por meio da oralidade, se o aluno compreendeu
as informacoes fornecidas através da linguagem escrita;

e Confirmar através da oralidade, ideias que o aluno tentou transmitir
por meio da escrita;

» Possibilitar avaliacdes orais;

« Possibilitar a utilizacao de gravador para revisao dos conteddos
explicados em sala;

« Estimular a leitura, mediante atividades em sala de aula, avaliando
e respeitando o ritmo do aluno;

e Trabalhar em conjunto com fonoaudioélogo.

TDAH

O TDAH pode ser descrito como um transtorno neurobiol4-
gico de base genética, causador de dificuldades de aprendizagem,
originado por disfun¢io do 16bulo central, caracterizado por sin-
tomas de desatengio que podem ser acompanhados, ou nio, por
hiperatividade ou impulsividade (ASSOCIACAO BRASILEIRA
DO DEFICIT DE ATENCAO, 2014). Importante ressaltar que o
diagnéstico de desatengao, de impulsividade ou de hiperatividade é
apontado pela existéncia de seis ou mais caracteristicas persistentes
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por mais de seis meses, e s6 pode ser atestado por equipe multipro-
fissional.

O TDAH tem como principais caracteristicas a desatengao, a hi-
peratividade e a impulsividade, e a presenca de cada uma delas pode
ser verificada pelas seguintes manifestagoes comportamentais dos
alunos:

Caracteristicas:

Desatenc¢éo

e Mostram dificuldade para manter a atengao em atividades variadas;
e Apresentam desorganizagao;

e Parecem nao escutar o que lhes é falado;

e Apresentam dificuldade em seguir instrugoes;

e Esquecem-se de concluir tarefas, mesmo as mais simples;

* Perdem coisas com frequéncia;

*« Nao se lembram de recados ouvidos;

» Cometem erros frequentes, mesmo conhecendo o conteudo.

e Apresentam dificuldades emocionais e de relacionamento

Hiperatividade

e S3o agitados, nao param num sé lugar;
e Movimentam constantemente pés e maos;

e Mostram grande dificuldade em permanecer em uma mesma ativi-
dade;

e Relutam em cumprir regras;
e Nao gostam de receber ordens;

* Nao conseguem se manter calados.
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Impulsividade

» Nao esperam a conclusdao de uma pergunta para dar a resposta;

e Jamais esperam que uma tarefa seja completamente explicada para
iniciar sua execugao;

¢ S3o extremamente ansiosos;

e S3o incapazes de aguardarem suas efetivas oportunidades;

¢ Mostram dificuldade em controlar suas emogoes;

e Teimam em fazer sé o que gostam;

e Irritam-se com facilidade;

e Preferem gritos a fala em voz baixa.

Existem vdrias intervengdes terapéuticas destinadas as pessoas
que apresentam condigio de TDA ou TDAH, entre elas a medica-
mentosa, que isoladamente nio costuma ser eficaz, sendo necessdrio
acompanhamento multidisciplinar na drea de psicologia, psicope-
dagogia, fonoaudiologia e psicomotricidade, além de orientagio
sistemdtica 4 familia.

Disturbio de processamento auditivo central (PAC)

De acordo com Chermak e Musiek (1997), o Distdrbio de Pro-
cessamento Auditivo Central constitui-se uma disfuncio do Siste-
ma Nervoso Auditivo Central (SNAC), com numerosas funcoes,
bastante complexas, que sao denominadas Processamento Auditivo
Central (PAC). Essa disfunc¢io apresenta-se nas tarefas de detectar,
descriminar, ou segregar um som.

As disfungdes no processamento da informagao auditiva, tam-
bém denominadas Disttirbio do Processamento Auditivo Central,
nao raro acarretam transtornos na aquisi¢ao e desenvolvimento da
linguagem e no processo de aprendizagem. Ressalte-se a importan-
cia de nao se confundir distirbio de processamento auditivo com
acuidade auditiva, pois a pessoa que apresenta quadro de DPAC,
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geralmente ouve bem, mas nao entende, demonstrando ainda difi-
culdade em localizar os sons, bem como compreender o que ¢ dito
em ambientes ruidosos (WEINSTEIN, 2009).

O disturbio de processamento central configura-se como ocor-
réncia de falha na interpretagio das informacoes auditivas, que
muitas vezes atua como causa primdria de dislexia, TDA e TDAH.

A avaliagio diagnéstica é feita com auxilio de dispositivo gerador
de sons (Audiémetro), que permite efetuar uma série de testes audi-
tivos em cabine actstica e é indicada as pessoas que:

» Pedem constantemente para repetir, aparentando nao ouvir ou ter
dificuldade em memorizar o que foi dito ha alguns minutos;

e Demoram ou apresentam lentidao para responder aos estimulos da
fala, parecendo que ouvem, mas nao entendem;

e Apresentam prejuizos na fala e tempo de atengao reduzido;

e Demonstram dificuldades em atividades como, ditado e contagao de
histdrias;

e Demonstram prejuizo nas habilidades sociais e baixa autoestima;

e Apresentam dificuldade de concentragao em ambientes com presen-
¢a de ruidos competitivos

e Tém a presenca constante de otite média.

Os itens avaliados pelo exame sao:

e Atencao e memoria;

e Compreensao e expressao;

e Decodificagao;

» Organizacgao;

e Associacao do sistema auditivo com o linguistico e

» Reconhecimento da frequéncia, intensidade, entonacao e duracao
do som.
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O distarbio de processamento auditivo central interfere direta-
mente no processo de apropriagio da leitura e escrita, pois requer
habilidade de falar adequadamente, processamento visual refinado
dos sinais graficos, decodifica¢io fonoldgica, interagao entre proces-
samento visual, linguistico e auditivo no momento da leitura, além
de selecao e sustentacio da atengio.

O tratamento ¢ realizado por meio de terapia fonoaudioldgica, e
a terapia é funcional. Atua-se estimulando a neuroplasticidade e a
reorganizacio funcional do sistema auditivo central, associadas ao
aprimoramento do desempenho comunicativo, linguistico e com-
portamental e nas habilidades de aprendizagem.

Como orientagoes a equipe pedagdgica, sugere-se que se possi-
bilite, ao estudante com esse disturbio, assento preferencial, que se
cheque frequentemente a sua compreensao e principalmente realizar
avaliagdo diferenciada, proporcionando ao aluno o complemento
verbal das provas escritas.

Consideracgoes finais

Ao longo desse artigo, procurou-se discorrer sobre agoes pedagé-
gicas voltadas ao atendimento das necessidades educacionais espe-
ciais dos alunos com deficiéncia e transtornos especificos de apren-
dizagem, com o objetivo de fazer da escola um espago de inclusao
social e de aquisi¢io de conhecimento, capaz de atender a toda a
diversidade que a constitui.

Para que isso acontega, as escolas precisam investir na formagao
para a compreensio das diferencas, pois elas s6 poderao ser chama-
das de inclusivas quando seus alunos, independentemente de apre-
sentarem ou nio condigdo de deficiéncia ou transtorno especifico de
aprendizagem, forem efetivamente acolhidos, por toda a comunida-
de escolar.

Conforme as diretrizes da Convenc¢io dos Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (BRASIL, 2009), as escolas podem ser consideradas
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inclusivas, desde que optem por investir no aprimoramento de sua
formacio e por aprender com seus alunos sobre o que deve ser trans-
formado, excluido, somado ou substituido no sistema escolar, para
que o acesso ao conhecimento se efetive.

Esse é o movimento que se espera das institui¢oes de ensino, para
que seja possibilitada a cada aluno a oportunidade de aprender, de
acordo com seu ritmo e caracteristicas pessoais, fazendo uso de todas
as suas potencialidades. Nesse sentido, é necessirio que sejam iden-
tificados e oferecidos aos estudantes com deficiéncia ou transtorno
especifico de aprendizagem os apoios adequados para que seu pro-
cesso de aprendizagem desenvolva-se em condicoes de igualdade, em
relagao aos demais alunos.

A existéncia de uma escola que acolhe e atende as necessidades
educacionais de todos os seus alunos perpassa pela necessidade de
valoriza¢o do professor e da formagao de todos os envolvidos nos
processos de aprendizagem, eliminando preconceitos, quebrando pa-
radigmas e estimulando a cooperacio entre todos que a constituem.
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Capitulo 3

Atendimento educacional
especializado: por entre politicas,
praticas e curriculo —= um
espacotempo de inclusao?

Por diferentes perspectivas e dire¢oes metodoldgicas, temos nos
ocupado do estudo das politicas e prdticas inclusivas desenvolvidas
no universo escolar, tomando como principal foco de anilise os as-
pectos curriculares. Desse modo, ao analisar as préticas da Educacao
Especial a partir da politica de educac¢io inclusiva e de todos os seus
desdobramentos, o curriculo continua sendo nosso objeto prioritario.

Especificamente, temos investigado, no 4mbito de nossos grupos
de pesquisa, as prdticas curriculares presentes nos diferentes tipos de
atendimento educacional especializado (AEE), organizados pelas re-
des de ensino e, também, focalizados nas questoes relativas as politicas
curriculares presentes na constitui¢io da chamada escola inclusiva.

Nessa perspectiva, o presente texto objetiva, ainda que de ma-
neira panorimica, realizar o cruzamento de diferentes produgoes e
investigacoes realizadas por nds sobre o atendimento educacional
especializado, situando nossas preocupagoes “curriculares” sobre a
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temdtica. Em especial, pretendemos estabelecer a necessdria rela-
¢ao entre curriculo escolar e o AEE. Para isso, discutimos o préprio
conceito desse modelo de apoio e as implicagdes para o curriculo
escolar da classe comum de ensino. Na esteira desses argumentos,
apresentamos alguns resultados de investigacoes desenvolvidas, que
nos apontam a estrutura rigida do curriculo escolar e a auséncia de
impacto dos atendimentos especializados nos processos de ensino e
aprendizagem em sala de aula.

Iniciamos as discussées analisando, de forma sucinta, as diretrizes
oficiais sobre o atendimento educacional especializado, bem como
apontamos algumas questoes a serem pensadas para a sua operaciona-
lizagao pelas redes municipais de ensino, responsdveis pela maioria das
matriculas de pessoas com deficiéncias. Em seguida, consideramos as
prdticas curriculares realizadas em alguns modelos de AEE e também
em salas de aula regulares, para discutir a manutencao e estrutura ri-
gida dos curriculos escolares, mesmo em tempos de escola inclusiva.'

Atendimento educacional especializado: politicas e perspectivas

Em diferentes paises, os sistemas educativos tém construido alterna-
tivas para atender as demandas oriundas das dificuldades dos alunos no
processo de ensino e aprendizagem, questao hd muito tempo estudada
na literatura educacional. O debate sobre as dimensoes nesse campo
originaram-se na vertente médica psicoldgica e somente nos anos de
1980 e 1990 ganharam espago na drea educacional, sobretudo com
a ampliacio das discussoes e da elaboragao de politicas pré-direitos
educacionais e sociais pautadas na proposta de “educagao para todos”.

No entanto, apesar da ampliagio do debate no dmbito educacio-
nal, conforme apontado por Cronbach (apud NIZA, 1999, p.29), os
sistemas educativos continuam organizando suas priticas de forma
tradicional. Segundo a mesma autora, tais préticas sdo organizadas

1 Uma versdo condensada desse texto foi publicada na edicdo especial da Revista
Contrapontos, v. 11, n° 3, 2011.
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em cinco tipos de respostas para o atendimento das especificidades
dos alunos. Sio elas:

» Método seletivo: assenta em objetivos e conteddos fixos e comuns para
todos os alunos. A permanéncia dos alunos na escola dependera de suas
aptidoes para acompanharem os curriculos. [...]

»  Método temporal: pressupoe igualmente que devem existir conhecimen-
tos comuns a todos os elementos de uma sociedade e que os alunos
que tenham necessidade possam dispor de mais tempo para alcanga-los.
Valoriza o ritmo de aprendizagem e o tempo de individualizagao.[...]

* Método da neutralizagao: parte do principio de que alguns tém dificul-
dades na escola provocadas fundamentalmente por fatores de origem
social ou cultural. Por isso deverao ser compensados. [...]

* Método da adaptagao de objetivos: decorre da convicgao de que a di-
versidade de alunos que frequientam uma escola nao pode realizar as
mesmas aprendizagens. Organizam-se entao curriculos diversos para
diferentes grupos.][...]

e Método de adaptacao do ensino: considera que um Unico método de
ensino/aprendizagem nao pode satisfazer as necessidades de todos os
alunos. Um ensino adequado exige a utilizagao conjunta de varias estra-
tégias que se ajustem a diversidade dos alunos. A sua variante mais co-
nhecida é a do ensino adaptativo, que vé as diferencas individuais como
um facto conatural a educagao escolar, ajustando o modo de ensinar as
maneiras de aprender dos alunos, tornando compativel o objetivo da
qualidade do ensino com os da igualdade de oportunidades dos alunos.

O primeiro método se assenta na tradigao escolar seletiva e tem
sido o mais comumente utilizado nos sistemas de ensino, sedimen-
tando a ideia de meritocracia no cotidiano escolar. O segundo tem
originado propostas de apoios extraclasses, que aumentam o tempo
para aprendizagem do aluno de determinado conteido. O método
da neutralizagdo tem sido utilizado por indmeros programas de edu-
cagdo compensatoria, principalmente aquelas alternativas constitu-
idas no modelo americano. O método da adaptacio dos objetivos
originou, por exemplo, propostas como a ideia de curriculo alterna-
tivo em Portugal. O dltimo método, na perspectiva de Niza (1999),
seria aquele que nas tltimas décadas tem sido buscado por diferentes
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sistemas educativos, como no caso do Brasil, em consonincia com
as politicas de educagdo inclusiva, amplamente disseminadas pela
Secretaria de Educagao Especial (SEESP)?, sobretudo a partir do go-
verno Lula (2003-2010). Vale esclarecer que, em 2011, a SEESP foi
extinta e os programas e politicas no campo da Educa¢io Especial
foram incorporados pela Secretaria de Educagao Continuada, Alfa-

betizacao, Diversidade e Inclusao (SECADI).

Desde o inicio do governo Lula, foram implementadas politicas em
prol da inclusdo de diferentes grupos sociais. No campo da Educagao
Especial direcionada as pessoas com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades, ocorreram investimentos sig-
nificativos para disseminar a politica de educagao inclusiva.

Em 2009 foi homologado o Parecer 13, que institui as Diretri-
zes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educagio Bisica, modalidade Educa¢io Especial (BRASIL, 2009a)
em conformidade com o Decreto n°. 6.571 de 2008 - revogado pelo
Decreto n° 7.611 em novembro de 2011 -, o qual dispde sobre o
apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino dos esta-
dos, do Distrito Federal e dos municipios que prestarem atendimen-
to educacional especializado (BRASIL, 2008b). Sobre esse decreto,
ressalte-se que, a partir de janeiro de 2010, os alunos com necessida-
des educacionais especiais incluidos com AEE no contraturno devem
receber recursos em dobro do FUNDEB?®. A garantia do recebimento
de recursos adicionais continua em vigor no Decreto n° 7.611.

Sobre a distribui¢io dos recursos financeiros e o impacto da apli-
caglo desse dispositivo legal no processo de escolarizacao de pessoas
com necessidades educacionais especiais nos sistemas municipais de
ensino, verificamos que as redes de ensino, de maneira geral, nao

2

Em 2011, com a extingdo da Secretaria de Educagao Especial (SEESP), os pro-
gramas e politicas no campo da Educacio Especial foram incorporados pela Secretaria de
Educagio Continuada, Alfabetizacio e Diversidade (SECAD).

3 Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Educacio Bésica e de Valorizagio

dos Profissionais da Educagio.
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seguem as prerrogativas federais. Nesse sentido, os dados da pesquisa
desenvolvida por Pletsch (2012), em nove municipios localizados na
Baixada Fluminense no Estado do Rio de Janeiro, evidenciou que
cada rede de ensino tem buscado solugoes e estratégias para os seus
problemas de acordo com a sua realidade local. Ficou claro também
que o atendimento educacional especializado oferecido aos alu-
nos com necessidades educacionais (especialmente com deficiéncia
mental) é precdrio e segue muito mais concepgoes médicas do que
pedagdgicas. Outro aspecto interessante verificado nesse estudo diz
respeito 2 manutengao das escolas e classes especiais. Segundo as ges-
toras entrevistadas, as escolas comuns nio possuem infraestrutura
para atender os alunos com deficiéncias, especialmente aquelas mais
acentuadas ou multiplas. Além disso, esses espacos sao mantidos para
atender alunos jovens, adultos e até idosos que para os entrevistados
nao teriam outra opgao e nem mesmo condi¢des de estudar em tur-
mas fora de sua faixa etdria. Em sintese, a pesquisa revelou que, ape-
sar de os gestores entrevistados mostrarem-se alinhados com a disse-
minacao das politicas federais sobre a inclusao e sobre o atendimento
educacional especializado, na prética vivenciam inimeros proble-
mas e dificuldades para implementar tais dispositivos, como: baixo
namero de profissionais especializados, auséncia de clareza sobre a
formagao dos docentes a atuarem no AEE, falta de conhecimentos
sobre a identificacdo, avaliacao e encaminhamento dos alunos com
deficiéncias, assim como a desarticulacio entre as diretrizes federais
e as politicas locais, entre tantos outros. Tal realidade também vem
sendo verificada nos estudos desenvolvidos pelo Observatério Nacio-

nal de Educagao Especial (Oneesp) (MENDES; CIA, 2012).

Sobre os pressupostos filoséficos e politicos do atendimento edu-
cacional especializado, é preciso mencionar ainda a Resolugio n° 4
de 2009. De acordo com essa resolucio, o atendimento educacional
especializado deve garantir que sejam reconhecidas e atendidas as
particularidades de cada aluno com necessidades especiais, e que de-
verd ser realizado:
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Prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da prépria
escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da
escolarizacio, nio sendo substitutivo as classes comuns, podendo
ser realizado, também, em centro de Atendimento Educacional
Especializado da rede publica ou de instituicbes comunitdrias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas
com a Secretaria de Educagio ou 6rgio equivalente dos Estados,
Distrito Federal ou dos Municipios (BRASIL, 2009b).

A sala de recursos multifuncionais se caracteriza como um servigo
especializado, de natureza pedagdgica, com o auxilio de materiais
especificos e equipamentos tecnoldgicos, que apoiam e complemen-
tam o atendimento educacional realizado nas classes de ensino re-
gular, mediante a necessidade de cumprimento do estabelecido nos
documentos oficiais para a educagio. Esse atendimento, segundo a
resolugio, deverd ser paralelo ao hordrio da classe comum em que o
aluno estiver “incluido”. No entanto, o AEE nao pode ser confun-
dido com reforgo escolar, mas deve constituir-se como um conjunto
de procedimentos especificos mediadores e auxiliadores do processo
de apropriagio, construgao e produgio de conhecimentos (MACE-
DO etal., 2011).

Todavia, como apontado por Macedo (et al., 2011), nio basta
implementar uma politica de AEE sem realizar mudangas estruturais
e pedagdgicas no funcionamento das escolas, tais como, entre outras
dimensoes, na estrutura curricular rigida presente nos objetivos, nos
conteudos, nas metodologias, na organizacao diddtica e do tempo e
na estratégia de avaliagdo, para atender a diversidade de alunos que a
frequentam. Em outras palavras, flexibilizar o curriculo para atender
todos os alunos é urgente, porém nao pode ser tomado como forma
de empobrecimento dos conhecimentos a serem proporcionados aos
alunos deficientes.

Nesse sentido, o planejamento das préticas curriculares passa ne-
cessariamente pelo trabalho colaborativo entre professores do AEE
e da sala comum. A responsabilidade desse planejamento é colocada
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pela Resolu¢io n° 4 de 2009 (Art. 9) como autoria dos professores
do AEE, que também devem:
| - identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos,

de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos
alunos publico-alvo da Educacgao Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade;

Il - organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV - acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagoégi-
cos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular,bem como
em outros ambientes da escola;

V - estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracao de estra-
tégias e na disponibilizagao de recursos de acessibilidade;

VI - orientar professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de aces-
sibilidade utilizados pelo aluno;

VIl - ensinar e usar a tecnologia assistiva, de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagao;

VIl - estabelecer articulagao com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizagao dos servigos, dos recursos pedagogicos e de aces-
sibilidade e das estratégias que promovem a participagao dos alunos nas
atividades escolares (art.13) (BRASIL, 2009b).

Para refletir sobre as exigéncias postas ao professor do atendimen-
to educacional especializado, parafraseamos as questoes apresentadas
por Pletsch (2011): serd que os professores de AEE terao tempo dis-
ponivel para tal tarefa? Como professor de AEE, ¢ possivel atender
o aluno e dar conta de todas essas atribui¢ées numa jornada de tra-
balho de 40 horas semanais? Que formagao serd necessdria? Serd que
cursos de especializagio* oferecidos a distAncia em nivel nacional —
de maneira geral, desconectados da realidade local das escolas e redes

4 Nos referimos aos cursos do Programa de Formagio Continuada de Professores

na Educacio Especial. BRASIL. Ministério da Educagao. 2015. Disponivel em: <http://
portal.mec.gov.br>. Acesso em: janeiro de 2011.
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de ensino — sao suficientes para atender as demandas exigidas para a
atuagao do profissional do AEE?

Nessa dire¢io, Mendes e Cia (2012, p. 11-12) acrescentam outras:

Como os professores especializados respondem, em uma ou duas
horas de atendimento em turno alternado, as necessidades diferen-
ciadas das mais variadas criangas, que em geral, chegam 2 escola
$6 aos seis anos de idade, sem requisitos minimos, e j& com atrasos
considerdveis no desenvolvimento? Como tem sido organizado o
atendimento a alunos com idades e deficiéncias tao dispares? Que
compreensio os professores tém do AEE oferecido em SRMs?
Que relacio existe entre o curriculo da SRMs e das classes comuns
que o aluno frequenta? Que limites e possibilidades oferecem as
SRMs como servico de apoio para todos os tipos de alunos?

Portanto, defendemos que, muito mais do que propor politicas
de atendimento educacional especializado e promover formacoes
sobre como operacionalizi-las, é preciso possibilitar aos docentes co-
nhecimentos para que possam desenvolver préticas curriculares que
atendam as especificidades de alunos com deficiéncias inseridos no
sistema regular de ensino.

Em outras palavras, parece-nos que a grande questao estd distante
da concepg¢ao curricular escolhida, pois na pritica parece que os
modelos de atendimento ainda surgem com uma légica adaptativa
e focada em concepgdes médicas. Ou seja, diante das diferengas nos
modos de aprendizagem, as perguntas curriculares parecem nunca
incidir sobre as préprias prdticas curriculares a que estdo sujeitos
alunos e professores. O foco de atengdo é persistentemente colo-
cado no erro, na dificuldade, na incapacidade, na diferenga e no
sujeito. O processo parece nio ser questionado, e as alternativas
nesse sentido aparecem como maneira de adaptar o sujeito as pra-
ticas instituidas.

Igualdade e diferenca, homogeneizagao e diversificacio estao, por-
tanto, no centro desse debate, e precisam ser enfrentadas para poder-
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mos entender o objetivo, o sentido e o papel das alternativas curricu-
lares constituidas no atendimento as diferencas no curriculo escolar.

Os estudos’ que temos realizado sobre as prdticas curriculares das
escolas com sujeitos deficientes tém nos mostrado que foi uma equa-
lizagao nao desejdvel, ou seja, uma nitida tentativa de adaptar os
modos de aprender a0 modo de ensinar e a exclusdo sistemdtica da-
queles que nao conseguiam se adequar. Como alternativa, os servios
de apoio constituidos (e agora o AEE) podem contribuir ainda com
essa equalizagio.

Teoricamente, poderfamos depreender que esse esforco de equali-
zagdo dos sujeitos na escola poderia ser vilido justamente porque a
escola continua trabalhando com um tnico curriculo comum para
todos. No entanto, ao identificarmos a fragilidade do conhecimento
escolar oferecido em sala de aula, quando nio negado, é que perce-
bemos a seriedade desse fato. As alternativas constituidas, em vez
de ajudar nesse acesso, acabam sendo formas de adaptar o aluno ao
modelo escolar.

Considerando o tipo de diferenciagio presente nas praticas curri-
culares, identificamos que também os servigos constituidos vao dar
respostas diferenciadas conforme o préprio entendimento que se
tem das diferengas que originam o atendimento.

A questao do curriculo comum trabalhado e da diferenciagao
sugerida parece nio dar conta para resolver a questao. Em outros
termos, parece que estamos caminhando, como aponta Gimeno Sa-
cristdn (2003, p. 339), por uma linha ténue, um frigil equilibrio
entre dois riscos:

O da unidade do curriculo comum, que nos pode fazer cair na
homogeneizagio estéril e antidemocritica por um lado, ¢ o da
diferenciagao geradora de desigualdades, por outro. Destes vdrios
pontos de vista, parece-nos de rejeitar tanto a homogeneizagio em

> Alguns deles, a saber: Mendes, Bueno e Santos (2008) Mendes e Silva (2009),
Silva (2008, 2009 e 2010) e Pletsch (2009, 2010; 2012).
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nome da igualdade, que pratica um progressismo ideolégico im-
pregnado de conservadorismo pedagdgico, como a diferenciacio
conservadora e pds-moderna, incapaz de conceber os problemas

da igualdade e da justica curricular (CONNEL, 1997).

Diante de um processo chamado por Bourdieu, Nogueira e Catani
(1998) de excluidos do interior, Connell (1997) aponta que, para efe-
tivamente existir justi¢a no contexto curricular, no é necessirio apenas
oferecer o mesmo curriculo. Trata-se de possibilitar o acesso a esse co-
nhecimento; do mesmo modo disponibilizar conhecimentos, os quais,
se nao forem oferecidos pela escola, nao serdo oferecidos por nenhum
outro espaco social, sobretudo para criangas das classes populares.

Connell (1997, p. 66) propde, inclusive, a constituicio de um
curriculo contra-hegemdnico como forma de garantia da justica cur-
ricular. Segundo o autor:

El principio de los intereses de los menos favorecidos justifica cla-
ramente que se abandone el relativismo, ya que no puede ser de su
interés seguir estando excluidos del conocimiento del mundo que
la ciencia tradicional encarna. Un curriculum contra hegeméni-
co debe incluir la parte generalizable del curriculo tradicional, y
garantizar a todos los estudiantes el acceso a los métodos y los
descubrimientos cientificos.

Com base na discussio proposta por esses autores, entendemos que
uma forma adequada de se trabalhar com a diferenga em sala de aula
é recuperar e explicitar as duas dimensoes sempre presentes na relagao
com o saber (CHARLOT, 2000): a identitdria e a epistémica. Estamos
diante de um espaco social regulado por mecanismos de poder e con-
trole, tendentes a reprodugio das desigualdades sociais, constituindo
uma forma escolar origindria de prdticas curriculares que legitimam
a exclusdo. Cria-se uma relagio com o saber que demarca os sujeitos
com incompetentes, incapazes, a0 Mesmo tempo em que os instru-
mentaliza com conhecimentos dispensaveis e que pouco contribuem
para a constitui¢do da capacidade critica, analitica e reflexiva.
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Por essa mesma l6gica, as alternativas curriculares idealizadas para
o atendimento 2 deficiéncia s3o organizadas na mesma vertente uni-
formizadora e homogeneizadora das prdticas curriculares das quais
sao oriundas.

O Atendimento educacional especializado e a sala de aula:
novos espacostempos de praticas curriculares?

Nio hd ensino possivel sem o reconhecimento, por parte daqueles
a quem o ensino ¢ dirigido, de certa legitimidade da coisa ensina-

da (FORQUIN, 1993, p. 9).

Quando as escolas estdo propostas as incorporagdes de alunos para
os quais as previsoes ordindrias do curriculo resultam insuficientes e,
em alguns casos, inadequadas, tem se tornado necessdrio prever atu-
acoes dirigidas que facilitariam o sucesso escolar. Nesse contexto, as
salas de recursos e as salas de recursos multifuncionais, como espagos
do AEE, tém se tornado o espagotempo preferencial de materializa-
¢ao da chamada inclusio dos deficientes na escola comum.

Em pesquisa® que vimos realizando a fim de mapear as estruturas
de gestao do curriculo necessdrias para a efetivacio da diferencia-
¢do, principalmente aquelas que apontam tanto para o progresso
qualitativo da aprendizagem escolar, quanto para a identificagio e
a resposta positiva as necessidades dos alunos, temos operado duas
frentes metodoldgicas: o estudo comparado dos documentos curri-
culares produzidos pés-pardmetros curriculares nacionais, inclusive
as estratégias para educagao de alunos com necessidades educacio-
nais especiais (1998-1999) e referenciais curriculares nacionais de
educacio infantil (1999), e a etnografia de trés escolas (rede estadual,
municipal e privada), que operam ou nao flexibilizagoes/diferencia-
¢oes curriculares para alunos com deficiéncias.

6 SILVA (2009). Observatério de Cultura Escolar (5): estudo de documentos cur-
riculares locais e suas implicacoes para construcio da diferenciagio/flexibilizacio curricular

(1998-2008).
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Destacamos, nos limites deste texto, um dos quesitos que com-
poem a “Ficha de Observagao da Aula” — II Estrutura verificada pela
observacio (organizagio dos contetidos, atividades e tarefas, material
utilizado, método e processos de avaliagao) —, para construirmos,
ainda que de maneira sucinta, alguns indicativos de andlise das pré-
ticas no interior do atendimento educacional especializado.

Em um total de sessenta horas de observacio, em cada uma das
escolas escolhidas e distribuidas entre as salas de recursos e as multi-
funcionais, encontramos préticas curriculares que indicam escolhas
centradas ora nas caracteristicas das deficiéncias (seria melhor dizer,
dos deficientes), que oscilam entre a homogeneidade e as diferengas,
ora nos habitus professorais (entendidos como a sintese visivel dos
modos de ser e estar no oficio docente).

Acrescemos a isso, de um lado, a ideia da inovag¢io do espago,
com o paralelismo de um ensino ministrado em locais diferenciados
e mantidos por diferentes professores, com rebatimentos explicitos
na necessidade de controle, racionalizagdo, planificagao de estudos,
estruturas de vigilincia e gestdo centralizada; de outro, na inovagio
quanto ao tempo, com a passagem do planejamento das atividades
cotidianas para o planejamento do conjunto do ensino, com grada-
¢io e divisao das atividades e matérias.

Nas duas salas de recursos observadas e nos diferentes grupos de alu-
nos com deficiéncia mental que as compoem, as atividades parecem
ser previamente escolhidas, de um rol que pode se repetir em diferen-
tes momentos da semana, com objetivos que transitam entre a légica
das salas de aulas comuns e as dificuldades dos alunos nas disciplinas
académicas de Lingua Portuguesa ¢ Matemdtica. A presenga das de-
mais disciplinas que compoem os documentos curriculares no conse-
guiu ser observada no total de horas disponibilizado para cada escola.

Nessa légica, as préticas sao fundadas em jogos pedagégicos (me-
moria, matemdticos, imagens e sildbicos), formagio do alfabeto moé-
vel e construgio de palavras, registro em folhas especificas, regis-
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tro livre e uso do caderno de classe. A utilizagio dessas praticas estd
supostamente orientada pelo desenvolvimento individual do aluno,
uma vez que, Mesmo pPropostas para os grupos, essas praticas aten-
dem as especificidades das necessidades educativas de cada um deles,
pois sao realizadas individualmente.

No tocante as prdticas das salas de recursos multifuncionais, o dife-
rencial estd no acréscimo dos jogos pelo computador ou de dispositivos
que se acoplam 2 televisao. Como o uso desses equipamentos impos-
sibilita atividades grupais, elas sao realizadas individualmente ou em
duplas. Considerando o nimero de alunos componentes do grupo,
observamos uma alteragio na dinAmica espacotemporal dessas salas.

Entendemos que essa dinimica nio é somente orientada pelo
contraturno, mas principalmente pela escolha das atividades, sejam
elas desenvolvidas nas préprias salas ou em outros espagos da escola
(quadra de esportes e laboratdrios), e dos processos que a compoem
e que nao se vinculam aos contetidos curriculares das diferentes dis-
ciplinas académicas trazidos pelos documentos curriculares.

Na verdade o que define as atividades e, consequentemente, as
préticas, guarda relagio apenas com a proposta organizativa de fle-
xibilizagao/diferenciagdo curricular, englobando o agrupamento de
alunos, a organizacio diddtica da aula (contetdos e objetivos de in-
teresse do aluno ou diversificados), a disposi¢io do mobilidrio e de
materiais diddticos e os tempos flexiveis. A proposta referente aos
procedimentos diddticos e atividades de ensino-aprendizagem, que
poderia assegurar qualquer didlogo com o que estd organizado nos
documentos curriculares, parece inexistir, porque permanecem algu-
mas questdes sem respostas: as atividades escolhidas estdo ligadas a
quais contetidos do ensino? Essas mesmas atividades, quando prati-
cadas, respondem a que tipos de escolhas procedimentais e/ou me-
todolégicas? Tais questdes, se respondidas, definiriam a amplitude e
qualidade das adaptagées/flexibilizagoes curriculares e, por que nio
dizer, das respostas educativas as necessidades desses alunos.
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O processo de avaliacao desencadeado é, em parte, responsdvel pela
manutengio desses questionamentos, pois nao conseguimos apreen-
der qualquer objetividade além do registro do alcance (ou nio) de
respostas. O significado de tais respostas no repertério de conheci-
mentos necessdrios para as salas de aulas comuns continua indefinido.
Tal indefini¢io é, também, responsabilidade da dinAmica espagotem-
poral entre salas comuns, e essas salas estio circunscritas apenas ao
reconhecimento do lugar ocupado pelos alunos em cada uma delas.

Parte dos contetidos distribuidos pelo curriculo, pelos niveis de es-
colarizagio e escolaridade, podem nio ter a mesma significacio para os
alunos devido ao alcance das limitagoes. Contudo, singularizi-los para
que alguns déem conta do processo pode significar, mais do que uma
diferenciagao/flexibilizagao, uma andlise equivocada da fungio, senio
do contexto, da necessidade daquele contetido de conhecimento.

Segundo Bernstein (1996), todo o conhecimento escolar funciona
na base de um cédigo disciplinar, isto ¢, a presenca de uma racionali-
dade técnica que se afasta cada vez mais da mera aquisi¢ao de ideias.

Complementando o quadro encontrado nas salas de recurso e sa-
las multifuncionais, durante o ano de 2009 e 2010, realizamos um
projeto de investigacao intitulado Cultura Escolar e Inovagao Curri-
cular nas Escolas Inclusivas, no qual buscamos identificar a cultura
escolar construida diante da inclusio de criancas com deficiéncia em
salas de aula regulares, partindo da andlise das atividades contidas
nos cadernos escolares (MENDES, 2011).

Os cadernos escolares, fontes da investigagio, foram coletados
mediante registros por fotografias de cadernos de criangas dos 2°, 3°
e 4° anos do ensino fundamental de duas escolas putblicas estaduais
do municipio de Floriandpolis. Dos alunos donos dos cadernos, seis
eram criancas diagnosticadas como portadoras de alguma deficién-
cia, e os demais nio possufam nenhuma deficiéncia. Ao todo, cons-
truimos uma base de dados de 796 fotografias dos registros feitos em
seus cadernos pelas criangas. Tivemos acesso a 35 cadernos escola-
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res, sendo 24 cadernos de criancas ditas “normais” e 11 cadernos de
criangas com deficiéncia.

O caderno escolar ¢ um belo instrumento para se ter acesso a cul-
tura material da escola. Como afirma Vinao Frago (2008, p. 24), nao
se trata apenas de uma aculturagdo vaga na escrita de sucessivas gera-
¢oes, mas de “interiorizar e dominar umas formas textuais determi-
nadas e ndo outras, uma idéia ou concep¢io do escrito e nao outra.”

Nesse sentido, o objeto caderno, apesar de ter um cardter mera-
mente funcional para muitos, leva consigo um cardter fortemente
subjetivo, a partir do momento em que pressupoe cuidado, capri-
cho, disciplina e o conhecimento de regras e normas para sua utili-
zagio. Seu “modo de usar” exige um maior esmero de seu portador e
de quem o instrui — nesse caso geralmente o professor.

Tal esmero foi muito bem abordado por Rubio (2008) em seu tex-
to sobre estética e ilustragoes em cadernos de meninas espanholas,
que estavam recheados de lindas ilustragdes simbolizando o grande
valor com que eram tratados. Rubio (2008, p. 242) ainda aponta
que um dos objetivos pretendidos em seu estudo seria o de mostrar
“que o caderno nao é s6 um suporte para alcangar objetivos curricu-
lares de diferentes disciplinas, mas sua elaboragao e produgao sao um
objetivo escolar em si mesmo”.

Nessa perspectiva, identificamos que o caderno cumpre uma im-
portante fungao institucionalizadora dentro da sala de aula. Realizar os
registros ¢ mais importante do que o préprio contetdo a ser ensinado.
No caso dos alunos com deficiéncia, ele serve, inclusive, como uma
comprovagao de “pertencimento’. Na verdade, independentemente da
realiza¢io de uma atividade ou nio, “ter um caderno” é al¢ar a identi-
dade do aluno. Por essa légica, podemos entender os cadernos como
um importante dispositivo legitimador do curriculo escolar. De acor-

do com o Dicciondrio de La Educacién (apud GVIRTZ, 1999, p. 34)

Valor del cuaderno reside em ser el testimonio de la labor esco-
lar: propicia hdbitos de trabajo, orden, sistematizacién y estética;
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recoge multiples contenidos culturales; es el instrumento de ejer-
citacién de las aquisiciones y mecanismos del cdlculo, lenguage y
expresién gréfica; estimulador de la expresién del alumno.

Desse modo, ao analisarmos a inclusio de criangas com defici-
éncia no ensino regular, a partir de suas produ¢oes nos cadernos,
identificamos a onipoténcia desse objeto escolar. Em todas as clas-
ses visitadas, existia o “segundo professor”, responsdvel por auxiliar
a crianga incluida na realizagao das atividades vividas em classe e,
muitas vezes, realizar a integracio entre o AEE e o professor da sala
comum. Foi interessante observar que esse apoio se dava, entre ou-
tras agdes, pelo registro das atividades no caderno. Independente-
mente das condi¢des da crianga para compreender e realizar a ati-
vidade, o registro ¢ feito, explicitando claramente nosso argumento
referente ao curriculo escolar como um elemento estitico, mesmo
com a inclusdo de sujeitos com deficiéncia e alternativas de atendi-
mento especializado sendo criadas. Vejamos exemplos apresentados
por Mendes (2011), a partir de uma pesquisa que analisou cadernos
escolares. As atividades abaixo foram realizadas no mesmo dia por
criancas diferentes do mesmo ano de escolaridade:

Figura 1 - Ficha de leitura Cadernos de criancas com deficiéncia do 4° ano

Fonte: acervo das pesquisadoras
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Figura 2 - Ficha de leitura Caderno de crian¢a “normal” do 4° ano
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Fonte: acervo das pesquisadoras

Por esses pequenos exemplos, conseguimos depreender o quanto
o curriculo organizado para ser a linha mestra da sala de aula con-
tinua intacto mesmo depois da inser¢do de novos sujeitos e novos
atendimentos. As prdticas curriculares culturalmente sedimentadas
e institucionalizadas levam a uma dissocia¢ao do processo de ensino
e aprendizagem, e & manutencdo da ideia de deficiéncia como uma
caracteristica do aluno e como algo que precisa ser reconstituido,
corrigido, normalizado.

Como ¢ do aluno, ou seja, da aprendizagem, a deficiéncia precisa,
portanto, ser trabalhada em outros tempos e espagos que nao o da
sala de aula. A forma como aparecem essas alternativas de atendi-
mento, no entanto, ¢ incorporada a organizagio do trabalho escolar,
nio conseguindo estabelecer modificagdes no modo de organizagao
desse cotidiano. Assumem a func¢ao de atendimento das diferencgas
dos alunos nio estabelecendo comunicagoes adequadas entre esses
espagos ¢ a sala de aula.

Ao centrar o trabalho no aluno, dificultam-se também as possi-
bilidades de reflexao sobre o trabalho pedagégico desenvolvido em
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sala de aula e, mais uma vez, as perguntas, nomeadamente curri-
culares, nao sao feitas. Percebemos que, ao serem disponibilizados
aos professores atendimentos as diferencas dos alunos em espagos e
tempos diferentes da sala de aula, e ao nao se instituir um canal de
comunicagio vélido entre esses servigos, a pritica curricular conti-
nua a nao ser questionada, e oS professores nio identificam como
pertinente questiond-la.

As trocas de experiéncia que poderiam possibilitar a constitui-
¢io de novos hdbitos sio solapadas por um cotidiano que impede o
trabalho coletivo. Cada professor, em sua sala de aula, acaba sendo
sujeito de préticas cristalizadas, acontecendo o mesmo com os pro-
fessores dos servigos. As prdticas distintas da sala de aula nada mais
s30 que expressoes diferentes de um mesmo cotidiano que, sendo
regulador, organiza as préticas de modo a tornar possiveis a manu-
tengao e o controle do trabalho pedagégico.

Nesse sentido, os servicos de apoio constituidos para o atendi-
mento as diferengas dos alunos no processo ensino-aprendizagem
precisam ser repensados, considerando o papel que eles vém a de-
sempenhar no cotidiano escolar. Como afirma Rodrigues (2006,
p.26), “uma escola que nao diferencia seu curriculo nao usa modelos
inclusivos e forcosamente nao promove a igualdade de oportunidade
entre os seus alunos”.

Desse modo, numa compreensao mais ampla, entendemos que a
defesa pela escola inclusiva estd articulada a defesa do acesso e da uni-
versalizagao de uma educagio bésica de qualidade para a toda a popu-
lagao, incluindo os sujeitos com deficiéncia que historicamente foram
alijados desse processo. Por essa l6gica, torna-se premente em nossos
estudos a defesa de uma escola que de fato priorize o trabalho com o
conhecimento escolar, como forma de possibilitar o que Young (2008)
chama de acesso ao “conhecimento poderoso”. Abrir mao disso ¢ cair
na armadilha de defesa de uma escola inclusiva como espaco de sociali-
zagao escolar, coisa que hd muito temos negado na Educagao Especial.
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Como afirma Goodson (2008, p. 39):

De um modo geral, o que estou querendo dizer com isso, é que a
escolha do momento da mudanca curricular deve ser feita cuida-
dosamente. Essa é uma ligio primdria das histdrias da educagio.
Atualmente, essa escolha do momento para as iniciativas de mu-
danca ¢ extremamente problemdtica devido as forcas globais que
ja consideramos. E bem possivel que, nos tempos atuais, as forcas
progressistas devessem estar a favor da conservacio educacional e
nao a favor da mudanga.

Pelo alerta de Goodson, compreendemos que, as vezes, é neces-
sario interrogar melhor as reformas que se propéem a resolver os
problemas da escola e modificar também o seu papel. No caso das
propostas de inclusao, por seu cardter ideolégico, muitas vezes ques-
tiond-las torna-se dificil, porém extremamente necessério. Isto é, nao
negamos as politicas inclusionistas, mas defendemos a necessidade de
debaté-las e investigd-las de maneira articulada aos problemas edu-
cacionais historicamente vivenciados pela escola publica brasileira.

Por isso, precisamos de fato trazer um debate curricular para as
pesquisas sobre o atendimento educacional especializado, pois s6
desse modo poderemos romper com as estruturas de um curriculo
tradicionalmente desenhado para promover a exclusio escolar.
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Capitulo 4

A formacao dos conceitos de
municipio e cidade em deficientes
visuais

Desde o nascimento, o processo de construgio do conhecimen-
to ¢ um movimento continuo que se dd a partir da elaboragio
de conceitos assimilados no convivio e nas experiéncias sociais ao
longo da vida de cada individuo. Esse repertério que cada um traz
consigo, composto de conceitos construidos a partir das priticas
didrias, de estimulos iniciados na infincia pelo exercicio do fazer,
constitui-se um saber com base em referéncias cotidianas. Jd os
saberes de cunho cientifico sao aqueles aprendidos na escola, como
produtos de regras determinadas, estudos e teorias que embasam e
sao utilizados como referéncia para a elaboragio do saber conside-
rado universal, que serve de referéncia para o processo de formagio
intelectual de cada individuo (VYGOTSKY, 1996; REGO, 2009;
CAVALCANTI, 2006a).

Muito embora os conceitos cotidianos e cientificos possuam defi-
ni¢oes que os distingam, devem ser considerados partes constituintes
de um processo que é marcado pela tensio, pelo embate entre as
duas categorias, que constituem uma unidade dialética. Nessa rela-
a0, os saberes e as experiéncias cotidianas sio importantes para o
processo de elaboragio dos conceitos cientificos, na medida em que
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as experiéncias priticas podem ser utilizadas como referéncia para
contextualizar conceitos aparentemente abstratos e desconhecidos
pelos alunos. Como destacam Castellar, Vilhena ¢ Ozério (2010),
os conceitos sao construgdes de significados criados para interpretar
fenémenos e objetos, ou para explicar o mundo ao nosso redor, ¢ é
papel da escola auxiliar no processo de transformagio e reorganizacio
desse conhecimento.

Quando esse processo se realiza em pessoas submetidas a barrei-
ras de acesso ao conhecimento, em func¢io do fato de sua condic¢io
funcional ndo estar contemplada pela maioria das préticas culturais
¢ sociais, hd um ganho significativo na complexidade do processo.
E o caso, por exemplo, das pessoas com deficiéncia visual, que vi-
vem grandes rupturas na elaboragio conceitual, uma vez que muitos
conceitos sao pautados na experiéncia visual. Isso nio quer dizer que
sejam incapazes de elaborar os conceitos cientificos, mas que a espe-
cificidade delas exige uma adequagio no modo como se produzem
as mediacoes promotoras da apropriacio da cultura.

Nesse contexto, este estudo versa sobre o desenvolvimento dos
conceitos cientificos de municipio e cidade, e avalia como se dd essa
relacio dialética entre os dois planos conceituais referidos em pesso-
as com deficiéncia visual congénita, visando indicar alguns subsidios
para a prética educacional. Parte-se, assim, do pressuposto de que,
a medida que as pessoas com deficiéncia tiverem sua condi¢io mais
bem (re)conhecida e as especificidades incorporadas no plancjamen-
to educativo, melhor se dario os processos inclusivos almejados pelas
politicas publicas da educacio atual.

O processo de constru¢ao do conhecimento na perspectiva do
ensino inclusivo

Os estudantes com deficiéncia na educacio bdsica sio, cada vez
mais, reconhecidos como parte da comunidade escolar com direito
ao aprendizado e a socializagdo. A despeito da superagao das intime-
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ras barreiras enfrentadas por alunos com deficiéncia no contexto es-
colar (AMARAL, 1998; FERREIRA, 2009), o processo de educagao
inclusiva volta-se para os pressupostos da Declaragao Universal dos
Direitos Humanos de 1948.

Para um processo de ensino e aprendizagem que se pretende sig-
nificativo, a partir da construgao de conhecimentos mediante o tra-
balho conjunto de professores e alunos, com base nos saberes e nas
experiéncias individuais de cada um, ¢ fundamental respeitar a di-
versidade que constitui o ambiente escolar. Nesse processo, busca-se
a superagio dos discursos que enfocam as limitagoes e incapacidades,
assim como a valoriza¢do e a aplica¢io de proposta em que a escola
permita e incentive a convivéncia entre todos, independentemente
da condigao funcional, de género, raga, classe, etc.

Como destaca Lana Cavalcanti (2010), é necessdrio pensar o en-
sino e a mediacdo pedagdgica, tendo como pardmetros a cultura,
as experiéncias e as particularidades dos alunos e de cada um, con-
templando nesse sentido a diversidade. Estar atento as caracteristicas
individuais dos alunos permite que o professor aproxime-se mais dos
estudantes, o que significa criar um ambiente propicio para a cons-
trucio de conhecimentos pautados no trabalho ativo e participativo
dos alunos, a partir da mediagao do professor.

Para falar da diversidade que compoe o ambiente escolar, Caval-
canti (2010) traz o conceito de interculturalismo, uma prética que
deve fazer parte desse contexto. Segundo a autora, o interculturalis-
mo é um principio politico-pedagdgico que defende uma pritica em
sala de aula e na escola voltada a formacio de cidadios democrati-
cos, entendendo a democracia nio sé como o exercicio de direitos,
de convivéncia com diferengas, de respeito as identidades culturais,
de garantia de didlogos, como também a permissio do confron-
to, do conflito. No interculturalismo, sio importantes as reflexdes
sobre a concepgao de cultura, alteridade, identidade, diversidade e
articulagao com as relagdes de poder, de articulagio contraditéria
com igualdade social, entre outros aspectos. Trata-se, portanto, de
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respeitar e considerar as singularidades e experiéncias dos alunos,
para que o ambiente escolar e os projetos pedagdgicos ali desenvol-
vidos possam refletir a diversidade que compée a sociedade.

Na mesma dire¢ao da proposta do interculturalismo, como prin-
cipio politico-pedagégico, que discute e leva a diversidade ao am-
biente escolar, o ensino inclusivo também traz reflexées e considera-
¢oes sobre as priticas pedagdgicas voltadas a diversidade, nas quais as
diferencas individuais dos alunos devem ser respeitadas e, mais que
isso, fazer parte do processo de ensino e aprendizagem. A partir de
uma proposta pedagdgica pensada para a valorizagao da diversidade,
¢ objetivo resgatar a escola de qualidade como espago de exercicio da
cidadania e como espago dos escritos, isto é, de apropriagdo e cons-
trucao do conhecimento e da cultura. Dessa forma, a escola deve ser
o espago da alegria, onde os alunos possam conviver e desenvolver
sentimentos sadios em relagcio ao “outro’, e a si mesmo em relagio

ao conhecimento (CARVALHO, 2009).

Para Pietro (2000), a proposta de educagao inclusiva surge como
um novo paradigma, que se constitui pelo apreco a diversidade como
a condigao a ser valorizada, pois é benéfica a escolarizagio de todas as
pessoas, pelo respeito aos diferentes ritmos de aprendizagem e pela
proposi¢ao de prdticas pedagdgicas que rompam com o instituido
pela sociedade, o que inclui o sistema de ensino.

Concebemos, portanto, a inclusdo como um principio que subjaz
todo o processo pedagdgico e que nao se limita apenas as praticas
de educagao especial. Ademais, pensar a elaboragao conceitual nessa
perspectiva supoe o grande desafio de partir dos ritmos e saberes
individuais e produzir novos sentidos que permitam aos estudantes
nio apenas avangar em relagio a seu desenvolvimento intelectual,
mas também nas dimensoes afetivas e sociais que compreendem a
perspectiva de ser humano integral. Dessa forma, o ensino de Geo-
grafia também precisa ser avaliado nessa perspectiva, em que o pro-
fessor deve procurar resgatar para os conteidos as experiéncias, as
afinidades e toda a diversidade existente no cotidiano dos alunos.
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Em um processo de educagao pautado na singularidade dos alu-
nos, Beyer (2006) lembra que educar é confrontar-se com a diversi-
dade. O professor que convive diariamente com seus alunos conhece
muito bem tal diversidade e dificilmente aceitaria qualquer premissa
de homogeneidade, pois sabe que os alunos sio diferentes entre si,
assim como nao hd um ser humano igual ao outro.

De acordo com Rossi (2000), no processo de inclusio educacio-
nal, nio basta simplesmente que os alunos excluidos sejam inseridos
no ambiente escolar. As escolas devem estar preparadas para inclui
-los em condi¢des minimamente necessdrias para o desenvolvimento
de cada um. No processo em que um individuo seja inserido numa
escola regular que nao esteja preparada para recebé-lo e lidar com
suas dificuldades, ele apenas receberd informagoes para poder desen-
volver suas atividades, muitas vezes realizadas nos padroes jd estabe-
lecidos, os quais, em vez de auxiliar no amadurecimento intelectual,
promovem a ideia de que, devido a alguma limitagio, um aluno ¢é
inferior aos demais.

Na perspectiva de valorizagio da diversidade no contexto escolar,
ratificamos o que afirma Mantoan (2006) quando defende que, para
a educagao inclusiva efetivar-se, é primordial a experiéncia com as
diferengas, mas sem exclusées, diferenciacoes, restricoes de qualquer
natureza, sempre reconhecendo e valorizando as singularidades e a
diversidade como essenciais para a construgio de identidades e co-
nhecimento.

Na proposta de educacio inclusiva, mais do que nunca, o papel dos
professores ¢ fundamental. Para tanto, é central que esses profissio-
nais superem suas resisténcias, ultrapassem as limita(;(’)es € 0s perigos
das concepgoes baseadas no déficit, na limitagao e na referéncia cons-
tante ao padrio de normalidade. Dessa forma, o professor precisa ser
um agente ativo e determinante na transformagao da escola, devendo
ser qualificado e, principalmente, acreditar no processo de inclusio,
para tornar a sala de aula um ambiente propicio a construgio do
conhecimento de todos os alunos (CROZARA; SAMPAIQO, 2008).
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Lidar com as particularidades do ambiente escolar é muito mais
do que permitir que todos os alunos estejam na escola; ¢, acima de
tudo, contar com a participagdo dos diversos sujeitos que compoem
esse espago do saber e da socializagdo. Dispor do amparo das poli-
ticas publicas, que devem oferecer os subsidios necessdrios a cons-
trugio de uma educagao de qualidade para todos, e contar com o
comprometimento dos profissionais da drea da educagao e com a
participacdo ativa dos pais e familiares sdo requisitos fundamentais
para que todos os alunos, cuja Gnica caracteristica em comum ¢é a
diversidade, possam ter acesso a uma educa¢io que garanta o direito
a construcio e o exercicio da cidadania.

Os conceitos geograficos e o ensino da Geografia

Para a construgio de um ensino realmente significativo, advindo
das trocas estabelecidas e da participacao ativa dos diversos sujeitos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, a Geografia deve
ser uma disciplina que busca o fio condutor no real e no fazer didrio.

Sobre as etapas que integram o processo de construgio do saber
geogréfico, segundo Cavalcanti (2010), o primeiro passo ocorre com
a mediagio do professor, que deve intervir no processo de construgio
do conhecimento pelo aluno. Para fazer essa mediagao, o professor
conta com a cultura escolar, com o conjunto de conhecimentos siste-
matizados pela ciéncia, estruturados pedagogicamente para compor
o saber necessdrio a formagao geral dos cidadaos.

Ao voltar-se a forma como o ensino de Geografia deve ser con-
duzido, Cavalcanti (2010) destaca que a Geografia ensinada com
referéncias em saberes cientificos deve ser confrontada com a cultura
geogréfica do aluno, com a chamada geografia cotidiana, para que
esse confronto/encontro possa resultar em um processo de significa-
¢do e ampliagio da cultura do aluno. A jung¢io dos conhecimentos
trazidos pelos alunos com a Geografia ensinada no contexto escolar
¢ o caminho para uma aprendizagem construida na relagdo, na troca
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de experiéncias entre professores e alunos, em uma relagao dialégica
e ativa em que os saberes sio construidos mutuamente.

Na compreensio de Cavalcanti (2006a), sobre as informagoes que
devem ser apresentadas aos alunos no processo de ensino e aprendi-
zagem, destacam-se as defini¢oes dos conceitos cientificos considera-
dos socialmente corretos. Para conhecer o mundo, os conceitos sio
imprescindiveis, j4 que categorizam o real e conformam-lhe signifi-
cados. Se o objetivo do ensino ¢ a construgao do conhecimento pelo
aluno, ou a construgio e reconstrucio de conceitualizagbes sobre o
mundo, ¢ importante que ele conhega os conceitos ja formulados
por outras pessoas, principalmente os ja consagrados socialmente,
para que, assim, possa confrontar com os préprios conceitos.

No entanto, para que a interagdo entre os conhecimentos prévios
dos alunos e os saberes cientificos ocorra da forma esperada, a mes-
ma autora lembra a necessidade de o educador agugcar a sensibilida-
de, para captar os significados que os alunos dao aos conceitos cien-
tificos trabalhados no ensino. Isso significa a afirmagao e a negagao
dos dois niveis de conhecimento — o cotidiano e o cientifico — para
a constru¢ao de um unico conhecimento, tendo, contudo, como
referéncia imediata o saber cotidiano do aluno. Na verdade, o racio-
cinio geogréfico s6 ¢ construido pelos alunos se for, o tempo todo,
um processo do aluno, que dele parta e nele se desenvolva. Nessa
perspectiva, Callai (2008) complementa que o processo de constru-
¢ao do conhecimento acontece na interagao dos sujeitos com o meio
social, mediado pelos conceitos (sistema simbdlico). Esse processo
deve ser entendido como uma mudanca de qualidade na compreen-
sa0 das coisas e de entendimento sobre o mundo.

Assim ocorre com a ciéncia geografica, com a identidade de uma
ciéncia que busca ampliar e discutir os conhecimentos sobre a rela-
¢ao do homem com o espago, a Geografia traz no arcabougo teérico
conceitos fundamentais ou categorias de anélise que buscam explicar
e cuidar de fendmenos objeto de estudo dessa ciéncia. Para Corréa
(1995), como toda ciéncia, a Geografia possui alguns conceitos-cha-
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ve, capazes de sintetizar a objetivacao, isto ¢, o 4ngulo especifico em
que a Geografia é analisada, o que confere a ciéncia geografica auto-
nomia e identidade. E como ciéncia que se preocupa com a relagio
da sociedade com a natureza, os conceitos-chave da Geografia sao
cinco, com um forte “grau de parentesco’, jd que todos se referem
a modelagem da superficie terrestre pela agio humana: paisagem,
regiao, espago, lugar e territorio.

Dentro da proposta deste estudo, as discussoes basearam-se nas
referéncias cotidianas dos estudantes, nas relacoes estabelecidas no
lugar em que vivem, na cidade onde moram, no reconhecimento das
paisagens proximas, nas relagoes com o espago vivido, percebido e
concebido. Para isso, foram utilizados como referéncia os conceitos
de cidade e de municipio, como termos que possuem relacio direta
com o lugar préximo e conhecido pelos participantes.

As defini¢des de municipio e de cidade fazem parte do repertdrio
tedrico da disciplina de Geografia, desde os primeiros anos da edu-
cagdo bdsica, e foram escolhidos por serem conceitos conhecidos,
principalmente, pelas defini¢des baseadas no senso comum, o que
geralmente resulta em confusio quando definidos a partir de refe-
renciais cientificos. Nessa perspectiva, Cavalcanti (2006b) lembra
que os conceitos de referéncia da Geografia nao sio exclusivos dessa
ciéncia; sdo utilizados por outras ciéncias e pelo senso comum, de
diferentes formas e com diversas acepgoes. Por essa razio, a Geo-
grafia precisa considerar os diferentes significados, do mesmo modo
que a andlise das representagdes dos alunos e dos professores deve
ser enriquecida pelo estudo desses conceitos a partir das formulagoes
cientificas.

Cidade e municipio sao a mesma coisa? Onde se aprende isso?

Antes de relatar como aconteceu a apropriacao dos conceitos de
cidade e municipio pelos participantes da pesquisa e procurar com-
preender como podem ser significativos para o repertério conceitual
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dos alunos, apresentamos a definicio desses conceitos de acordo com
a ciéncia geografica.

Os municipios sio as unidades de menor hierarquia dentro da
organizagio politico-administrativa do Brasil. A organiza¢io interna
pode ser dividida em rural e urbano, mas cada unidade possui carac-
teristicas préprias, podendo ter essas estruturas bem definidas dentro

de um mesmo municipio, ou ele ser predominantemente urbano ou
rural (IBGE, 2012).

Seguindo a concep¢io de Callai (2008), o conceito de cidade
pode ser entendido como resultado do processo de urbanizagao e se
caracteriza como um espago de concentracao da populagdo, onde as
relagdes humanas acontecem de forma mais préxima. Como carac-
teristicas desse espago destacam-se a infraestrutura urbana e as redes
das quais a cidade participa.

Apesar de serem distintos, os conceitos de cidade e municipio
devem ser cogitados de forma integrada, como parte de uma rede
conceitual que constituird o saber construido pelos alunos, com o
auxilio do professor. A elaboragao dos conceitos citados atende a
um objetivo comum: tornar o aluno um cidadio critico e consciente
do lugar em que habita. Esse é um processo que deve ser pensado
localmente, mas que servird de base para a compreensao também do
global, do mundo em que o aluno vive.

Como aponta Callai (2008), é importante lembrar que os lugares
conhecidos pelos alunos, como seu municipio e sua cidade, estao
ligados a outros lugares, que ndo sio pura e simplesmente reflexos
do local, pois o que define o que ali acontece e sua organizagio ter-
ritorial pode estar distante.

Estudar o municipio, assim como a cidade, nas aulas de Geografia,
apresenta pelo menos duas vantagens para o processo de formacao do
aluno: a primeira diz respeito a possibilidade de o aluno se reconhe-
cer como cidadio, apropriando-se das informagdes e compreenden-
do como ocorrem as relages sociais e a construgao do espaco, de seu
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espago conhecido; a outra vantagem ¢ pedagdgica, pois, ao estudar
algo vivenciado pelo aluno, sao muito maiores as chances de sucesso
e de ocorrer um aprendizado mais consciente (CALLAI 2003).

Oferecer as ferramentas para que os alunos possam ser agentes ati-
vos do préprio conhecimento faz parte de um ensino que nio bus-
ca apenas transmitir informacoes e tratar o conhecimento de forma
solta e descontextualizada, sem significado concreto para o aluno.
Acima de tudo, esse deve ser um processo pautado no trabalho con-
junto de alunos e professores, em que as experiéncias dos primeiros
devem fazer parte do contexto de sala de aula, tornando-as préximas
e reconhecidas pelos estudantes, para que se construa um aprendiza-
do realmente significativo para todos.

Como os conceitos de cidade e municipio podem ser ensinados
e compreendidos?

Diante dos desafios enfrentados pela educacio, em que cada vez
mais o processo de ensino e aprendizagem vem sendo questionado e
repensado, o modelo tradicional de transmissao de conhecimento, em
que o professor ¢ o detentor do conhecimento e o aluno nada sabe, ¢
considerado ultrapassado e insuficiente para atender aos objetivos atu-
ais da educagao. Esse modelo foi definido por Paulo Freire (2004, p.
58) como concepgio bancdria de educagao: “Eis af a concepgio ‘ban-
céria’ da educagao, em que a Ginica margem de agdo que se oferece aos
educandos ¢ a de receberem os depésitos, guardd-los e arquivé-los™.

Como destaca o autor, nesse modelo, a relagio educador-educan-
do ocorre de forma vertical, de cima para baixo, definindo os que
sabem e os que nio sabem, reproduzindo na escola a relagao opres-
sor-oprimido. (FREIRE, 2004, p. 58).

O modelo histérico-cultural também rejeita o modelo de trans-
missio linear e vertical do conhecimento e defende uma educacio
pautada na participagdo ativa dos alunos como produtores de co-
nhecimento, processo mediado pelo professor. Nessa abordagem,
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Cavalcanti (2006a) explica que o processo de ensino e aprendiza-
gem ndo estd focado simplesmente em o professor transmitir co-
nhecimentos para os alunos, nem de mobilizd-los para atender as
suas necessidades imediatas. Nesse processo, nao ¢ passivo o aluno,
nem o professor. O aluno ¢ ativo, porque sujeito do processo, e
sua atividade ¢ fundamental para a relagao ativa com o objeto do
conhecimento; o professor possui papel ativo, pois faz a mediagao
do aluno com objeto do conhecimento. Portanto, ambos possuem
papel ativo no processo e devem atuar conjuntamente diante dos
objetos do conhecimento.

Dentro dos conceitos trabalhados em Geografia, que constituem
a linguagem geografica definida por Cavalcanti (2006b), o professor
deve estar atento, tentar transpor a barreira do verbalismo abstrato
e trazer esses conceitos para a realidade do aluno. Ao mediar a ela-
boragdo dos conceitos de cidade e municipio, no processo de ensino
e aprendizagem, o educador pode ter a falsa impressao de que, por
serem conceitos préoximos dos alunos, eles os entenderao sem difi-
culdades. Embora a proximidade dos conceitos de cidade e munici-
pio com o cotidiano dos alunos seja um facilitador na mediacao do
conhecimento, precisa-se integrar esses conhecimentos, porque, se
trabalhados de forma isolada e descontextualizada, nao produzirio
ganhos significativos no processo de elaboracio dos conceitos e, con-
sequentemente, na formacao intelectual do aluno.

De acordo com Cavalcanti (2010), ao trabalhar com conceitos
como o de cidade e municipio, é oportuno que o professor utilize
a diversidade dos alunos, a diversidade de sua experiéncia cotidia-
na, conjuntamente com a diversidade da sociedade contemporinea,
como referéncia para compor o contetido a ser ensinado. Em um
processo de ensino e aprendizagem, realizado a partir das referéncias
e experiéncias dos alunos, o professor deve estar comprometido em
lidar com toda a diversidade de informagées do contexto escolar em
beneficio do processo de construgao de conhecimentos.
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Para Callai (2003), o conceito de municipio — acrescentamos tam-
bém o de cidade — nao deve ser estudado de forma solta, aos pedagos;
nao podem ser itens ou temas, mas informagdes que os alunos pos-
sam “manusear”, acessiveis em suas realidades cotidianas, referidas
a um Ambito maior, mais complexo, a outros niveis de escalas, para
que eles possam compreender como esses espagos sio construidos e
que aparéncias assumem.

A elaboracao de conceitos por deficientes visuais: uma expe-
riéncia pratica

A experiéncia relatada a seguir faz parte de uma investigacio rea-
lizada por pesquisadores da Universidade Federal de Santa Catarina,
das dreas da Geografia e da Psicologia, que averiguou como aconte-
ce o processo de elaboracio de conceitos geogréficos em estudantes
com deficiéncia visual.

As priticas dessa investigagio foram conduzidas mediante situ-
agoes artificiais de aprendizagem', com prioridade a interagio dos
alunos entre si e com a mediagio de uma professora integrante do
grupo de pesquisa. Participaram estudantes com deficiéncia visual
congénita’® do segundo e terceiro anos do ensino médio que frequen-
tam a Associagao Catarinense para a Integragdo do Cego (Acic). A
escolha por esse grupo deu-se em decorréncia do fato de esses estu-
dantes estarem concluindo seu processo de formagio na educagio
bésica, quando grande parte dos conceitos e saberes geograficos jd
foi estudada e apreendida.

! As situagoes artificiais de aprendizagem constituem-se em momentos de apren-

dizagem fora do ambiente escolar, momentos organizados com a participagio do publi-
co-alvo da pesquisa, com o objetivo de realizar as observagoes programadas. Essa proposta
permitiu produzir as condigoes de emergéncia dos processos superiores, em coeréncia com
os principios metodoldgicos da perspectiva histérico-cultural.

2 Deficiéncia visual congénita ¢ aquela que se manifesta ao nascer ou nos primei-

ros meses de vida do individuo (MASINI; BASON, 2008).
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Para exemplificar a experiéncia das aulas com alunos com defici-
éncia visual congénita, no processo de elaboragio de conceitos ge-
ograficos, optamos por descrever aqui as aulas em que abordamos
os conceitos de cidade e de municipio.

Trabalhamos com tais conceitos em um total de seis aulas, com
dura¢io de 60 minutos em média, que foram idealizadas a partir
de conceitos de referéncia urbano e rural. Participaram das aulas
oito adolescentes/jovens com idades entre 12 e 22 anos.

A preparagdo dos materiais e o planejamento das aulas

As aulas foram planejadas para acontecer de forma dinimica,
tendo a professora o papel de mediadora, com o objetivo de esti-
mular discussoes e auxiliar os estudantes na formulagao dos con-
ceitos cientificos. Para tanto, efetuaram-se perguntas para estimu-
lar o raciocinio dos alunos e apontados exemplos em situagoes
conhecidas por eles.

Nas aulas, foram utilizados alguns recursos para auxiliar no
processo de construgio do conhecimento, entre eles os sonoros,
como forma de sensibilizar e desafiar os alunos no inicio das aulas,
o0s tdteis, como mapas e maquetes, € materiais ladicos, como um
quebra-cabega e um dominé confeccionados na versao titil, todos
tencionados como forma de exercitar os conceitos apreendidos (ver
materiais nas Figuras 1, 2, 3, 4, 5 ¢ 6).

Na aula em que foram trabalhados os conceitos de cidade e de
municipio, utilizaram-se mapas tdteis para ilustrar as discussoes
em sala. O primeiro mapa trazia a representagao de um municipio
hipotético, com as unidades que formam um municipio; o outro
mapa era do centro urbano de Florianépolis, apresentado como
exemplo da configuragao espacial de uma cidade.

As aulas foram planejadas a partir dos conceitos de urbano e
rural e de temas relacionados, como os conceitos de cidade e mu-
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nicipio, representacio do espago, com nogoes bdsicas de cartografia
e elementos fisicos da paisagem.

Todas as seis aulas foram conduzidas com o auxilio de recur-
sos diddticos, em especial os mapas tdteis, presentes em todos os
momentos. Os recursos sonoros, os lddicos e as maquetes fizeram
parte das aulas em momentos especificos, como naqueles de sen-
sibilizacio, na realizagiao dos exercicios e no desenvolvimento das
atividades prdticas realizadas no decorrer de todo o processo inves-
tigativo.

Figura 1 — Mapa tdtil do municipio hipotético

Fonte: Custédio (2013)
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Figura 2 - Mapa titil do centro de Florianépolis

Fonte: Custédio (2013)

Figura 3 — Quebra-cabecga titil

Fonte: Custédio (2013)
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Figura 4 — Dominé de palavras em Braille

Fonte: Custédio (2013)

Figura 5 — Maquete tdtil: aspectos fisicos

Fonte: Custédio (2013)
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Figura 6 — Maquete titil da sala de aula

Fonte: Custédio (2013)

Descrevendo a aula

Os contetdos abordados nas aulas foram planejados com o in-
tuito de conduzir a elaboragio dos conceitos de urbano e de rural.
Um dos enfoques dados na temdtica escolhida foi a distin¢ao entre o
conceitos de cidade e de municipio, que deveriam ser apresentados
para os alunos a partir de referenciais cientificos, para além do senso
comum, mas que levassem em consideragio os conhecimentos tra-
zidos pelos alunos.

Ap6s o periodo de planejamento e preparacio, as atividades préti-
cas da pesquisa iniciaram-se com a realizagao das aulas. Os encontros
tiveram inicio no dia 29 de outubro de 2010 e foram concluidos em
16 de maio de 2011, com um intervalo de recesso de final de ano.

A aula em que os conceitos de cidade e de municipio foram discu-
tidos ocorreu no dia 12 de novembro de 2010 e teve duragao de 90
minutos. Esse encontro foi realizado durante o processo de constru-
¢ao do conceito de urbano, s6 que, dessa vez, mediante a distingao

92



A formagao dos conceitos de municipio e cidade em deficientes visuais

entre os conceitos de cidade e de municipio. Durante as atividades
realizadas em aula, foram apontadas as semelhancas e, principalmen-
te, as diferencas entre os dois conceitos, a partir de questionamentos
e exemplos de situagoes vivenciadas pelos alunos. Os mapas tdteis
foram utilizados para ilustrar o contetido apresentado pela professo-
ra. Dessa forma, durante o processo de elaboragio dos conceitos de
cidade e de municipio, os alunos puderam compreender as unidades
que compéem um municipio, a partir do mapa do municipio hipo-
tético, e também observar a configuracio do centro de uma cidade,
como estava representado no mapa do centro de Florianépolis. A
partir da explicagao da professora e da comparagio entre os mapas,
os alunos tiveram a oportunidade de compreender a diferenca entre
os conceitos, como também reconhecer as semelhancas.

No processo de construgio de um saber cientifico contextualiza-
do, a jungio entre os saberes cotidianos e cientificos pode significar
a desconstrugio e a reelaboragao de conceitos conhecidos e inter-
nalizados pelo aluno, o que torna esse um processo minucioso, que
despende muita atengio do professor, tendo em vista que a desca-
racterizagio e a reconstru¢io de um novo conceito podem tornar-se
dificeis e confusas para muitos educandos. Durante a realizagao das
aulas, essa foi uma dificuldade presente, observada principalmente
quando abordados os conceitos de cidade e de municipio, momento
que exigiu dos alunos e da professora o esfor¢o que o exercicio da
ressignificagio e da internalizacio de novos conceitos requer. Como
lembra Cavalcanti (2010), o processo de elaboragio de conceitos
geogrificos requer que a Geografia ensinada no ambiente escolar seja
confrontada com a cultura geografica do aluno, com a chamada geo-
grafia cotidiana, para que esse confronto/encontro possa resultar em
processo de significacio e ampliagao da cultura do aluno.

Nesse contexto, a fim de que sejam oferecidas condi¢oes ideais
para o desenvolvimento das potencialidades de todos os alunos,
inclusive dos deficientes visuais, as priticas pedagdgicas devem ser
pensadas de forma a atender as necessidades e expectativas de todos,
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utilizando o saber trazido pelos estudantes como um artificio, como
um valioso recurso para a construgio de um saber realmente signifi-
cativo. Como destaca Vygotsky (1996), o ensino direto de conceitos
¢ impossivel e infrutifero. Um professor que conduz seu trabalho
dessa forma geralmente nao obtém qualquer resultado, exceto o ver-
balismo vazio, uma repeti¢io de palavras sem significados concretos
para os alunos. Por isso, destacamos a produgio do conhecimento
no espago intersubjetivo, valorizando as tensoes inerentes ao proces-
so como contexto de producio de significados. Nesse sentido, foi
crucial construir um espago de didlogo e produgao coletiva de senti-
dos, que permitiu evidenciar as diferentes dimensoes dos conceitos
durante o processo de ensino e aprendizagem.

Andlise e discussdo sobre o processo de elaboracdo de conceitos

A elaboragao dos conceitos de cidade e de municipio, ocorrido
na segunda aula com o grupo, foi um momento de grande troca de
experiéncias e conhecimentos entre a professora e os alunos, mas
também um momento marcado por dividas e conflitos conceituais.

Durante o processo de constru¢io dos conceitos de cidade e de
municipio, os alunos demonstraram jd ter ouvido falar dos concei-
tos, mas, inicialmente, demonstraram dificuldade em diferencid-los,
pois no cotidiano esses conceitos sao utilizados como sindnimos ou
com significagoes que se confundem. Por isso, foi um momento
marcado por tensoes, em que os alunos encontram dificuldades para
definir os conceitos.

Quando questionados se Florianépolis era um cidade ou um mu-
nicipio, os alunos demonstraram duvidas, e os que acertaram nao
conseguiram explicar o porqué. Os questionamentos feitos pelos
alunos e as ddvidas que surgiam foram eliminados 2 medida que no-
vos exemplos foram apresentados. Para tanto, a professora utilizou o
municipio de Florianépolis, j4 citado anteriormente, para explicar a
constitui¢io de um municipio totalmente urbano, e o de Biguacu,
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um municipio que possui dreas urbanas e rurais bem definidas. A
partir desses exemplos, os alunos compreenderam, inclusive, a di-
ficuldade inicial na defini¢do de Florianépolis como municipio ou
cidade e, com base no exemplo de Biguagu, identificaram com mais
facilidade os elementos que constituem um municipio: o nicleo ur-
bano ou a cidade, os distritos e as dreas rurais. Durante o processo
em construgao, foi possivel observar os momentos exatos, através das
enunciacoes dos alunos, em que as respostas desconexas e carregadas
de duvidas passaram a fazer sentido nas discussdes, e aos poucos
eles comecaram a responder aos questionamentos de acordo com as
expectativas.

Sobre a importincia da vivéncia de novas experiéncias e a supera-
¢ao de desafios no processo de construgio do conhecimento, Vygot-
sky (1996) afirma que, se o meio ambiente nio apresenta nenhuma
tarefa nova a ser cumprida pelo jovem, se nao lhe faz novas exigén-
cias e nao estimula seu intelecto proporcionando-lhe uma série de
novos objetos, seu raciocinio nao conseguird atingir os estdgios mais
elevados, ou s6 os alcangard com grande atraso.

No decorrer dos trabalhos realizados com a turma, o grande desa-
fio para a professora foi conduzir um processo que partia de conhe-
cimentos advindos dos alunos, mas que a0 mesmo tempo deviam ser
desconstruidos, para que novos conceitos fossem elaborados. Sobre
a condugio do processo de construgao do conhecimento, Castellar
(2010) enfatiza a importincia do trabalho docente e destaca o desa-
fio que essa pritica representa para o trabalho do professor:

O mais dificil da prética docente é provocar a dialética entre o co-
nhecimento cotidiano e o conhecimento académico, ressaltando
concordancias. E pelas analogias se frisam as discrepancias e, pela
experiéncia cotidiana, potencializam-se novos conhecimentos, em
um processo em que os objetivos conjuguem conceitos, esquemas e
experiéncias para garantir uma aprendizagem sélida e significativa,
sem diminuir ou aligeirar contetidos. (CASTELLAR, 2010, p. 48).
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Dessa forma, cabe lembrar que, em um processo em que as re-
feréncias trazidas pelos alunos sio tao significativas, para uma tur-
ma constituida apenas por alunos cegos, ¢ preciso destacar que os
referenciais utilizados devem ser outros. Diferentemente das aulas
tradicionais, em que a referéncia visual é predominante, o ensino
para deficientes visuais deve priorizar outras formas de perceber e
representar o mundo, como informagées tdteis e sonoras, que devem
ser mais exploradas para atender a um alunado que se torna cada vez
mais heterogéneo. O referencial trazido pelo aluno cego para a sala
de aula estd baseado nas experiéncias que sao percebidas por ele por
vias nao visuais. O tato, a audicio, o olfato, o sistema cinestésico e
também a linguagem, como produto das relagées sociais, oferecem
ao deficiente visual inimeras informagées sobre o mundo, que de-
vem ser consideradas nas metodologias de ensino ao fazer parte dos
contetidos e do contexto escolar.

Das experiéncias vivenciadas nesse trabalho, verificou-se que o uso
dos recursos diddticos especificos, como os mapas, as maquetes e
os outros materiais, foi indispensdvel e representativo na condugio
do processo intentado para ser acessivel ao publico-alvo. O mesmo
argumento ¢ apresentado por Nunes e Loménaco (2010), ao enfati-
zarem que, sem o acesso a materiais adaptados (materiais em relevo,
recursos sonoros) em situagao de aprendizagem, diminui-se a ampla
possibilidade de conhecimento do mundo para o deficiente visual.

Considera-se que, para alunos com deficiéncia visual, o uso de
materiais diddticos adaptados torna-se condicio bdsica que viabiliza
a permanéncia na escola, principalmente em disciplinas em que o
uso de recursos diddticos é frequente, como mapas nas aulas de Geo-
grafia. Dessa forma, além de oportunizar acesso ao conhecimento, o
uso de tais recursos pode ser considerado um meio de possibilitar o
desenvolvimento de habilidades e fungées cognitivas, que devem se
refletir no desempenho escolar dos estudantes.

Sobre os resultados alcangados durante o periodo de investigagao,
obtivemos respostas e informagoes que nos indicam a melhor forma
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de conduzir o processo da construgao de conhecimento por alunos
com deficiéncia visual, além de subsidios para a elaboragao de outros
materiais que possam atender a um niimero cada vez mais significa-
tivo de usudrios com restri¢oes visuais.

Consideracoes finais

Na pesquisa, destacaram-se a grande diversidade entre os par-
ticipantes e a singularidade de cada sujeito envolvido no processo
investigativo. Mesmo preservando o objetivo do estudo (reunir um
grupo homogéneo), as especificidades dos participantes delinea-
ram o perfil da investigacdo. O que, a principio, parecia um entra-
ve tornou o processo dinimico e transversal, mediante as trocas e
os didlogos estabelecidos. Como destaca Rego (2009), de acordo
com os pressupostos de Vygotsky, a heterogeneidade, caracteris-
tica presente em qualquer grupo humano, passa a ser vista como
fator imprescindivel as interagdes na sala de aula, possibilitada,
principalmente, pela mediagao da linguagem como ferramenta
simbdlica. Os diferentes ritmos, comportamentos, experiéncias,
trajetdrias, pessoas, contexto familiar, valores e niveis de conheci-
mento de cada aluno e do professor imprimem ao contexto esco-
lar a possibilidade de troca de repertérios, de visao de mundo, de
confrontos, de ajuda mutua, e, consequentemente, a ampliacio das
capacidades individuais.

Durante o periodo da investigagio, comprovamos que as dificul-
dades dos participantes durante o processo de elaboragio concei-
tual nio sao provenientes ou causadas propriamente pela cegueira.
Elas sao decorrentes das condigoes sociais a que cada um foi ou ¢é
submetido. Esse fato confirma que nio hd diferenca significativa
na capacidade cognitiva do deficiente visual; o que pode ocorrer
sao defasagens decorrentes da falta de estimulos e de mediagao so-
cial. Segundo a Teoria de Vygotsky (1997), trata-se de deficiéncias
secunddrias resultantes da falta de estimulos e condi¢oes sociais fa-
voraveis.
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A partir das andlises dos resultados da pesquisa, confirmou-se que
os conhecimentos prévios dos alunos sao um meio eficaz de trazer
para o processo de ensino e aprendizagem — que, por vezes, se torna
abstrato e vazio de significados — um universo repleto de significa-
¢oOes que precisa ser organizado e contextualizado. Como é proposto
nos objetivos, os conceitos cotidianos e cientificos permearam o
processo de elaboragio conceitual e foram trabalhados simultane-
amente. Para isso, tanto os conceitos cientificos desempenharam
a funcio de dar significado ao saber cotidiano, quanto os conhe-
cimentos prévios dos estudantes foram utilizados como repertério
para conferir significado aos conhecimentos cientificos novos e des-
conhecidos pelo grupo.

Cabe lembrar que, desde o inicio dos trabalhos, uma das prin-
cipais premissas da pesquisa foi a importincia do uso de materiais
diddticos, como forma de atender as necessidades dos alunos no
contexto escolar, expectativa concretizada no periodo de investi-
gagio, ao se comprovar que, com o auxilio dos recursos diddticos
adequados e pensados para determinada situagio, os alunos conse-
guiram atingir os objetivos propostos.

Como anilise final deste estudo, considera-se que foi um proces-
so marcado por desafios e conquistas, como todo processo de ensi-
no e aprendizagem precisa ser. Diante das dificuldades enfrentadas,
o auxilio dos alunos foi o diferencial, que teve na diversidade do
grupo a base para que a pesquisa se desenvolvesse tanto na relagao
entre a professora e os alunos como entre todos eles.
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Capitulo 5

Discutindo demografia a partir de
graficos tateis

Partindo do principio de que “[...] a proposta de inclusio enfatiza
a igualdade concreta entre os individuos, com o reconhecimento das
diferencas [...]” (LIMA, 20006, p. 21), a efetivagio de uma proposta
inclusiva tem inicio com a revisio de prdticas e pressupostos que
regem o ambiente escolar ¢ também no modo como as disciplinas
escolares serdo abordadas.

No ensino de Geografia na perspectiva da educa¢io inclusiva, a
aprendizagem necessita passar por uma abordagem significativa; ¢
mister, pois, que os professores compreendam o processo de inclu-
sdo ¢ aliem suas prdticas pedagdgicas a estratégias que promovam
as potencialidades de seus alunos. Masini (2007) assegura que, para
compreender a pessoa com deficiéncia visual e sua manecira de se
relacionar, é necessdrio considerar sua estrutura cognitiva e percep-
tual; o ponto de partida se torna saber da experiéncia perceptiva.
Para isso, o professor de Geografia necessita partir das vivéncias dos
seus alunos.

Considerar as experiéncias dos alunos para o ensino de Geogra-
fia, segundo Cavalcanti (2002), significa considerar o cotidiano, o
espago vivido dos alunos como referéncia concreta para o encami-
nhamento do processo. H4 necessidade de considerar os contetdos
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geograficos como objeto de conhecimento do aluno para sua apren-
dizagem significativa eo desenvolvimento do seu pensar geogrifico.
Sendo assim, o professor deve captar os significados dado pelos alu-
nos aos conceitos cientificos que sao trabalhados no ensino e uti-
lizar essa agao como instrumento de aprendizagem para os alunos.
Para isso, os educadores necessitam conhecer os seus alunos, tanto
os que apresentam ou nio alguma deficiéncia.

Para Févero, Pantoja e Mantoan (2004), o ensino para todos de-
safia o sistema educacional, a comunidade escolar e toda uma rede
de pessoas, que se incluem num movimento vivo e dinimico de
fazer uma educagio que assume o tempo presente como uma opor-
tunidade de mudanca. Considerando a educacio como um meca-
nismo de promogio social, econémica, intelectual e cultural dos
sujeitos excluidos socialmente, as condi¢des de emancipagao social
por meio da educagao em uma nagao subjugada pela exploragio da
forca de trabalho das classes desprivilegiadas, a m4 distribuicao das
riquezas e o estigma do subdesenvolvimento, sdo, perceptivelmen-
te, situagoes mais complexas que dificultam a inser¢ao social de tais
sujeitos.

E por meio da escola e da pratica docente que as condi¢oes de
ascensio social das pessoas com necessidades educacionais especiais
podem ser ampliadas. Para adequagao das praticas diddtico-pedagé-
gicas no processo de ensino e aprendizagem dos contetidos escolares
de Geografia, torna-se importante a implementacio de propostas
de capacitagio docente para a atuagdo dos professores na educacio
especial.

No ensino de Geografia, é imprescindivel que o professor uti-
lize os recursos tdteis para os alunos deficientes visuais, ja que,
comprovadamente, facilitam o aprendizado dos mesmos, pois sao
recursos concretos. Como afirmam Sena e Carmo (2011), é com
base em materiais concretos que o aluno deficiente visual pode
realizar abstragdes. Segundo Callai (2011), a escola nao deve sim-
plesmente cumprir os contetidos curriculares, mas desenvolver ati-
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vidades que tornem o individuo capaz de conhecer para mudar. E
isso remete a encontrar os caminhos de mudanga, ji que estamos
vivendo num mundo que precisa ser conhecido e compreendido,
no conjugado em que cada lugar se contextualiza. Enfim, fazer a
leitura da realidade através da Geografia é buscar compreender o
mundo em que se vive, com um olhar novo, onde se possa perce-
ber na aparéncia e por trds dela também, em sua esséncia, a vida
que estd sendo vivida.

Acreditamos que conhecimento e informagdes sobre os moldes
de uma educacio inclusiva, conduzem a um modelo de educacio
capaz de derrubar barreiras pedagégicas, de informagao e comunica-
4o para dar aos alunos com deficiéncia uma aprendizagem em igual
condi¢io dos alunos sem deficiéncia.

As reflexdes aqui trazidas balizaram o desenvolvimento de uma
pesquisa que envolvia o ensino de Geografia na perspectiva da in-
clusio escolar. Elegeu-se para esse ensino o contetido geogréfico Po-
pula¢do, abordado no 8° ano, mas que seria ensinado junto com o
ensino do gréfico da pirdimide etdria a ser construida conjuntamente
e de forma artesanal. O ensino e a aprendizagem deveriam acontecer
de forma significativa, isto é, a partir da realidade vivenciada em sala
de aula, depois do municipio e por fim do Continente Americano.
Na sala de aula escolhida para a pesquisa, havia uma estudante cega.
O relato dessa saga ¢ efetuado a seguir e comentado com o apoio de
literatura pertinente.

Definicoes e trabalhos iniciais

A escolha metodolégica teve como anseio estudar o campo de
aglo, questionar os acontecimentos e concentrar-se na relacao sujei-
to e objeto, sujeito e sujeito, em uma perspectiva de observagio do
pesquisador e do observado.

A abordagem qualitativa da pesquisa corresponde a descricao e
andlise dos dados obtidos observados e interpretados a partir dos
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significados aferidos durante o processo de pesquisa. Segundo Liidke
e André (1986), a pesquisa qualitativa pressupoe o contato direto e
prolongado do pesquisador com o ambiente e a situagao investigada;
portanto, exigiu um trabalho intenso de campo (sala de aula). Esse
contato do pesquisador com a situagio e os fenémenos ocorridos
naturalmente em seu contexto é essencial para que possa entender as
pessoas, os gestos e as palavras.

Segundo Moraes, Galiazzi e Ramos (2004), a pesquisa em sala
de aula envolve os sujeitos, os alunos e professores em um processo
de questionamento do discurso j4 implicito e explicito, buscando a
construgio de argumentos que resultem em novas verdades. Nesse
processo, ¢ preciso acreditar que a realidade nao estd pronta e acaba-
da, mas que se constitui a partir da construgao humana.

Considerando tais fatores, definiu-se como campo de pesquisa a
sala de aula de uma escola situada em Maringd, municipio locali-
zado ao norte do Parand,com 357.000 habitantes, distribuidos em
uma drea de 487.052 Km?.A cidade conta com 36 escolas publicas
estaduais de Ensino Fundamental com 16.000 alunos matriculados
e 835 docentes, segundo dados do IBGE (2010). E uma escola pu-
blica estadual, que em 2013 tinha 761 alunos matriculados em 29
turmas, nos turnos matutino, vespertino e noturno, ¢ 16 alunos com
deficiéncia visual, um deles cursando o Ensino Fundamental II e
outro o Ensino Médio. A escola tem uma sala de Atendimento Edu-
cacional Especializado para atender aos alunos especiais no contra
turno do ensino regular.

Inicialmente, os participantes da pesquisa conheceram o objetivo
da investigagdo, e com o auxilio da professora regente definiu-se o
conteudo a ser trabalhado: a popula¢ao do Continente Americano.
e, desde entdo, foi iniciado o planejamento das atividades. Ainda
nessa primeira etapa, acompanhou-se a sala de aula somente para
observacao, familiarizacio com os alunos, reconhecimento da dina-
mica cotidiana desses alunos, da professora regente e da escola, para
depois iniciar as intervengoes.
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A defini¢ao de atividades, tais como a forma de coleta de dados
e quais as representacoes gréficas, seriam construidas pelos alunos e
foram inseridas no contetido programado, ja estabelecido no plane-
jamento bimestral da professora regente. Também foram definidas
quantas aulas seriam necessdrias para a realizagio das préticas e ela-
boraram-se os planos de aula.

Preparou-se a apresentacao dos contetidos sobre o Continente
Americano e estabeleceram-se as futuras andlises de acordo com os
objetivos, como demonstra o Quadro a seguir.

Tabela 1 — Sequéncia com o planejamento das atividades

Definicio do contetido; O Continente americano,
Delimitagio do contet- | em conjunto com a professora regente do 8°ano do
do geografico ensino fundamental II e de acordo com o planeja-

mento.

, Trés aulas foram utilizadas para a realizagio das
Nuamero de aulas ase- | . . .
o atividades, respeitando-se a dinimica proposta pelo
rem utilizadas e Planos . .
planejamento da professora e desenvolvimento dos
de aulas
alunos.

Material (EVA, papel cartdo, linha, cola, etc.).
Sele¢ao do material | Apreparagio desse material foifeita para respeitar o

ndmero de aulas programadas.

Construgio das tabelas
<;’ . Elaboracio das tabelas para preenchimento dos dados
e das atividades de )
sobre sexo e idade.

interpretacao

Fonte: Andrade (2014)

Populacao e o ensino do grafico: os significados

Coube a professora regente introduzir o contetido, destacando a
distribuicdo da populagio da América, a densidade demogréfica e o
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vazio demogréfico. Enfatizou o que era pirAmide de idade, como ¢é
formada uma pirdmide a partir da distribuicao de idade, e abordou a
utilizagao da pirdmide de idade para o planejamento de distribuigao
dos recursos de uma cidade, estado ou pais.

A professora regente também efetuou a leitura de pirdmides de
idade constantes no livro diddtico, comparando as faixas de idade e
destacando suas relacoes com as taxas de natalidade e mortalidade
infantil, assim como a expectativa de vida. Compararam-se pirimi-
des de paises da América do Norte e da América do Sul.

Figura 1 — Contetdo do livro diddtico lecionado pela professora regente

Fonte: Andrade (2014)

No contetdo trabalhado, a professora regente destacou a dimi-
nui¢io das faixas em relagio a baixa natalidade infantil e, nesse
contexto, os alunos participaram da aula respondendo a algumas
indagagoes da professora. A andlise das pirdmides serviu ainda de
comparacio entre elas e entre as faixas e o planejamento necessdrio
para que a populacio tenha qualidade de vida. Outro destaque das
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andlises é a questao das mulheres apresentarem uma expectativa de
vida maior que a dos homens, e a faixa etdria de inicio da vida adulta
(18 anos) e a relagdo com a taxa de mortalidade, além da relagio das
pirdmides e a questdo entre os paises desenvolvidos e os paises em
desenvolvimento.

Depois dessa introdugio, foi dado inicio aos trabalhos da pesqui-
sa, pois o objetivo era considerar o cotidiano, o espago vivido dos
alunos como referéncia concreta para a construgao do conhecimento
sobre pirAmide etdria e populagio, como forma de tornar esse co-
nhecimento significativo. Assim, as aulas planejadas pela pesquisa-
dora ocorreram na sequéncia diddtica indicada por Macedo, Petty e
Passos (2000), conforme segue:

»  OBJETIVOS: Construir a piramide etaria da sala e compreender a sua
utilizagao.

« PUBLICO: Alunos do 8° Ano da sala de aula inclusiva.

* MATERIAIS: Para a construcao dos graficos, papel crafte, EVA, cola e
tesoura.

«  ADAPTACOES: os materiais selecionados foram antecipadamente
preparados, ou seja, recortados e desenhados antes da chegada dos
alunos.

e TEMPO: Foram utilizadas trés aulas, sendo a primeira aula para de-
finicao da proposta e apresentacao da tabela a ser preenchida. Apds
um intervalo de cinco dias para a coleta dos dados, aconteceu a se-
gunda aula, na qual se produziu a piramide etaria. A terceira e dltima
aula foi reservada para atividade de interpretagao.

e ESPACO: Os dados foram coletados mediante perguntas a familiares
e amigos a respeito de suas idades.

«  DINAMICA: Os procedimentos relativamente simples se estabelece-
ram a partir dos dados coletados que objetivaram a observagao da
realidade dos alunos.

« PAPEL DO ADULTO: A professora atuou na orientagao das atividades
e na mediagao.
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«  PROXIMIDADE A CONTEUDOS: Compreender a funcio da pirdmide
de idade na realidade dos alunos envolvidos na atividade.

«  AVALIACAO DA PROPOSTA: A aprendizagem dos alunos, a partir da
realidade da qual eles fazem parte, e a avaliagao de interpretacao
dos alunos diante da sua percepgao como sujeitos que fazem parte
da sociedade.

e CONTINUIDADE: Propor outras atividades em que possam ser utili-
zadas outras piramides de idade, em comparacdo com a piramide da
sala de aula.

Para obter os dados necessdrios, foi apresentada aos alunos uma
tabela (ver exemplo a seguir) a ser preenchida por eles, com os dados
(sexo e idade) de sua familia.

Tabela 2 — Tabela de dados sobre idade e sexo

Numero Idade Sexo

BN

Fonte: Andrade (2014)

Com as tabelas dos alunos preenchidas, uma nova tabela foi gera-
da em conjunto na sala de aula, na qual estavam organizados todos
os dados coletados. Dessa forma, obteve-se a tabela de idades dos
familiares dos alunos como mostra o quadro a seguir. Para a aluna
com deficiéncia visual, denominada doravante pelas iniciais de seu
nome (M.E), foi solicitada a colaboragio de sua mie para que a
aluna preenchesse a tabela em Braille. A tabela 3 mostra o resultado
final dos dados obtidos pelos alunos para cada faixa de idade.
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Tabela 3 — Dados para construgio da pirimide na sala do 8° ano

Dados para a Pirimide de idade do 8° ano

Faixa de idade Masculino Feminino
0-4 3 1
5-9 4 5
10-14 7 11
15-19 9 5
20-24 6 4
25-29 6 3
30-34 4 2
35-39 4 8
40-44 2 4
45-49 4 4
50-54 2 0
55-59 1 1
60-64 1 3
65-69 1 1
70 e mais 0 1

Fonte: Andrade (2014)

A estratégia utilizada para elabora¢io conjunta da pirdmide foi
colocar a base da pirdmide (desenhada em um papel)no quadro
negro da sala com a colaboragio de dois alunos. Os outros iden-
tificaram um a um a existéncia de pessoas da primeira faixa etdria
por sexo, dos seus familiares e falaram em voz alta para anotagao
no quadro pelos seus colegas ajudantes da pesquisadora. Obteve-se
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assim o nimero de pessoas para a primeira faixa etdria, e foi feita a
colagem de um pequeno retdngulo preenchendo o niimero de pes-
soas em cada faixa de idade da pirdmide pré-elaborada (ver figura
2 mais adiante). Depois disso, repetiu-se o procedimento para as
demais faixas etdrias.

Observa-se que esse exercicio foi efetuado de maneira dinimica, e
a participagao de todos os alunos foi importante, pois a montagem
no quadro necessitava atengio, enquanto que para a colagem era
necessdrio atengao no quadro. A aluna M. E. também participou e
contribuiu com os seus dados. Apds a montagem de todas as faixas
etdrias componentes da pirdmide, foi feita a corregao em conjunto
com todos os alunos.

Analise do processo ensino/aprendizagem

Os alunos nio apresentaram dificuldades na coleta de dados,
nem na construgio da pirimide com o material dado; participaram
durante o processo de construgio e se mostraram satisfeitos com o
trabalho final, pois perceberam sua capacidade de realizar tarefas
diferenciadas. A participacao efetiva torna o aluno ativo, e nao so-
mente um espectador da sala de aulasele se torna um colaborador
da aula,considerando o que Carmo e Sena (2009) denominam de
diddtica multissensorial, cuja proposta ¢ a utilizacao de todos os
sentidos no ensino e aprendizagem. Nesse caso, o método utilizado
para a constru¢do da pirAmide etdria reforcou e intensificou a signi-
ficagao da aprendizagem.

A aluna com deficiéncia visual participante da pesquisa realizou
a atividade como os outros alunos normovisuais, tanto no processo
de construgio quanto o de leitura e interpretagio da pirdmide
etdria. Ela coletou as informacgoes de seus familiares e contribuiu
com todos os outros dados que resultaram na pirAimide etdria do 8°
ano. Nessa perspectiva, todos os alunos participaram do processo de
construgio do grafico proposto.
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Segundo Soler (1999, apud CARMO; SENA, 2009), nos
fundamentos da aprendizagem significativa, os alunos com ou
sem deficiéncia visual sio empregados na adaptagio dos métodos
didéticos, para que a entrada de informagao procedente do meio se
produza em igualdade de condigdes para a aprendizagem. Portanto,
no exercicio de pesquisa, o tratamento dos dados e a confeccio da
pirAmide etdria fizeram parte de um método de oportunidade igual,
em que foi exigida dos alunos a participacio igualitdria. E evidente
que uns participam mais que outros, porém foi dada a todos a
mesma condicio.

Dai a importincia ressaltada por Almeida (2007), Nogueira
(2010), e Ventorini (2007), da adaptacio das representagoes grificas
serem estudadas profundamente, pois apenas uma transcrigao
das informacoes visuais para a forma titil nio fornece resultados
adequados. Hd de ser considerada a diferenca de resolugao entre
o sentido da visio e o tato, assim como as experiéncias sensoriais
somadas aos processos psiquicos superiores, a transformagao do visual
para o tdtil pressupde uma generaliza¢io da informagao geogréfica,
disposta na forma gréfica. E isso significa levar em consideracio o
aluno com deficiéncia visual. Assim, o aluno deficiente visual nao
alterou a aprendizagem do aluno sem deficiéncia, nem o colocou
como diferente que necessita usar de material diferenciado, mas
proporcionou uma aprendizagem significativa para ambos os alunos.

Na interpretagio da pirimide construida, destacou-se a leitura em
conjunto com o levantamento das faixas etdrias mais significativas
da pirAmide e o questionamento sobre as maiores necessidades
dessas faixas etdrias, como mostra, a seguir, a figura 2:
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Figura 2 — Pirdmide etdria do 8° ano

Fonte: Andrade (2014)

A figura permite visualizar que as faixas etdrias mais significativas
sdo representadas pelos grupos de idade dos 10 aos 14 anos e dos
15 aos 19 anos. A aluna com deficiéncia visual realizou a leitura
e interpretaco, jd que a pirdmide etdria foi construida em relevo,
sendo possivel efetuar a leitura visual e tdtil; a legenda e as demais
informagdes que compoem a pirdmide foram escritas em Braille,
para possibilitar a leitura tdtil. Essa maneira de construir o gréfi-
co permitiu a participagio da aluna com necessidades em todas as
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etapas de construgao, leitura e interpretagao da pirimide de idade.
Além de atender 4 aluna, esse recurso diddtico utilizado para ensino
e aprendizagem resultou na participagao de todos os alunos da sala
de aula tanto para construi-lo quanto para utilizd-lo na discussao
sobre o significado de cada faixa etdria, quanto 4s diferentes neces-
sidades de cada uma.

No questionamento das necessidades, os alunos relataram que as
maiores necessidades para esses grupos sio escolas e lazer. Para as
discussoes dessas necessidades, foram questionados quais os espagos
publicos de lazer existentes no municipio de Maringd. Assim desta-
camos nas falas;

Professora — Quais sdo os espagos que temos aqui em Maringd? Lu-
gares que nio precisamos pagar para entrar? Temos muitos parques?

Alunos — Nio, os espacos que temos aqui de lazer sdo os shoppings.

Professora — E possivel todas as pessoas frequentarem os shoppings.

Alunos — Nio.

Professora — Por qué? As pessoas podem ir aos shoppings com qual-
quer roupa? E ndo comprarem nada?

Alunos — Com qualquer roupa nio, pode até nio comprar nada,
mas tem que ir arrumadinho.

Com isso, enfatizamos o que foi discutido por Siqueira (2012): a
diferenca entre cidadao e consumidor que, para Santos (2007), sao
“coisas” distintas, nao sendo possivel tratd-los como sin6nimos, e
que através da geografia escolar a cidadania pode ser aprendida, com
o estudo da cidade.

Siqueira (2012, p. 32) ainda destaca que “a concepgao de cida-
dania cujos direitos sao extensivos quantitativamente e qualitativa-
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mente a todos é que acreditamos ser necessdria no ambiente esco-
lar, em seus processos de ensino e de aprendizagens”. Nesse caso,
questionar os alunos para que eles compreendam que fazem parte
da cidade e que possuem necessidades a serem consideradas como
direito social, foi o primeiro passo de reflexao. Dentre os espagos de
lazer disponiveis na sociedade moderna, enquadram-se: bibliotecas,
centros culturais, teatros, cinemas, museus, shoppings, clubes, qua-
dras, gindsios, parques, pracas, dentre outros. Quando os alunos se
deram conta de que os espagos publicos de lazer sa0 um problema na
cidade, pelos poucos investimentos na cria¢ao, ampliagao e revitali-
zagio desses equipamentos e espacos publicos, destacaram a falta de
estimulo ao Esporte como o maior problema para eles.

Os jovens privados de acesso a bens, direitos, servigos, equipa-
mentos puablicos de informacio e de lazer, carentes de oportuni-
dades sociais que os incluam de forma efetiva, ao se depararem no
cotidiano com espagos fisicos precérios, mal cuidados, sem infraes-
trutura e recursos necessarios, logo percebem o lugar social de exclu-
sao que lhes ¢ atribuido, e tal percep¢io pode levar ao agravamento
de valores negativos presentes no seu cotidiano. Para Silva e Versia-
ni (2011), existe a populagio jovem, que ¢ identificada atualmente
como uma das principais vitimas da violéncia urbana, e essa popu-
lagao tem o acesso as oportunidades sociais como influéncia em seu
comportamento.

Isso permite deduzir que o aprendizado sobre os espagos de lazer
e a cidadania ndo ¢ possivel sem a critica a0 consumismo e a falta de
planejamento do governo local. Entendemos, assim, que a cidadania
pode ser aprendida na escola em conjunto com as mais variadas ex-
periéncias de aprendizado. Nesse sentido, Santos (2007) considera
que ndo se pode confundir cidadao e consumidor, para que as con-
quistas de ter educagdo, moradia, satide e lazer, nio sejam considera-
das como conquistas pessoais e sim direitos sociais.

Para que acontecesse uma analise comparativa, os exercicios de
andlise da pirimide etdria da sala contaram com a pirdmide do mu-
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nicipio de Maringd, como mostra a ﬁgura 3. Assim, os alunos res-
ponderam ao questiondrio.

Figura 3 — Atividade de interpretacio das pirimides de Maring4 e do 8° ano

Fonte: Andrade (2014)

A atividade de respostas ao questiondrio foi realizada individu-
almente, e quatorze alunos participaram. Foi composta por trés
questoes, sendo a primeira: Compare as pirdimides da sala (8°C) e a
pirimide de Maringd e aponte: a) quais as duas faixas que apresen-
tam maior comprimento em cada uma das pirdmides? Os alunos
participantes dessa atividade responderam que as faixas etdrias mais
representativas eram: pirimide etdria da sala, no sexo feminino 10 a
14 anos e no masculino 15 al9 anos, na pirimide etdria de Maringg,
considerando ambos os géneros destaca-se a faixa etdria 20 a 24 anos.

Na questdo b) Quais as maiores necessidades (escolas, empregos,
qualificacio profissional, etc.) dessas faixas de idade? Para as faixas
etdrias em destaque na pirdmide de idade do 8°ano (10 a 14 ¢ 15
a 19 anos), foram ressaltadas as necessidades de escolas, locais de
lazer, locais para a prdtica de esportes e a qualificacio profissional.
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Na faixa etdria em destaque na pirdmide de idade de Maringd (20 a
24 anos), os alunos apontaram a necessidade de empregos e qualifi-
cagio profissional.

Os apontamentos das analises revelaram que a faixa etdria dos alu-
nos na pirimide do 8° ano destacam as necessidades de dreas de
lazer, dreas para a prética de esportes, pois sio atividades que fazem
parte do cotidiano desses alunos.

Essas necessidades apontadas pela andlise dos alunos revelam a sua
realidade, jd que os alunos estdo representados nas faixas em desta-
que na pirAmide etdria do 8° ano, as necessidades de dreas de lazer,
e dreas para a prdtica de esportes é a necessidade do cotidiano dos
alunos. Nesse sentido, Cavalcanti (2005) defende que a prética do
ensino de Geografia necessita considerar o cotidiano, o espago vi-
vido dos alunos como referéncia concreta para o encaminhamento
do processo. A autora ainda destaca a necessidade de se orientar por
uma proposta construtivista, e considerar os contetidos geogréﬁcos
como objeto de conhecimento do aluno, para sua aprendizagem sig-
nificativa e para o desenvolvimento do seu pensar geografico.

Na questio c) A cidade apresenta respostas as necessidades rela-
tadas por vocé? Quais sio as op¢oes apresentadas? Se nio existem,
quais seriam as alternativas? Nesse exercicio, os alunos foram con-
vidados a considerar alternativas para os problemas encontrados na
falta de planejamento que atendam as necessidades da populagio. “O
intuito ¢ o de trabalhar com esse temdrio, com esses conhecimentos,
para que o aluno desenvolva um modo de pensar geogrifico.” (CA-
VALCANTI, 2005, p.3316). E entre os alunos é possivel identificar
um modo de pensar geogréfico; no entanto, alguns com modo mais
critico e outros com modo menos critico de analisar o seu cotidiano
e relaciond-lo s suas necessidades. Foram apresentadas respostas di-
ferenciadas de solucoes dos problemas, entre elas destacamos:

L.R — Ela (a cidade) nio apresenta muitas dreas de esporte, o
quanto eu gostaria e o quanto eu gostaria de fazer. S6 apresenta o
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mesmo de sempre, deveriam fazer mais e também colocar outros
tipos de esportes.

M.M. — Nao. Precisa de mais construcoes de escola, construgio
de parques, pragas, teatro, e lugares para soltar pipas e quadras,
constru¢do de academia, mais oportunidades de empregos e mais
cursos publicos e nio pagos.

M.E - Sim, temos o Parque, o shopping, lojinhas. Mas, faltam
escolinhas de ballet, centros esportivos.

H.S — Acho que a cidade precisa ter mais opgdes de lazer, cursos
profissionalizantes capaz de atender todos os jovens.

A questao dois necessitou de uma andlise das pirimides a partir
de sua estrutura, e a pergunta: Em sua opiniao, diante das pirimides
apresentadas podemos considerar alta ou baixa a: a) Taxa de Nata-
lidade, b) Taxa de mortalidade, c) expectativa de vida. Os alunos
responderam:

Tabela 4 — Respostas sobre a piramide etdria

Taxa Numero de alunos que responderam
Alta Baixa
Natalidade 8 8
Mortalidade 1 13
Expectativa de Vida 12 4

Fonte: Andrade (2014)

Para Hoffmann (1993), a avaliagio mediadora exige a observagao
individual de cada aluno, atentando para o processo de constru¢io
do conhecimento. Portanto, a avaliacio mediadora analisa as mani-
festagoes dos alunos em situacio de aprendizagem, para assim acom-
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panhar as hipdteses formuladas pelos alunos, exercendo o professor
uma agio educativa que favoreca as descobertas de melhores solugoes.

Para finalizar a atividade a terceira questao foi feita a seguinte per-
gunta: E possivel afirmar que as faixas de idade adulta, sio expres-
sas nas duas pirimides, futuramente essas faixas tendem a formar o
topo das pirimides, aumentando a faixa de maior idade (70 anos).
Sabendo que as pirdmides auxiliam no planejamento das acoes dos
governantes, se vocé fosse responsdvel por esse planejamento, quais
as agoes a serem planejadas, neste caso (por exemplo: o que precisa
ser melhorado e que poderia ajudar no futuro, para os idosos, Esco-
las, Hospitais, Areas de lazer, Esportes)?

Nesse exercicio, os alunos foram questionados a pensar geografica-
mente, e resolver problemas atualmente presentes no cotidiano dos
alunos, mas que quando planejados tém a possibilidade de serem re-
solvidos. Essa é uma prética para refletir criticamente sobre o espago
e se integrar a ele. Para Rego (2009), na perspectiva de Vygotsky, a
realidade, natural e social, evoluiu pela contradi¢do e constituiu um
processo histérico, e sio esses conflitos internos da realidade que
provocam as mudangas. Desse modo, a formagao e a transformagao
da sociedade ocorrem de maneira dinimica, e por isso necessitam
ser compreendidas em constante desenvolvimento e mudanga. Nes-
se exercicio, também foram apresentadas respostas diferenciadas de
solugdes dos problemas, destacando-se:

H.S. — Para ajudar no futuro dos idosos, acho que o atendimento
nos hospitais precisa ser melhorado, j4 que temos uma boa parte
de idosos em Maringd. Precisam ser construidos mais hospitais
com boa qualidade. Para melhorar a qualidade de vida dos idosos,
acho que precisa de mais dreas de lazer e esportes. Precisa também
de mais seguranca.

V.C. — Precisa de mais hospitais para nio ter que enfrentar filas
enormes, mais cadeiras para os idosos, espacos para os idosos fa-
zerem suas caminhadas, mais seguranca.

119



Leia de Andrade & Ruth E. Nogueira

P.G — Para os idosos deveria melhorar muitas coisas. Tem que ter
mais hospitais e mais dreas de lazer, com academia para terceira
idade, melhorar os meios de transportes.

M.E. — Deveria ter mais hospitais, esportes e lazer para todos.
Para os idosos deveriam construir mais hospitais especiais, aca-
demia e parques verdes. Eu gostaria que tivesse mais clubes de
natagio e outras atividades.

Alguns alunos nao se posicionaram quanto a resolugao dos pro-
blemas; isso se deve ao fato de nao saberem resolver essa questio
especifica, e isso pode nio ocorrer em outras atividades, como pelo
fato da falta de exercicios em que os alunos se posicionem e resol-
vam os problemas da sua realidade. No entender de Ramos (2004),
o trabalho da sala de aula tem condicoes de desenvolver essa capaci-
dade argumentativa, porém nio pode fazé-lo, ou pode fazer muito
pouco nos contextos em que a proposta de ensino predominante ¢
a tradicional. E para iniciar essa proposta argumentativa, é neces-
sdrio possibilitar a duvida, ou seja, através da duvida proporcionar

possibilidades.

As atividades envolviam a andlise da realidade e era precisoos alu-
nos compreenderem que eles compoem a sociedade em questao e
que, por meio de instrumentos de aprendizagem como a pirimide
etdria, ¢ possivel analisar a realidade e planejar o futuro. A falta
de posicionamento de alguns pode ser explicada pela colocagao de
Ramos (2004), de que, culturalmente, falamos muito e escrevemos
pouco e incentivamos menos ainda nossos alunos a escreverem.
Portanto, cabe 4 escola ser o espaco da fala, o espago da escrita, para
que assim se consolide o processo argumentativo. Tornar os alunos
pessoas que integram a sociedade requer um ensino que possibilite
a argumentagao, para que, posteriormente, esses sujeitos participem
das decisoes, sejam reflexivos, criticos e ativos.
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No desenvolvimento dos processos mentais, os alunos participan-
tes da pesquisa necessitam de outra pessoa para a realizagio das tare-
fas de andlise, e para a solu¢do de problemas. Em momentos diferen-
tes, os alunos sdo capazes de identificar os problemas e as resolucoes
para esses problemas, como destacado nas respostas dos alunos. No
entanto, necessitam da colaboragio do professor, para que fiquem
claras as experiéncias cotidianas que podem lhes servir de reflexao.
Isso caracteriza o nivel de desenvolvimento proximal, que, para Vy-
gotsky (1996), é mais indicativo de seu desenvolvimento mental do
que aquilo que a crianca consegue fazer sozinha.

No sentido dos conceitos, Oliveira (1992) assegura que a crianga
adquire consciéncia dos seus conceitos espontineos relativamente
tarde. A capacidade de definir por meio de palavras os conceitos e
de operar com eles, aparece muito tempo depois de ter adquirido os
conceitos. Nesse caso, os alunos possuem o conceito, mas nao estao
conscientes de que sabem a solu¢io do problema e, portanto, nio
encontram solugdes para os problemas da sua realidade.

Todavia, é importante ressaltar que a realizagao de atividades de
andlise e resolugao de problemas propoe a compreensio de fatores
de ordem social, politica e econdémica e da qualidade do ensino. Tais
fatores, segundo Rego (2009), permitem o acesso da crianga a escola,
dando a ela condigdes de se apropriar do acervo de conhecimento,
e ndo ser apenas um frequentador da escola. Isso, para Vygotsky,
(1996) implica a necessidade de uma avaliagio mais criteriosa de
como a escola desempenha sua funcio.

Vygotsky (1996) ainda afirma nio existir diferenga de principios
na educagio de criangas deficientes visuais e das normovisuais, e as
relagbes condicionadas acontecem da mesma maneira; as influéncias
do meio organizado sio a for¢a determinante da Educagdo. Nes-
sa pesquisa, foram oferecidos materiais adaptados em condicio de
igualdade, permitindo que a aluna com deficiéncia visual partici-
passe do contexto escolar de maneira igualitdria, tendo acesso ao
conhecimento tal como os alunos normovisuais.
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Nesse sentido, Nogueira (2008) lembra que o uso de materiais
adaptados sdo tao ou mais necessdrios para os deficientes visuais do
que para aqueles que podem enxergar, desde que os materiais adap-
tados possam ser utilizados como instrumentos de aprendizagem. Na
concep¢io de Hoffmann (1993), a qualidade do ensino necessita ser
analisada, tendo em vista os objetivos no sentido do desenvolvimento
mdximo dos alunos, e a aprendizagem no seu sentido amplo ¢é alcan-
cada pelo aluno a partir das oportunidades oferecidas pelo mundo.

Com base nesses pressupostos, procurou-se realizar uma investiga-
¢ao comprovando que, com a aplica¢io de um método especifico, de
préticas e materiais diddticos adequados, todos os alunos possuem
potencialidade para se desenvolverem plenamente, pois se acredita
que as condigdes oferecidas pelo meio podem fazer toda a diferenca.

Consideracgoes finais

E possivel entender que refletir sobre a sala de aula, os alunos nor-
movisuais e o aluno com deficiéncia visual, é refletir sobre diferentes
trajetdrias que podem percorrer em nosso Pais, a partir das condi-
¢oes sociais colocadas para a sua familia, pela sua histéria marcada
no tempo vivido, pelo lugar social ocupado. Importa afirmar que as
condi¢des sociais em cada lugar trazem as suas diferencas, porém,
podemos destacar suas muitas semelhancas que as salas de aula tra-
zem com essa pesquisa. E ainda nao se deve determinar que todas
as salas de aula sdo iguais, e muito menos que todos os modos de
ensinar e aprender Geografia sao os mesmos. Cada canto desse Pais
apresenta as suas particularidades. Portanto, buscaram-se aqui ele-
mentos metodoldgicos de aprendizagem que possibilitem a reflexao
na inclusdo escolar do aluno com deficiéncia visual e o ensino de

Geografia.

E evidente que ensinar com ferramentas diferenciadas nio é uma
tarefa fdcil, é preciso organizacio e planejamento, mas quando
condicionado por objetivos de reconhecer o espaco, o ensino se tor-
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na intrigante e prazeroso, proporcionando ao aluno descobertas que
ele efetuard por si mesmo. Foi possivel comprovar que o gréfico uti-
lizado como ferramenta de aprendizagem, para o ensino inclusivo
de Geografia, adequado em uma sequéncia diddtica, mediado pelo
professor por meio de fundamentos tedricos e metodolédgicos torna-
se um aliado da aprendizagem significativa.

Das respostas geradas pela pesquisa, destacam-se inicialmente a
interagdo que os alunos apresentaram com a coleta de dados, a pro-
dugio, a leitura e interpretagao dos gréficos confeccionados, além da
motivagao que os alunos demonstraram com as atividades executa-
das. Isso assegura que pesquisar sobre o espaco vivido e proporcionar
uma andlise desse espago sio caminhos metodoldgicos para o ensi-
no de Geografia. Foi possivel confirmar que os grificos dentro dos
conteudos geogréficos podem ser utilizados como ferramentas no
Plano de Ensino do professor, a partir de sua utilizagao no 8° ano do
ensino fundamental podendo se estender em diferentes contetdos e
anos do ensino bidsico.

Com os resultados da pesquisa, confirmou-se que os conhecimen-
tos prévios, ou experiéncias jd vivenciadas servem de sustentagao para
a nova aprendizagem dos alunos, mesmo que ela ainda nio tenha
uma ligacdo direta com o contetddo que se pretende ensinar. Weisz
e Sanchez (20006) garante que, ap6s as situagdes de aprendizagem
planejadas, o professor passa para a verificagio de como os alunos
estao progredindo, uma vez que o conhecimento nio ¢ construido
igualmente, a0 mesmo tempo e da mesma forma entre e para todos.
Portanto, é necessdria uma avaliagao do percurso formativo ou pro-
cessual. Essa avaliacio permite constatar que os alunos apresentam
diferentes percursos para aprender Geografia, independentemente
de serem alunos normovisuais ou alunos com deficiéncia visual. A
construcio dos gréficos artesanais, em principio consideradas sim-
ples, é uma estratégia facilitadora para a compreensao da representa-
Ao e eficaz para a compreensao de conceitos geogrficos que fazem
parte do cotidiano dos alunos.
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No periodo da investigagao, comprovou-se que as dificuldades
geradas nos alunos, durante o processo de elaboracio de graficos e
posteriormente em sua leitura, nao foram dificuldades para a com-
preensdo dos contetdos geograficos. Os alunos responderam sig-
nificativamente quando questionados e, mais importante que isso,
como participantes ativos desse contetido. Essa avalia¢io da eficicia
e da ineficdcia permite rever as agdes dos professores de Geografia e
aperfeicod-las. Para Castellar, Vilhena e Ozério (2010), quando se
pensa em aprendizagem, logo vem a mente a atividade a ser aplica-
da; porém, ¢ necessdrio estabelecer que aprender é mais que saber
fazer algo, é um processo de mio dupla, que explica tanto a eficicia
quanto a ineficicia de uma aprendizagem. A aprendizagem deve
ser entendida como um processo de aquisi¢do do conhecimento
e também como uma teoria que cria condigoes de aprendizagem
para o aluno.

Segundo Nuemberg (2008), as limitacdes sao mediadas social-
mente, ¢ o universo cultural estd construido em fungao de um pa-
drio de normalidade que cria barreiras fisicas, educacionais e atitu-
dinais para a participagio social e cultural da pessoa com deficiéncia.
Portanto, a aprendizagem de pessoas com deficiéncia visual e nor-
movisuais estd condicionada as barreiras criadas pela prépria socie-
dade. Esse fato vem modelando os alunos em sua aprendizagem, mas
consideramos superadas algumas dessas barreiras, quando utilizamos
um mesmo recurso diddtico para todos os alunos, sem diferenciar
suas limitagdes, e sim ressaltando as suas potencialidades de apren-

der Geografia.

Pelos resultados obtidos com a pesquisa, foi possivel verificar e
confirmar a importiancia do papel desempenhado pela professora
como mediadora do processo de ensino e aprendizagem, a partir
da aplicagao de um método que procurou estimular a participagio
ativa dos alunos e utilizac¢io de recursos diddticos que possibilita a
participa¢io igualitdria de todos.
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Capitulo 6

Praticas pedagogicas para incluir
alunos com deficiéncia nas aulas de
Geografia

O processo de inclusao nos remete a refletir sobre as questoes de
acesso ¢ da qualidade da educagio, chamando a atengao dos sistemas
de ensino para a necessidade de uma nova organizagio dos espagos
educacionais, remodelando o curriculo, eliminando barreiras que di-
ficultam ou impedem a participagio e a aprendizagem de todos na
escola. A inclusao escolar independe das diferencas sociais, culturais,
étnicas, raciais, sexuais, das condicoes fisicas, intelectuais, emocio-
nais, linguisticas, etc. Depende de agoes estruturadas para atender as
especificidades de cada aluno no processo educacional, dentre elas a
ampliacio de recursos e servigos que garantam condigées de acessibi-
lidade as pessoas com deficiéncia. Entretanto, o sistema educacional
publico possui algumas fragilidades, caracterizadas por classes su-
perlotadas, instalagdes fisicas insuficientes, remuneragio inadequada
aos professores, quadro docentes sem formacio, etc.

A sociedade atual exige, necessariamente, uma educa¢io com-
prometida com mudancas e transformagoes sociais. No bojo dessa
sociedade encontra-se uma educa¢io que, por ser social e histori-
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camente construida pelo homem, requer como esséncia no seu de-
senvolvimento uma linguagem multipla, capaz de abarcar toda uma
diversidade, compreendendo que dessa forma é um desafio a for-
magao profissional do professor que precisa remodelar-se para uma
educagio plural (MEDEIROS; CABRAL, 2006). Assim, sao muito
importantes as reflexdes relacionadas ao deficiente, proporcionando
acessos a todos os espagos (principalmente o espago educacional),
respeitando os diferentes ritmos de aprendizagem dos educandos
para promover a inclusio. Hd um grande despreparo da sociedade
para lidar com o deficiente e a escola também nio estd preparada. A
escola deve estar apta a trabalhar as diferentes potencialidades indi-
viduais como fator de crescimento para todos os educandos.

Nesse sentido, o propésito deste artigo é mostrar a importincia de
praticas pedagdgicas voltadas a alunos com deficiéncia nas aulas de
Geografia. Fazemos um relato de experiéncias adquiridas ao longo
de cinco anos de prdtica docente, nas escolas ptblicas da Grande
Florianépolis, e sobre a pesquisa de mestrado, com a finalidade de
fornecer subsidios alternativos a educadores que, tal qual esta autora,
enfrentam realidades semelhantes.

A educacao inclusiva

H4 diferentes opinides sobre o conceito de deficiéncia concernen-
te ao ser humano. Em 1975, a ONU referia-se ao deficiente como
“qualquer pessoa incapaz de assegurar por si mesma, total ou parcial-
mente, as necessidades de uma vida individual ou social normal, em
decorréncia de uma deficiéncia congénita ou nio, em suas capacida-
des fisicas ou mentais” (ONU, 1975).

J& o Decreto Brasileiro n® 914, de 6 de junho de 1993, define
como pessoa portadora de deficiéncia (PPD) aquela que apresenta,
em cardter permanente, perdas ou anomalias de sua estrutura ou
funcio psicoldgica, fisioldgica ou anatdmica, que geram incapacida-
de para o desempenho de atividade, dentro do padrao considerado
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normal para o ser humano (BRASIL, 1993). Até mesmo os termos
deficientes ou pessoa portadora de deficiéncia sdo de cardter pejo-
rativo, utilizados ndo sé para se referir ao problema de origem do
individuo, mas também as no¢oes de incapacidade. Todas as relagoes
estabelecidas entre a sociedade e o deficiente é que determinam a
incapacitacdo, a desvalorizagio e a exclusio das pessoas ditas defi-
cientes. H4 algumas pessoas excluidas: o pobre, o ser abandonado, o
obeso, o presididrio, o homossexual e o deficiente.

Segundo o Censo Escolar, existem aproximadamente 28.363 estu-
dantes deficientes matriculados na rede publica do Brasil em classes
especiais e em classes comuns, nas diferentes modalidades de ensino:
educagio infantil, fundamental, médio, educagao profissional e edu-
cagio de jovens e adultos (EJA). Dentre as deficiéncias, destacam-se:
deficiéncia visual, deficiéncia auditiva, deficiéncia intelectual, trans-
tornos globais do desenvolvimento (TGD), deficientes fisicos, su-

perdotagio e altas habilidades (INEP, 2012).

Os termos integracao e inclusdo estao presentes em muitas litera-
turas que analisam a questao da escola e a educagio de deficientes.
No processo de integragao, o “problema” se centrava na crianga,
deixando clara a posigao acritica da escola, enquanto no processo de
inclusio as diferengas passam a ser vistas como normais, e a escola
deve encontrar alternativas para as necessidades especificas de cada
educando. No processo de integracio, os alunos com necessidades
especiais teriam que se adaptar para ser inseridos na escola regular.
J4 no processo de inclusao, a escola se conscientiza de que ela s6 ¢é
escola quando for capaz de ter todos dentro dela (MACHADO,
2008).

O direito das pessoas com deficiéncia foi reconhecido mediante
documentos internacionais e eventos marcantes, como: a Declaracio
Universal dos Direitos Humanos (1948); a Conferéncia Mundial de
Educacio para todos (Tailindia, 1990); Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e qualidade (Espanha,
1994) e a Convencao Interamericana (Guatemala, 1999).
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No Brasil, hd alguns documentos que reconhecem os direitos das
pessoas com deficiéncia, dentre os quais: o Estatuto da Crianga e
Adolescente (ECA, 1990); a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB, 1996); Politica Nacional para pessoa portadora de deficiéncia
(1999); os Parimetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998); as
Diretrizes Nacionais para a Educagio Especial na Educa¢io Basica
(2001) e a Politica Nacional de Educagao Especial na perspectiva da
Educagao Inclusiva (2008).

Os documentos apontados assinalam o direito das pessoas com
deficiéncia, almejando uma concepgio de educagio especial de na-
tureza inclusiva, nao divorciada da escola comum. Falam do direito
a educagao, o direito de frequentar a escola comum, junto com os
ditos “normais”, e o direito a aprender nos “limites” das préprias
possibilidades e capacidades. Assim, a educagao inclusiva, através
dos ambientes escolares, deve representar, com a maior fidelidade
possivel, a diversidade dos individuos que compdéem a sociedade,
bem como as diferencas que possibilitam enriquecer as experiéncias
curriculares e ajudam a assimilar o conhecimento que se materializa

nas disciplinas do curriculo (SARTORETTO, 2011).

O processo de inclusao ocorre por meio da interacio, na qual a
sociedade e as pessoas com deficiéncia se reconhecem, adaptam-se e
se desenvolvem, garantindo o direito de cidadania a todos. Assim:

Na perspectiva da educacio inclusiva, a educacio especial passa
a integrar a proposta pedagégica da escola regular, promovendo
o atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos
com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagio. Nesses casos e outros, que implicam
em transtornos funcionais especificos, a educacio especial atua
de forma articulada com o ensino comum, orientando para o
atendimento as necessidades educacionais especiais desses alunos
(BRASIL, 2008, p.9).

Quando a escola se depara com criangas deficientes, deve buscar
subsidios para que ocorra a acessibilidade e socializa¢io necessdrias
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para o desenvolvimento desses cidadaos. A socializagao do conheci-
mento implica garanti-lo a todos, ou seja, ensejando a inclusio das
pessoas mediante politicas educacionais e zelando para que todos
aprendam, nao apenas os que tenham maior facilidade.

Para que a escola se torne inclusiva, é necessdrio romper com o
preconceito, modificando a concepgio de valorizagio do padrao de
perfeicao. Os equipamentos, os materiais e 0s recursos sao impor-
tantes, mas nao ¢ condi¢do suficiente para garanti-la. A escola deve
estar apta a trabalhar as diferentes potencialidades individuais como
fator de crescimento para todos os educandos. E através das dife-
rengas de sexo, cor, de idade, de condicdo social, aptidoes fisicas e
intelectuais existentes no grupo que a crianga vai construindo sua

identidade, testando seus limites, desafiando suas possibilidades e
aprendendo (SARTORETTO, 2011).

A dimensio de ambientes inclusivos em nossos sistemas sociais re-
mete a pensar na criacao de comunidades estimulantes, valorizando
cada um, com base para maior sucesso de todos os alunos.

A importancia da geografia escolar

A geografia escolar ¢ o conjunto de préticas pedagdgicas utilizadas
e desenvolvidas por professores da educagao bdsica no exercicio da
fungio. Logo, quando nos referimos ao ensino de Geografia, de-
sejamos apontar o “dominio ou drea de conhecimento dos cursos
de licenciatura em geografia, portanto, dos cursos de formagio de
professores em geografia” (SANTOS, 2007, p. 337). Dessa maneira,
de acordo com Santos (2007), o ensino de Geografia reporta-se as
reflexdes e discussdes do conhecimento académico que trata da di-
mensio pedagdgica do pensamento geogréfico.

H4 alguns anos, aprendiamos na escola que Geografia era a ciéncia
que estuda a Terra. Etimologicamente falando estd correto: Geo significa
Terra e grafia estudo. Hoje pensamos um pouco diferente, e os olhares a
ciéncia foram ampliados. Acreditamos que Geografia ¢ uma ciéncia so-
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cial que procura estabelecer relagoes entre a sociedade e a natureza, com
o objetivo de estudar, analisar e tentar explicar o espago produzido pelo
homem, ou seja, 0 espago geografico. Sendo assim, a Geografia oferece
multiplas dimensoes da realidade social, natural e histérica.

De acordo com Castrogiovanni (2002), o ensino de Geografia deve
preocupar-se com espago, ¢ ele é tudo e de todos, compreendendo
todas as estruturas e formas de organizagio e interagées. E necessdrio
preparar o educando em “alfabetizagio geogrifica”, a qual deve mos-
trar ao educando a formagao dos grupos sociais, a diversidade social
e cultural, assim como a apropriacao da natureza por parte dos ho-

mens. Segundo Kaercher (1998, p. 19):

Estar alfabetizado em geografia significa relacionar espago com
natureza, espago com sociedade, isto é, perceber os aspectos eco-
noémicos, politicos e culturais, entre outros, do mundo em que
vivemos. Ler e escrever em geografia é ler o mundo de maneira
que o aluno saiba se situar (e nio s se localizar e descrever) e se
posicionar. Que assuma um posicionamento critico com relacio
as desigualdades social-espaciais.

A nogao de espago nao deriva somente da percepgao, hd também a
inteligéncia do sujeito que atribui significado aos objetos percebidos.
O individuo aprende de acordo com suas necessidades, desejos de
buscar, aprender e compreender as coisas. E nesse processo que se dd a
educacio, aprendendo a partir de suas experiéncias. “Conhecimento e
a aprendizagem nao constituem uma cdpia da realidade, mas sim uma
constru¢ao ativa do sujeito em interagao com o entorno sociocultural”
(CASTELLAR, 2006, p.39). Considerar o ensino de Geografia pres-
supde que o educando se alfabetize geograficamente, para que possa
realizar suas leituras sobre o mundo e interagir de maneira critica.

O ensino de Geografia permite ao estudante compreender e de-
senvolver capacidades sobre o espago geogréfico, ou seja, permite essa
media¢do entre o individuo e o mundo. Segundo Kaercher (2004),
¢ preciso uma aprendizagem mais significativa, despertar no aluno o
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desejo de aprender, além da criagao de um pacto entre aluno e pro-
fessor, pacto em que ambos se respeitem, ocorrendo trocas de ideias
nao apenas para ‘convencer’ 0 OUtro, mas para crescerem juntos.

A pratica docente

A cada dia que passa, a cada olhar sobre e para a educagio,
percebe-se que os profissionais do ensino sio mais cobrados. Sao
cobrancas que derivam desde a eficdcia do seu trabalho, incluindo
em alguns casos a responsabilidade pela formagao do cardter de seus
educandos, bem como exigéncias quanto a uma formagio mais
s6lida e representada por titulos académicos (CASTRO; SILVA;
NONATO, 2015).

O docente deve conceber que, de acordo com os pressupostos de
Paulo Freire (2002) em sua obra Pedagogia da Autonomia, educar ¢
construir, é libertar o homem do determinismo, passando a reconhe-
cer o papel da Histéria e a questdo da identidade cultural, tanto em
sua dimensio individual, como em relagio a classe dos educandos.
Sem respeitar essa identidade, sem autonomia, sem levar em conta
as experiéncias vividas pelos educandos antes de chegarem a escola, o
processo serd inoperante, somente meras palavras despidas de signifi-
cagao real e sem conexdo com a realidade vivenciada pelos educandos.

A educagao ¢ ideoldgica, mas deve ser dialogante, pois sé assim
pode-se estabelecer a verdadeira comunicacio da aprendizagem en-
tre seres constituidos de almas, desejos e sentimentos.

A educagao escolar tradicional tende a apresentar suas aulas
usualmente transmitidas de forma oral, na qual as palavras (con-
ceitos, nomes, formas), precisam ser ouvidas e memorizadas para
posteriormente serem repetidas. Na maioria das vezes, grande par-
te dessas palavras nao possui significado algum para os alunos, ou
seja, nio possuem ligacdo alguma com o real, soando como meros
termos técnicos, sem nenhuma conexio com sua realidade e com
significados inatingiveis.
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A auséncia de ligagao com o real se dd, principalmente, pelo fato
de os alunos tenderem a atribuir significados para as palavras, elabo-
rados através de suas experiéncias cotidianas, na maioria das vezes
diferentes dos significados atribuidos pelo professor. O que aconte-
ce, entdo, ¢ que quando o professor apresenta ao aluno aquele signi-
ficado, formado por palavras que nio lhe fazem nenhum sentido, ele
acaba por desviar sua atengdo para uma drea simbdlica totalmente
desconectada do real, e constituida por termos que serdo memoriza-
dos até o momento da avaliacio, para entao desaparecerem.

Um professor precisa saber lidar com o conhecimento da sua drea
nao s6 em termos especificos, mas para assumir-se como professor;
necessita ter conhecimento das dificuldades que certos conceitos
cientificos representam para os alunos no curso da aprendizagem e

saber como lidar com isso (PASCHOAL; GURGEL, 2013).

E necessdria uma reflexio critica sobre a prética educativa; sem
essa reflexdo, a teoria pode ir virando apenas discurso; e a prética,
ativismo e reproducio alienada, pois “[...] ensinar ndo ¢é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para sua prépria produgio
ou a sua construcao” (FREIRE, 2002).

Pelos caminhos da docéncia

Quando cursei Geografia na UFSC, o tinico contato que presenciei
com deficientes foi com pessoas cegas, ao participar como bolsista do
CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecno-
l6gico), em um projeto denominado ‘Mapa Tétil como instrumento
de inclusao social de portadores de deficiéncia visual’, que ocorreu

no Laboratério de Cartografia Tétil e Escolar (Labtate-UFSC).

Ao longo da trajetdria docente na rede publica de ensino, tan-
to no ensino fundamental como no médio, encontrei dificuldades
inerentes a escola. Salas lotadas, estruturas fisicas inadequadas, falta
de recursos diddticos, alunos com deficiéncia e falta de sensibilida-
de da comunidade escolar em relagio ao deficiente. Ao deparar-me
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com alunos deficientes, fiquei preocupada: como poderia realizar a
transposi¢ao diddtica dos conhecimentos geograficos? O aluno com
deficiéncia possui o direito de um segundo professor para auxilid-lo
nas atividades propostas pelo professor titular: “Nas séries finais do
ensino fundamental, o segundo professor de classe terd como fun-
¢io apoiar, em fungio de seu conhecimento especifico, o professor
regente no desenvolvimento das atividades pedagdgicas” (SANTA
CATARINA, 2009, p. 16).

Ao pensar numa educagéo inclusiva, surgiram alguns questiona-
mentos: Como lidar com diferentes deficiéncias sem qualificagao
alguma? Como “incluir” alunos deficientes em salas de aula com
mais de 35 alunos? Como fazer com que a turma interaja com o
educando deficiente? Como eliminar barreiras arquitetdnicas, ou
seja, proporcionar estruturas fisicas adequadas a alunos com defi-
ciéncia fisica? A grande maioria das escolas nio possui rampa de
acesso a alunos cadeirantes, banheiros adequados e pisos podotatéis
para alunos com cegueira.

No decorrer desses cinco, presenciei diferentes deficiéncias na sala
de aula: surdez, paralisia cerebral, cadeirante, autismo, hiperativis-
mo, deficiéncia mental e hidrocefalia. Nas escolas, as paradas peda-
gbgicas privilegiavam os assuntos voltados a repeténcia, avaliagao e
arrecadagio de fundos. Entao o professor titular e o segundo profes-
sor uniam-se na busca de ferramentas para realizagao do seu trabalho
com os alunos deficientes.

As alternativas encontradas para a realizagao da pratica docente foram
o caminho das expressoes artisticas e da socializagao, ou seja, buscava-se
“incluir” os alunos deficientes nas aulas de Geografia com desenhos, sa-
idas de campo, recortes e atividades em grupos. Assim, os alunos ditos
“normais” sensibilizavam-se com os alunos deficientes e auxiliavam nas
atividades propostas, como descrevo e mostro nas fotografias a seguir.

A figura 1 mostra um instante da saida de campo realizada no
entorno da escola, para conhecer o bairro. Verificaram-se problemas
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ambientais, as caracteristicas geogrdficas ¢ o centro histérico, retra-
tando a importincia do espago vivido para os educandos de uma
turma do 7° ano do ensino fundamental. Nessa faixa etdria, é neces-
sdrio compreender as caracteristicas do territério brasileiro, por isso
foi proposto 4 turma conhecer o local para compreender numa esca-
la maior a nagio brasileira. Dessa maneira, a Geografia defronta-se a
compreender esse contexto, ou seja, as relagoes sociais, as diferentes
linguas, cultura e histérias. O espago préximo que vive, permite ao
aluno criar significados importantes no seu aprendizado; desconsi-
derar seu espago real é desconhecer o aluno como pessoa.

Figura 1 — Saida de campo pelo Centro Histérico da Enseada de Brito -
Palho¢a/SC

Foto: Autora (2011).

Os Parimetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) para o
ensino de Geografia destacam, como principal objetivo, estudar as
relacoes entre o processo histérico na formacio das sociedades hu-
manas ¢ o funcionamento da natureza por meio da leitura do lugar,
do territério, a partir de sua paisagem.

Durante a saida de campo, os alunos observaram as diferentes pai-
sagens, tiraram fotografias (que foram expostas no mural da escola),
¢ por fim realizaram um relatério sobre a saida de campo. A proposta
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de uma aula diferenciada, ou seja, uma saida de campo enriquece os
saberes, pois os alunos fazem trocas de experiéncias. Na sala de aula,
a professora expds os contetidos através de aulas expositivas e dialo-
gadas, nas quais o aluno com deficiéncia acompanhava as atividades
propostas pela professora titular e a segunda professora.

Os alunos com deficiéncia mental e outro com paralisia cerebral
foram acompanhados pela segunda professora. Eles também fizeram
algumas fotografias e sentiram-se felizes em participar da atividade.
Geralmente, o grupo aprende com a diversidade e tenta auxiliar os
alunos deficientes; a parceria é o primeiro passo.

Figura 2 — Atividade da saida de campo. Mapa do municipio de Palhoga

Foto: Autora (2011)

Na figura 2, mostra-se a atividade de complementagio da saida de
campo, na qual os educandos tinham que identificar alguns elemen-
tos do mapa do municipio de Palhoga, localizar alguns pontos (casa,
escola, centro histérico da Enseada de Brito, estradas e rios) e dese-
nhar a rosa dos ventos. Ao representar o espaco do seu cotidiano, a
crianga cria suas nogoes espaciais, percebendo seu espago de agio
antes de representd-lo, e quando representa utiliza simbolos, ou seja,
antes de ler mapas, a crianga deve agir como mapeadora do seu es-
paco conhecido. Nessa saida, os trés alunos com diferentes deficién-
cias participaram e realizaram as atividades propostas pelo professor.
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Figura 3 — Atividade da saida de campo. Educando com deficiéncia mental.

Foto: Autora (2011)

Figura 4 — Atividade da saida de campo. Educando dito “normal”

______ DA EDUCACA¢

ECNOLoGa

Foto: Autora (2011)

A figura 3 mostra o trabalho de um aluno com deficiéncia
mental, com 15 anos, ndo alfabetizado. Observa-se que ele realizou
as atividades propostas pelo professor apenas colorindo o mapa do
municipio de Palhoga e completando as informagoes com o auxilio
do segundo professor. A tGnica coisa que mencionou durante a
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atividade foi a representacao da estrada e falou que, através dela, o
onibus deslocava-o até a escola/casa.

Na figura 4, o aluno dito “normal” realizou a atividade proposta
g

pela professora, identificando os elementos do mapa, sua casa e
escola.

Figura 5 — Expressao artistica do educando autista

Foto: Autora (2011)

Pena e Sampaio (2008) afirmam que, ao estudar Geografia, é ne-
cessdrio proporcionar situagdes de aprendizagem que valorizem as
referéncias dos alunos quanto ao espaco vivido e produzido. Apren-
dendo sobre o local, o educando forma seu referencial e percebe a
totalidade indissocidvel do espago geogréfico: global.

Na figura 5, o aluno autista do oitavo ano do ensino fundamental
retratou, através do desenho, o conceito de desigualdade social. Na-
quele momento, estavam sendo explicados para a turma os conceitos
de paises desenvolvidos, paises subdesenvolvidos, paises do norte e
do sul. No desenho, o educando mostra duas familias em dois con-
textos: o pobre e o rico. Pela representacio pode ser percebido que o
estudante entendeu o que estava sendo tratado.
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Figura 6 — Atividade em grupo- Construgio de cartazes

Foto: Autora (2011)

Na figura 6, observa-se um momento de construgio de trocas co-
letivas de conhecimento, na qual se formavam grupos para construir
cartazes com diferentes temas. Os educandos com deficiéncia auxi-
liavam os grupos, principalmente no recorte e colagem do painel,
sentindo-se valorizados por participarem da atividade proposta.

Figura 7 — Caderno do aluno surdo

An |

Foto: Autora (2011)
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A figura 7 foi obtida do caderno do educando surdo, que foi estig-
matizado pela familia e sociedade como deficiente mental, e por isso
frequentava diariamente a Associagio de Pais e Amigos dos Excep-
cionais (APAE). H4 pouco menos de um ano, descobriu-se que ele
era apenas surdo. Mesmo assim, ainda nio aprendeu a Linguagem
Brasileira de Sinais (Libras) e nio foi alfabetizado. Uma das alter-
nativas encontradas para sua inclusio na classe e interiorizacio de
conceitos chaves da geografia foi propor colagens no caderno, sobre
os temas tratados nas aulas.

Figura 8 — Mural da escola

Foto: Autora (2011)

A figura 8 retrata os trabalhos dos educandos ditos “normais” e
dos alunos com deficiéncia expostos semanalmente para a comuni-
dade escolar. Os alunos ficavam felizes em expor seus trabalhos para
os demais colegas.

Segundo Pacheco (et al., 2007), a interagao social dos alunos de-
pende do papel de lideranca dos professores. O primeiro passo é a
comunicac¢o, pois cada aluno possui uma maneira especifica e indi-
vidual de se comunicar. A confian¢a é uma condi¢io primordial para
uma comunicagdo. A forma de comunicagio entre os alunos com a

142



Praticas pedagdgicas para incluir alunos com deficiéncia nas aulas de geografia

mediacao do professor, estabelecida por meio da expressao artistica
com colagem, desenhos e mural coletivo, mostrou-se eficaz para a
integragdo social e o surgimento de um sentimento de confianca
mdtua na turma.

E necessirio despertar no educando formas de compreender o
mundo como um todo, facilitando o entendimento da realidade em
que ele vive. E necessirio que o aluno faca sua leitura de mundo,
para que possa exercer sua cidadania, ou seja, deixar suas marcas no
mundo. O papel do ensino de Geografia é fazer com que o educando
aprenda a interagir com o espaco geografico, que pode ser represen-
tado em diferentes linguagens: escrita, artistica, oral, gréfica, carto-
gréfica, entre outras (ALMEIDA; PASSINI, 2002).

Pelos caminhos do mestrado

Em minha carreira docente, tive a oportunidade de trabalhar com
educandos surdos, despertando-me o anseio de aprender sua lingua,
compreender sua cultura, histéria e seus processos de aprendizagem
nas aulas de Geografia. Assim, busquei sanar tais questionamentos
com uma pesquisa de mestrado ocorrida entre 2011 a 2013, pes-
quisando como se d4 a inclusdo de estudantes surdos na disciplina

de Geografia.

A pesquisa ocorreu na Escola de Educagio Bésica Nossa Senhora
da Conceicao, localizada em Sao José- Santa Catarina, municipio
conurbado a capital do estado. Os sujeitos participantes foram os
estudantes surdos, os professores responsdveis das salas de recursos,
os intérpretes e os professores da disciplina de Geografia.

Analisamos na escola as duas possibilidades de educagao de alunos
surdos no ensino regular, de um lado educandos surdos, inseridos
com todos os alunos em diferentes séries/turmas, e do outro lado
uma turma formada apenas por estudantes surdos. Para averiguar o
processo educativo dos alunos surdos, foram feitas entrevistas com
a comunidade escolar, com alunos surdos e efetuada a andlise de
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documentos escolares como o Projeto Politico Pedagégico da escola
e os planejamentos dos professores de Geografia. Também foram
observadas aulas de diferentes disciplinas, especialmente as aulas de

Geografia.

No contexto das salas de aula, onde existem estudantes surdos e
ouvintes juntos, a media¢io do conhecimento para alunos surdos
¢ promovida através de intérpretes, responsdveis pela tradugio da
Lingua Brasileira de Sinais para a lingua portuguesa ou vice-versa.
Um intérprete pode atuar em diferentes contextos, cultos religiosos,
palestras, salas de aula, etc., porém sua tarefa é traduzir, sem emitir
opinido ou modificar o que o palestrante fala ou o surdo.

Assim, o aluno surdo cria um lago afetivo com o intérprete, con-
tribuindo para a construgao do saber do aluno surdo, mas por outro
lado ¢ confundido por ele como se o intérprete fosse parte dele pré-
prio. Contudo, os professores os confundem como se fossem profes-
sores, ¢ a eles delegam a tarefa de ensinar a crianga surda.

Observou-se que os alunos surdos inseridos com alunos ouvin-
tes (Figura 9) formam “ilhas”, separando-se dos alunos ouvintes, ou
seja, os alunos surdos agrupam-se juntamente com o intérprete e
desenvolvem as atividades solicitadas pelo professor titular. Nio hd
uma interagao de alunos surdos com os ouvintes, o ritmo das aulas
¢ muito rdpido, dificultando o trabalho do intérprete e, além disso,
nio conseguem interagir diretamente com o professor. Uma maneira
de auxiliar o trabalho do intérprete é fazer uma parceria com o pro-
fessor titular, para que ele realize suas aulas de acordo com o anda-
mento da turma como um todo, ou seja, para que ouvintes e surdos
possam ter o mesmo acesso ao conhecimento.

No ambiente de alunos surdos com alunos ouvintes, a professora
de Geografia declarou nio concordar com o processo de inclusao dos
estudantes surdos na sala de aula regular, pois o considera excluden-
te. Ela afirma que nao consegue realizar um trabalho diferenciado
com os alunos deficientes auditivos, pois planeja suas aulas para os
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alunos ouvintes que sao a maioria. Observou-se que as aulas da pro-
fessora sdo expositivas e dialogadas, e usa-se o livro diddtico como
ferramenta principal. Os alunos ouvintes leem os textos em voz alta,
nao foi observado o uso de mapas, e o quadro ¢ repleto de textos.
Além disso, o intérprete possui dificuldade em interpretar devido a
velocidade das aulas.

Figura 9 — Alunos Surdos inseridos com alunos ouvintes

Foto: Andrade (2013)

A sala de aula bilingue da EEBNSC (Figura 10) foi formada em
2005, na 22 série do ensino fundamental, através de um projeto ela-
borado pela diregao e coordenacio da escola. Esse caso é a primeira
turma Bilingue de Santa Catarina.

Observou-se nessa turma uma colaboragao entre seus membros,
os alunos estao sempre sentados em uma roda para manter contato
visual, e o intérprete trabalha em parceria com o professor titular,
apenas traduzindo o que os professores e alunos indagam. No in-
tervalo e no inicio das aulas, estabelecem comunicagio com outros
colegas surdos da escola e professores que dominam Libras.

A educagao geogrifica da turma bilingue ocorre de maneira in-
teracionista, ou seja, sao utilizadas imagens, valoriza-se a LS, per-
mitindo ao educando construir seu conhecimento através dela. O
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professor utiliza os conhecimentos trazidos pelos alunos e permi-
te que se expressem com o uso de imagens, construgio de mural
e o uso da LS. Na turma, hd alunos que possuem afinidade com
a disciplina e outros que nio gostam dela, fator que gera niveis de
dificuldades diferenciados no ensino e desafia a professora, pois hd
alunos desinteressados quanto ao contetdo geografico.

A maneira como o ensino de Geografia é abordada na turma Bilin-
gue permitiu perceber que os procedimentos pedagdgicos levam o
educando a compreender sua realidade, inserindo-se na sociedade,
estudando o espago vivido, percebendo suas transformagdes, agu-
¢ando-o a pensar o motivo das coisas. O aluno ¢ sujeito do processo
de ensino e aprendizagem.

Figura 10 — Turma Bilingue

Foto: Autora (2013)

Observando a realidade da escola, consideramos que o aluno
surdo possui o direito de ter uma escola com professores bilingues
e estrutura adequada, facilitando seu processo de aprendizagem e
garantindo o processo de inclusio. E necessdria a participagio da
comunidade surda na escola, favorecendo o desenvolvimento de as-
pectos da identidade surda dos estudantes. Assim, a partir da pers-
pectiva bilingue, o curriculo deve ser organizado a partir da Libras.
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Assim, apresentamos, com base em nossa experiéncia, algumas su-
gestoes para facilitar os processos de aprendizagem dos educandos
surdos. O professor deve pensar na organizacio da sala, da seguinte
maneira:

» Dispor os alunos surdos e alunos ouvintes, para que possam ter con-
tato visual, proporcionando trocas e facilitando a mediacao pedago-
gica entre os professores e intérpretes;

e Criar um espaco na sala de aula, a fim de que o educando possa se
expressar; esse espaco pode ser um mural ou oportunidade para a
expressao oral (caso dos ouvintes) ou atraves da LS (caso dos sur-
dos);

e Proporcionar,em sala de aula, trabalhos em equipe, estimulando um
ambiente mais afetuoso e colaborativo dos alunos, valorizando a
diversidade e as diferencas.

e Valorizar o espaco vivido, ou seja, estudar o local onde moram, estu-
dam, trabalham;

e Investigar o que os educados ja sabem e o que querem saber;

o Efetuar saidas de campo, para estudar diferentes paisagens; isso
possibilita ao educando uma melhor compreensao do espaco geo-
grafico;

e Buscar formas de auxiliar as aulas expositivas com imagens,com uso
de tecnologias da informagao e comunicacgao, por exemplo: Google
Earth e Mapas Interativos;

» Usar mapas, croquis, desenhos, fotografias, globo terrestre e elabora-
¢ao de maquetes;

e Promover a interagao social em relagao a comunicagao (na sala e no
patio da escola), a cooperacgao (trabalhos em grupos), a celebracao
(de datas, de sucesso, etc.) e a brincadeiras;

e Valorizacao da Lingua de sinais.

Os resultados da pesquisa revelam que a maior barreira enfrentada
na educacio de surdos ¢ a diferenga linguistica na escola e a falta de
preparo escolar perante o processo de inclusdo, que se fez por exi-
géncia da legislacao. Sobre o ensino de Geografia, a maneira como ¢é
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ensinada na sala bilingue é capaz de conduzir a educagao geografica
do aluno surdo. Porém, na sala dita inclusiva, nao hd como esse
estudante compreender o que é Geografia e sua utilidade para a vida,
pois ele niao consegue acompanhar as aulas da maneira como sao
ministradas.

Consideragoes finais

A inclusio ainda é um assunto desafiador em nossa sociedade,
envolvendo diferentes 4mbitos: a familia, a escola e o corpo docente.
Ao pensarmos na inclusio de pessoas com deficiéncia nas escolas, é
preciso rever as metodologias e as técnicas necessdrias para que ocor-
ra efetivamente a inclusao e os processos de aprendizagem.

Observa-se a necessidade de adequar a escola para lidar com a de-
ficiéncia e de capacitar os professores, principalmente os professores
da rede publica, pela responsabilidade que tém em relagao ao traba-
lho desenvolvido com a maioria das criancas e adolescentes em idade
escolar. Assim, é possivel que a inclusao nao fique somente no papel,
mas se desenvolva de forma eficaz dentro e fora da escola.

A escola contemporanea exige um educador comprometido com
novas préticas pedagdgicas, ou seja, na busca de abordagens que
permitam ao educando modificar sua postura passiva e reproduti-
vista para uma atitude de participagao na construgio do conheci-
mento, desenvolvido em um processo de aprendizagem que o en-
volva como um todo. Entretanto, os professores, s6 poderao adotar
essa atitude se forem adequadamente equipados, se sua formagao
for melhorada, se lhes forem dados meios para trabalhar com os alu-
nos deficientes, elaborar objetivos pedagdgicos e contar com uma
orientagio eficiente nessa mudanga de postura, para buscar novas
aquisi¢des e competéncias.

Sobre a educacio de surdos, existem hd duas vertentes: uma
defende como melhor alternativa a inclusao de estudantes surdos
com ouvintes; em contrapartida, hd uma linha de pesquisadores
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afirmando que a educagio bilingue seja a melhor alternativa para es-
tudantes surdos, com profissionais surdos ou que dominem a Libras
e compreendam a comunidade surda.

Enfim, ¢ necessdrio repensarmos as préticas educacionais a res-
peito da educagio de surdos, buscando o melhor caminho: a edu-
cago inclusiva ou a educagao bilingue. O surdo necessita de um
processo diferenciado de educac¢do, pois sua maior barreira é a di-
ferenca linguistica presente no ambiente escolar. E necessario res-
peitar o modo de pensar, as maneiras dele se expressar e valorizar a
identidade dos surdos.
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Capitulo 7

A geografia da inclusao ou a
inclusao na Geografia?

Poucos sao os trabalhos de Geografa que se dedicam a debater a
inclusao de pessoas com necessidades especiais. Quando isso ocorre,
o tema ¢ tratado de maneira instrumentalizada, abordando apenas
algumas praticas ou atividades possiveis de se realizarem em sala de
aula. E fundamental olhar para o espaco geogrifico de maneira a
pensar nio somente uma escola, mas uma sociedade que seja de fato
inclusiva, um olhar que supere a procura pela simples adequacio as
normas e leis que, desde um periodo recente, orientam a inclusao no
ambiente escolar.

E necessrio iniciar uma discussio no 4mbito da Geografia, como
campo do conhecimento em que a inclusio de pessoas com neces-
sidades especiais tenha espago. Esse movimento ndo deve ocorrer
apenas na escola, mas também nas universidades, nos locais de for-
macio de professores ¢ na sociedade como um todo, incluindo as
discussoes a respeito dos conceitos chave da Geografia que precisam
ser idealizados por e para as pessoas com necessidades especiais.

No presente trabalho, procura-se, inicialmente, buscar algumas
referéncias na histéria do pensamento geogrifico, apontando para
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o papel da Geografia em determinados periodos histéricos e sua
transformacdo recente, pés Segunda Guerra, que coincide com
um novo momento e uma sensibilizacio maior, por parte dos Es-
tados e da sociedade, sobre a questao das pessoas com necessida-
des especiais.

Serdo apresentados conceitos e pensadores que discorrem sobre
diferentes campos do conhecimento com um viés geogréfico. Vin-
culam-se caracteristicas, objetivos e interpretagdes conceituais, para
se correlacionarem diretamente 4 temdtica da Geografia Inclusiva.
Também sio abordadas as diferentes demandas que permeiam a dis-
cussao a respeito do ensino de Geografia em geral, e sua relagio com
os métodos de ensino utilizados no sentido de garantir a individua-
lidade social.

Junto a essa reflexo tedrica, apresenta-se uma proposta metodo-
légica de viés inclusivo, correspondente a uniao de duas temdticas, o
ensino de Geografia, por uma inclusio educacional, para educandos
com necessidades especiais ¢ o uso das metodologias visuais aplica-

das a geografia.

Utilizando a temdtica da inclusao educacional, acredita-se poder
realizar um didlogo entre as potencialidades da imagem sequencial,
no ensino de Geografia escolar, bem como sua contribuigao percep-
tiva e cognitiva junto aos que demandam uma metodologia diferen-
ciada no ensinar/aprender Geografia.

Sem fugir do debate a respeito dos possiveis entraves referentes
a0 uso da imagem, quando trabalhada geograficamente, apresenta-
se uma proposta de ensino baseada em uma experiéncia fotogréfica
realizada por um processo metodoldgico geogrifico, embasado em
estudos elaborados pelo Programa de Pés-Graduagio em Geografia
da UFR], que desenvolve pesquisas relativas a metodologias visuais

aplicadas a Geografia.

Pretende-se, com este trabalho, apresentar a Geografia como cam-
po do conhecimento intimamente vinculado a inclusao. Procura-se,
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além de apresentar uma proposta, fomentar uma reflexao acerca do
individuo carente de incluso escolar e social e das respostas apresen-
tadas pela sociedade.

A inclusao da Geografia na ciéncia

A Geografia faz parte da vida e do cotidiano do ser humano, mui-
to antes de se tornar um campo disciplinar e concorrer ao status de
ciéncia. Podemos pensar o t3o polémico objeto da Geografia como a
organizagao espacial, ou entendé-la como a dialética relagao socieda-
de-meio, ou mesmo supor que a Geografia é, como seu nome sugere,
uma descri¢io da Terra. Em todos os casos, é possivel conceber uma
Geografia passivel de ser apropriada pelos seres humanos desde a
formagao das primeiras civilizagoes.

O conhecimento geogréfico, pelas questoes de localizacio e de-
fesa, representacio e necessidade de conhecimento dos elementos
que compdem o meio ¢ fundamental para a vida das comunidades.
Ele sempre foi de extrema utilidade para o desenvolvimento das ci-
vilizagbes primitivas, independentemente desses sujeitos primitivos
denominarem tais conhecimentos de Geografia, ou mesmo de a de-
senvolverem como um campo do conhecimento.

As grandes civilizacoes antigas, como os Mesopotimios, Sumé-
rios, Egipcios, Gregos, Romanos, Chineses, Mongois, e as civiliza-
¢oes “descobertas” mais recentemente na América, como a dos Incas,
Maias e Astecas, entre outros continentes como a Oceania e os povos
Polinésios, por exemplo, desenvolveram uma Geografia a sua maneira
e voltada as suas necessidades ou para a necessidade de seus governan-
tes, dependendo da sua forma de organizagao e gestao do territério.

Entretanto, nossa sociedade greco-ocidental costuma fazer um re-
corte epistemoldgico que, na realidade, representa um recorte espa-
cial eurocéntrico, geralmente ignorando a contribuigao das demais
civilizacoes para o desenvolvimento dos campos do conhecimento.
As barreiras culturais e religiosas também impediram, durante muito
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tempo, as trocas e o aprofundamento das discussoes sobre o desen-
volvimento da Geografia em outras regides do mundo, ficando nossa
discussio muito centrada no desenvolvimento da Geografia nos pa-
ises centrais do Ocidente.

O mesmo ocorre com a histéria e os demais campos do conhe-
cimento, portanto, a avaliagio do processo de inclusio e do desen-
volvimento da Geografia neste trabalho estd relacionada 2 mudanca
de perspectiva a respeito da inclusdo e das transformagoes no pensa-
mento geogréfico, e no estudo da Geografia que ocorre no mundo
ocidental, ou mesmo em uma parcela de paises centrais e seus refle-
xo0s na sociedade brasileira.

Ao falar do ocidente e centrar a andlise inicialmente no continente
europeu, pode-se recorrer ao periodo dos feudos, na idade média,
ou mesmo ao periodo do renascimento, momento em que a pers-
pectiva era utilizada na representacio grafica dos feudos para colocar
em destaque a casa do senhor feudal. Esse periodo foi marcado pela
existéncia dos gedgrafos do rei, cartdgrafos, topdgrafos e demais pro-

fissionais chamados até entdo de gedgrafos (GONCALVES, 1992).

As viagens comerciais e os “descobrimentos”, também colocaram
em evidéncia a importincia do conhecimento geogrifico. Os mapas
dos caminhos comerciais e as cartas de navegacio eram considerados
tesouros, e, portanto, muito bem guardados pelos viajantes a servigo
das diferentes coroas. Aqueles que possuissem os melhores mapas e
as melhores cartas teriam clara vantagem comercial sobre os demais.
E importante lembrar que esse periodo ficou marcado pela instru-
mentalizagio dos mapas a servigo da expansio maritima e do comér-
cio. Os mapas, porém, ndo sao uma criagdo europeia; existem desde
os primérdios da civilizagdo e representaram um produto cultural de

cada povo (DUARTE, 2002).

Paralelamente, apesar de haver muitas pessoas com necessidades
especiais na Europa, o “tratamento” existente era extremamente
desumano e pautado pela religiosidade. Recém-nascidos que apre-
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sentassem alguma deficiéncia eram jogados nos rios ou deixados ao
abandono, por vezes encontrando abrigo nas igrejas.

Pautada pela igreja catdlica, a ideologia dominante da época defen-
dia a ideia de que, tanto as ciéncias, quanto as deficiéncias eram de
origem diabdlica, pois ndo entravam em consonéncia com a perfeigao
divina, fato que representava uma barreira para o processo de inclu-
s20. A obra de Vitor Hugo (1831), Notre-Dame de Paris, por exem-
plo, sobre a sociedade parisiense do século XV, é emblemdtica. Um de
seus personagens, Quasimodo, coxo e deformado, ¢ adotado por um
representante da igreja. Nessa obra, tanto pessoas com necessidades
especiais como ciganos e outras etnias figuram como pedintes.

As pessoas com necessidades especiais, quando escapavam da situ-
agao de mendicincia, por vezes, encontravam outras formas degra-
dantes de sobrevivéncia, como apresentar as suas “deficiéncias” para
a corte e para o Rei como objeto de riso.

O Iluminismo e a transi¢do do feudalismo para o capitalismo sio
periodos em que ocorrem mudancas profundas nas relagoes sociais,
de producio, culturais e ideoldgicas na sociedade europeia. A ideia de
que o pensamento estrutura a sociedade passa a ser mais aceita. A revo-
lucao burguesa se consolidard com a formagao dos Estados-nagao, e a
ciéncia ascenderd juntamente com a consolida¢io do projeto burgués.

As mudangas ocorridas na Europa, nessa época, serdo responsiveis
por colocar a Geografia como campo disciplinar, inicialmente ligado
a histéria, mas que posteriormente serd consolidado como indepen-
dente, e, posteriormente, Immanuel Kant, Alexander Von Humbol-
dt e Carl Ritter serdo reconhecidos como precursores da Geografia.

Ocorrem também mudangas importantes relativas as pessoas com
necessidades especiais; ¢ um momento de grandes transformacoes
marcadas pelas ideias humanistas, porém ainda de forma lenta, gra-
dual e sob forte influéncia religiosa.

Entre as iniciativas que tiveram um impacto importante para o
processo de inclusdo de pessoas com necessidades especiais, encon-
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tram-se as de Gerolamo Cardomo (1501-1576), que desenvolveu
um cbédigo para ensinar leitura as pessoas surdas, contrariando o
pensamento dominante da época que preconizava que as pessoas
surdas nao eram capazes de aprender. John Bulwer (1600-1650), na
Inglaterra, trouxe uma grande contribuicio ao defender o ensino de
leitura labial para surdos. Na Espanha, Pablo Bonet (1579-1633)
apresenta, em seu livio Reduction de las letras y arte para ensehar
a hablar los mudos, a proposta de uma lingua de sinais. Ambroi-
se Parré (1510-1590), médico que atendia aos campos de batalha,
procurou desenvolver técnicas para curar os ferimentos de amputa-
¢ao posteriormente importantes para o desenvolvimento de préteses

(GUGEL, 2007; SILVA, 19806).

Esses sao apenas alguns exemplos de como, aos poucos, a socieda-
de formada a partir do Iluminismo e do Modernismo, foi desenvol-
vendo maneiras para amenizar o isolamento e a exclusao das pessoas
com necessidades especiais.

E nesse contexto que a Geografia passa por profundas transforma-
¢oes; Carl Ritter passa a lecionar Geografia na Alemanha, pais que
teve o seu processo de unificagio e de revolugio burguesa tardiamen-
te. Os franceses irdo estudar inicialmente a Geografia Alema, e, entre
os estudantes que passaram pelas suas aulas de Leituras Geograficas
na Universidade de Berlim estavam Elisée Reclus e Friedrich Ratzel
(MORAES, 2007).

A Geografia dessa época estava demasiadamente preocupada e
comprometida com o Estado. Era o caso da Geografia desenvolvida
por Friedrich Ratzel, posteriormente identificado com o determinis-
mo na Geografia, e ligado a uma dicotomia (ou a uma falsa dicoto-
mia) com o Gedgrafo Francés Paul Vidal de La Blache, considerado
possibilista. Ambos, praticavam uma Geografia a servico do Estado;
enquanto Ratzel defendia a expansido territorial e a unificagao da
Alemanha com sua Teoria do Espaco Vital, La Blache, com sua Geo-
grafia Regional, procurava demonstrar quao francesa eram as regioes
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de Alsécia e Lorena, tomadas pela Alemanha durante a Guerra Fran-
co-Prussiana (1871) (MORAES, 2007).

Essa Geografia nao estava a servigo da populagio ou da inclusio,
mas a servico dos Estados-nagio. Apenas o Gedgrafo Elisée Reclus de-
monstrava fortes preocupagdes com uma Geografia que nio estivesse
vinculada ao Estado, mas aos povos. A sua Geografia Social certa-
mente precisa ser estudada por ser precursora de uma Geografia que
somente serd resgatada no final do século XX. Reclus j4 realizava dis-
cussoes sobre a cidade e a inclusdo, apontando que as localidades cen-
trais eram destinadas aos ricos, e os locais insalubres destinados as po-
pulagoes mais pobres. Ele.discutia o éxodo rural e as causas do éxodo
(0s cercamentos), levantava as questoes de género relacionadas com a
Geografia, entre outros. Era um Gedgrafo que discutia a inclusao de
maneira mais ampla, e, por esse mesmo motivo, ficou silenciado pela

Geografia que estava a servico do Estado (ANDRADE, 1985).

No século XX, a Geografia se consolida como campo do conhe-
cimento, e diferentes correntes geograficas surgem no pds-guerra. O
periodo da Guerra Fria também serd marcado pelas disputas no in-
terior da academia. Nos Estados Unidos, surge a Geografia Teorética
em contraposi¢io a Geografia Tradicional, que desejava, através dos
numeros e da matemdtica, afirmar o cardter cientifico da Geografia,
articulando a “teoria dos sistemas”, o “método quantitativo” e a “te-
oria dos modelos” para superar a Geografia Tradicional vista como
meramente descritiva (MOREIRA, 1981).

Na Franga, emerge a Geograﬁa Ciritica, que em alguns Casos con-
funde-se com a Geografia Marxista, apesar de nao ser exclusivamen-
te marxista. A Geografia Critica procurou contrapor-se a Geografia
Teorética, introduzindo o pensamento critico pautado na dialética,
no materialismo histérico e nas questoes relacionadas ao desenvol-
vimento econdmico e social dos povos. Rejeitava as explicagoes na-
turais referentes ao desenvolvimento e ao subdesenvolvimento, tor-

nando a histéria um substrato da Geografia (MOREIRA, 1981).
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Paralelamente, o pds-guerra representou um periodo em que hou-
ve uma maior sensibilizagdo relativa s pessoas com necessidades
especiais, devido ao contingente de pessoas mutiladas pela Guerra.
Nesse sentido, foram formuladas diversas leis e também pesquisas,
procurando minimizar as dificuldades das pessoas com necessidades
especiais e 20 mesmo tempo reintroduzi-las no mercado de trabalho.
As propostas de inclusao tiveram uma forte tendéncia de pensar na
inclusio, levando em conta as pessoas que passaram a ter necessi-
dades especiais devido a guerra, e ndo as pessoas com outras neces-
sidades especiais. Estd presente também uma preocupagio com o
mercado de trabalho.

No Brasil, a Geografia Critica consolidou-se apds a década de 70,
sobretudo em fungao da mobilizagio ocorrida no interior da AGB
(Associagao dos Gedgrafos Brasileiros) em 1978, momento em que
estudantes e professores de escola passaram a reivindicar espaco den-
tro da associagao e a lutar pela constru¢io de uma Geografia Nova
capaz de dar respostas as demandas sociais. Essa renovagio, apesar
de romper com a Geografia praticada anteriormente no Brasil e de-
masiadamente comprometida com o Estado, que vivia uma ditadu-
ra civil/militar, uma Geografia que fazia muito uso da estatistica e
se apresentava a critica e a histérica, trouxe algumas consequéncias,
como a forte dicotomia Geografia Fisica x Geografia Humana e a su-
pervalorizagio das questdes econdmicas em detrimento das demais

andlises sobre o espaco (MOREIRA, 1981).

Passados mais de 30 anos da renovacio critica no Brasil, e, com o
fim da Guerra-Fria e a queda do Muro de Berlim, emergem novos
paradigmas ou novas formas de se fazer e pensar a Geografia, algu-
mas mantém a sua preocupacio social, outras apenas buscam seu es-
paco na academia. Apesar disso, percebe-se a necessidade de se cons-
truir uma Geografia voltada para a inclusio, nio apenas a inclusao
econdmica de uma parcela da sociedade (que na verdade representa
a maior parte em muitas sociedades do mundo atual), mas a inclusao
em um sentido mais amplo, seja ela educacional, social, cultural, etc.
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Seria a constru¢ao de um mundo em que a Geografia nio precisasse
mais estar a servi¢o da inclusio, pois nio serd mais necessdrio incluir,
pelo simples fato de nao mais haver neste mundo excluidos.

Talvez seja necessdrio construir uma Geografia que aponte para um
novo mundo, uma nova sociedade, mesmo que com ideais utépicos,
entendendo a utopia como um lugar a ser alcancado, nao possivel
no momento, mas presente no horizonte; construir uma proposta
de uma Nova Geografia Social, comprometida com a realizagao de
um mundo que abrigue a diversidade e onde haja autonomia, mo-
bilidade, liberdade e justica, sem opressores nem oprimidos como
pensava Elisée Reclus, e um mundo onde caibam muitos mundos,
como dizem os Zapatistas do México.

Por uma Geografia da inclusao

Cabem, pelo menos, duas perguntas em um pais onde a figura
do cidadio é tao esquecida. Quantos habitantes, no Brasil, sio
cidadios? Quantos nem sequer sabem que nio o sio? (SANTOS,

1987, p.7).

Refletindo sobre a citagao de Santos, concluimos que nio hd o
que responder, e sim, também questionar. Como a Geografia (sendo
ciéncia) pode servir para atenuar ou até mesmo extinguir as desiguais
condigoes sociais? Como contribuir para minimizar a realidade cita-
da pelo autor? Como uma Geografia da Inclusio pode ser pensada
mais como uma pergunta de que como uma afirmagio?

A geografia escolar tem responsabilidades frente 4 formagao cida-
da. Saber geografizar é ter ciéncia de que:

A educagio de criancas especiais ¢ um problema educativo como
¢ também o da educacio de classes populares, a educagio rural, a
das criangas da rua, a dos presos, dos indigenas, dos analfabetos,
etc. E certo que em todos os grupos que menciono existe uma

especificidade que os diferencia (SKLIAR, 1997, p. 14).
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Consideramos que a Geografia permeia distintos campos no am-
bito da inclusao, por isso buscamos relaciond-la com a cidadania.
Nesse sentido, consideramos oportuno citar a concep¢io de Doreen

Massey (2009, p. 94-95) sobre espago:

Conceber o espaco como recorte estdtico através do tempo,
como representacdo, como um sistema fechado, e assim por
diante, sdo todos modos de subjugé-lo. Eles nos permitem ig-
norar sua verdadeira relevincia: as multiplicidades coetdneas de
outras trajetérias e a necessdria mentalidade aberta de uma sub-
jetividade especializada. [...]

Se o tempo deve ser aberto para um futuro novo, entio o espaco
nao pode ser equiparado com os fechamentos e horizontalidades
da representagdo. De um modo mais geral, se o tempo deve ser
aberto, entdo o espago tem de ser aberto também. Conceitu-
ar o espago como aberto, multiplo e relacional, nio acabado
e sempre em devir, é um pré-requisito para que a histéria seja
aberta e, assim, um pré-requisito, também, para a possibilidade
da politica.

Utilizando essa abordagem de espaco aberto descrito pela autora,
procura-se fazer uma reflexao no sentido de considerar uma Geogra-
fia aberta, que contemple as multiplicidades pessoais e seja contem-
plada por todos de maneira dinimica.

A nogao de espaco aberto de Massey (2009) leva a uma concep-
¢ao de histdria aberta e, consequentemente, a possibilidade de uma
politica aberta; entdo, por que nao tentar novas possibilidades de
geografizar? Essas novas possibilidades representam o eixo central
deste trabalho; buscamos novas formas de idealizar a Geografia, e
uma delas é saber qual é a sua fungio frente a inclusio social de
todos, para todos.

Acreditar que a desigualdade social ¢ natural nos parece uma con-
cep¢io equivocada. Igualmente, pensar que todos sio iguais, tam-
bém parece ser uma concepgao equivocada, e o0 mesmo se aplica as
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leis as quais todos estamos submetidos, porém, nio estao a servigo e
nem se aplicam igualitariamente a todos.

Mantoan (2006, p. 77) fala com pericia e simplicidade sobre a
desigualdade social e bioldgica.

As desigualdades naturais sio benéficas porque revelam as marcas
de novos possiveis na nossa espécie. Eles nos liviam da uniformi-
dade e conferem aos seres humanos uma peculiaridade que nos
distingue interna e externamente e de outros seres, por mais que
eles se aproximem de todos nés, nas escalas biolégicas de com-
paragio. J4 as desigualdades sociais sao produzidas e decorrentes
de fatores que envolvem diretamente o controle e a interferéncia
humana e, portanto, passiveis de serem moralmente consideradas.

Portanto, as desigualdades sociais sio produzidas e decorrentes
de interferéncias humanas e, por isso, precisam ser encaradas. Elas
sdo esteredtipos que necessitam ser desconstruidos por todos que
almejam uma geografia da inclusdo. Levar o conhecimento geogri-
fico a todos, ou a0 menos aos que desejarem, passa a ser um dever
em devir.

Como individuos, pensamos diferentemente e apresentamos ne-
cessidades diferenciadas, mas a Geografia, como ciéncia ou cam-
po do conhecimento, tem possibilidade de trazer para discussao as
questoes de inclusiao social e educacional.

Tomando como exemplo o livro de Castro (1984), A Geografia da
Fome, podemos refletir sobre uma situagao de desigualdade e inclu-
sa0, em que milhares de pessoas ainda vivem em um espago fechado,
possuem inGimeras barreiras e quase nenhum acesso. Fazendo uma
alusdo ao contexto inclusivo com a fome, uma inclusao geografica
nao representa apenas distribuir melhor o alimento sobre o mundo,
mas desvendar as demandas priorizadas para o “desenvolvimento” de
uma determinada regido.

Uma maneira de minimizar as diferentes disparidades do conhe-
cer e fazer Geografia e do conhecer e fazer no mundo, estd na for-
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magao escolar bésica, em que uma visao de Geografia aberta deveria
estar cada vez mais presente, nao embasada em questoes estereotipa-
das da “Geografia Tradicional”, “Teorética”, “Cultural” ou “Critica”,
mas buscando novos métodos e meios de contemplar uma sociedade
alfabetizada geograficamente e inclusiva, seja qual for a vertente ge-
ogréfica escolhida. H4 opgoes ideoldgicas e politicas que procuram
um mundo mais igualitdrio, enquanto outras justificam e até mesmo
enaltecem a desigualdade.

Geografia e inclusao no ensino

Ao conceber uma inclusio educacional na Geografia, também ¢
preciso pensar na inclusio de mdltiplos fatores, pois nao se estard
“somente” incluindo um educando com necessidades especiais em
sala de aula, mas todos os outros ditos normais, em um processo
politico, pedagdgico, mas também ideoldgico, de ensinar a conhecer
o outro e respeitar as diferencas para saber se relacionar.

Rosita Edler Carvalho, autora de diversas produgées textuais rela-
tivas 2 tematica de inclusao educacional, descreve: “Seria, no mini-
mo, ingénuo imaginar que a proposta de educagao inclusiva se desti-
na, apenas, aos alunos da educagio especial” (CARVALHO, 2004).
E ainda ¢ ingenuidade acreditar que a Geografia Escolar nio possui
deveres frente as diferentes demandas inclusivas em nossa sociedade.

Levar um individuo com necessidades especiais a ter acesso ao
conhecimento gera diretamente uma individualidade social a mais,
forma-se mais um cidadio conhecedor de seus direitos e deveres pe-
rante todos. Essa educagio proposta tenta superar o conceito de ser
Inconcluso, descrito por Paulo Freire (1986), em que a inconclusio
seja ela escolar, social ou cultural, s6 deixard de existir quando esses
individuos passarem a existir de fato no 4mbito social.

Outro saber necessdrio a pratica educativa [...], a da inconclusao

do ser que se sabe inconcluso, é o que fala do respeito devido &
autonomia do ser do educando. Do educando crianga, jovem ou
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adulto. O inacabamento de que nos tornamos conscientes nos faz
seres éticos. A prética pedagdgica deverd privilegiar relagdes basea-
das no mutualismo, nas decisées democrdticas e anti-autoritdrias,
para a constru¢do do conhecimento e emancipacio do individuo,
renegando a doutrinagio autoritdria enrustida em prdticas bancé-
rias de depésito de contetido que ndo colaboram para a mudanca
social dos individuos excluidos (FREIRE, 1986, p.59).

Seja na abordagem descrita por Milton Santos (1987), Josué de
Castro (1984), Rosita Carvalho (2004) ou Doreen Massey (2009),
percebe-se a semelhanga dos discursos no tocante a problemdtica do
acesso e do direito aos espagos, sejam eles educacionais, sociais ou
culturais. Pensando no Ambito escolar, é necessdria uma construgio
de qualidades especificas, a fim de que os individuos construam um
espaco de exercicio de cidadania, onde a Geografia possa ir além da
constru¢io do conhecimento, orientando também as agoes efetivas
como salienta Carvalho (2004, p. 48).

As escolas inclusivas sdo escolas para todos, implicando num
sistema educacional que reconheca e atenda as diferencas indi-
viduais, respeitando as necessidades de qualquer dos alunos. Sob
essa Gtica, ndo apenas portadores de deficiéncias seriam ajudados
e sim todos os alunos que, por indmeras causas, endégenas ou
exdgenas, tempordrias ou permanentes, apresentam dificuldades
de aprendizagem ou no desenvolvimento. Sio excluidos, portan-
to, todos aqueles que sio rejeitados e levados para fora de nossos
espacos, do mercado de trabalho, dos nossos valores, vitimas de
representagao estigmatizante.

A esséncia da Inclusao Educacional estd diretamente relacionada
a Geografia como campo do conhecimento formador de cidadaos
conscientes de sua representacio no espaco. Esse contexto inclusivo
¢ pertinente a Geografia, quando se tenta fazer uma reflexao sobre
as desigualdades sociais. A exclusio do mercado de trabalho e os
valores sociais citados acima sio questoes atuais que deveriam estar
presentes na geografia escolar e discutidas no 4mbito da educagao
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inclusiva. Consideramos que a inclusio vai muito além de reco-
nhecer a individualidade e cidadania daqueles que demandam uma
necessidade especifica; ela deve ser uma busca de transformagao das
representagoes estigmatizantes da sociedade. Na descricao de Man-
toan (2000) sobre o contexto do conceito de inclusio e suas relagoes
com a liberdade individual, podemos constatar que

A inclusio é, portanto, um conceito revoluciondrio, que busca re-
mover as barreiras que sustentam a exclusio em seu sentido mais
lato e pleno. Aplica-se a todos os que se encontram permanente
ou temporariamente incapacitados pelos mais diversos motivos,
a agir e a interagir com autonomia e dignidade no meio em que

vivem. (MANTOAN, 2000, p 55).

Dessa afirmagio depreende-se que hd uma relagao intrinseca en-
tre a inclusio educacional e o ensino de Geografia, podendo-se afir-
mar que eles possuem objetivos semelhantes frente 4 autonomia dos
individuos e a formacio cidada. Helena Callai (1999) reforca essa
ideia, a0 abordar o papel da Geografia Escolar frente as necessidades
individuais em um espago vivido:

A formagio dos profissionais da Geografia deve [...] considerar o
avango do conhecimento geogréfico e a sua popularizacio. Como
conteddo escolar tem passado por significativas transformacdes,
no intuito de dar conta de seus avangos epistemoldgicos da cién-
cia e de responder as necessidades da escola no processo de forma-
¢io de sujeitos que compreendam o mundo em que vivem e que

consigam exercer a sua cidadania. (CALLAIL, 1999, p.11).

Nesse sentido, os gedgrafos formados ou em formacio devem le-
var em conta a questdo da inclusao. E preciso discuti-la no 4mbito
escolar, pensando nio apenas na inclusio de educandos com necessi-
dades especiais na sala de aula, mas a inclusao dos demais educandos
em um mundo inclusivo. Esse mundo inclusivo contempla nio ape-
nas quem apresente necessidades especiais, mas todas e todos com
necessidades.
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Kaercher (2003) lembra o papel do professor de geografia perante
as reflexdes ja efetuadas sobre a inclusdo educacional, social, econd-
mica, cultural e outras:

A principal tarefa de um professor de Geografia, talvez nem seja a
de ensinar Geografia, mas realcar um compromisso que ultrapassa
a Geografia: fortalecer os valores democrdticos e éticos. A partir
de nossas categorias centrais (espago, territdrio, Estado, regido,
natureza, sociedade, etc) expandirmos cada vez mais o respeito ao
outro, ao diferente. (KAERCHER, 2003, p. 50).

Das reflexdes efetuadas, pensamos em um ensino de Geografia
que possa atender a diversidade presente em uma sala de aula. E ¢é
sobre isso que discorreremos a seguir.

A fotossequéncia como proposta didatica: o foco é a inclusao

Um dos desafios da educagio na atualidade é tornar o processo de
aprendizagem significativo, e o ensino nio se torne um mondlogo en-
tre o professor € o conhecimento. Outro desafio é saber utilizar esse
processo educacional na perspectiva da inclusio educacional. E justa-
mente com tal entendimento que desenvolvemos uma proposta de en-
sinar Geografia e debater a questao da inclusao na tentativa de buscar,
na realidade vivenciada pelos alunos, o significado da palavra inclusao.

O ensino de Geografia descrito a seguir foi inspirado em uma
oficina realizada pelo grupo de pesquisa da UFR]1, orientado pelo
professor Paulo César da Costa Gomes, coerente A temdtica me-
todologias visuais em Geografia, no ano de 2011, mais especifi-
camente sobre o uso das imagens em um viés Geogrifico. Assim
sendo, a fotografia foi descrita como um processo metodoldgico
de contribui¢io ao ensino de Geografia e como um campo intima-
mente vinculado 4 produgio de imagens do mundo. E importante
ressaltar que nao existem definigées cientificas sobre o conceito de

! Ver Ribeiro, Ardila e Géis (2011) nas referéncias bibliogréficas.
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fotossequéncia, mas a entendemos como uma sequéncia fotografica
de producio do préprio fotdgrafo, de maneira linear ou nao; uma
representacio espacial de um aspecto geogrifico obtido por ima-
gens fotogréficas sequenciais.

A sequéncia metodoldgica da fotossequéncia é a seguinte:

Quadro 1 - Interpretagao e produgio de imagens

Apresentagio: elementos gerais da linguagem audiovisual

Exercicio 1: interpretagio de imagens fixas

Exercicio 2: interpretagio de foto-sequéncias

Exercicio 3: producio de foto-sequéncias

Discussio do exercicio 3

Fonte: Ribeiro, Ardila e Géis (2011).

Na Prdtica para o trabalho com os alunos, seguimos trés etapas:
(a) estudo e andlise de imagens; (b) explicitagdo e confecgao das
fotossequéncias, e (c) apresentagoes, didlogos e relatério final
de todo o processo participativo de elaboragao e estudo das
fotossequéncias.

Iniciou-se com uma atividade de anélise de imagens; debatemos
e tentamos direcionar nossos olhares sobre o treinamento de
interpretagao e compreensao das imagens trabalhadas. Na segunda
etapa da proposta de trabalho em sala de aula, sugerimos a divisao
das turmas em grupos. Era necesséria, a cada grupo, uma mdquina
fotogrifica, e cada integrante do grupo deveria assumir uma
funcio: descrever o roteiro, ajudar na construgio da imagem e
atuar na paisagem, a fim de criar uma sequéncia de 3 a 8 fotos
que permitissem exemplificar uma situagao. Foi explicitada a
necessidade da fotossequéncia conter inicio, meio e fim, - linear
ou ndo - tal qual uma tirinha de histéria em quadrinhos, e, ao
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final, ser equivalente a moral de uma histéria para a comunicagao
do aprendizado dos contetidos trabalhados em sala em forma de
fotossequéncias.

A etapa de apresentacao ¢ debate consistiu na finalizagio da
pesquisa prdtica, juntamente com a entrega de um relatdrio sucinto
sobre todo o percurso do trabalho.

Figural — Etapas das atividades baseada na elaboragio fotossequéncia

ETAPA DAS ATIVIDADES
BASEADAS NA ELABORACAO
DA FOTO-SEQUENCIA

Campo e

percurso o)

[Elaboragio do| Produgao
Roteiro escrita de todc

fotografico o percurso do o e em aula

- Apresentacio

trabalho manipulagdo

Fonte: Elaborado por Roberto Souza Ribeiro (2013)

Ao ter autonomia em confeccionar sua sequéncia de fotos, o
educando certamente j4 estard exercitando novos meios de interpretar
o espago geogrifico. Uma potencialidade da imagem sequencial que
podemos descrever é a de levar o educando a relacionar o visual
com seus conhecimentos escolares geograficos, além de poder se
representar diante de um espago cotidiano, abordando temdticas de
distintas ordens, do local ao global.
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Figura 2 — Fotossequéncia dos meios de transporte

TRANSPORTE E EXCLUSAQ

Foto: Bernardo Guinter (2013)

Na fotossequéncia da figura 1, os alunos relataram diversos acon-
tecimentos em relagao ao contexto fotografado, tais como: as mds
condigoes dos trapiches e que nao hd auxilio da prefeitura ou ou-
tro 6rgao municipal para melhord-los; as pessoas com necessidades
fisicas de locomogao certamente nao tém condigoes adequadas de
mobilidade. Os alunos relataram que muitas pessoas se machucaram
com pregos enferrujados, prenderam o pé devido a falta de madeira,
e até mesmo os idosos sofreram quedas por falta de estrutura fisica
do local.

Durante o planejamento pertinente 3 interven¢ao em sala de aula,
acordamos o quio necessdrio seria partir de um pensamento con-
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junto em relagdo a inclusao entre educador e educando. Apés toda
caminhada pelos estudos tedricos de interpretagio das imagens,
nao poderiamos desenvolver uma intervengio ji pronta, fechada
em uma realidade escolar. Nosso norte de trabalho considerou os
alunos além de meros receptores de imagens. No aprendizado co-
letivo, consideramos que os conhecimentos e informagées nos re-
meteram a experiéncias impares, envolvendo-os na discussao sobre
o que ¢ inclusio, bem como identificagio e busca de solugoes para
problemas que emergem de suas vidas cotidianas, mediante o uso
das fotografias.

Lembramos também que os préprios alunos nos trouxeram rea-
lidades desconhecidas e conseguiram analisar seu espago geogréifico
relativo a algumas demandas da Geografia, para a inclusao de uma
localidade no contexto geral. Muitos outros exemplos foram cita-
dos, solugoes foram sugeridas e perguntas surgiram.

Consideracgoes finais

Relatar experiéncias e demonstrar como a prética do ensino de
Geografia pode permear novas formas de ensinar e aprender sao
fundamentais para a educagio na perspectiva da inclusio escolar.
Tomamos como referéncia a abordagem de Oliveira Junior (2009)
sobre as Geografias Menores, focando na perspectiva de uma Geo-
grafia Inclusiva frente as dificuldades que temos ao nos espacializar-
mos em nosso cotidiano.

No campo da Educagio, desde Coménio, as imagens aparecem
como tendo poténcia educativa. Nos tempos atuais, elas nio
mais aparecem apenas como participeis da criatividade e da efi-
ciéncia das a¢oes diddticas, mas também, sobretudo tendo em si
mesmas uma dimensio pedagdgica, uma poténcia subjetivadora
e de pensamento, como o afirmam autores tdo dispares e tio
préximos quanto Deleuze e Pasolini. (OLIVEIRA JUNIOR,
2009, p.18).
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Acreditamos que dialogar sobre novas metodologias no ensino
de Geografia seja fundamental para construir a inclusio escolar.
Novas linguagens, maneiras, jeito de trabalhar podem amenizar
parte das dificuldades que os professores tendem a encontrar no
momento de realizar os planejamentos de aula, sobretudo no que
diz respeito a tentativa de suprir as diversas dificuldades pessoais de
cada educando.

As imagens sequéncias ji fazem parte de todo individuo per-
tencente ao sistema global de consumo (através da propaganda,
dos quadrinhos e da TV); na escola, as imagens produzidas pelos
préprios educandos quase nunca fazem parte de algum processo
metodolégico de ensino. Acreditamos, porém, que, se o educando
tiver a oportunidade de debater conceitos geograficos através de sua
produgio imagética (por meio de uma fotossequéncia), pode re-
presentar e representar-se e assim desenvolver capacidades e novos
conhecimentos.

Pensando em uma construgiao do conhecimento no 4mbito da
inclusdo social, o ensino de Geografia Escolar pode ser um ele-
mento primordial na interpreta¢io das relagdes entre o homem
e o espaco. A Geografia, junto a outras disciplinas inseridas no
contexto escolar, possui um potencial catalisador para o educan-
do conquistar sua autonomia, capaz de despertar nele a critica a
realidade social e o questionamento sobre as relagoes desiguais da
sociedade capitalista.

Adentrar cientificamente no campo do ensino serd sempre um de-
safio, pois o professor se depara com diferentes realidades sistémicas
educacionais em uma mesma realidade social. Sobre essa questao, a
educagio inclusiva envolve outros atores e autores, além dos profis-
sionais da educagao. Utilizamos a afirmagao da professora Ruth No-
gueira, em sala de aula, ao afirmar que “o Brasil é um pais de fraldas”,
se comparado a outros povos, € que nos faz pensar que ainda estamos
engatinhando frente a diferentes questoes, apesar de sabermos que
globalmente a realidade social nao ¢ tao diferente.
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Acredita-se que a academia necessita voltar mais seus olhares para
a inclusao, e a Geografia, como ciéncia ou campo do conhecimento,
nao pode ficar desatenta a essa questdo. Como formadores de cida-
daos e opinides, se faz necessirio gerar uma compreensao de mundo
mais igualitdria e um mundo mais justo.

A inclusao de pessoas com necessidades especiais é um tema de
fundamental importincia e nao deve ser tratado como um proble-
ma da escola, visto a necessidade de se adequar as leis educacionais,
mas deve ser encarado como um desafio da Geografia. E preciso
imaginar um mundo que se aplique as pessoas com necessidades
especiais, um mundo que se aplique também aos quilombolas, as
comunidades tradicionais, aos sem teto, sem-terra, sem trabalho,
sem moradia, aos travestis, gays e a todas e todos que nele habitam,
e ndo um mundo pautado por padroes determinados por uma classe

minoritiria e dominante.
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Capitulo 8

Inclusao é possivel: relatos de uma
caminhada interdisciplinar

Este texto tem como objetivo apresentar/socializar algumas ex-
periéncias de trabalho interdisciplinar da equipe de educadores do
Colégio de Aplicagio da Univali — Campus Tijucas (CAU-Tiju-
cas), cidade do Vale do Rio Tijucas, a cerca de 50 km da capital

Florianépolis.

Essa experiéncia faz parte do processo de inclusio de estudantes
com deficiéncia e/ou distdrbios de aprendizagem nas salas de aula
junto a todos os estudantes. Dessa forma, os professores da escola
comegaram a ter dificuldades no processo de ensino e nas formas
de avaliagao dos contetidos, ¢ na maioria das vezes niao ocorria um
processo de ensino diferenciado para necessidades diferenciadas.

Com o desenvolvimento dos diagndsticos ¢ a formagio da equi-
pe pedagdgica, a partir de palestras com profissionais qualificados,
a equipe se sensibilizou mais para novas formas da atua¢io do-
cente. Com isso, procuramos desenvolver atividades diferenciadas
através dos projetos interdisciplinares, com maior envolvimento
dos estudantes ¢ com resultados mais positivos na aprendizagem
dos mesmos.
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Estruturamos o texto em duas partes. Na primeira, fizemos uma
breve contextualiza¢io do processo histérico acerca da luta pelos di-
reitos humanos, de acesso e permanéncia da pessoa com deficiéncia
no ambiente escolar, como forma de garantir os direitos a todos os
seres humanos, sem nenhum tipo de discriminacio.

Na segunda parte, socializamos uma experiéncia metodoldgi-
ca interdisciplinar, a partir da utiliza¢do do livro paradiditico “O
Quinze”, como forma de trabalhar os conteddos diddticos, mas
com um objetivo mais amplo, a fim de incluir todos os estudan-
tes nos processos de ensino aprendizagem e, dessa forma, garantir
maior participagio e envolvimento dos estudantes com os contet-

dos trabalhados.

E possivel observar, ainda, uma grande resisténcia no meio edu-
cacional brasileiro quanto ao processo de inclusao educacional da
pessoa com deficiéncia, uma forte resisténcia dos professores em tra-
balharem com esses estudantes, muitas vezes praticando mais exclu-
sao em sala de aula, por nio ter uma formacio e/ou uma equipe de
trabalho que possa somar forgas e garantir a aprendizagem de todos.

Dessa maneira, espera-se que, este texto possa contribuir para que
mais professores possam aderir 4 luta e construirem novas prdticas
educativas, o que, de forma interdisciplinar, é possivel, pois cada
professor pode contribuir a sua maneira para que os estudantes te-
nham garantido seu direito de ensino.

Educacao inclusiva: construindo caminhos

A legislacao para o processo de inclusao na educagio é clara quan-
to a essa questdo, porém, até se materializar nas salas de aula, de
forma prética, leva muito tempo, pois, do entendimento de inclusio
para a inclusio verdadeira, sio necessdrios investimentos na infraes-
trutura (com ambientes adequados a aprendizagem) e na formacio
docente, pois sem processos formativos nio se abrem as mentes para
novos fazeres ¢ novas prdticas inclusivas.
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Assim, veremos uma possibilidade de como os professores podem
trabalhar/planejar, construir novos caminhos para ampliar a com-
preensao dos seus respectivos contetidos diddticos.

Como afirma a Declaragio de Salamanca (1994, p. 2), “cada
crianga tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que lhe sao préprias”. Para isso, as estratégias metodo-
l6gicas nao podem ser tnicas e inflexiveis.

Se as bases para a constru¢ao de caminhos inclusivos estao cen-
tradas no ambiente escolar, como afirma a Declaragao de Salamanca
(1994), esse espago deve ser mais bem elaborado com novas préti-
cas pedagdgicas. Para isso, é necessrio somar forgas, a fim de ga-
rantirmos nesse processo a universidade, o governo, os movimentos
sociais, de pais, de professores, e dos estudantes com e sem defici-
éncias, de modo participativo. O papel do professor é fundamental
nesse processo, podendo ser um articulador de novas praticas educa-
tivas, garantindo assim uma educacao inclusiva.

De acordo com a Convengao sobre os Direitos da Pessoa com
Deficiéncia (2008, p .1, grifo nosso), podemos entender a deficiéncia
como “um conceito em evolugdo, e que a deficiéncia resulta da
interagio entre pessoas com deficiéncia e as barreiras devidas as
atitudes e ao ambiente que impedem a plena e efetiva participagao

dessas pessoas na sociedade em igualdade de oportunidades com as
g
demais pessoas”

No dltimo censo do IBGE (2010), cerca de 24% da populagio
brasileira apresentava algum tido de deficiéncia; isso mostra o quan-
to temos que trabalhar a fim de eliminar as barreiras e garantir a
todas as pessoas com deficiéncia todos os direitos humanos.

Historicamente, nossa sociedade vem quebrando os paradigmas
relacionados as pessoas com deficiéncia, pois, antes da década de 70,
predominava uma visao segregacionista pela pessoa com deficiéncia,
que era tratada pela sociedade com caridade, através da assisténcia
com prestagao de ajuda.
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Muitas familias inclusive as escondiam da sociedade, pois nio
viam um ser humano com direitos e com capacidade para usufruir
liviemente da sociedade, viam sim, um ser humano com defeito/
problema dentro da familia, e isso era considerado vergonhoso.

Porém, a partir da década de 70, comegam os primeiros passos
para romper com as priticas de segregacio, e segundo Marques
(1997, p.18) “é tomada como bandeira filoséfica e politica, a
integragdo, [...] com discussoes acerca da significacio de ser
deficiente.” Esse movimento foi um passo importante em nossa
sociedade, contribuindo para evidenciar os outros, os seres humanos
que estavam escondidos, e com isso tornando nossa comunidade
menos segregacionista € menos preconceituosa.

As pessoas com deficiéncias passam entdo a frequentar escolas
especiais, muito conhecidas no Brasil como APAE (Associa¢io de
Pais e Amigos dos Excepcionais), onde os iguais se encontram e
desenvolvem habilidades da vida didria, e processos de aprendizagem
da vida cotidiana, porém ainda desconectados com os estudantes do
ensino “regular”.

Para Marques (1997, p. 20), “a criagdo e a manutengio dessa
estrutura paralela tem como objetivo maior beneficiar mais a
sociedade do que o préprio deficiente, uma vez que mantém a
grande maioria deles afastada do processo de interagio social”.

Fazendo uma andlise, a partir da questio social, podemos melhor
compreender os processos de segregacao e discriminagao que sofrem
as pessoas com algum tipo deficiéncia, pois os problemas sociais
agravam ainda mais a discriminacio. Uma pessoa com deficiéncia,
negra, mulher, que vive nas encostas dos morros em condi¢oes de
moradia precdrias, enfrenta mais e maiores barreiras criadas pela
sociedade do que uma pessoa com deficiéncia, branca, homem e
que vive numa regido central, onde é mais ficil o acesso as politicas
publicas governamentais.
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Esse debate estd relacionado, segundo a professora Marivete Ges-
ser! (2013), “com a transversalidade da deficiéncia com outras ca-
tegorias, como étnico-racial, classes sociais, género, idade, op¢ao
sexual.” Com isso, o foco das intervengdes dos que lutam pela causa
das pessoas com deficiéncia é a garantia dos Direitos Humanos, pro-
porcionando a todos o acesso e a permanéncia nas politicas publicas
de educagio, satide, moradia, mobilidade, lazer, cultura e esporte. E
¢ preciso ir mais além, e lutar pelos direitos de cunho subjetivos, que
transcendam os direitos legais e constitucionais, como a liberdade de
escolher e o direito ao corpo.

O governo brasileiro (através de decretos) estabelece e garante o
acesso e a permanéncia dos estudantes com deficiéncia nos estabele-
cimentos escolares, procurando incluir todos os estudantes no siste-
ma de ensino “regular”.

De acordo com Carvalho (2013, p. 64, grifo nosso), “embora seja
sofrido, precisamos admitir que a escola tem legitimado a exclusao,
principalmente dos grupos em desvantagens, mesmo quando procu-

ra inserir alunos nas classes regulares, mas sem os apoios necessdrios”.

Mesmo que hoje a infraestrutura das escolas nio esteja preparada
para receber os estudantes, mesmo que uma equipe técnica qualifica-
da inexista, e mesmo com professores desqualificados (sem formagao
em educagao especial) para contribuir com o processo de inclusio
em sala de aula, é de extrema importincia esse movimento, pois
se cria um fato social, e com isso um problema a ser resolvido na
comunidade escolar, na qual hd que se somarem forgas e luta para a
garantia dos direitos de todos os estudantes.

Por isso, a formagao dos professores tem um cardter fundamen-
tal no processo de inclusio, pois as préticas educacionais inclusivas
necessitam de uma formagao além do conteudismo. Quando conse-

! Informacao verbal — Palestra ministrada pela Professora Dra. em Psicologia/

UFSC, Marivete Gesser, na disciplina de Ensino de Geografia e Inclusio Educacional (PP-
GG-UFSC) no dia 03 de setembro de 2013.

180



Inclusao é possivel: relatos de uma caminhada interdisciplinar

guirmos colocar na educagio a formagao para toda a vida, teremos
dado um passo para grande aprendizagem dos estudantes.

Segundo Montoan (2006, p. 27, grifo nosso), “A Constituigao,
garante a educagio para todos, o que significa que ¢ para todos mes-
mo”. Ento, todos da comunidade escolar tém que se envolver no
processo de inclusdo, para que possam ser beneficiados.

Assim, para “incluir é necessdrio, primordialmente, [...] melhorar
as condigoes da escola, de modo que nela se possam formar geracoes
mais preparadas para viver a vida em sua plenitude, com liberdade,

sem preconceitos, sem barreiras.” (MONTOAN, 2006, p. 36).

Pratica docente: atuacao interdisciplinar para aulas inclusivas

E sabida a dificuldade de se trabalhar na perspectiva interdisci-
plinar, pois isso requer um trabalho coletivo, e nem todas as escolas
disponibilizam de tempo para a organiza¢io do planejamento cole-
tivo. Existem, porém, propostas para a aplicacao dessa metodologia
interdisciplinar como as apresentadas nos estudos de Susan Stainba-
ck e William Stainback (1999) na obra Inclusio: um guia para edu-
cadores, na qual demostram com alguns estudos de casos acerca da
educagao inclusiva, préiticas pedagdgicas inclusivas, como no estudo
da Matemdtica, adaptando as atividades para que todos os estudan-
tes possam participar e desenvolver suas aprendizagens.

Uma das formas, escolhida pela equipe pedagégica do CAU-Ti-
jucas é o trabalho em equipe interdisciplinar, com apoio pedagégico
a equipe docente e discente, e no planejamento das aulas sio ideali-
zadas vérias metodologias de trabalho para a formacao dos sujeitos
com e sem deficiéncia.

Essa experiéncia no CAU-Tijucas, segundo a maior parte da equi-
pe, tem alcangado seu objetivo, e os estudantes que apresentam maio-

2 Para maior aprofundamento ver, principalmente capitulo 13 (o curriculo nas

salas de aula inclusivas) da obra de Stainback, Susan; Stainback, William (Orgs.). Inclusio:
um guia para educadores. Porto Alegre: Artmed 1999.
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res barreiras para a aprendizagem conseguem desenvolver habilidades
para aprender e seguir seus niveis educacionais com conhecimento.

Projeto politico pedagdgico

Para que possamos garantir uma escola com praticas educativas
inclusivas, é necessirio um PPP com sua perspectiva pedagdgica
bem fundamentada. Assim, seguimos a proposta socioconstrutivista,
com base nos ensinamentos de Vygotyski.

De acordo com o PPP, no CAU-Tijucas:

a proposta educacional do Colégio estd centrada na inovacio e
no ensino investigativo para formacio de jovens com autonomia
e conhecimentos voltados ao exercicio da cidadania plena. Esta
proposta norteia-se pelos principios da solidariedade; da liberda-
de de aprender, ensinar, pesquisar; da divulgacio da cultura, do
pensamento, da arte e o do saber; do pluralismo de ideias; do
apreco A tolerincia; da valorizacdo da experiéncia cotidiana; da
vinculagdo entre a educacio escolar, o trabalho e as préticas so-
ciais. E compromisso da instituigio com o desenvolvimento de
diferentes saberes, competéncias e habilidades, a partir da apren-

dizagem que tem como base a interdisciplinaridade, a problema-

tizagio e a contextualizacdo dos componentes escolares. Assim, o
curriculo torna-se um processo vivo, dinidmico e reflexivo, con-

cedendo a4 Educacio a exceléncia que os desafios da sociedade
contemporinea e globalizada impéem permanentemente (PPP

CAU-TIJUCAS, 2014, p. 8, grifo nosso).

Levando em consideragao todos esses aspectos elencados no PPP,
para que ocorra o processo de inclusdo na sociedade e uma educagao
inclusiva, é de fundamental importincia, que conhegamos as defi-
ciéncias, pois é preciso formagao, para que haja transformacao. Por
isso, como ressaltou a pedagoga Sandra Carrieri (2013)°, na escola

3 Informagao verbal — Palestra ministrada pela Pedagoga do Colégio de Aplicagao
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182



Inclusao é possivel: relatos de uma caminhada interdisciplinar

estd o grande momento das transformacoes, através das inter-rela-
¢oes com a comunidade escolar, entendidas aqui como a associagio
de pais e professores, estudantes com e sem deficiéncias, equipe pe-
dagégica, coordenagdes, equipe especializada (fonoaudidlogos, psi-
cblogos, psicopedagogos) e administrativa. O diretor cumpre um
papel fundamental nesse processo, pois é o grande articulador dessas
agoes, que podem gerar transformagdes no ambiente escolar.

Para isso, temos uma ferramenta importantissima, que estimula
e envolve todos esses sujeitos no debate; segundo Carrieri (2013)*
e Pacheco et al (2007), o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) deve
conter uma formulagio tedrica e pratica de uma educagio inclusiva,
pois todos tém direito a educagio, e é nessa perspectiva que devemos
somar forgas e lutar.

Ressalte-se que o PPP da escola estd em constante processo de
debate e andlise, a fim de que os avangos possam estar contemplados
como préticas pedagdgicas da escola.

Aequipe

No CAU-Tijucas, a equipe pedagdgica é composta pelo quadro
docente, que abarca todas as disciplinas curriculares do ensino bé-
sico, além de Musicalidade e Sociedade & Trabalho, disciplinas
curriculares ligadas aos estudos regionais. Também fazem parte da
equipe, o diretor e as coordenadoras pedagdgicas dos ensinos funda-
mental I e II, e ensino médio.

A equipe pedagdgica tem um perfil jovem, variando na faixa de
30 anos até 45 anos, na sua maior parte, professores com mestrado
e/ou especializagbes nas suas respectivas dreas de atuagio. Também
temos professores com doutorado. Os professores mestres e doutores
contam com bolsistas de inicia¢do cientifica junto a0 Cnpq/MEC.

4 Informagao verbal — Palestra ministrada pela Pedagoga do Colégio de Aplicagio
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Com relagao a equipe de apoio (fonoaudiélogo, psicélogo e psico-
pedagogo), o colégio traz de fora da escola para ministrarem aulas nas
atividades de formagio da equipe da escola, sempre que solicitado
pela equipe, e de acordo com a demanda surgida no contexto atual.

Parte da equipe se retine com a coordenacio de cada nivel (I, I
e médio) para avaliar, reavaliar e planejar o percurso formativo de
cada estudante com deficiéncia, e montar estratégias pedagdgicas
para avangar no processo de ensino aprendizagem.

Porém, nada seria possivel se, na equipe pedagdgica, nao existisse
um planejamento coletivo. Esse espago é fundamental para a que-
bra do paradigma da segregagao educacional e a criagio de prati-
cas inclusivas, pois sem planejamento coletivo as multiplas relacoes
possiveis para a aprendizagem nio se concretizam, como é possivel
observar na equipe do CAU-Tijucas, mesmo sabendo que nao ocor-
re na sua totalidade, pois, como em toda equipe, sempre haverd uns
mais sensibilizados que outros para a construgao coletiva das meto-
dologias de ensino.

Os estudantes

O perfil dos nossos estudantes, de acordo com o PPP CAU-
Tijucas (2014, p. 8):

sdo provenientes da classe média,” e média alta. Seus pais “exer-
cem fun¢des como pequenos empresdrios, comerciantes, profis-
sionais liberais, funciondrios Pablicos (rede estadual e municipal),
profissionais da drea da sadde (dentistas, médicos, fisioterapeu-
tas), além de empresdrios do ramo da olaria e extragio de areia,
confeccoes téxteis e calcadistas.

Também temos estudantes em situacao de vulnerabilidade social
maior, pois desde “2011 foi implantado o regime de bolsas de filan-
tropia no CAU, o que passou a beneficiar estudantes provenientes
de familias com até trés saldrios minimos per capita”. Com isso o
Colégio passou a ampliar a oferta de matriculas e atender familias
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em situacao de vulnerabilidade social. O percentual de bolsas ¢ de
uma para cada nove alunos regularmente matriculados.

Com relagio aos estudantes com laudos clinicos e deficiéncias,
temos cerca de 30 alunos, num universo de aproximadamente 400
estudantes, o que nos dd4 um percentual de 7,5% de estudantes com
dificuldade clinica de aprendizagem e/ou com deficiéncia.

Planejamento coletivo

O planejamento coletivo é um dos momentos mais importantes
ao longo do processo de ensino aprendizagem, pois fica reservado
ao planejamento a fun¢io de delimitar as estratégias metodoldgicas
que os professores aplicardo em sala de aula, na perspectiva interdis-
ciplinar e com aulas inclusivas para os estudantes com deficiéncia e
também para aqueles que apresentam dificuldades na aprendizagem.
O trabalho ¢ direcionado para que aconteca de forma consciente e
seja capaz de organizar e proporcionar mudancas nas andlises dos
estudantes, quanto 2 interpretagido do seu cotidiano. Isso torna o
processo de ensino mais interessante para os estudantes, melhorando
sua aprendizagem.

A equipe pedagdgica organiza o planejamento em dois momentos
no ano, com parada de formagao, com atividades de palestras com
multiplas temdticas, na qual cada professor escolhe os temas que
assistirao, tendo que cumprir de formagio a mesma quantidade de
horas da sua carga hordria na escola.

Uma das temdticas da formacio do tltimo ano estd relacionada a
Educagao Especial, “PAINEL = Educagao Especial - VIDEOCON-
FERENCIA”, na qual a maior parte da equipe pedagdgica partici-
pou, visando apreender mais sobre a temdtica e com isso conseguir-
mos avancar nos planejamentos e estratégias metodoldgicas para a
inclusao.

Além das atividades de formagao com palestras, video conferén-
cias, e oficinas, a equipe se retne para planejamento semestral, uma
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semana antes do inicio das aulas, organizando suas atividades em
cada disciplina e organizando o planejamento de acordo com o tema
ou atividade geradora por turma.

Nos planejamentos coletivos com os temas e/ou atividades gera-
doras, nem todos os professores estao envolvidos, e nos juntamos de
acordo com a aproximagio temdtica para o desenvolvimento da ativi-
dade, sempre sensibilizando aqueles mais resistentes, que, no primei-
ro momento, nos dizem que seu contetido nio contempla o projeto
desenvolvido. A sensibilizagio tem trazido mais professores para o
projeto interdisciplinar, pois os resultados sao a forma mais concreta
de mostrar como funciona trabalhar os contetidos inter-relacionados.

Depois desses momentos de formacio e planejamento, o projeto
segue de forma constante e periddica com a equipe de coordenagao
pedagdgica, a fim de acompanhar a aplicacio das metodologias e
reavaliar a sua continuidade.

Sendo uma metodologia bem avaliada pela coordenagio junto
ao professor, o mesmo método ¢ socializado com os demais pro-
fessores, nos seus respectivos encontros com a coordenagio. Dessa
forma, toda equipe estd a par do andamento do processo de ensino
aprendizagem. E impossivel reunir todos a todo tempo, mas todos
participam do processo.

Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade é uma das formas mais concretas de os
contetidos serem bem apropriados pelos estudantes, pois faz relagao
com as multiplas disciplinas do conhecimento, além de relaciond-las
entre si; assim o contetido nio fica separado, em partes, e a compre-
ensao da sociedade se d4 no todo,

No ensino de Geografia e de acordo com os Pardmetros Curri-
culares Nacionais de Geografia (MEC, 1998), um “aspecto funda-
mental é a op¢ao de trabalhar a geografia por meio de grandes ei-
X0s temadticos e com temas transversais. Essa proposi¢ao tem como
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base o reconhecimento da necessidade de incorporar tanto a ideia da

exibilizagdo quanto da interdisciplinaridade no tratamento com o
flexibilizagao quanto da interdisciplinaridad trat t
contetido dessa drea”.

Assim o ensino de Geografia avanga na compreensio dos estudantes,
fazendo inter-relagoes com as outras disciplinas e apresentando con-
cretamente os contetdos trabalhados com o cotidiano dos estudantes.

Ainda segundo os PCN’s (1998), o ensino de Geografia nesses
ciclos (ensino fundamental II) pode intensificar ainda mais a com-
preensdo, por parte dos estudantes, dos processos envolvidos na
construgio das paisagens, territérios e lugares.

Os fatos a serem estudados devem ser abordados de forma mais
aprofundada, pois os estudantes jd podem construir compreensoes e
explicacoes mais complexas sobre as relagdes existentes entre aquilo
que acontece no dia-a-dia, no lugar em que vivem, e o que se passa
em outros lugares do mundo.

Dessa forma, as multiplas relagoes entre as disciplinas sdo possi-
veis de serem realizadas pelos educadores e de melhor entendimento
pelos estudantes.

Metodologia para uma educagdo inclusiva

O atendimento a estudantes com necessidades educacionais es-
peciais deve ocorrer de forma diferenciada, de acordo com a especi-
ficidade da sua deficiéncia, isso dentro da perspectiva da educagio
inclusiva, e ndo de forma segregada, pois temos que romper com o
paradigma de que estudantes com deficiéncia nio conseguem acom-
panhar o desenvolvimento dos contetidos em sala de aula.

E verdade, que com a metodologia aplicada em sala de aula, nos
dias de hoje, é impossivel um estudante com deficiéncia acompanhar
o processo de ensino aprendizagem; assim, para que ocorra uma ver-
dadeira educagao inclusiva, é preciso mudar, criar e transformar as
préticas pedagdgicas que tendem a homogeneizagio e uniformizagio
dos estudantes.
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Segundo Carvalho (2013, p. 68, grifo nosso):

a escola precisa ressignificar suas fungées politicas, sociais e peda-
gdgicas, adequando seus espagos fisicos, melhorando as condigoes
materiais de trabalho de todos os que nele atuam, estimulando
neles a motivagio, a atualizagio dos conhecimentos a capacidade
critica e reflexiva, enfim, aprimorando suas agdes para garantir a
aprendizagem e a participagio de todos, em busca de atender as
necessidades de qualquer aprendiz, sem discriminacées.

Para isso, ¢ preciso a criagdo e/ou renovagio das metodologias
de ensino, aqui, especificamente do ensino de Geografia, para que
todos possam participar e se apropriar da aprendizagem, cada qual
em seu ritmo e no seu tempo de aprendizagem.

Portanto, devemos nos concentrar, e pensarmos praticas educati-
vas que venham a somar no processo de aprendizagem dos diferentes
estudantes, aqueles com dificuldades de aprendizagem, aqueles com
distarbios de aprendizagem, e ainda os que apresentam alguma bar-
reira criada pela sociedade, como os estudantes com deficiéncia.

Como afirma a professora Dra. Marivete Gesser’ (2013), em pa-
lestra ministrada na disciplina de Ensino de Geografia e Inclusao
Educacional do PPGG/UFSC, “as sociedades criam as barreiras, dai
que o foco das intervengoes estd na luta para a garantia dos Direitos
Humanos”.

Tema gerador interdisciplinar

A experiéncia do tema gerador aqui apresentada relaciona-se ao
. . . . . . <« . » .
projeto interdisciplinar do livio “O Quinze”, do qual participaram
os professores das disciplinas de geografia, histéria, lingua portugue-
sa e literatura e artes.

> Informacao verbal — Palestra ministrada pela Professora Dra. em Psicologia/

UFSC, Marivete Gesser, na disciplina de Ensino de Geografia e Inclusio Educacional (PP-
GG-UFSC) no dia 03 de setembro de 2013.
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Figura 01 — Obra de Raquel de Queiroz: O Quinze
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Fonte: Google Imagens.

A obra relata o conflito entre 0 homem e natureza, narrando a
dificil marcha de um retirante e sua familia, do sertio nordestino
rumo ao Amazonas. Essa temdtica estd relacionada aos contetidos do
7° ano (6. série), dentro do processo de regionalizacio e estudos das
regides. Aqui a regido Nordeste estd mais destacada.

Cada disciplina participa com sua intervengio em um determi-
nado momento, e esse projeto foi trabalho de um trimestre, ficando
outros projetos para os demais trimestres.

A disciplina de Geografia trabalhou os contetidos de regionaliza-
¢ao, regido Nordeste, processos de migracio, com dedicacio de uma
carga hordria de aproximadamente 12h/a, ou um més de aula.

Foram trabalhados de forma interdisciplinar, visando incluir tam-
bém os estudantes com dificuldades de aprendizagem, como os que
apresentam TDA, TDAH, Dislexia e os estudantes com deficiéncia
como Sindrome de Down.
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A Importdncia das multiplas atividades e do processo avaliativo

Para darmos conta de atender as maltiplas necessidades dos estu-
dantes em sua aprendizagem, é necessdrio que haja multiplas formas
de realizarmos as atividades de ensino e avaliativas, sendo a avalia¢io
feita em todo o processo e ndo apenas num momento estanque. Hoje,
ainda muitas escolas apresentam como préticas pedagdgicas a segre-
gacio, pois uniformizam a forma de dialogar os contetdos, e nem
todos os estudantes compreendem e assimilam de forma unificada.

Porém, esse modelo estd em crise, pois existem inimeros relatos
de colegas professores sobre a situagio de aprendizagem dos nossos
estudantes mais fracos, que nao tém o minimo conhecimento para
passar de ano, e assim segue. Contudo, nao realizamos uma devida
autocritica sobre como estamos ensinando nossos estudantes para
que sejam/estejam fracos. Temos professores que aplicam um mode-
lo tnico de aula que deu certo uma vez, de forma mecinica e uni-
forme, como se todos os estudantes aprendessem da mesma forma.

Quanto aos estudantes, estdo pouco ou nada preocupados com
sua formacio, e os estudantes com deficiéncia se veem excluidos de
todo esse processo.

Segundo Carrieri®, pedagoga do CA/UFSC, a “pessoa com de-
ficiéncia apresenta sua deficiéncia como uma caracteristica, entre
tantas outras’. Temos estudantes com distirbios de aprendizagem
e estudantes com dificuldades de aprendizagem, e devemos ter um
olhar atento para que o processo de ensino garanta a aprendizagem
de todos, cada qual com suas particularidades, e com propostas me-
todoldgicas distintas.

Conscientes disso tudo, procuramos utilizar variados recursos di-
ddticos, para facilitar a aprendizagem dos estudantes como, imagens,
textos, leituras de cronicas, poesia, musicas, rddio, desenho, videos

6 Informagao verbal — Palestra ministrada pela Pedagoga do Colégio de Aplicagao

da UFSC, na disciplina de Ensino de Geografia e Inclusio Educacional (PPGG/UFSC) no
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(principalmente do website You Tube), filmes (curtas ou partes), o
livro did4tico, teatro, acréstico, entre outras formas.

As estratégias metodoldgicas também precisam ser variadas, para
que os estudantes possam compreender os contetidos no seu todo.
Aulas expositivas e dialogadas sao uma forma de fazer os estudantes
participarem das aulas, mas por si s6 nao garantem a participagio de
todos. Entao, podemos acrescentar, nas aulas expositivas dialogadas,
a apresentagdo, por parte dos estudantes, de alguns tépicos dos con-
teudos, de forma escrita, em power point, com videos e roteiro de
entrevistas, a fim de que os contetidos possam fornecer uma visao da
realidade concreta dos contetidos estudados.

Dentro da estratégia de inclusio, consideramos o que dizem
Stainback e Stainback (1999) sobre o desenvolvimento de atividades,
que elas devem acontecer em duplas e/ou trio ou grupos de trabalhos,
de acordo com as turmas. Os trabalhos e/ ou atividades em grupos de
estudantes fazem com que os contetdos possam ser socializados entre
eles, e também que os estudantes possam ajudar ou acompanhar o
desenvolvimento do trabalho do estudante com deficiéncia.

E certo que a inclusio ndo ocorrer4 apenas com material didético
e recursos metodoldgicos diferenciados, mas os estudantes devem
estar envolvidos no processo de inclusio dos estudantes com
deficiéncia. Segundo Pacheco e colaboradores (2007), o trabalho de
conscientiza¢ao de toda a comunidade escolar é fundamental para a
participacio e envolvimento de todos.

No processo avaliativo, é importante que todos os professores pos-
sam registrar seus meios de avaliacio, para que possamos avangar na
forma de avaliar os estudantes, ndo mais em um momento estanque,
mas em todo o processo de ensino. E fundamental que a avaliagio
seja acompanhada pela coordenagao e pela equipe técnica, que estd
acompanhando o estudante clinicamente, para que os avangos em
sala de aula possam acompanhar os avangos clinicos ou vice-versa,
a coordenagio acompanhar os avancos clinicos e socializar com a
equipe docente.
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Plano de aula

A titulo de exemplo, apresentamos a seguir o Plano de aula, desen-
volvido para o tema Migragées, no projeto interdisciplinar do livro

“O Quinze”.

- Objetivo geral: refletir sobre as migracoes internas no Brasil
(causas e consequéncias), a partir do estudo das caracteristicas fisicas
e humanas da Regiao Nordeste.

- Contetidos: Regiao Nordeste, localizagao geogréfica, formagio
e ocupagio do territdrio, atividades econdmicas, relevo, clima, ve-
getagio, hidrografia, condigoes socioeconémicas (IDH), migracoes,
cultura e tradigoes, estrutura agraria.

As aulas foram divididas em momentos, e cada momento pode ser
desenvolvido em uma aula ou duas aulas, porém, para cada realida-
de, os momentos devem ser adaptados de acordo com os contextos
escolares e grade escolar. O ideal para o desenvolvimento do projeto
sa0 aulas faixas, pois assim o rendimento é maior por parte dos estu-
dantes, além de maior avan¢o no desenvolvimento das atividades e
maior qualidade nos debates em aula.

1° momento: saberes prévios dos estudantes

No inicio da temdtica, apresentamos uma introdu¢io do que se-
ria estudado e a metodologia adotada. Para isso, foi importante um
levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes sobre a re-
gido Nordeste.

Os saberes trazidos pelos estudantes serviram para o educador ava-
liar o quanto eles estao familiarizados com a temdtica, podendo-se
observarem os argumentos recorrentes, alguns, na maioria, de senso
comum, com muitas informagées soltas e sem relagio com os fatos
relatados.

Com uma chuva de palavras, o professor fez as anota¢oes no qua-
dro, registrando assim os saberes prévios dos estudantes, como os
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conceitos, as ideias, as caracteristicas e até mesmo 0s pré-conceitos
trazidos pelos estudantes.

Apds esse momento, foi importante situar os estudantes na meto-
dologia de trabalho e como cada ideia levantada por eles seria traba-
lhada ao longo da temadtica.

O educador, ao fazer o levantamento prévio das ideias dos estu-
dantes, nio deve dar as respostas, pois nio é o momento para o de-
bate, deve apenas, nesse primeiro momento instigar a davida, ques-
tionando os estudantes. Serd?

2° momento: imagens do Nordeste — contextualizando

Figura 02 - Quadro de imagens usado em aula

No segundo momento, ¢ fundamental, como estratégia pedagé-
gica, mostrar, além dos textos trazidos pelo livro diddtico, outros
materiais que representam e falam sobre as caracteristicas da Regiao
Nordeste. Nesse caso, elegemos algumas imagens para contextualizar
o povo do nordeste e alguns aspectos fisicos.
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3° momento: localizagio geogrifica

Nesse momento, é importante que os estudantes possam localizar
geograficamente a Regiao Nordeste no mapa, de acordo com a re-
gionalizacao do IBGE, e o uso da tecnologia é importante, pois os
estudantes de hoje estao conectados com seus equipamentos tecno-
l6gicos, e se torna mais interessante para eles poderem usé-los com

fins educativos.
Figura 03 — Mapa politico das regioes

Mapa politico das grandes regides
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Fonte: IBGE, 2014.

4° momento: aspectos fisico-humanos.

Nesse momento, desenvolvemos a apropriagio dos conhecimen-
tos sobre as caracteristicas fisicas da regido Nordeste como o relevo, a
vegetacdo, a hidrografia e o clima, além de alguns aspectos humanos,
como as condi¢oes socioeconémicas de vida da populagao e suas
atividades econdmicas nas cidades do litoral e interior.
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Figura 04 — Imagens ilustrativas da regiao

Fonte: Google imagens, acesso em novembro 2013.
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5° momento: andlise comparativa

Aqui desenvolvemos uma atividade, contemplando os contetidos
trabalhados nos aspectos fisico-humanos, e os estudantes puderam
registrar/classificar, a partir da leitura dos primeiros capitulos do li-
vro “O Quinze” (na tabela a seguir) os aspectos fisicos e os humanos.
Isso foi feito ao longo de toda leitura da obra e assim complementan-
do a tabela com os respectivos aspectos.

Tabela 1 - Atividade a partir da obra “O Quinze”

Caracteristicas da regiao Nordeste na obra “O quinze”

Aspectos fisicos Aspectos humanos

Ainda com base na leitura da obra, os estudantes construiram
um glossdrio geografico, com os contetidos apresentados e apreen-
didos em aula, apropriando-se dos aspectos geogrificos da Regiao

Nordeste.

6° momento: pesquisa sobre “industria da fome”

Para iniciarmos o debate sobre a seca, solicitamos aos estudan-
tes que pesquisassem noticias sobre a seca na regiio nordeste, na
qual, geralmente os noticidrios colocam como principal problema:
as questdes climdticas.

Nesse item, os conceitos geograficos fazem toda a diferenca para
desmistificar essa ideia errdnea sobre a seca do Nordeste, colocando
para os estudantes outros aspectos, como o uso politico da seca, a
construgao de cisternas para eliminar o problema da falta de dgua, e
o nivel pluviométrico, a fim de conhecermos tecnicamente os perio-
dos e a quantidade de chuva.

196



Inclusao é possivel: relatos de uma caminhada interdisciplinar

Importante deixar que os proprios estudantes possam tirar suas
conclusées sobre a seca no Nordeste, ficando como responsabilidade
do professor mostrar os argumentos apresentados majoritariamente
pelos noticidrios.

7° momento: condicoes socioecondmicas.

Nesse momento, iniciamos a problemdtica das condicoes socioe-
condmicas com um trecho do filme documentdrio - “Migrantes” -
produzido pelas universidades: UFScar, UFR], UFPI, UFMA. Esse
documentdrio retrata a vida de pessoas do Piaui, do Maranhio e de
outros Estados nordestinos, onde migrantes brasileiros deixam suas
familias e migram para Sao Paulo em busca de trabalho no corte de
cana. Usamos os primeiros 10 minutos do filme documentdrio, para
selecionar o trecho que contextualiza as familias, o trabalho, a mora-
dia, a renda, as cidades e o campo na regiao Nordeste.

Como atividade avaliativa, solicitamos aos estudantes uma produ-
¢ao textual, e/ou uma encenaco teatral, e/ou uma apresentagao de
imagens, todos contextualizando com trechos do livro “O Quinze”.
Os estudantes tiveram a liberdade de escolher de que forma apresen-
tariam a atividade avaliativa.

8° momento: razdes das migracoes.

Nesse momento, debatemos com os estudantes as razoes que leva-
ram os migrantes a sairem de suas localidades para os grandes cen-
tros urbanos.

Utilizamos a cangao “Fotografia 3x4” do cantor Belchior.

Trecho da musica:

“Eu me lembro muito bem do dia em que eu cheguei
Jovem que desce do norte pra cidade grande

Os pés cansados e feridos de andar légua tirana

197



Kleicer Cardoso Rocha

E ldgrima nos olhos de ler o Pessoa

e de ver o verde da cana.

Em cada esquina que eu passava

um guarda me parava, pedia os meus documentos e depois
sorria, examinando o trés por quatro da fotografia

e estranhando o nome do lugar de onde eu vinha.”

Apébs a musica, os estudantes tiveram como tarefa identificar
partes da musica nas quais se detectavam as dificuldades dos
imigrantes nos grandes centros urbanos.

9° momento: contextualizando a realidade dos estudantes

Finalizando o0 nono momento, os estudantes realizaram uma en-
trevista com seus familiares, para investigar as razoes de suas migra-
¢Oes para a regido sul.

A apresentagdo da entrevista se deu de duas formas: uma foi em
programa de rddio, na qual os estudantes gravaram uma entrevista
com seus familiares (avés), e a outra possibilidade foi em “jornal
escrito”, material produzido pelos estudantes, com fotos histéricas
das familias junto com o roteiro das perguntas e respostas dos en-
trevistados.

Os estudantes escolheram em sua maioria o jornal impresso para
a realizacao do trabalho, utilizando como materiais jornalisticos fo-
tos antigas dos dlbuns de familia.

Ressalte-se que, em todos os momentos, os estudantes com di-
ficuldades de aprendizagem e os estudantes com deficiéncia foram
inseridos em diversos grupos. Muitas vezes os grupos se formaram
naturalmente, em outras foi necessdria a mediagido do professor.
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Quanto mais conscientes sobre praticas inclusivas, maior a facilida-
de em trabalhar os contetidos, e também mais fécil a formagao dos
grupos de trabalho.

Para a realizagdo das atividades, os estudantes podiam escolher a
forma mais adequada, como por exemplo, no momento de trazer
noticias sobre a seca, um estudante com sindrome de Down trouxe
imagens sobre a seca, e em sala de aula relatou alguns aspectos do
que ele via nas fotos, como “pessoa triste, e muito quente”.

Para podermos avaliar, o quanto o estudante avancou ou nio, ¢é
fundamental termos o diagndstico em maos, pois assim podemos
entender as limitacoes de cada estudante, e onde é possivel ir mais
além.

Os estudantes com deficiéncia precisam, além de todo acompa-
nhamento em sala de aula, da equipe pedagdgica e equipe clinica, o
apoio e participagdo da familia. Sem a ajuda da familia o trabalho
fica comprometido e pouco conseguimos avangar.

Consideracoes do caminhar

Como professores, muitas vezes queremos resultados imediatos,
entretanto, ¢ importante lembrar, que educagio é um processo, e
que, o momento em que desenvolvemos a construgio do conhe-
cimento, serd apenas um ponto da caminhada, ficando ao tempo,
nas suas multiplas relagoes do estudante com o meio/sociedade, a
apropriacao e aplicagio dos conhecimentos adquiridos na escola, nas
aulas de Geografia.

Portanto, ¢ importante buscarmos levar aos nossos estudantes as
melhores metodologias, a fim de que os mesmos possam se inserir
no processo de ensino e com isso desenvolver melhor seus conhe-
cimentos.

O movimento que estamos vivendo hoje nas escolas, buscando
uma educacio inclusiva, rompe com os paradigmas do acesso a edu-
cagao da pessoa com deficiéncia, fazendo assim com que se cumpra
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a Convengao sobre os direitos da Pessoa com deficiéncia, da qual o
Brasil é signatdrio. Segundo Stainback e Stainback (1999, p. 234),
“se pudermos aceitar as pessoas como elas s3o e nio como queremos
que elas sejam, nossas comunidades terdo dado um longo passo.”

Com isso, podemos almejar uma escola/comunidade onde se es-
tabelecam programas, projetos e atividades que possam permitir o
desenvolvimento pleno das personalidades dos diferentes individu-
os, fortalecendo o respeito aos direitos humanos e as liberdades indi-
viduais, construindo mais e mais cidadania.

Com o planejamento coletivo, o envolvimento da comunidade
escolar e projetos interdisciplinares é possivel avan¢armos no proces-
so de inclusdo dos estudantes com deficiéncia, mesmo aqueles com

dificuldades de aprendizagem.

Foi possivel averiguar grandes avangos, tanto no trabalho em
equipe como no processo de apropriacio dos conhecimentos por
parte dos estudantes; isso refletiu no final do ano, e a maioria dos
estudantes teve sua aprovagio.

Mesmo que tenhamos avangado um pouco no processo de inclu-
sao dos estudantes com deficiéncia, ainda hd muito a ser feito, pois
as préticas predominantes em sala de aula tendem a um processo de
apenas integrar o estudante na turma. Por isso, é importante que
cada professor possa se inserir na escola, incentivando e desafiando
sua equipe para o desenvolvimento de projetos que venham a envol-
ver toda a comunidade escolar. Com isso, os lacos de afetividades se
estreitam e todos saem aprendendo um pouco mais. Nio apenas os
estudantes ganham com esse projeto interdisciplinar; nds professores
nos sentimos mais seguros ¢ firmes em continuarmos nossa dificil e

prazerosa tarefa de trabalhar na educacao.
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Capitulo 9

Refletir e vivenciar o ensino
exclusivo: estudando a paisagem
geografica com alunos que tém
paralisia cerebral

Este trabalho ¢ fruto de reflexoes e atividades realizadas durante a
disciplina de Ensino de Geografia e Inclusio Educacional (EGIE),
ministrada em 2011, no Programa de Pés-Graduagio em Geografia
da UFSC.! Diferentemente de algumas disciplinas que jd haviamos
cursado, nio contdvamos com conhecimentos dotados de proble-
matizagao e referenciais tedricos conhecidos. Apesar do contato de
alguns de nds, como docentes, com a educagio inclusiva, reconhe-
cfamos o quanto nossa forma¢io académica era insuficiente e que
nossas agoes pedagdgicas haviam se dado em meio a muito desco-
nhecimento.

Recebemos a proposta de elaborar planos de aula adaptados para
classes hipotéticas que possuissem alunos com distintas necessidades
educacionais especiais (NEE), como uma possiblidade concreta de

Disciplina ministrada pela Prof2. Dr.2 Ruth Nogueira.
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compartilhar um material simples e vidvel, capaz de sugerir ideias e
propor atividades.

Nossa classe inclusiva hipotética (mas nem tanto) conta com vin-
te e cinco educandos. Um deles tem paralisia cerebral, que impoe
grandes comprometimentos cognitivos e fisicos. Nosso educando
com necessidades educacionais especiais é cadeirante e exige aten-
dimento constante da mediagao pedagdgica. No desenvolvimento
do contetdo de Geografia a ser ministrado para o 6° ano do ensino
fundamental, temos a paisagem como tema.

Entretanto, antes de apresentar os planos de aula adaptados, op-
tamos por ‘registrar’ e compartilhar com o leitor parte do caminho
percorrido no estudo da educagao inclusiva, para entao apresentar-
mos os planos de aula. Ao caminhar pelo texto, o leitor encontrard
dois relatos sobre nossas primeiras experiéncias com colegas que
tinham algum tipo de deficiéncia; alguns apontamentos tedricos
sobre a educagio inclusiva; a evolugao da legislagao sobre o tema;
informacgoes gerais sobre a paralisia cerebral; aspectos da mediagao
pedagdgica; uma proposta de programa curricular de Geografia,
destinada ao 6° ano do ensino fundamental; um plano de ensino e,
finalmente, os planos de aula adaptados para uma classe inclusiva
que atende um educando com paralisia cerebral.

Nossas memarias escolares sobre exclusao

Pedro andava livremente pelo pétio da escola, enquanto todos os
demais educandos eram mantidos dentro das salas de aula. Os
corpos diariamente disciplinados da maioria dos estudantes, de-
vido ao cumprimento das regras da institui¢do escolar, tornavam-
se limitados em suas vontades de expandir e vivenciar a liberdade
do conhecimento. Paralelamente Pedro experimentava tal qual
um laboratério os espagos e as pessoas da escola, convivendo de
maneira diferenciada. Enquanto isso todos estavam submetidos
as regras e a autoridade dos professores, até mesmo para ir ao
banheiro. O intervalo do recreio era limitado, porém quando
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queria, Pedro ficava em alguma rodinha falando de economia,
politica e geografia. Isso deixava os demais educandos pensati-
vos: ‘Como ¢ que ele é assim e sabe tudo isso?!” No entanto, a
curiosidade era pouco aproveitada, ninguém tinha paciéncia para
ouvir aquilo que ele queria falar e muito menos para questionar
a diferenca consentida pela escola no tratamento dado ‘a nds e
a ele’. Era mais fécil rir e fazer piadas de modo a excluir ‘aquele
menino diferente’. Por outro lado, num certo momento, pode-se
dizer que dentro da sala de aula Pedro se igualava a nés: A pro-
fessora ministrava o conteddo com o mesmo método para (nds e
o Pedro) os mais de trinta educandos da sala.?

Camila tinha 12 anos de idade e estudava conosco na 12 série.
Era uma moca bonita, alta, muito alta para mim, e parecia nao
nos dar muita atengio. Se relacionava apenas com a professora,
que ao falar com ela, sempre estava 2 frente da turma e nunca nos
explicou como poderiamos falar com a ‘aluna nova’ que chegara
a escola depois do inicio das aulas. Enquanto nés ainda nao sabi-
amos ler, ela jd escrevia e se comunicava com a professora através
de sinais. Sabfamos que ndo conseguia falar, mas nao entendi-
amos porqué. Também nio tinhamos certeza se ela era surda.
Tinha vontade de me comunicar com ela, mas em nenhum mo-
mento isso aconteceu. Via em seu caderno que as atividades eram
feitas com muito capricho. As vezes pensdvamos que ela nio vi-
ria mais para a escola pois ficava vérias semanas sem aparecer...
Quando em uma dessas ocasiées, Camila definitivamente nao
veio mais A escola. Soube no ano seguinte que ela havia falecido
em decorréncia de uma doenga muito grave. Hoje, depois de ter
lecionado e repassado essa histéria tantas vezes, sinto que Camila
era como uma entidade quase intocdvel, nao consegufamos con-
versar, trocar, saber...Camila foi embora da escola e para alguns
talvez nunca tenha estado 14. Para a crianca da primeira série que
ainda reside em mim, ela continua l4 e aqui.?

2 Pedro é um nome ficticio utilizado para preservar a identidade do aluno. O

colega que guardo na memdria é autista. Relato de Roberta Alencar.

3 O nome Camila também ¢ ficticio. Minha colega era surda-muda e falecera

naquele ano em decorréncia de um cincer. Relato de Giséle Maciel.
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Alguns apontamentos teodricos sobre a inclusao educacional

Inicialmente, destacamos o fato de passar grande parte do tem-
po da infincia e adolescéncia nos espagos escolares desenvolvendo
nossas relagoes sociais e intelectuais. Conforme destacou Mattos
(2011)* (com base em Vygotsky), o processo de constitui¢io do su-
jeito ocorre inicialmente no meio social, de forma coletiva, e mais
tarde de modo individual. O meio externo a crianga nao é constitu-
ido, obviamente, apenas pela escola, porém ¢é inegdvel a importincia
desse espago na formacgio do sujeito.

Além do devido atendimento pedagégico aqueles com necessida-
des educacionais especiais (NEE), possibilitando o desenvolvimento
de suas habilidades, consideramos que a convivéncia entre sujeitos
com e sem deficiéncias severas é capaz de estimular as relagdes de
respeito e colaboragao entre os estudantes que, em poucos anos, se
tornardo membros adultos da sociedade. Entretanto, apesar de haver
um aumento considerdvel no niimero de estudantes com deficiéncia
matriculados em escolas regulares, reconhecemos que, em muitas,
as prdticas destinadas a atendé-los se mantém contraditoriamente
excludentes.

Apenas a convivéncia no mesmo espago entre os sujeitos com e
sem deficiéncias nao caracteriza a inclusao. Os estudantes que apre-
sentarem NEE devem ser atendidos no direito a aprender, e, para
isso, refletir sobre a adaptagio do curriculo e das metodologias a
serem utilizadas é imprescindivel (MENDES, 2011)°. Entendemos
por inclusio o atendimento pedagdgico efetivo dos estudantes en-
tendendo-os como sujeitos capazes de aprender e respeitando-os
como parte efetiva (que s20) da comunidade escolar.

4

Informagao verbal - MATTOS, Laura Kemp de. Aspectos Psicoldgicos e Ati-
tudinais. Palestra Proferida no Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade
Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2011.

> Informagao verbal - MENDES, Geovana Mendonga. Aspectos Pedagdgicos da

Inclusio. Palestra Proferida no Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade
Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 20 de Abril de 2011.
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Para os educadores que ji atuam em salas de aula, os trabalhos
desenvolvidos por Alves e Barbosa (2006) identificam a necessidade
de re-significar concep¢io e prética, demonstrando a importincia
da sensibilizagdo, além do preparo tedrico-metodolégico quanto as
necessidades do sujeito que requer inclusio educacional.

E importante estudar, além do debate e aprofundamento sobre
os conceitos a respeito da inclusdo, o desenvolvimento histérico do
tema referente a legislagdo, que assegura direitos e determina normas
de atendimento pedagdgico. Percebemos o longo caminho jd per-
corrido por pesquisadores e sujeitos engajados na discussao legal da
inclusdo. Veremos alguns aspectos legais no item seguinte.

A legislacao da educacional especial e educa¢ao inclusiva:
limitagoes e possibilidades

Analisar a legislagao relacionada a educagio especial é agao necessd-
ria para compreender como o acesso e o atendimento aos individuos
com deficiéncia nos espagos escolares foi tratado na esfera do direito.
Constata-se que as primeiras agoes legais sobre a questao deram mar-
gem a tratamentos que reforcaram o preconceito e a exclusio, embora
o objetivo fosse o de promover a igualdade no acesso a educagio.

No final da década de 1980, o Brasil realizou uma ampla reforma
constitucional, resultando na Constituicio Federal de 1988. Nes-
se documento, a educagao ¢ apresentada no Capitulo dos Direitos
Sociais, (Art 6°, Capitulo II, Titulo II). Dando seguimento aos es-
tudos da Constitui¢do encontramos os seguintes deveres do Estado:
valorizar os profissionais; oferecer ensino de qualidade; atender as
demandas dos educandos com relagao a material escolar, transporte,
alimentacio e assisténcia a satide; fixar os contetidos minimos (Art.

205 a 214, Segao I, Capitulo 111, Titulo VIII).

Embora a Constitui¢ao Federal apresente a educagao como direito
de “todos” e com “igualdade de condigbes para o acesso e permanén-
cia na escola”, no Artigo 208 (Se¢io I, Capitulo III, Titulo VIII) o
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Estado garante “educacio especializada” e, “preferencialmente”, na
& ¢ P preferencialmente
rede regular de ensino para individuos com deficiéncia. Tal redagao
favoreceu a isengio do Estado em desenvolver a educagio especial
dentro das escolas regulares. Os espacos educativos especializados
g ¢
puderam substituir a frequéncia do educando com necessidade es-
pecial 4 escola “de todos”. Consequentemente, as escolas regulares
deixaram de aceitar esses alunos alegando nio terem estrutura e/ ou
g
nao estarem preparadas pedagogicamente para recebé-los.

A fim de tentar reforgar o apoio aos portadores de deficiéncia, no
més de outubro de 1989 criou-se a Lei n°® 7.853, que, através da Co-
ordenadoria Nacional para Integragao da Pessoa Portadora de Defi-
ciéncia (Corde), estabeleceu direitos relativos a justica social, sadde
e educacio, entre outros temas. Entretanto, nenhuma modificacio
na legislagao sobre o atendimento aos alunos com deficiéncia em
escolas regulares foi realizada. Nesse contexto percebe-se o apoio do
Estado (ainda que indiretamente) para a permanéncia de espacos de
ensino especializado, em que se atendiam apenas os educandos com
necessidades especiais. As escolas de ensino regular continuavam
destinadas a atenderem os alunos ‘sem deficiéncia’.

A partir do documento gerado na Conferéncia Mundial sobre
Educagao para Todos, realizada em 1990, na cidade de Jomtien,
Tailandia, e incorporado pela UNESCO no ano de 1998, a uni-
versalizacdo do acesso a educagio e promogao da equidade foram
fortemente destacadas. Enfatiza-se nesse documento a importincia
de “medidas que garantam a igualdade de acesso a educagio aos por-
tadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia como parte integrante
do sistema educativo”.

Na sequéncia, no ano de 1994, a Declaragao de Salamanca defen-
de que os individuos considerados deficientes fagam parte do mesmo
espaco escolar, negando a segregacio e acreditando na importancia
da adequacdo de contetidos, processos avaliativos e bom relaciona-
mento entre a comunidade educativa. Ressaltamos que as declara-
¢oes dessas organizagdes nao tém efeito de leis, porém, acabam por
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servir de referéncia para as nagoes, em especial, as signatdrias. Tam-
bém acabam por estimular a sociedade a reivindicar que seus paises
adequem a legislagio e promovam medidas que efetivem a inclusao
de todos.

Ainda em 1994, a Politica Nacional de Educagao Especial deter-
minou o acesso aos estudantes que “possuem condigoes de acompa-
nhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino
comum’”. Tal proposta ¢ considerada contraditéria e excludente, pois
nao se pode considerar inclusiva uma prética que exige do estudante
“o mesmo ritmo dos demais”. Para atender aos estudantes com ne-
cessidades especiais, ¢ fundamental reconhecer que cada individuo
tem habilidades e limitagoes diferentes para aprender e se relacionar.
Com isso, muitos dos alunos necessitados de educacio especial fo-
ram mantidos apenas nas escolas especializadas, sem a convivéncia
no ensino regular.

Mais tarde, a Lei n® 9.394 de dezembro de 1996 estabeleceu as
Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB). No Capitulo
V, que versa sobre a Educagio Especial, registra-se: “os curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizagio devem ser es-
pecificos, para atender as necessidades de um educando que esteja na
rede regular de ensino”. A especificidade de atividades garantida por
lei ¢ um complemento importante para sua efetivacao.

Sobre a LDB ainda hd outro ponto a ser destacado: o certifica-
do de terminalidade. Quando se considera (avaliando em conjun-
to com profissionais especializados) que o educando nio apresenta
condigoes de seguir aprendendo os contetidos do curriculo de forma
a concluir essa etapa do ensino escolar, lhe é concedido o certifi-
cado de terminalidade, juntamente com um parecer descritivo e o
histérico. Conforme texto do item II, Artigo 59° do Capitulo V, a
“certificagao de terminalidade especifica para aqueles que nao pude-
rem atingir o nivel exigido para a conclusio do ensino fundamental,
em virtude de suas deficiéncias” atesta a finalizagao dessa etapa do
ensino regular pelo educando. No capitulo V da lei supracitada, nao
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hd especificacio sobre a terminalidade para o Ensino Médio. E im-
portante observar, contudo, que hd alguns avangos nesse capitulo
quando se recomenda, por exemplo, a composigao de equipes mul-
tiprofissionais para a orientagao pedagdgica dos espagos com edu-
candos com necessidades especiais podendo compreender também
0 ensino superior.

Em 1999 surge o Decreto n° 3.298, para complementar a Lei n°
7.853 (de 1989) que instituiu a CORDE. Mediante esse decreto, a
inclusao dos educandos com necessidades especiais no ensino regu-
lar permanece sendo orientada e amparada legalmente como “deven-
do ocorrer preferencialmente”, porém os responsdveis tém o direto
de inseri-los na rede regular, em um turno, e em espagos de educagao
especializada, em outro.

Em 1999, estiveram reunidos na Guatemala representantes de di-
ferentes paises, a fim de participar da Conven¢io Interamericana
para a Elimina¢ao de Todas as Formas de Discriminagao Contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia. Nessa convengao, foram discuti-
dos meios para minimizar o preconceito, e a educagio foi conside-
rada um meio importante para alcangar tal objetivo. Somente no
ano de 2001 essa declaragio foi reconhecida pelo Brasil (Decreto n°

3.956).

No ano de 2008, ¢ finalizada a Politica Nacional de Educacio
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva. Formulada por um
grupo de pesquisadores, o documento relata historicamente a ex-
clusdo e o preconceito nos espacos escolares. Por intermédio dessa
politica, o grupo propoe o “atendimento de modo a complementar
e/ou suplementar a formagio dos educandos com vistas 4 autonomia
e independéncia na escola e fora dela’. Nesse interim, percebe-se
uma identificagio da realidade e ainda a tentativa de buscar éxito na
educagio inclusiva, com garantia de atendimento na rede regular de
ensino, acessibilidade e mais profissionais para o trabalho em sala
de aula. (Pdgina 16, Capitulo VI correspondente as Diretrizes da
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Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva).

Em 2009 ¢ criado o Decreto n°® 6.949, correspondente a Con-
vencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, realizada em
Nova York, em 30 de marco de 2007. O Artigo 24 reforca a impor-
tancia do ensino efetivo e gratuito para estudantes com necessidades
especiais; Combate a discriminagdo; Defende a educagao inclusiva
no Ensino Fundamental e a educagao especial em periodo contrrio.

O projeto de lei do Plano Nacional de Educagao (PNE) do de-
cénio 2011 e 2020, compreende dez diretrizes, sendo uma delas
correspondente & Universalizagao do atendimento escolar. A meta
4 “Universalizar, para a populagio de 4 a 17 anos, o atendimento
escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do de-
senvolvimento e altas habilidades ou superdotagao na rede regular
de ensino” apresenta como estratégia a aumento na oferta de vagas
para professores, formacao e acompanhamento nas atividades; inves-
timento em espagos apropriados.

Para possibilitar uma visao geral sobre as principais leis e recomen-
dagdes sobre a educagao inclusiva, apresentamos o quadro a seguir:

Quadro 1 - Legislagio e documentos relativos as necessidades educacionais

especiais
Leil Nom}a/ Ano Descri¢ao
Convengio
Constitui¢io Educacio como direito de todos. Educacio
1988 . .
Federal Especial preferencialmente na rede regular.

Criagio da Coordenadoria Nacional para
Lei n° 7.853 1989 Integragio da Pessoa Portadora de Defici-

éncia — Corde.

“Igualdade de acesso a educagio aos porta-
Declaragio de 1990 dores de todo e qualquer tipo de defici-
Jomtien éncia, como parte integrante do sistema

educativo”.
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Declaragio de Sala- 1994 Educagao Especial na rede regular.
manca
Atividades curriculares programadas do
Politica Nacional de ensino comum, no mesmo ritmo que os
- . 1994 . . . .
Educagao Especial educandos ditos normais; Equipe multi-
profissional; Educagio profissional.
Lei de Diretrizes e (?urrlculos esPeclﬁcos. Educacio Espe-
5 cial preferencialmente na rede regular de
Bases da Educagao 1996 . g . -
LDB ensino. Possibilidade de Certificagao de
Terminalidade no ensino fundamental.
Decreto ne 3.298 - Educagio Especial 'preferenaal‘mente na
. 1999 rede regular de ensino. Acesso a escola
Lei n° 7.853 s .
regular e a escola especial.
Elimina¢io de Todas as Formas de Discri-
Convencio de 1999/ mma(_.;ilo contra as .Pessoas Portadoras de
Deficiéncia. Inclusive nos espagos edu-
Guatemala 2001 . B .
cativos; Educagio como instrumento de
promogio na eliminagio da discriminagio.
Politica Nacional de Educacio Es.pec1al na r?df': regular; Pr.es,en-
, . 2008 ¢a de profissional especializado; condigées
Educagao Especial s
para acessibilidade.
Combate 4 discriminacio; defende educacio
Decreto n° 6.949 2009 inclusiva e educagio especial, em hordrios
contrdrios, ambas gratuitas e de qualidade.
Projeto de lei do Universalizagdo do atendimento escolar.
. (Texto de )
Plano Nacional de 2010) Com recursos para espacos e formacio de
Educagao professores.

Fonte: Elaborado pelas autoras com base na legislagao sobre educacio, educagio inclusiva

e documentos de érgaos internacionais.

Um dos aspectos de grande impacto na relagdo cotidiana
com aqueles que possuem NEE, e que veio sendo assegurada

legalmente em diferentes esferas, ¢

’

a mediagao pedagdgica, que

como demonstramos, foi uma exigéncia da Politica de Nacional de
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Educagao Especial. A seguir, abordaremos essa questao com maior
detalhamento.

A mediacao pedagdgica

Dependendo da severidade da deficiéncia do estudante, o traba-
lho docente na relagao de ensino-aprendizagem em sala de aula nao
poderd ser realizado sem o auxilio constante do chamado segundo
professor. Sem essa mediacio pedagdgica, nio é possivel desenvol-
ver a maior parte das atividades.

Existem legislagbes municipais e estaduais, baseadas nas
Diretrizes da Educagio Inclusiva, que asseguram a presen¢a do
segundo professor, ou professor auxiliar, em toda classe que tenha
um estudante com NEE comprovadas por laudo médico. As
recomendagoes, em geral, definem que os profissionais que atuaram
como segundo professor sejam formados em cursos de Pedagogia,
ou em cursos de licenciaturas, devendo ter especializagio em
educacio especial.

Esse profissional deve atuar juntamente com o professor
das séries iniciais que sio polivalentes, ou, das séries finais do
ensino fundamental e em todo o ensino médio, participando do
planejamento do professor, auxiliando a adaptagio do contetdo,
metodologia e avaliagdo, além de mediar as atividades a serem
desenvolvidas com o educando portador de necessidades especiais.

Em casos onde a mobilidade e a comunicacio do aluno sao
mais comprometidas, a atuagio do mediador é “fundamental na
proposicao de atividades e situagoes desafiadoras que promoverio
aprendizagens e desenvolvimento” (PIMENTEL; SANTOS, 2008,
p. 145). Além da relagio direta com o estudante, a atuagao desse
profissional é fundamental no desenvolvimento da relacao entre
todos os envolvidos na sala de aula, ou seja, uma classe inclusiva deve
ter suas atividades pensadas e desenvolvidas de modo a contemplar
o trabalho individual e coletivo. O segundo professor, tem também
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o papel de estimular a comunicagao e a interagao entre o estudante
que recebe a mediagao e seus colegas.

-

E importante observar que a relacio do professor responsdvel
pela turma (primeiras séries do ensino fundamental) ou dos pro-
fessores das disciplinas isoladas (séries finais e ensino médio) com
o segundo professor é bastante delicada. Muitos professores afir-
mam sentirem-se avaliados em seu trabalho, e outros ainda alegam
nio perceberem o devido comprometimento e os conhecimentos
necessdrios por parte do especialista em educagao especial em sala
de aula. Por outro lado, também ¢ conhecida a falta de preparo de
muitos professores responsdveis pelas turmas (em nivel fundamen-
tal e médio) para atuarem em classes inclusivas. Para grande parte
do professorado, o contato com a educagio especial ocorre na sala
de aula em que leciona e que deveria ser inclusiva.

Certamente, hd muito em que se avangar quanto ao atendimento
oferecido pela mediacio pedagdgica. Faltam profissionais devida-
mente formados, condi¢oes adequadas de trabalho (plano de carrei-
ra, materiais, acessibilidade dos espagos), além da organizacio peda-
gbgica da escola em estimular o entrosamento entre os profissionais
da educagao. Os professores polivalentes ou especialistas também
precisam receber capacitagio para o ensino inclusivo. Deveria haver
um consenso entre o trabalho docente de qualidade e as relagdes
baseadas na ética e na colabora¢io entre todos os envolvidos no
processo educativo. O trabalho pedagdgico no ensino inclusivo, es-
pecialmente, nao se faz de forma isolada.

Dentre os conhecimentos especificos que o profissional com
énfase na educacao inclusiva terd acesso em sua formacio, esta-
rao, mesmo que linhas gerais, os estudos sobre diferentes tipos
de deficiéncia. Haverd estudantes necessitados de maior acompa-
nhamento desse profissional dependendo do grau de comprome-
timento de suas fungdes, cognitiva, comunicacional e motora. Em
nosso caso hipotético de classe inclusiva, propomos um plane-
jamento pedagdgico destinado ao atendimento de um estudante
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com paralisia cerebral. Vamos, entao, conhecer alguns aspectos
dessa deficiéncia.

Uma classe inclusiva com educando que tem paralisia cerebral:
entendendo mais sobre essa deficiéncia

Na introducio deste trabalho, fizemos referéncia a uma classe
inclusiva hipotética “mas nem tanto”. Isso corresponde ao fato de
uma de nés termos lecionado para duas classes inclusivas onde havia
dois alunos com paralisia cerebral.¢ A severidade da deficiéncia dos
educandos ‘nao hipotéticos’ lhes impunha importantes comprome-
timentos na cogni¢ao, comunicagao e motricidade. O atendimento
a esses estudantes exigia ampla adaptacio dos conteudos, métodos
e avaliagdo. Adiantamos ao leitor que os planos de aula posterior-
mente apresentados sdo, portanto, resultantes da experiéncia vivida
com os estudantes e das pesquisas feitas posteriormente. Conside-
ramos necessario apresentar algumas informagoes sobre a paralisia
cerebral, antes de seguirmos com os planos de aula.

A paralisia cerebral (PC) envolve diferentes niveis e tipos de com-
prometimento motor e cognitivo. Assim, podemos encontrar estu-
dantes portadores de uma pequena limitagio de motricidade em
uma das maos, por exemplo, e outro que tem tetraplegia, impossi-
bilitando-lhe diversos movimentos. Selecionamos essa citagio que
define a PC em termos clinicos:

A Paralisia Cerebral (PC), descreve um grupo de desordens do
desenvolvimento do movimento e da postura, causando limi-
tagdes nas atividades. Sao atribuidas a distirbios nio progressi-
vos que ocorrem no cérebro em desenvolvimento. As desordens
motoras da PC sio geralmente acompanhadas por alteragdes na
sensagio, percep¢io, cogni¢cio, comunicagdo € comportamen-

6

Giséle Maciel foi professora de Geografia no Colégio de Aplicagio entre 2009
e 2010, tendo lecionado para turmas inclusivas. Os educandos com paralisia cerebral re-
cebiam a mediacio pedagégica realizada por bolsistas do colégio, estudantes de diferentes
cursos de licenciatura (ou do curso de psicologia) da UFSC.
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to, podendo também ser acompanhadas por crises convulsivas
(ASSOCIACAO BRASILEIRA DE PARALISIA CEREBRAL,
2012).

A manifestagao da PC no corpo de uma pessoa ocorre devido as
lesdes no cérebro, devido a variadas causas, podendo estar relaciona-
das com a gestacao, o momento do parto e pés-natal. Somam-se trés
os principais tipos de paralisia cerebral, a saber: espéstica, atetéide e
ataxica;

A paralisia do tipo Espdstica é a mais comum, sendo visivel a di-
ficuldade de mobilidade devido a rigidez da musculatura e a contra-
¢ao involuntdria e pode ser subdividida em: Tetraplegia (os membros
e o corpo inteiro sao afetados); Hemiplegia (um lado do corpo ¢é
afetado); Diplegia (a parte inferior do corpo ¢ afetada).

O tipo atetdide é bem perceptivel, pois a pessoa apresenta movi-
mentos lentos, retorcidos e involuntdrios, especialmente nos bragos,
podendo ainda apresentar reagoes espasmédicas.

E, finalmente, a paralisia de tipo atdxica, que provoca baixo tdnus
muscular, dificuldade para coordenar os musculos para realizar ativi-
dades motoras finas, como escrever, por exemplo. Pode haver dificul-
dade para se equilibrar ao caminhar, fazendo com que seu portador
frequentemente tenha que andar com os pés bem afastados um do
outro. As pessoas com paralisia que apresentam sintomas de um des-
ses trés tipos sofrem de paralisia cerebral mista.

No aspecto pedagdgico, é importante conhecer algumas manifes-
tagdes da PC que podem comprometer as relagoes do educando com
a aprendizagem: Deficiéncia mental, distirbios da linguagem, dis-
tarbios visuais e auditivos e distiirbios motores (LEITE; PRADO,
2004).

A mencio das caracteristicas especificadas acima visa demonstrar
certas limitagdes que o estudante pode apresentar em fungio da pa-
ralisia cerebral. Tais limitagoes exigiram adaptacdes especificas na
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mediacio pedagégica. Como ji mencionamos, quanto maior for o
comprometimento cognitivo, comunicacional e motor, maior serd
a necessidade de acompanhamento integral realizado pelo segundo
professor, também chamado de professor auxiliar.

Consideramos que antes de planejar as atividades a serem desen-
volvidas pelo estudante com NEE e que recebe mediacio pedagdgica
do segundo professor, é preciso refletir sobre a estrutura do contetido
a ser ministrado. Nesse sentido, cabe ao professor analisar com pro-
fundidade o programa da disciplina, seus planos de ensino e planos
de aula — assuntos discutidos a seguir.

Um programa de ensino de geografia para o 6° ano do ensino
fundamental

Considerando que a adaptagio pedagdgica exige a adequacgio dos
métodos a serem utilizados, mas, primeiramente, exige a defini¢ao
dos contetidos a serem ministrados, percebemos que a estruturagao
curricular do programa de ensino de qualquer disciplina é essencial.
Ao nos concentrarmos nas leituras sobre o ensino inclusivo, foi se
evidenciando que o atendimento as especificidades e habilidades
de um determinado estudante nos faz atentar para adequagio dos
conteudos a faixa-etiria de todos, respeitando sua capacidade de
abstragao.

Para o ensino de Geografia destinado ao 6° ano do ensino funda-
mental, destacamos os eixos temdticos propostos pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais:

e A Geografia como uma possibilidade de leitura e compreensao do
mundo.

e 0O estudo da natureza e sua importancia para o homem.

e 0 campo e a cidade como formacgoes socioespaciais.

e A cartografia como instrumento na aproximacgao dos lugares e do
mundo. (BRASIL, 1998, p.41).
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Considerando tais recomendagoes, o nivel de capacidade cogniti-
va de estudantes nessa série escolar e as nossas experiéncias docentes,
elaboramos uma proposta de programa de ensino para a disciplina

de Geografia’.

Quadro 02 — Programa de ensino de Geografia para o 6° ano

1° UNIDADE:

Observar e Perceber

Geografia

- Paisagem: natural e
modificada;

- Formas do
relevo, vegetacio,
clima, atmosfera e

hidrografia;

- Relagées entre campo
e cidade;

- O queestudaa
Geografia?

- A modificagio das
paisagens pelo trabalho;

- Atividades econdmicas

€ s€us setores.

22 UNIDADE:

Perceber e Representar

Geografia

- Mapas mentais e
reconhecimento do lugar;

- Pontos cardeais/
localizagio;

- Linhas de referéncias do

globo;

- Confeccionando mapas
(reconhecimento de seus
elementos fundamentais);

- A leitura dos mapas e
sua interpretacio (escala:
cidade, regio, pais,
continentes).

32 UNIDADE:

Abstrair informacoes
e conceitos de

Geografia

- Movimentos da
Terra/ estagoes do ano/
dias e noites;

- Fases da lua;
- Sistema solar;
- Origem do universo;

-Coordenadas
Geogriéficas;

- Fusos hordrios.

7

Fonte: adaptado de Brasil, 1998.

Destacamos a necessidade do professor atentar para o programa curricular de

sua disciplina. Muitas vezes ¢ necessdrio revisi-lo, fazer alteragoes e até mesmo formular um

novo programa. Infelizmente ¢ comum em muitas escolas a simples adogio do sumdrio do

livro diddtico como programa curricular. Organizamos esta proposta pensando em um ano

letivo dividido em trés trimestres.
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Estudando a paisagem geografica em uma classe inclusiva:
planos de ensino e planos de aula adaptados

Entendemos o plano de aula como um guia aberto para a execu-
¢ao da aula, onde aquele que o elabora tem em mente que o pla-
nejamento contido nesse ‘guia’, muitas vezes servird para definir o
que serd modificado nos ‘nada estdticos’ quarenta e cinco minutos
de aula. Idealizar em um Plano de aula para uma turma inclusiva,
com um ou mais estudantes que apresentem NEE, exige que alguns
itens desse guia sejam reformulados visando a adaptagio demanda-
da pelos educandos.

Para elaborar os planos de aula para nossa classe inclusiva
hipotética, foi necessirio ter em mente: a proposta curricular da
disciplina (apresentada anteriormente) um planejamento minimo
de trés aulas sobre o tema, que chamamos de plano de ensino; os
contetidos a serem ministrados em cada Plano deaula; conhecimento
prévio das limitagdes e potencialidades do estudante, que, nesse
caso, tem paralisia cerebral com nivel severo de comprometimento
cognitivo, comunicacional e motor, necessita locomover-se com
cadeira de rodas, ndo escreve, nem se comunica oralmente; para, a
partir daf, pensarmos nas adaptagoes necessdrias, com especificagoes
das agoes de medicagio pedagdgica (que serdo registradas no que
chamamos de plano de aula adaptado).

O Plano de aula adaptado pode estar inserido no mesmo do-
cumento do Plano de aula geral, j4 que os educandos com e sem
necessidades especiais compoem o que se denomina classe inclu-
siva, porém, para destacar a elaboragao das adaptacoes pedagé-
gicas, optamos por apresentd-las separadamente neste trabalho.
Apés algumas experiéncias em classes inclusivas, o docente vai
paulatinamente elaborando seu Plano de aula de maneira a aten-
der diferentes tipos de necessidades, sem precisar registrar os pro-
cedimentos em documentos distintos: um Plano de aula geral e
um adaptado. Passa-se a elaborar um tnico Plano de aula para a
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classe inclusiva que atenda determinada (s) necessidade (s) educa-
cionais especiais.

Neste trabalho, optamos em apresentar os planos de maneira dis-
tinta: planos gerais e planos adaptados, lado a lado, para ressaltar as
adaptagoes indicadas. A seguir, demonstram-se os planos de ensino
e os planos de aula:

Quadro 03 — Planos de ensino: geral e adaptado

Plano de ensino geral
Tema: Paisagem
Previsao de aulas: seis aulas geminadas.

Objetivos: Apresentar a conceituagio
geografica da paisagem, diferenciando
paisagem natural e modificada; Dis-
cutir as relagoes entre os elementos
naturais e modificados da paisagem.

Contetdos: Paisagens; conceito; tipos
de paisagem; elementos da paisagem.

Metodologia: Aulas dialogadas, dis-
cussdo de texto, trabalho em grupo,
utilizacio da escrita, reconhecimento
das figuras, elaboragio da revista,
revisao.

Recursos e materiais diddticos: Texto,
revistas, folhas, ldpis de cor, caneta,
cola, caderno.

Avaliagio: produgio de textos e dese-
nhos e o produto final - uma Revista
de paisagens geograficas.

Referéncias Bibliogrificas: MOREI-
RA, Igor. Construindo o Espago
Humano. 52 série. 4. ed. Sao Paulo:
Atica, 2003. (Texto disponibilizado

em anexo -1).!

Plano de ensino adaptado
Tema: Paisagem
Previsio de aulas: seis aulas geminadas.

Objetivos: Apresentar diferentes tipos
de paisagem; Demonstrar as diferencas
entre paisagem natural e modificada.

Contetdos: Paisagens; conceito; tipos
de paisagem; elementos da paisagem.

Metodologia: Aulas dialogadas, auxilio
da mediagio pedagdgica, trabalho em
grupo, reconhecimento das figuras,
revisao.

Recursos e materiais did4ticos: Texto,
revistas, caderno, EVA, folhas, ldpis de
cor, fotos, cola.

Avaliago: realizagao das atividades
propostas com auxilio da mediacio,
identificacdo dos elementos que estardo
no produto final - um cartaz de EVA.

Referéncias Bibliogrificas: MOREIRA,
Igor. Construindo o Espago Humano.
54 série. 4. ed. Sdo Paulo: Atica, 2003.

Fonte: elaborado pelas autoras.
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Quadro 04 — Planos de aula: geral e adaptado (Aula 1)

Plano de Aula Geral
Duragio: 1 h 40 min.

Tema: Paisagem

Objetivos especificos: Reconhecer os
conhecimentos prévios que os educan-
dos possuem sobre o tema; Apresentar e
discutir os conceitos geograficos sobre os
tipos de paisagem. Propor a representacio
de determinada paisagem conhecida pelos
educandos.

Conteddos: Paisagens naturais e paisagens
modificadas; Elementos das paisagens.

Metodologia: Serd solicitado aos alunos
que descrevam e desenhem a paisagem
que costumam ver das janelas dos seus
quartos. Na sequéncia serd proposta a
leitura coletiva do texto sendo que as
ideias centrais serdo sublinhadas individu-
almente.

Recursos e materiais didaticos: Texto,
caneta marca texto, caneta, folha, ldpis de
cor, caderno, cola.

Avaliacio: Perceber habilidades de escrita
e desenho; leitura; organizagio das infor-
magcdes; participagio oral em sala de aula.

Referéncias Bibliogrificas: MOREIRA,

Igor. Construindo o Espago Humano. 52
série. 4. ed. Sao Paulo: Atica, 2003.

Plano de Aula Adaptado
Duragio: 1 h 40 min.

Tema: Paisagem

Objetivos especificos: Apresentar
diferentes tipos de paisagens;
Propor o reconhecimento de
determinadas paisagens pelo
educando.

Contetidos: Paisagens naturais e
paisagens modificadas.

Metodologia: Serd solicitado ao
aluno que indique o reconheci-
mento de desenhos feitos pelo
professor auxiliar sobre as paisa-
gens que estdo em volta da escola
(entrada, lateral, estacionamento
e bosque). Em seguida o professor
auxiliar deverd destacar as ideias
centrais do texto sublinhando-as e
as repetindo para o educando.

Recursos e materiais did4ticos:
Texto, caneta marca texto, caneta,
folha, ldpis de cor, caderno, cola.

Avaliagao: Averiguar a forma de
interacio do educando, com ima-
gens e informagoes escritas.

Referéncias Bibliogrificas:
MOREIRA, Igor. Construindo o
Espaco Humano. 52 série. 4. ed.
Sio Paulo: Atica, 2003.

Fonte: elaborado pelas autoras.
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Quadro 05 — Planos de aula: geral e adaptado (Aula 2)

Plano de Aula Geral

Duragio: 1 h 40 min.
Tema: Paisagem.

Objetivos especificos: Perceber
como estd ocorrendo a identifi-
cagio das figuras como paisagem
natural e modificada; abordar os
diferentes elementos que compéem
a paisagem.

Contetidos: Revisio sobre o concei-
to de paisagem, tipos e elementos.

Metodologia: Serd revisado o
contetdo da aula anterior e em
seguida serd explicada a proposta de
atividade que compreenderd mais
um encontro: Os educandos produ-
zirdo uma Revista Geogréfica sobre
Paisagens, sendo que uma delas
conterd um cartaz em EVA. Neste
encontro serdo formados os grupos
que deverio selecionar e identificar
as imagens nas revistas ou criar os
desenhos que retratem paisagens
naturais ou modificadas.

Recursos e materiais diddticos: -
Texto, caneta, folha, ldpis de cor,
cola, revista

Avaliagio: Perceber a participagio,
apreensio do contetido da aula
anterior e o envolvimento na reali-
zagio da atividade.

Referéncias Bibliogrificas: MOREI-
RA, Igor. Construindo o Espago

Humano. 52 série. 4. ed. Sao Paulo:
Atica, 2003

Plano de Aula Adaptado

Duragio: 1 h 40 min.
Tema: Paisagem.

Objetivos especificos: Apresentar as figuras que
correspondem a paisagem natural e modificada,
propondo a identificagdo destas pelo educando.

Contetidos: Revisao sobre os tipos e os elementos da
paisagem.

Metodologia: No inicio serd realizado revisao

do contetido da aula anterior (o educando com
paralisia contard com a mediagdo do professor
assistente), em seguida serd explicada a propos-
ta de atividade sobre a elaboracio da Revista
Geogréfica sobre Paisagens, neste encontro

serdo formados os grupos. O educando com PC
fard parte de um deles, e deverd desenvolver as
atividades com o apoio do professor auxiliar.
Neste grupo, a revista a ser elaborada contard
com o cartaz em EVA, que serd confeccionado
com auxilio dos professores. Os grupos deverio
identificar e selecionar elementos da paisagem
natural e modificada nas imagens, fotos ou criar
os desenhos. Caso o aluno resista em participar
do grupo poderd ser realizada a atividade de asso-
ciagio entre texto e imagem. (Conforme figura
em anexo -2).

Recursos e materiais diddticos: Texto, caneta, fo-
lha, lapis de cor, cola, figuras de revista, desenho,
fotos.

Avaliagao: Verificar o reconhecimento por parte
do educando sobre os elementos da paisagem nas
imagens presentes nos recortes e desenhos.
Referéncias Bibliograficas: MOREIRA, Igor.
Construindo o Espagco Humano. 52 série. 4. ed.
Sio Paulo: Atica, 2003.

Fonte: elaborado pelas autoras.
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Quadro 06 — Planos de aula: geral e adaptado (Aula 3)

Plano de Aula Geral

Duracio: 1 h 40 min.
Tema: Paisagem

Objetivos: Acompanhar e orientar a
atividade de a descrigio das figuras e
desenhos a serem feitos pelos alunos e
a finalizacdo da produgio da Revista
Geografica sobre Paisagens.

Contetdos: Tipos de paisagem, ele-
mentos, representacdo e descricio.

Metodologia: Serd realizada a fina-
lizagao da revista. Para encerrar a
atividade as carteiras da sala estarao
dispostas em circulo e os educandos
deverio apresentar suas revistas (pro-
duto final do tema trabalhado em
seis aulas) aos colegas da classe.

Recursos e materiais diddticos: texto,
caneta, folha, ldpis de cor, cola,
revista.

Avaliagao: Perceber a compreensio
do tema pelos educandos; avaliar o
produto final - a revista enquanto
contetdo produzido por eles.

Referéncias Bibliogrficas: MOREI-
RA, Igor. Construindo o Espago
Humano. 52 série. 4. ed. Sao Paulo:
Atica, 2003.

Plano de Aula Adaptado

Duragio: 1 h 40 min.
Tema: Paisagem

Objetivos: Acompanhar e orientar a
finalizacio da atividade com o car-

taz de EVA que fard parte de um dos
exemplares da Revista Geogréfica sobre
Paisagens.

Contetidos: Tipos de paisagem, elemen-
tos, representagio e descricio.

Metodologia: O educando deveri fazer,
com a mediagdo do professor auxiliar,

a identificagio de elementos da paisa-
gem, com base nas imagens e frases que
estardo no cartaz de EVA, participando,
também, da apresentacio dos trabalhos
feitos por toda a classe.

Recursos e materiais did4ticos: EVA, fita
adesiva, imagens (recortes ou desenhos),
ldpis de cor.

Avaliagao: Detectar a identificagao dos
elementos da paisagem nas imagens

dispostas no EVA, pelo educando.

Referéncias Bibliograficas: MOREIRA,
Igor. Construindo o Espaco Humano.
52 série. 4. ed. Sdo Paulo: Atica, 2003.

Fonte: elaborado pelas autoras.

223




Giséle Neves Maciel & Roberta Alencar

Consideracgoes finais

Recorrer as nossas memorias sobre a inclusao/exclusao escolar nos
possibilitou perceber que muitos sujeitos passaram de fato a sair de
suas casas, das escolas especiais e frequentar a escola regular. Mesmo
que essa escola ainda seja regular no acolhimento, regular na eficién-
cia do atendimento pedagégico e regular nas condi¢oes estruturais.
Constatamos que foi preciso muito debate e mobilizagio para que
as normatizacoes legais fossem conquistadas. Apesar dos avancos, ¢
fato que precisamos muito mais que uma ‘escola regular’ para o de-
senvolvimento da educagao inclusiva no ensino regular. Precisamos
de melhoras concretas e crescentes na formacao dos professores e nas
suas condicoes de trabalho.

Como professoras de Geografia, entendemos nao ser possivel for-
mar uma sociedade com consciéncia e prdticas cidadas sem o respei-
to e o atendimento a todos seus individuos. Acreditamos que dis-
cutir e garantir o acesso e a permanéncia de sujeitos portadores de
necessidades educacionais especiais faz parte da construgao de uma
sociedade mais igualitdria. Afinal, é possivel, por exemplo, debater a
exclusdo espacial produzindo-a em sala de aula?

Consideramos que estudar as esferas que constituem a educagio in-
clusiva é fundamental para o exercicio daqueles que atuam como do-
centes, mas também ¢ de extrema importincia para todo aquele que se
entende como cidaddo. A educa¢io como instincia social traz em si a
possibilidade de reprodugio dos problemas referentes ao respeito as di-
ferengas e a promocgio da participagio de todos, bem como a possibili-
dade de constatacio e mudanga de muitas condicoes da nossa realidade.

O caminho trilhado para que chegdssemos as consideragoes aqui
expostas foi longo, e a aprendizagem adquirida sobre o tema ainda é
pequena. Mas, por ser resultante de um processo de sensibilizagao,
estudo e proposi¢o, acreditamos que ao compartilhi-lo abra-se es-
paco para outros olhares, ideias e a¢oes. O caminho se abre com a
troca de experiéncias, nio se fecha e nem tem ponto final
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ANEXO 1

Ao andar pelas ruas de uma cidade grande, vemos principalmente edificios, avenidas,

viadutos, automéoeis, cartazes publicitdrios, muitas pessoas. Ouvimos os ruidos do

transito, sentimos a poluigdo do ar. Quando nos afastamos das grandes cidades, vernos
outras coisas: matas, plantagdes, pastos, animais de criagio, grandes fazendas, chicaras
e sitios. Tudo o que vemos em um lugar forma uma paisagem.

O ser humano modifica
a paisagem

A paisagem varia de um lugar para outro, pois
cada paisagem ¢ formada por elementos diferen-
tes. Os elementos da paisagem podem ser reuni-
dos em dois grupos. Em um deles, consideramos
os elementos da natureza: rios, lagos, morros, ser-
ras, planicies, matas, campos, etc. Por isso, pode-
mos chamé-los de elementos naturais ou fisicos. O
conjunto de elementos naturais da paisagem
forma a paisagem natural.

Em outro grupo, inclufmos os elementos cria-
dos pelo ser humano: casas, estradas, plantagoes,
etc. Por isso, sdo chamados de elementos humanos
ou culturais. A paisagem com o conjunto dos ele-
mentos humanos é chamada paisagem cultural.

Vista da ilha de Fernando de Noronha.

A natureza, sozinha, forma paisagens naturais
variadas. Mas o ser humano, ao ocupar essas pai-
sagens, modifica-as pela sua atividade. Ele derru-
ba florestas e, em lugar delas, faz plantagdes; esca-
va o solo para extrair minerais; represa a dgua dos
rios para produzir energia elétrica; e assim por
diante.

A acdo humana sobre a natureza tem sido tdo
intensa que, atualmente, quase nao existem paisa-
gens naturais puras, ou seja, que ndo tenham so-
frido a interferéncia humana. Em alguns lugares
essa interferéncia'ndo é tdo facil de ser observada.
E o caso da influéncia da poluigdo do ar sobre
areas florestais, ou as conseqiiéncias do desmata-
mento sobre o regime de chuvas de uma regido.

Em outros lugares, porém, as interferéncias ja cau-
saram transformagées mais profundas.

Vista da cidade do Rio de Janeiro.
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Denomina-se paisagem geografica o conjunto
de elementos naturais, modificados com menor ou
maior intensidade pelo ser humano, e de elemen-
tos culturais.

A acdo humana ndo ¢é individual, pois o ser
humano vive em conjunto, formando a sociedade.
Assim, dizemos que a paisagem geografica é uma
criacdo ou um produto do trabalho realizado pela
sociedade.

As modificacdes feitas na natureza variam de
uma sociedade para outra. No passado, em muitas
sociedades, os seres humanos utilizavam a natu-
reza apenas para retirar dela os meios necessarios
a sua sobrevivéncia: alimentos, material para a
construgao de casas, fibras para tecido, etc. Por
isso, a natureza era pouco modificada.

Atualmente, em muitas sociedades, com a pro-
dugdo crescente de mercadorias as pessoas tém
aumentado ¢ diversificado suas necessidades por
novos produtos, o que contribui para acclerar o
processo de transformagdo da naturcza. Por isso,
cm muitos lugarcs, cla ¢ até mesmo, em parte,
destruida.

Ao observar as fotos da pagina 10, que
semelhancas e diferencas vocé observa entre
as paisagens?

0 estudo da paisagem:
um exercicio de observagio

Observe a foto a seguir.
Apés identificar os diversos elementos da
paisagem (morros, agrupamento de casas, rio,
campos cultivados, etc.), vocé pode perceber
muitas coisas diferentes. Por exemplo:
® A 4gua do rio provavelmente é aproveitada para
irrigar as plantacOes e abastecer a cidade.

e A cana-de-agticar foi plantada perto da usina
que a utiliza como matéria-prima.

e A vegetagdo original foi retirada para dar lugar a
moradias, usina e plantagdes.

Os varios elementos de uma paisagem se inter-
relacionam. Isso quer dizer que as pessoas atuam
sobre os elementos da paisagem e estes também
podem atuar sobre elas.

Por isso a preocupagdo de preservar o ambien-
te sem, no entanto, deixar de usar os recursos dis-
poniveis na natureza.

no municipio de Piracicaba (SP).

| Vista aérea de usina acucareira
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ANEXO 2

Agaora quevocé ja sabe a diferenga entre Paisagem
Matural e Paisagem Modificada relacione a imagem e o texto

L] ® PaisagemNatural

¢ PaisagemModificada

Paisagem Natural

' ¢ PaisagemModificada

0 ¢ Paisagem Natural

s pos smes: hittp:iblog dowallpaper files wordpress.corm/2009/01/a-beautiful-day_1920x12001 jpy

mn Hovernature comfuploads/photo/riginalid-hdr-cenario-wallp aper-corn-estrada-gue-vai-para-a-frente-para-

ima-grande-mantanha. jpg hitp.#fimagensface.com. brfimagens/paisagem-natural
ttp dwenrer imagensg ratis. com brfoto-paisagem
ttp e, d oignedranios. corm, brfwp contentfupload 6201 304fwallpap e jpy
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Capitulo 10

Usando o tato para ensinar e
aprender: uma proposta de aula
sobre o ciclo das rochas

E fato que a realidade da educacio no Brasil nio atende de forma
satisfatdria a necessidade de aprendizagem dos alunos em geral, mor-
mente quando se trata da educagao inclusiva. Nesse sentido, existem
muitas arestas ¢ problemas no sistema educacional de nosso pais que
distanciam as nossas escolas de um cendrio de qualidade, acessibili-
dade e inclusao, contrariando, na maioria das vezes, o proposto no
Artigo 205 de nossa Constitui¢io Federal de 1988: “A educagio,
direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida ¢
incentivada com a colabora¢io da sociedade, visando ao pleno de-
senvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
¢ sua qualificagdo para o mercado” (BRASIL, 1988).

Além do amparo constitucional, documentos como a Politica Na-
cional de Educagio Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva
de 2008 ¢ a Convencao Internacional dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia de 2006 reforgam a necessidade de “uma educagio para
todos”, para todas as ragas, linguas, cores, credos e classes sociais,
abarcando toda a diversidade de pessoas, no caso desses documentos,
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principalmente aquelas com alguma deficiéncia fisica, mental ou al-
gum transtorno de aprendizagem.

A pritica da educagio inclusiva é com certeza um desafio em
nossas escolas publicas regulares e encontra muitas dificuldades de
concretiza¢do em ambientes que comumente j4 sofrem com proble-
mas relacionados a desvalorizacio de seus educadores, baixos sald-
rios, curriculos escolares inapropriados e formalistas, sucateamento
da estrutura fisica das instituicoes, falta de vagas, violéncia, dentre
outros. Esse cendrio nos mostra a falta de atencio e investimentos
por parte do poder ptblico na drea da educacio, mas também revela
certa inoperincia por parte da sociedade, seja pela falta de envolvi-
mento com a escola, seja pelo preconceito enraizado ou desinteresse
pela pessoa com deficiéncia, considerando que a educagao ¢ dever
do Estado, mas também da familia e da sociedade como um todo.

Um argumento relevante da importancia e viabilidade da educa-
¢ao inclusiva estd, como diz Mantoan (1997, p. 120), no fato de que
“a ideia de inclusio nio ¢, ao nosso ver, de interesse apenas para os
alunos deficientes, mas igualmente para os alunos regulares e seus
professores”. Nesse sentido,

[...] a educagdo inclusiva é uma educagio voltada de TODOS
PARA TODOS onde os ditos ‘normais’ e os portadores de algum
tipo de deficiéncia poderido aprender uns com os outros. Uma
depende da outra para que realmente exista uma educagio de
qualidade. A educagio inclusiva no Brasil é um desafio a todos os

profissionais de educagao (FERNANDES; LOPES, 2004, p. 2).

Mesmo que a educagio inclusiva tenha esse cardter desafiador, ela
¢ possivel e pode ser efetiva e eficiente. Além de vencer as chamadas
“barreiras atitudinais”, referentes ao preconceito e a discriminagio,
as escolas devem estar preparadas e aptas fisica e pedagogicamente
para receber todos os alunos e garantir aos mesmos um processo
de ensino e aprendizagem satisfatério. Dessa maneira, além da rees-
truturagio fisica das escolas para prover uma maior acessibilidade e
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inclusdo de alunos com algum tipo de deficiéncia, as mudangas ne-
cessdrias incluem a revisao dos curriculos, treinamento e orientacio
dos educadores e funciondrios e aquisicio de recursos e materiais
apropriados para as necessidades dos alunos.

Jd em sala, as aulas necessitam ser pensadas e preparadas com altas
doses de criatividade e alternatividade, de modo que todos tenham
condicoes de assimilar o conhecimento a ser transmitido. Toman-
do emprestado a esséncia da ideia de “desenho universal”, referente
a produgio de equipamentos e ambientes acessiveis para todas as
pessoas, independentemente de suas caracteristicas individuais, po-
derfamos pensar numa “aula universal”, que atenda as demandas e
necessidades de todos os alunos, independentemente de suas limita-
goes fisicas e educacionais especiais.

No caso especifico deste trabalho, a intengao é construir uma pro-
posta de aula inclusiva pensando em uma deficiéncia em particular, a
cegueira, tendo como referéncia uma turma do Ensino Fundamental
com alunos cegos. No entanto, nada impede que essa proposta seja
empregada e/ou adaptada junto a outras deficiéncias presentes den-
tro de uma sala de aula e mesmo a outros niveis de ensino.

Inicialmente, procuramos descrever um pouco da cegueira e suas ca-
racteristicas, além de levantar alguns métodos e recursos didaticos que
facilitam o processo de ensino-aprendizagem para essa deficiéncia em
especial, inclusive em aulas de Geografia. Na sequéncia, apresentamos
a proposta e discussio de um plano de ensino estruturado para trés au-
las na disciplina de Geografia, tendo como tema o “ciclo das rochas”.

A cegueira e suas peculiaridades

De acordo com o Instituto Benjamin Constant, uma Instituigao
brasileira referéncia no ensino para deficientes visuais, considera-se
cego aquele que apresenta desde auséncia total de visao até a perda da
percepgao luminosa, e com baixa visao aquele que apresenta desde a
capacidade de perceber luminosidade até o grau em que a deficiéncia
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visual interfira ou limite seu desempenho. As patologias que levam
a deficiéncia visual incluem, principalmente, alteragoes das seguintes
fungdes visuais: visio central, viso periférica e sensibilidade aos con-
trastes, fatos que podem acontecer antes ou durante o nascimento, ou
ao longo da vida de uma pessoa (algum tipo de doenca ou acidente).

Sendo assim, a deficiéncia visual inclui trés situacoes diferentes:
“ver mal”, “nao ver, mas jd ter visto” e “nunca ter visto’. O conhe-
cimento dessas diferencas implica também a utilizagao de métodos
de reabilitagao e reintegracio social diferentes (NEVES, 2008). No
caso especifico do ensino, as necessidades especiais educacionais de
alunos com diferentes “estdgios” ou “graus” de deficiéncia visual
também significard utilizagao de métodos e recursos diferenciados.

Existe hoje uma gama de programas de computador e recursos di-
daticos que se utilizam, principalmente, do dudio e do alfabeto Brail-
le para proporcionar ao aluno cego a transmissao do conhecimento
em sala de aula, de modo a atender as suas necessidades e limitacoes.
No entanto, outras possibilidades de se transmitirem determinados
conhecimentos podem ser realizadas em sala e fora dela, de acordo
com as necessidades de todos os alunos indistintamente. Retomando
a ideia de uma “aula universal”, algumas atividades podem facilitar
o processo de ensino e aprendizagem de um aluno cego (diante de
suas limitagoes e compensagoes) a0 mesmo tempo em que facilitam
esse processo para os alunos que enxergam. A partir dessa perspectiva
e pensando também no contetido inicialmente proposto para este
trabalho (ciclo das rochas), optamos por explorar o estimulo ao tato
(especificamente o uso de texturas) e também atividades lidicas.

Leitdao (1982, p.8) explica como se d4 a percepgio dos alunos ce-
gos sobre o espaco:

Privado da visdo, o cego apenas poderd realizar, espontaneamente,
representagdes espaciais de cardter volumétrico, que o conduzem
a recriagdo dum espago real, tridimensional, em que a intervengio
visual é substituida pela atividade téctilo-muscular. [...] O cego
nao constréi imagens visuais, mas sim imagens tacteis, a que se
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associam dados fornecidos por outros sentidos (como acontece
as imagens visuais das pessoas com visio normal); mas, enquanto
que as imagens construidas com a intervengio visual se impdem
globalmente ao observador, mercé do papel integrador da visio,
as imagens tdcteis apresentam-se como um somatério de sensa-
¢oes experimentadas parcelarmente.

Pode-se dizer também que essas imagens tdteis sdo convertidas em
imagens mentais. Como os processos psicoldgicos superiores' (me-
moria, imaginagdo, pensamento, etc.) estdo preservados nas pessoas
cegas, elas sdo capazes a partir de uma experiéncia tdtil de criar uma
imagem mental geralmente através da imaginagao de como um de-
terminado objeto seria. Em outras palavras, o cego toca o objeto e
transmite ao cérebro as informagdes e caracteristicas percebidas pelo
tato que, por sua vez, o transforma numa imagem mental, a qual
serd mantida na memoria, para que, quando ele se deparar nova-
mente com esse mesmo objeto, o identifique prontamente.

Pensando na conceituagio, reconhecemos um objeto por suas ca-
racteristicas mais marcantes e relevantes, como, por exemplo: ao
identificar o animal “cio”, construimos seu conceito através de
sua forma, textura e através dos sons que este emite, para entdo
fazer a ligacao do significado & palavra. Estes dados ficam arqui-
vados em nossa memoria, assim, sempre que nos for solicitado a
imagem referente  palavra “cao”, iremos buscar em nossos regis-
tros mentais todas as informagées apreendidas referentes a este

conceito (MORAIS, 2009, p. 6-7).

Segundo Morais (2008, p. 3), “partindo do pressuposto de que
“ver” requer a integracdo de todas as informacdes sensoriais, po-
demos supor que ndo possuir o canal visual nao nos impede de
construir a representa¢do mental de um objeto.” Dessa maneira, o
sujeito desprovido de visao buscard, por meio de outros sentidos
(tato, audigao, olfato, etc.), criar suas imagens mentais, a partir das

! VYGOTSKY, Lev Semenovich. A formagio social da mente: o desenvolvimento

dos processos psicolégicos superiores. 6. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.
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interagdes ocorridas com o meio no qual ele se insere. Portanto, os
cegos tendem a ter os outros sentidos bastante agugados como um
meio de compensagao pela falta de um deles.

Se a pessoa vidente identifica 0 mundo que a cerca utilizando
todos os seus sentidos, é possivel, no caso da auséncia do sentido
visual, que esse conhecimento seja construido utilizando outros
sentidos desenvolvidos de acordo com suas experiéncias e oportu-

nidades. (MORAIS, 2008, p. 3).

Por isso, a intera¢do com o meio é de extrema importincia para
esse sujeito nesse processo. Dessa forma, a mediagao de outra pessoa
pode ser importante, para que o cego se relacione, interaja e com-
preenda o préprio meio.

[...] o outro, na figura de um familiar, principalmente a mie,
o professor ou qualquer pessoa que interaja com o cego, ¢ fun-
damental para lhe oferecer informagées associativas em sua re-
presentacdo mental. Dessa forma, mesmo que o individuo cego
nunca tenha enxergado uma cor, por exemplo, ele pode té-la re-
presentado em sua imaginagio, pois ele j4 ouviu as pessoas fa-
larem sobre elas e fazerem associagbes com estimulos térmicos
como cores frias e cores quentes. Ele pode fazer, também, uma
representacio auditiva e emocional das cores em sua relagdo com

os outros. (MORGADO et al., 2010, p. 3).

Esse processo que acontece com as cores (como citado acima) serd
ainda mais efetivo na cria¢io de imagens mentais de objetos tangi-
veis, e serd um dos desafios dessa proposta de aula, isto é, fazer com
que os alunos cegos formem uma imagem mental dos diferentes ti-
pos de rochas encontrados na natureza e sejam capazes de diferen-
cid-las/identificd-las, compreendendo os seus processos formadores.

A importancia do tato nesse processo fica evidente. Segundo Sga-
rabotto e Duranti (2010), o tato “sao os olhos” do deficiente visual,
e grande parte dos materiais criados para auxiliar na aprendizagem
de determinados conteddos utilizam-se de alto relevo, tecidos e pa-
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péis com texturas diferentes. Quando se fala da concretizagio do
ensino, Lowenfeld (1971) afirma que as criangas cegas reagem com
todos os sentidos aos estimulos que recebem do meio ambiente, mas
s6 mediante a observagao pelo tato é que elas adquirem o conhe-
cimento real dos objetos que as rodeiam, de sua forma, tamanho,
peso, dureza, qualidades de superficie, maleabilidade e temperatura.
E importante, nesse caso, que se os objetos a serem mostrados forem
muito grandes, sejam representados por modelos pequenos, e, que se
forem muito pequenos, sejam representados por modelos maiores,
sempre deixando muito claro para o aluno o tamanho real do objeto.
O préprio corpo pode ser utilizado como referéncia para o tamanho
real dos objetos. Segundo Morgado e colaboradores (2010, p. 1), a
imagem corporal é muito mais do que visual, “sendo um constructo
complexo e multifacetado, passivel de ser construido e reconstruido
por todos os sujeitos existenciais, inclusive aqueles que nao possuem
o estimulo visual do préprio corpo”. Dessa maneira, o uso das di-
mensoes corporais em relacio ao tamanho de determinados objetos
dependerd dessa construgio da imagem corporal, a partir da qual
bragos, maos, pernas, pés poderio servir como padrao de medidas.

Para Lowenfeld (1971, p.7), existe uma vasta gama de experién-
cias de tato:

um cego ¢ capaz de sentir a aspereza, a maciez, os vdrios graus
de calor e frio, de seco e imido, de agucado e plano, de pesado e
leve; todos os géneros de Angulos e curvas, vibragdes e pulsagoes
e indica¢des de vida como o calor € 0 movimento do corpo. Pode
sentir as emogoes humanas através de um aperto de mao ou de
um toque num braco. Ele também é capaz de sentir com os pés os
buracos, as fendas, as bordas dos degraus e passeios, o género do
material sobre o qual caminha (asfalto, cascalho, lama ou relva).
Com as mios, sente o tronco das drvores, a estrutura das folhas e
as pétalas das flores.

De acordo com Maluf (2008), as atividades lidicas incluem
brincadeiras, jogos, dinimicas em grupo, dangas, teatros, desenhos,
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cantos e passeios, ou seja, situagdoes que permitem a interagao pra-
zerosa e divertida entre os alunos e o objeto de estudo. A autora
destaca ainda que a utilizagao desses recursos proporciona o desen-
volvimento das potencialidades humanas das criancas, proporcio-
nando condigdes adequadas ao seu desenvolvimento fisico, motor,
emocional, cognitivo e social.

As atividades ludicas podem ser aplicadas para diferentes publi-
cos e faixas etdrias, sofrendo intervengdes em sua metodologia de
aplicagao, na organizac¢io e no provimento de suas estratégias, de
acordo com as necessidades especificas e idade dos alunos. As ativi-
dades ludicas tém capacidade de gerar o desenvolvimento de vdrias
habilidades, proporcionando a crianga divertimento, prazer, con-
vivio proficuo, estimulo intelectivo, desenvolvimento harmonioso,
autocontrole e autorrealizacio.

Falando especificamente de alunos com deficiéncia visual, Ribei-
ro (2008) afirma que uma visita de estudo (passeio ou campo) para
uma turma que inclua um ou vérios alunos com deficiéncia visual
pode, com vantagem, levar em conta essa circunstincia no sentido
de maximizar o proveito para todos. Lowenfeld (1971) coloca que o
professor de criangas cegas tem de funcionar como um estimulador
e fornecedor de oportunidades. Hd, principalmente, dois métodos
para fornecer estimulo adicional: conduzir os alunos a realizacio de
experiéncias (visitas de estudo, passeios no campo, visitas a museus,
etc.) ou levar essas mesmas experiéncias junto aos alunos (emprésti-
mos de museus, materiais de tato, programas de rddio, visitas  aula
de especialistas de dreas de interesse, etc.).

Nesse sentido, a Geografia é¢ uma das disciplinas que mais permitem
a explora¢io de atividades de campo como recurso de ensino e aprendi-
zagem em varios de seus contetidos. Dessa forma, acaba por representar
nio somente um recurso, mas uma etapa essencial para apreensio de
alguns conhecimentos, como aqueles relacionados a Geografia Fisica.

Como se trata de uma pratica inclusiva, a visita deve procurar nao
se restringir a pontos de interesse exclusivamente visual (é comum em
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visitas a dreas naturais que elas sejam associadas & paisagem visual),
porém devem ser levadas em conta outras sensagoes: vento, odores de
flores e drvores, sons, texturas de troncos, pedras, pelos de animais ou
até o piso do préprio terreno enquanto se caminha (RIBEIRO, 2008).

Uma das recomendagoes de destino do autor sdo as praias e cabos,
onde se podem explorar o ruido das ondas, a sensagio do vento e do
sol na pele, o cheiro da maresia, espaco para jogos na areia macia (per-
mitindo a queda sem risco de machucar-se), pesca, coleta de algum
marisco, etc. Alguns detalhes sao importantes, como a condugao do
grupo quando o percurso for a pé. Assim, um dos colegas de maior
conflanga do aluno cego ou o préprio professor deve assegurar a sua
orientagao ao longo de toda a visita, uma vez que ela supostamente
decorrerd em territério desconhecido e ainda inexplorado por ele.

O ensino da Geografia envolve o conhecimento de inimeros con-
ceitos, muitos deles ligados a paisagens naturais, urbanizadas, rurais,
formas de relevo, mapas, e outros elementos visuais. Tal caracteristi-
ca acaba facilitando ao professor a transmissao dos contetdos, pos-
sibilitada pelo auxilio de materiais diddticos como imagens, mapas,
magquetes, videos, entre outros. No entanto, essa facilidade se refere
a0 ensino para alunos visuais, pois quando inserimos em sala de aula
um aluno cego, essa transposi¢ao de conceitos se torna um grande
desafio e a gama de materiais diddticos, se nao adaptados, nio auxi-
liam no processo de aprendizagem desses alunos, podendo até mes-
mo resultar em um entendimento errado dos conceitos geogréficos.

Em pesquisa com professores de Geografia e alunos de algumas
escolas do municipio de Florianépolis, que trabalham com inclusao
de alunos cegos, Chaves (2010) aponta como principais dificuldades
aquelas ligadas a explicagao de conceitos espaciais, a questao da escala e
outros relacionados a dimensao de alguns objetos e formas da natureza.
Outra limitagio levantada ¢ a falta de materiais diddticos adaptados,
principalmente os cartogréficos, restritos a poucas escolas. A autora
salienta a importincia nesse contexto da chamada cartografia tdtil, que
envolve todo um conjunto de materiais como mapas e maquetes em
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alto relevo, explorando texturas, com o objetivo de auxiliar pessoas ce-
gas e com baixa visao na orientagio, localizagio e andlises geograficas.

Os trabalhos relacionados a elaboragao de produtos cartograficos
téteis e aplicacdo dos mesmos no ensino de Geografia para deficien-
tes visuais tém sido bastante divulgados. Citam-se os realizados pelo
Laboratério de Cartografia Tétil e Escolar (LabTATE) da Univer-
sidade Federal de Santa Catarina (UESC) (NOGUEIRA, 2009a;
2009b, NASCIMENTO, 2009; NOGUEIRA et al., 2012; CHA-
VES; NOGUEIRA, 2011).

Nascimento (2009) apresenta uma metodologia de ensino e
aprendizagem da paisagem por meio da constru¢io de maquetes
geogréficas. Com informagoes tdteis conforme os preceitos da Geo-
grafia e Cartografia, sio voltadas ao ensino-aprendizagem para defi-
cientes visuais, sendo desenvolvido no 4mbito do Projeto “Maquete
Geografica Visual e Tdtil”, do LabTATE. A autora elaborou quatro
maquetes conforme a seguinte hierarquia politica: centro de Floria-
népolis, municipio de Floriandpolis, do estado de Santa Catarina
e por fim do Brasil, com a proposta de ensinar a no¢io de forma
do espaco geogréfico selecionado, proporcionalidades, localizagdes e
distancias. Ela utiliza no¢oes como nimero de passos e fusquinhas
de brinquedo de vérios tamanhos para estabelecer as diferencas das
escalas entre as diferentes maquetes.

Custédio (2010) desenvolveu uma proposta de aula de Geografia a
ser aplicada para uma turma de Ensino Médio com dois alunos defi-
cientes visuais. Abordou a temdtica ambiental sob a ética da globali-
zagao, assunto que estava sendo trabalhado com a turma na disciplina
de Geografia, buscando fazer correlagbes com exemplos positivos e
negativos em Florian6polis. Para tanto, utilizou materiais diddticos
como mapas tdteis e maquetes, contendo informagoes sobre a temti-
ca proposta, de forma que todos os alunos, com deficiéncia visual ou
nao, construissem um conhecimento mais integrado a sua realidade,
a partir dos estudos ambientais voltados ao local onde vivem. A ativi-
dade englobou quatro encontros em sala e outro em uma trilha eco-
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l6gica, ocorridos apéds as atividades desenvolvidas em sala. A trilha,
implantada ao longo do rio do Brds, estd localizada no Sapiens Par-
que, no norte da Ilha de Santa Catarina, com extensio de uns 1200
metros. A autora concluiu seu trabalho relatando o sucesso que obte-
ve na transmissio dos conteidos para toda turma e em especial para
os colegas cegos, seja promovendo uma maior interagao da turma,
ou incentivando e explorando os diferentes sentidos e nao sé a visao.

Kammer, Dierings e Pfluck (2013) relataram uma experiéncia
realizada com académicos do curso de Geografia da Unioeste, em
Marechal Ciandido Rondon-PR. A atividade consistiu num traba-
lho de campo em uma trilha sensitiva por terrenos diferenciados
(drea florestal, blocos rochosos, obsticulos vegetais, cerca, dgua e
degraus). Os alunos foram divididos em duplas, sendo que um era
vendado e o outro deveria guid-lo, mas sem dizer nada, ou seja, um
aluno simularia um cego e o outro um surdo. Nesse caso, nao havia
alunos com deficiéncia visual ou auditiva no grupo, e a intengao
era justamente mostrar as dificuldades que tais alunos encontram
nas escolas e universidades, colocando os académicos em seus luga-
res, e a0 mesmo tempo fornecendo ideias de novas préticas a serem
trabalhadas com tais deficiéncias em aula, no caso, em uma aula de
campo tdo importante na disciplina de Geografia.

Proposta da aula inclusiva

O contetido a ser contemplado no plano de ensino para aulas de
Geografia é o do ciclo das rochas. De forma geral, o estudo dessa
temdtica abarca os processos dinAmicos que formam e transformam
as rochas que constituem a crosta terrestre ao longo do tempo geo-
l6gico, assim como as caracteristicas inerentes a cada tipo de rocha.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) da 4rea de Geo-
grafia, esse assunto se insere no 3° ciclo (6° e 7° anos), que inclui em
seus objetivos explorar pontos como as relagdes entre a sociedade e
a natureza, a realidade local e o espago vivido, a observacio, caracte-
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rizagdo, descricdo, representacio, explicagio e compreensao dos ele-
mentos presentes na paisagem, estudo do meio, trabalho com ima-
gens e representagoes dos lugares préximos e distantes como recursos
diddticos, conscientizacio de seus vinculos afetivos e de identidade
com o lugar em que vivem. O eixo do tema é o 2, “O estudo da
natureza e sua importincia para o homem”, que dentre as suas dire-
trizes inclui a busca da compreensio das leis que regem a dindmica
do planeta e dos fendmenos naturais, a inser¢ao de contetidos mais
abstratos e complexos, a percep¢ao empirica dos elementos naturais
do lugar onde se vive e a construgao de associagbes e compreensao
das interagoes entre os diferentes elementos (dgua, rochas, solos, ve-
getagdo, fauna, ocupagio antrépica, etc.). Dentre os itens sugeridos
como parimetros para se trabalhar esse eixo, o tema escolhido se in-
sere no estudo da litosfera. Esse recorte do PCN norteia, juntamente
com a preocupacao sobre as necessidades dos alunos cegos, a meto-
dologia e recursos propostos, os quais devem estimular o interesse,
a curiosidade e a imaginagao dos alunos, além de contribuir com o
processo de ensino e aprendizagem como um todo. Diante disso,
segue abaixo o plano de ensino, estruturado em trés aulas.

Plano de ensino

Turma: 6° ano, que contenha alunos cegos, de uma escola regular
publica ou particular®.

Contetdo: ciclo das rochas.

Niimero de aulas: trés aulas, sendo duas aulas em sala e uma aula
de campo.

Objetivo geral: Proporcionar a todos os alunos meios para que
compreendam a existéncia de diferentes tipos de rochas na natureza
e seus processos de formagao.

2 Convém lembrar que se trata de uma proposta de aula hipotética para uma tur-

ma também hipotética. Como estamos trabalhando no contexto da educacio inclusiva,
salientamos a presenca de alunos cegos na turma.
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Cada uma das trés aulas possui objetivos especificos, estabelecidos
para alcancar o objetivo geral descrito acima e apresentados a seguir,
juntamente com os métodos, atividades e recursos de cada aula.

Aula 1 - Sala de aula

Objetivos especificos

Introduzir o contetdo e a metodologia a serem trabalhados;

Apresentar e caracterizar o ciclo das rochas e seus diferentes tipos.

Metodologia

Discussao para resgatar o conhecimento prévio do assunto, a par-
tir das aulas anteriores e da realidade dos alunos;

Apresentagao oral do contetido e formas de trabalho;

Percepgao tdtil e visual dos diferentes tipos de rocha e suas géneses
pelos alunos com orientagao do professor.

Recursos diddticos

Amostras selecionadas de rochas igneas, sedimentares e metamoér-
ficas, chocolate em barra, d4gua quente (em garrafa térmica), vasilhas,

garrafa PET e isqueiro.

Obs. O manuseio com materiais quentes e os que produzem fogo
deve ser exclusivamente do professor.

Obedecendo a uma sequéncia l6gica para a abordagem do ciclo
das rochas, entende-se que contetidos envolvendo a histéria da Terra
e sua dindmica interna jd tenham sido trabalhados em aulas ante-
riores, de modo que a apresentagao do tema nio constitui o ponto
de partida, mas uma continuagao do estudo da litosfera, como ji
indicado anteriormente no enquadramento no PCN. Entretanto,
aconselha-se fazer um resgate prévio dos conhecimentos adquiridos
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e fixados pelos alunos nessa primeira aula, para que o novo contetido
possa ser inserido em um contexto.

Nesse momento, o professor deve fazer a explanagio do tema em
questdo, utilizando-se de recursos disponiveis (lousa, multimidia,
exposi¢ao oral, etc.), introduzindo as definigoes de minerais e ro-
chas, e a ideia ciclica que envolve a formagao desses materiais. Para
auxilid-lo neste processo de ensino e, principalmente, proporcionar
aos alunos uma melhor apreensio do conteddo, indica-se a utiliza-
¢ao de amostras de diferentes tipos de rochas sedimentares (areni-
to e folhelho), igneas (granito e diabdsio) e metamérficas (gnaisse
e arddsia) (Figura 01), previamente selecionadas (preferencialmente
aquelas com diferencgas texturais mais realgadas). Algumas escolas
possuem uma litoteca’, mas nao havendo, algumas opgoes sao solici-
tar ao servico geoldgico mais préximo ou a uma universidade, uma
doacio e/ou empréstimo de um kit de rochas. Em ultimo caso, o
professor pode até mesmo fazer a coleta de algumas dessas amostras
para usar na sala, preferencialmente optando por tipos de rochas
presentes em sua regiao.

Na sala de aula, é importante explicar para os alunos que essas
amostras representam fragmentos de blocos e/ou afloramentos maio-
res, que na natureza as rochas se manifestam em diferentes escalas
e que se formaram em ambientes distintos, algumas em superficie
outras em grandes profundidades. Ao se utilizar das amostras, o pro-
fessor deve explorar e enfatizar a percepgio tdtil, pois a textura das
rochas ajuda a diferencid-las e a entender seus processos origindrios.
Por isso, ¢ importante que o material seja resistente ao toque dos
alunos e nio oferega riscos de acidente com pontas e arestas afiadas.

Apés essa verificagio e selecio do material pelo professor, as
amostras devem circular entre os alunos, para que percebam nao
somente pela visdo, mas, especialmente pelo tato, as diferentes
texturas, estruturas e densidade entre elas e compartilhem suas

Colegio ou acervo de minerais, rochas e fésseis.
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impressoes sobre cada uma. Isso exige participacao e interagao de
todos os alunos em sala, jd que cada crianga (inclusive as cegas) terd
percepgdes e impressoes diferentes, resultando em distintas opinides
sobre as amostras, como: as semelhancas e diferencas entre elas; a
identifica¢io de materiais como a areia no arenito ou a textura fina
da argila no folhelho; a diferenca de textura entre o granito ¢ o
diabdsio (minerais maiores no primeiro caso e menores no segundo),
ambas rochas igneas, mas que tiveram um tempo de resfriamento do
magma diferente em ambientes também distintos; a transformagao
sofrida pelo granito e pelo folhelho quando comparados ao gnaisse
e a ardésia, dentre outras.

No caso do processo formador das rochas igneas, o professor
pode usar o chocolate em barra para explicar a condi¢ao do
magma fundido, derretendo o chocolate em banho-maria, e
sua solidificagdio quando exposto as condigdes de temperatura
ambiente (Figura 02). Para as rochas metamérficas, pode ser usada
a garrafa pet, submetendo-a ao calor do fogo por meio do isqueiro,
mostrando como o pldstico se deforma e se transforma (Figura
03). Os processos de sedimentagao e diagénese também podem
ser demonstrados em sala de aula, mas, nesse caso especifico, eles
serdo abordados em campo, uma vez que sao fdceis de presenciar
na superficie, diferentemente das rochas metamérficas e igneas,
que em nosso territério nacional tiveram sua formacio ligada a
processos nao mais ativos em superficie.

Essa aula introdutéria deve permitir aos alunos conhecerem os
tipos de rochas encontradas em nosso Planeta, e que estao também
presentes em sua cidade, seu bairro ou no entorno da sua escola, e
compreenderem a esséncia dos processos que formam rochas igne-
as, metamorficas e sedimentares.
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Figura 1 — Exemplos de rochas a serem utilizadas em sala de aula

Al: Arenito, A2: Folhelho; B1: Granito, B2: Diabdsio; C1: Gnaisse, C2: Arddsia.
Fonte: Autores

Figura 2 — Chocolate em barra parcialmente derretido

Fonte: http://www.superpassos.com.br/passeios-viagensexcursoes-campos-do-jordao.html
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Figura 03 — Garrafa pldstica (PET) submetida ao calor do fogo de um isqueiro:
analogia com a deformagao/transformagio nas rochas pelo calor formando rochas
metamoérficas

Fonte: Foto de Nair Fernanda Mochiutti

Aula 2 - Aula de campo

Objetivos especificos
Constatar in loco a ocorréncia de diferentes tipos de formagoes
rochosas e seus processos formadores;

Proporcionar aos alunos o contato com tipos de rochas presentes
no lugar onde moram e outros elementos naturais associados e seus
possiveis usos pelo homem;

Possibilitar uma experiéncia de interagio entre os alunos, o lugar
visitado e o conteudo proposto.

Metodologia

Visita de campo na praia e dunas da Joaquina (Florianépolis —
Santa Catarina);
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Observacao e caracterizagao dos tipos de rochas e dos processos
de formacio existentes, utilizando-se da percepgao titil, visual, au-
ditiva etc.;

Trabalho em grupo — registro fotografico e coleta de amostras.

Recursos diddticos

Midquinas fotograficas distribuidas para cada grupo, recipientes
para amostras (sacos pldsticos), etiquetas adesivas para identifica-
¢ao das amostras, caneta, martelos para rochas (se houver disponi-
bilidade).

O local pensado para realizagao dessa segunda aula devera ser re-
presentativo do ponto de vista geoldgico, ou seja, é necessdrio que
haja afloramentos de rochas (se possivel, de diferentes tipos) e tam-
bém seja possivel verificar a ocorréncia de processos que ajudem a
ilustrar a formagao das rochas sedimentares. Essa escolha depende
da realidade da cidade ou regido onde a escola estd inserida, e uma
vez que nao seja possivel a verificagao das rochas iz situ, uma alter-
nativa ¢ que no préprio entorno da escola seja feita a identificagao
das rochas utilizadas nas construcoes MOCHIUTTI, 2011).

Para essa proposta, a titulo de exemplo, o destino escolhido para
o campo foi a praia da Joaquina, localizada na por¢ao leste da Ilha
de Santa Catarina, municipio de Florianépolis, estado de Santa Ca-
tarina. Os aspectos geoldgicos dessa praia incluem a ocorréncia de
um grande afloramento de granito, cortado por diques de diabdsio,
além das dunas, depésitos quaterndrios que permitem explorar o
processo de formagio das rochas sedimentares, como os arenitos

(Figuras 4, 5 € 6).
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Figura 4 — Diferentes niveis de deposigao da areia nas dunas — agao
perceptivel do vento neste processo

Fonte: Foto de Nair Fernanda Mochiutti

Figura 5 — Niveis mais profundos de deposi¢io da areia — estratificagao e
compactagio dos sedimentos

Fonte: Foto de Nair Fernanda Mochiutti
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Figura 6 — Exemplo de rocha formada pela agio eélica — arenito exibindo
estratificacdo cruzada

Fonte: Foto de Gilson Burigo Guimaraes

No local, o contato entre o granito e os diques, além de facilmente
identificados pela visio, devido a diferenca no padrio de cores (gra-
nito ¢é rosado e o diabdsio preto), também apresenta uma diferenca
textural bem perceptivel (Figura 7), a qual deve ser explorada com
todos os alunos, principalmente os cegos. Obviamente, os alunos
nao terdo acesso a todos os tipos de rochas que conheceram em sala
de aula, mas poderio trabalhar com a percep¢io de um pouco do
que existe no local em que vivem.

Fonte: Foto de Nair Fernanda Mochiutti
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J4 nas dunas, a a¢o do vento forte no transporte e deposi¢io da
areia ¢ muito nitida, e ¢ possivel perceber pelo tato as camadas de
deposi¢ao da areia. Em alguns pontos é possivel ter acesso a pacotes
de areia mais profundos, depositados hd muito tempo, onde a areia
¢ mais escura, mais imida e mais compactada, caracteristicas tam-
bém possiveis de se constatarem pelo tato.

Além do tema central da visita, outros aspectos interessantes a
serem abordados e que podem enriquecer o contetido visto em sala
de aula, além de agucar outros sentidos dos alunos, s3o a percepgao
e constatacio dos odores, dos sons, como o barulho do vento, da
dgua do mar batendo contra as rochas (intemperismo fisico), a tem-
peratura da dgua e também uma visita as oficinas liticas que existem
nesse ponto, mostrando os usos primitivos em contraste com os
atuais usos dos elementos geoldgicos.

Para essa atividade em campo, os alunos deverio ser divididos em
grupos (havendo mais de um aluno cego, distribui-los em diferentes
grupos). A orientago é que cada grupo esteja munido de uma maqui-
na fotogréfica e que durante o campo registrem os aspectos geoldgicos
e paisagisticos da praia. Os alunos cegos deverao participar da ativida-
de, orientados pelos colegas, monitores ou pelo préprio professor, fo-
tografando o local de acordo com as suas habilidades e sensibilidades.

Durante a caminhada pela praia, os alunos deverdo ainda coletar
amostras das rochas auxiliados pelo professor e monitores. Os alunos
cegos de cada grupo devem ser incentivados nesse processo de
escolha e coleta das amostras, buscando explorar sua percep¢io tdtil,
auxiliando o grupo a escolher as amostras mais representativas. Tais
amostras podem ser fragmentos disponiveis naturalmente, como
também aquelas retiradas com a ajuda de um martelo apropriado.
Nesse caso ¢ importante a ajuda de um adulto (professor e/ou
monitores). Os alunos também devem coletar a areia presente nas
dunas, tanto em niveis mais profundos como a mais superficial.

O material coletado nos sacos pldsticos deve ser etiquetado e
identificado com as seguintes informagoes: um nome previamente
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escolhido para o grupo, niimero da amostra (respeitando a ordem
de coleta), nome da amostra (tipo de rocha ou solo) e o local de co-
leta (costdo, praia, dunas, etc.). Para essa tarefa, de forma a estimu-
lar o aluno cego, a ideia é que ele sugira/crie espontaneamente um
mecanismo de identificacio das amostras além das etiquetas, seja
com uma posterior tradu¢io da etiqueta para o alfabeto Braille, o
uso de fitas de diferentes tamanhos para amarrar os sacos, adesivos,
formas geométricas em EVA ou outros.

Durante toda a atividade de campo, o professor deve acompanhar
o andamento das tarefas propostas (fotos e as coletas de amostras),
buscando orientar e instigar os alunos a perceberem e associarem na
prética o contetido visto em sala de aula. Além disso, o professor deve
lembrar constantemente os alunos que tais fotos e amostras serao
utilizadas e apresentadas por eles na préxima aula em sala, como serd
visto a seguir. Por isso, devem selecionar bem as fotos e as amostras.

Aula 3 - Sala de aula

Objetivos especificos

“Amarrar” a primeira aula em sala com a aula de campo, de modo
a estabelecer comparagoes e associagoes entre as amostras analisadas
em sala e as coletadas em campo e seus processos de formagio;

Fixar o conteddo visto e esclarecer possiveis dividas e curiosidades.

Metodologia
Apresentagao em grupo das fotos e das amostras coletadas;

Discussao sobre os aspectos que cada grupo/aluno quis enfatizar
nas fotos e amostras, destacando suas motivagoes.

Circulagio das amostras coletadas entre os grupos.

Recursos diddticos

Fotografias, slides (data show, se houver) e amostras.
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Apés a aula de campo, chega-se, finalmente, a dltima aula pro-
posta sobre o ciclo das rochas, e os grupos podem compartilhar
com os demais quais foram as motivagoes para suas fotos e que
tipo de amostras coletaram. Os alunos cegos de cada grupo poderao
partilhar também um pouco da sua experiéncia no campo, como
o que lhes motivou a tirar uma determinada foto ou a coletar certa
amostra. Tal fato contribuird ainda mais para a discussao e mostrard
aos demais colegas como ¢ possivel “ver” as coisas usando outros
sentidos que nio a visao. Conforme o andamento da apresentagio
das fotos e das amostras de cada grupo, elas circulario pelo grande
grupo e possiveis dividas restantes serdo elucidadas.

A Altima aula da proposta de ensino sobre o ciclo das rochas
constitui o fechamento do contetido em questao, e é muito impor-
tante que a relagdo entre as informagées inicialmente transmitidas
em sala de aula e aquelas observadas em campo sejam enfatizadas,
complementadas, esclarecidas e aprendidas. E o momento ideal
para que os alunos mostrem o que conseguiram abstrair do conteu-
do como um todo, que relacoes fizeram e como avaliam as ativida-
des executadas. Nesse momento, é importante a opinido dos alunos
cegos, de modo a avaliar a eficdcia de tais materiais e métodos nos
processos de ensino e aprendizagem.

Consideracoes finais

O caridter desafiador da educacio inclusiva muitas vezes pode in-
timidar as a¢oes do professor dentro da sala de aula, uma vez que ele
considere a necessidade de uma adequagio em esferas muito maiores
e treinamentos especificos. Assim, ele poderd agir de forma orienta-
da em relagio aos alunos com necessidades educacionais especiais.
Tais modificagbes no sistema escolar como um todo sio realmente
necessdrias e, de fato, professores e funciondrios precisam de orien-
tagdes para o atendimento a esses alunos, mas a inclusio em sala de
aula pode ocorrer independentemente desses fatores, necessitando
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apenas de algumas doses de boa vontade e criatividade, utilizando
recursos simples e disponiveis, de forma a atender os alunos com
deficiéncia e a0 mesmo tempo alcangar os demais alunos. Essas ati-
tudes pontuais podem significar o despertar de uma mobiliza¢ao do
conjunto escolar, de modo a transformar a realidade da escola regu-
lar, aproximando-a cada vez mais de um ambiente inclusivo.

A proposta aqui apresentada é apenas o recorte de um contetudo
afeto 2 Geografia, um exemplo de como tornar a aula dinimica e
a0 mesmo tempo inclusiva, enfocando a cegueira como necessida-
de educacional especial. Espera-se que a realizagao de aulas com
tais caracteristicas possam promover a inclusio e participagio de
todos os alunos, tanto em sala de aula quanto na atividade pratica,
por meio da apresentacdo, discussio e caracterizagao do ciclo das
rochas. Os alunos devem compreender os diferentes tipos de ro-
chas na natureza, formadas por processos diferentes e ser capazes de
identificd-las e diferencid-las no seu cotidiano.

Além dos objetivos especificos ligados a transmissao e aprendizagem
do contetido, espera-se também que os alunos aprendam a trabalhar
e respeitar as mais diversas diferencas existentes entre os colegas de
classe; que haja uma sensibilizagao coletiva sobre a questao da inclusao
das pessoas com deficiéncia, na sala, na escola e na sociedade em geral.
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Capitulo 11

Recursos didaticos no processo de
inclusao educacional nas aulas de
Geografia

Ao se pensar em um processo de ensino ¢ aprendizagem que pre-
tende ser significativo, contemple e valorize as experiéncias dos alu-
nos, ¢ dificil nao se refletir sobre a diversidade que compée o contex-
to escolar. Conhecer e lidar com essa diversidade é um desafio que
os educadores devem assumir, em especial o professor de Geograha,
que possui como repertério o estudo da pluralidade que constitui ¢
confere forma 4 sociedade.

Segundo Cavalcanti (2006), o ensino de Geograha lida com co-
nhecimentos ligados ao mundo vivido, ¢ os conceitos trabalhados
a0 importantes na formacio de valores ¢ atitudes para a vida prati-
ca. Mais do que apenas contetidos, esses valores devem ser o foco do
ensino de uma ciéncia cuja preocupagio é a formacao intelectual ¢
pessoal de seu alunado.

Valorizar a diversidade presente no contexto escolar, ainda tao vol-
tado a homogeneidade, é um passo significativo rumo a uma pro-
posta de ensino idealizada para atender a todos, levando em consi-
deragio as necessidades e as potencialidades individuais. O ensino de
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Geografia também precisa ser cogitado nessa perspectiva, em que o
professor deve procurar resgatar para os conteidos e para os recursos
toda a diversidade existente no cotidiano da vida escolar.

Nesse cendrio, a ciéncia geogréfica deve ser entendida como uma
disciplina que busca trazer para a sala de aula as expectativas e as ex-
periéncias dos alunos, procurando reconhecer a diversidade do mun-
do e a realidade que nos cerca. Como destaca Cavalcanti (2010), é
necessdrio desenvolver um modo de pensar geogrifico, em que os
alunos, ao lidarem com os signos e as representagdes que fazem parte
dessa ciéncia, formem conceitos que instrumentalizem esse pensa-
mento. Esses conceitos devem permitir que os alunos se localizem e
deem significados aos lugares e as experiéncias sociais e culturais, na
diversidade com que elas se realizam.

Em sala de aula, a Geografia por vezes é interpretada de forma abs-
trata e distante, principalmente para alunos com alguma deficiéncia,
que encontram dificuldades ao se deparar com contetidos compos-
tos, em sua grande maioria, por referéncias abstratas, o que acaba
acarretando dificuldades no processo de aprendizagem. No entanto,
os desafios vivenciados por esse alunado nas aulas de Geografia nao
devem ser encarados como impedimentos definitivos, mas como
barreiras que podem ser superadas & medida que forem aplicados os
métodos e os recursos diddticos adequados visando atender as espe-
cificidades de cada estudante.

Como apontam Ferreira e Guimaries (2003), em uma realidade
em que o ensino se volta para o atendimento da necessidade e po-
tencialidade de todos os estudantes, o essencial nio estd no tipo de
limita¢io apresentada, mas no modo e nos instrumentos que possi-
bilitam a inser¢do do sujeito no contexto social.

Para tanto, recursos diddticos como mapas, maquetes e graficos
tdteis, assim como livros em Braille, recursos sonoros e visuais, entre
outros materiais, devem ser utilizados como aliados em muitos mo-
mentos, em uma sala de aula que conta com a presenga de alunos
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com algum tipo deficiéncia. Segundo Nogueira (2010), o desafio do
professor ¢ utilizar recursos e técnicas que possam fornecer infor-
magdes e possibilitem dirigir o curriculo, de maneira que os alunos
desenvolvam habilidades, aproveitem oportunidades e também se
sintam motivados na tarefa de aprender.

Dessa forma, para garantir que o processo de inclusao escolar seja
uma realidade para a educagdo bdsica do pais, é necessdrio que to-
dos os educandos sejam incluidos e fagam parte desse sistema, com
condi¢des igualitdrias de acesso e permanéncia. Para tanto, além da
formagao adequada dos professores, é necessdria a quebra das barrei-
ras educacionais e informacionais, como forma de amenizar os im-
pedimentos atribuidos as deficiéncias fisicas, intelectuais, sensoriais

e aquelas provocadas pelas caréncias sociais (MANTOAN, 2006).

Com o objetivo de trazer outras propostas e possibilidades ao
ensino de Geografia dentro da perspectiva da educagio inclusiva,
buscou-se neste artigo trazer uma breve reflexao sobre a educagao
inclusiva e o ensino de Geografia, além de exemplos de atividades
que poderio ser aplicadas na prdtica. Para tanto, foram elaborado
uma proposta de plano de aula' e roteiros para a confecgio de ma-
teriais diddticos adaptados, objetivando atender as necessidades de
uma turma composta por alunos com e sem deficiéncia durante as

aulas de Geografia.

Geografia e inclusao: propostas para o processo de ensino e
aprendizagem

Como parte de uma proposta recente, as dividas sobre as formas
de como conduzir um processo de ensino e aprendizagem nas au-
las de Geografia dentro da perspectiva inclusiva é um desafio ainda
novo para os educadores, mas que se torna, 20 mesmo tempo, uma

! Atividade desenvolvida na disciplina de Ensino e Geografia e Inclusio educacio-

nal, ofertada pelo Programa de Pés-graduagio em Geografia da Universidade Federal de
Santa Catarina, ministrada pela professora Ruth Emilia Nogueira, em 2013.
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oportunidade para o educador realizar reflexdes sobre suas préticas e
um ganho pessoal e profissional.

Nesse processo de construgio de educacio de qualidade para to-
dos, é preciso pensar um ensino de Geografia voltado as questoes
relacionadas a um alunado cada vez mais heterogéneo, que se mos-
tra o reflexo da diversidade que compoe a sociedade. Para tanto, o
professor precisa basear suas praticas em propostas que levem em
consideragio a realidade e o conhecimento advindo dos estudantes.
Como destaca Callai (2012), ¢ preciso que o professor analise para
que se deve ensinar. De que forma ele pode conduzir o processo de
ensino e aprendizagem? O que ¢é preciso ensinar? Para quem o ensino
de Geografia deve ser voltado? Tais questdes devem servir como pon-
to de partida para o professor que busca em suas praticas construir
um ensino de Geografia que valorize o papel do aluno no processo
de ensino e aprendizagem e que o torne agente ativo do processo de
construgo de seu préprio conhecimento.

Reconhecer e se dispor a superar as barreiras encontradas no con-
texto escolar deve ser o desafio de todo educador que busca reali-
zar um trabalho na perspectiva inclusiva. Para tanto, Masini (1997)
lembra que ¢ preciso ser um professor eficiente, o que requer vonta-
de de aprender sempre, de pensar, enfrentar problemas e situacoes
com conhecimentos e critérios. Além disso, é necessirio que se con-
siderem as especificidades de cada situacio, no que diz respeito as
caracteristicas do educando, da familia e do contexto social.

Na busca pela efetivagio de um ensino de Geografia idealizado
na perspectiva inclusiva, elaborou-se uma proposta de trabalho no
intuito de trazer para a realidade de todos os alunos os contetdos
trabalhados na disciplina de Geografia de forma concreta e acessivel.
Para tanto, optou-se pela temdtica do sistema solar, que, segundo
os Parimetros Curriculares Nacionais (PCNs,) (BRASIL, 1998), ¢
direcionada ao sexto ano do Ensino Fundamental II. A seguir, apre-
senta-se uma proposta de um Plano de aula, com atividades para
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serem desenvolvidas em trés encontros. A confeccio dos materiais
didéticos sugeridos no Plano de aula serd detalhada na sequéncia.

Quadro 1 — Plano de aula

Disciplina: Geografia

Ano: 6°

Duragao: 3 aulas de 50 min.
Contetdos:

¢ Formacgao do universo - a partir da constituicao do sistema solar, os
planetas: caracteristicas e localizacao.

¢ O Sol sera utilizado como referéncia, por ser a principal estrela, e
também o planeta Terra.

 Planeta Terra - constituicao das camadas internas e relacao da for-
macao de suas camadas com o processo de surgimento do universo.

Objetivo geral: Compreender o processo de formagao e a constituicao
do universo, a partir da estruturagao do sistema solar e das camadas
internas da Terra. Para tanto, pretendemos:

Objetivos especificos:

« Descrever as principais caracteristicas do sistema solar e localizar
a posicao dos planetas em relagao a posicao do Sol. Compreender a
importancia do Sol para cada planeta, em especial para a Terra.

« Compreender as caracteristicas basicas dos planetas: posicao, for-
magao e caracteristicas particulares.

« Compreender quais sao as camadas internas do planeta Terra,como
elas se formaram e qual a relagao de sua constituicao com o processo
de formagao do universo.

 Discutir o conteudo a partir das atividades propostas: utilizagao de
uma maquete do sistema solar construida de forma acessivel, uma
atividade com jogo da memdria sobre os planetas e um globo terres-
tre tatil com as camadas internas da Terra.

Primeira aula - conteudo sistema solar

Cronograma: 1° - exposigao dos conteudos pelos professores; 2° -
realizacao de atividades com os recursos didaticos acessiveis; 3° -
apresentagao de um video.

Avaliagao diagnéstica:
* O que é o sistema solar?

* Quantos planetas formam esse sistema?
* Onde se localiza o planeta Terra?

Exposicao dos conteudos pelos professores.
Utilizacao da maquete do sistema solar.
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Apresentacao do video do Professor Jair Messias — Universo, com 9
minutos de duragao, abordando as principais caracteristicas do sis-
tema solar, a fim de fixar os contetdos discutidos na aula. Os alunos
deverao redigir um relato sobre o que foi observado no video.

Segunda aula - Sistema solar: identificacao e localizagao dos plane-
tas

Cronograma: 1° - exposicao dos conteudos pelos professores; 2° -
organizagao dos grupos para atividade; 3° - realizacao de atividades
com os recursos didaticos acessiveis.

Exposicao dos conteudos pelos professores — aula expositiva e utili-
zagao da maquete do sistema solar.

Realizacao de atividade pratica: jogo da memoria dos planetas - ati-
vidade em grupo desenvolvida para fixar o conteddo sobre os pla-
netas.

Revisao dos conteldos.

Terceira aula - planeta Terra: constituicao e estrutura interna do pla-
neta

Cronograma: 1° - exposicao dos conteudos pelos professores; 2° -
realizacao de atividades com os recursos didaticos acessiveis e 3°
- organizagao da atividade em sala.

Avaliacao diagnéstica: *O que constitui o planeta Terra?

Exposicao dos conteudos pelos professores: Camadas internas da Ter-
ra. Explicagao sobre a existéncia de vida no nosso planeta na estrutu-
ra mais fina e superior das camadas da Terra.

Utilizacao do globo terrestre tatil.

Atividade para casa: ilustrar de formas variadas o sistema solar - es-
trutura e constituicao.

Recursos: Quadro e giz, computador, projetor, caixas de som, maquete
do sistema solar, jogo da memdria, globo terrestre tatil.

Avaliacao: O processo avaliativo sera baseado nos resultados da ava-
liacao diagnostica, que utilizara como base a participacao dos alunos
em sala de aula e o desempenho nas atividades desenvolvidas.

Orientacoes praticas: desenvolvimento das aulas e utilizacao
dos recursos didaticos

Quando se propoe uma educagio geogrifica com referéncia em
uma educagio inclusiva prevista para todos, o importante é encon-
trar uma forma de tornar os contetidos geogrificos acessiveis aos
alunos com deficiéncia, que precisam ser tratados de modo a con-
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templar outras e simultineas referéncias sensoriais, como a ttil, a
visual, a auditiva, a olfativa e a cinestésica. Nessa perspectiva, esta
proposta de aula traz atividades a serem desenvolvidas de forma
inclusiva, ou seja, devem atender as necessidades de toda a turma,
a partir da utilizagao das adaptagdes necessdrias aos alunos com de-
ficiéncia.

De acordo com o plano proposto, a primeira aula deve ser ini-
ciada com a exposi¢ao do contetddo pelo professor, momento que
requer aten¢do quando hd alunos com deficiéncia em sala de aula.
Aos alunos cegos ¢ importante que o professor explique e descreva
qualquer anota¢io no quadro, imagem, mapa, gréfico, entre outros
apresentados a turma. Aos alunos surdos é importante que o pro-
fessor tenha o cuidado de explicar o contetido com clareza para que
o intérprete possa traduzir para o aluno. Mesmo tendo um auxiliar
para a execugio das tarefas, é preciso que o professor dé atengio ao
estudante, fazendo-o se sentir parte do grupo.

No momento de realizagao da atividade com a maquete, é ne-
cessdrio que o professor explique o que aquele material representa
e de que forma poderd ser utilizado pela turma. O professor deverd
explicar para todo o grupo que aquele material possui informacoes
colocadas em diferentes versoes: escritas em letra cursiva, para aque-
les que podem ler, e em Braille para quem 1é por meio do tato. Na
maquete ainda hd alguns simbolos em LIBRAS, que também de-
vem ser explicados pelo educador. Apés a explicacio, a atividade de
fixacao do contetido deverd ser realizada com a maquete, momento
em que os alunos deverdo manusear e explorar o material, a fim de
reconhecerem a representagio do sistema solar de forma concreta.
A solucio das duvidas e as explicagoes complementares podem ser
realizadas nesse momento de interagio do grupo.

Entre os recursos cartogrificos tdteis que podem auxiliar o
processo de ensino e aprendizagem, o mapa é o mais utilizado, po-
rém destacam-se também as maquetes geogréficas tdteis, os grificos
téteis e o globo terrestre tdtil. Esses recursos sio elaborados com
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relevos, texturas, informagoes em Braille, com contrastes de cores
quando confeccionados para alunos com baixa visio, e possuem
como objetivo auxiliar as pessoas com deficiéncia visual quanto a
orientagao, localizagdo e anilises espaciais.

Outra atividade sugerida no Plano de aula é a apresentacio de
um video a turma. No primeiro momento, o professor pode pensar
que exibir um video para um grupo que conta com a presenca de
um aluno cego, surdo ou com qualquer outra deficiéncia sensorial
pode se tornar invidvel. Na verdade, as atividades com video po-
dem ser uma étima alternativa para ensinar Geografia, mesmo para
alunos com deficiéncia, mas é preciso cuidar de alguns detalhes.
Para o aluno cego, serd necessaria uma descricio do que estd sendo
apresentado no video, que poderd ser feita pelo préprio professor
ou por algum colega. Para os estudantes com restrigoes auditivas,
¢ necessario que se apresente um video com legenda ou com a tra-
ducio feita por um intérprete. Atualmente alguns videos diddticos
possuem esse recurso. O video sugerido pode ser encontrado no
YouTube,? e, para reprodugio em sala, é necessirio o auxilio de um
computador e de um projetor ou televisor.

Ao solicitar qualquer atividade escrita, como o relato do video
sugerido no Plano de aula, o professor deve levar em consideragio
as especificidades dos alunos com deficiéncia, em especial do alu-
no cego, que utiliza o Braille para a leitura e escrita. Nesse caso, o
educador pode combinar com o aluno o meio a ser utilizado para a
elaboracio da atividade. Se for digital, para aqueles alunos que uti-
lizam o computador, a atividade pode ser encaminhada por e-mail
ou entregue em pen-drive, ou em Braille; para tanto, o professor
deverd contar com o auxilio de um professor de educagio especial
para fazer a tradugao do material entregue.

Na segunda aula, além da exposi¢ao do contetdo e da utilizagao
da maquete tétil do sistema solar descritos anteriormente, sugere-se

2 Messias (2007).
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a utilizacdo de um jogo da meméria titil, que serd utilizado como
meio de fixar as informagdes sobre cada planeta do sistema solar.
Como 0s outros recursos sugeridos no plano, 0 jogo da memoria
também traz as informagdes em letra cursiva, em Braille e alguns
simbolos em LIBRAS; da mesma forma como ocorreu com a ma-
quete, as informagoes devem ser explicadas aos alunos. Nesse jogo,
cada planeta terd duas cartas: uma com a identificagdo e a represen-
tacdo do planeta em autorrelevo, e a outra com as informagoes que
os caracterizam, mas sem o nome. O objetivo da atividade é que
os alunos possam formar os pares de cartas de cada planeta; para
isso, eles terdo que saber reconhecer e caracterizar cada um desses
componentes do sistema solar. Além de trabalhar os contetidos, essa
atividade serd um momento de estimulo ao convivio entre os alunos
e de trabalho em equipe.

Na terceira aula, sugere-se a utilizagao de um globo terrestre ttil.
Como os outros recursos, o globo também devera ser utilizado por
toda a turma; por isso, ele traz informagées que podem ser lidas e
percebidas por todos. A atividade com o globo foi idealizada com
o objetivo de ilustrar o contetido exposto anteriormente pelo pro-
fessor, que trata da forma e da estrutura do planeta Terra. Por fim,
foi solicitado aos alunos que representem o sistema solar de acordo
com as percepgoes de cada um sobre o que foi exposto pelo profes-
sor. Essa atividade foi sugerida para que os alunos possam escolher
o recurso de sua preferéncia, como o desenho, a pintura, a escrita,
e a fala, pois, como em toda proposta da aula, o objetivo nao ¢é res-
tringir as formas e os recursos que podem ser utilizados no processo
de ensino e aprendizagem, mas amplig-los.

Nessa perspectiva, ¢ preciso ter claro que a ciéncia geogréfica nio
deve se limitar a um dGnico método ou utilizar sempre os mesmos
recursos. Por ser uma ciéncia diversa, nada mais enriquecedor para
as aulas de Geografia do que possuir uma variedade de métodos e de
recursos que podem e devem ser utilizados para atender as expecta-
tivas e as necessidades de todos os alunos. A utilizagio de materiais
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e métodos que priorizam o uso de mais de um sentido oferece aos
alunos com deficiéncia acesso ao contetido, possibilitando aos que
nao possuem restrigoes possam vivenciar outras possibilidades e se
integrem com a realidade dos colegas que possuem alguma limita-
a0 sensorial ou cognitiva.

As instrugoes para a confecgdo dos recursos diddticos apontados
no Plano de aula estao descritas nos quadros seguintes. Esses re-
cursos podem ser elaborados pelos professores, equipe das salas de
apoio da educagio especial e também pelos préprios alunos, o que
pode vir a tornar o processo de ensino e aprendizagem mais interes-
sante e significativo para os estudantes.

Quadro 2 — Confec¢ao da maquete do sistema solar

Objetivo: trabalhar com os contetidos Formagao do universo e Cons-
tituicao do sistema solar,a partir do uso de uma maquete elaborada
com informacdes que estimulem diferentes 6rgaos sensoriais: a vi-
sao, a partir das cores, dos simbolos em libras e de escrita cursiva e
o tato, com a utilizagao de texturas e escrita em Braille.

Materiais necessarios para a confeccao da maquete
- Bolas de isopor:

1 unidade - 250mm (Sol);

1 unidade - 175 mm (Jupiter);

3 unidades - 100mm (Saturno, Urano e Netuno);
1 unidade - 70mm (Terra);

2 unidades - 50mm (Vénus e Marte);

1 unidade - 20mm (Mercdurio);

- tinta acrilica nas cores: amarelo, vermelho, azul, branco, preto e
verde;

- glitter, EVA (material emborrachado) cortica, micanga, massa de
biscuit;

- pincéis;

- placa de isopor 100cm x 50cm x 5cm;

- barbante;

- cola branca
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Confeccao

Para a confeccao de qualquer material adaptado, principalmente
para a versao tatil, deve-se primeiramente realizar uma pesquisa
para escolher uma base de dados confiavel, em especial quando o
material precisa preservar uma relagao de tamanho ou escala. Nes-
se caso, a escala nao sera preservada, mas a propor¢ao nao exata
de tamanho sera respeitada. Ap6s a pesquisa e a realizagao de um
esbogo prévio da localizagao dos planetas na placa base de iso-
por, deve-se dar inicio a caracterizagao dos planetas, com a pintura
das bolas de isopor e a colagem das texturas. Cada planeta sera
pintado de uma cor distinta e caracterizado com uma das texturas
sugeridas, glitter, micanga, cortica ou outra textura de preferéncia.
Cabe lembrar que a textura nao pode ser abrasiva, mas ter um toque
agradavel para facilitar a utilizagdo do material. A placa de isopor
devera também ser pintada; sugere-se a cor azul. Apds a finalizagao
da caracterizagao dos planetas e da placa-base de isopor, deve-se
iniciar a etapa de montagem da maquete,com a fixagao do Sol e dos
planetas, que podem ser colados com cola branca ou com palitos de
dentes colocados nos planetas e fixados na placa-base de isopor. A
ultima etapa consiste na colocacao das informacgdes. A orbita dos
planetas ao redor do sol sera feita com barbante; o nome dos pla-
netas deve ser colocado nas trés versoes: escrita cursiva impressa
em tinta,em Braille e em Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS); assim
também deve ser feito com o titulo e as informacdes na legenda. A
legenda devera conter todas as informagdes visuais e tateis colo-
cadas na maquete. Apds o periodo de espera para a colagem dos
objetos dispostos na maquete, ela estara pronta para ser utilizada.
Esse é um recurso que pode ser confeccionado pelo professor, pela
equipe de apoio responsavel pela confeccao de recursos didaticos,
ou também pelos alunos em sala de aula,com o auxilio do professor.

Na figura 1, a seguir, se observa uma imagem da maquete do siste-
ma solar, em que se procurou manter o referencial de cores utilizadas
nas imagens ilustrativas encontradas nos livros diddticos. Para pro-
piciar a leitura tdtil, foram utilizados como textura migangas, EVA,
massa de biscuit, linha e glitter.
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Figura 1 — Imagem da maquete do sistema solar

Fonte: Autoras (2013)

Quadro 3 — Confeccio do jogo de cartas

Objetivo

Para trabalhar com informagdes consideradas abstratas presentes em
alguns conteltdos discutidos nas aulas de Geografia, como as carac-
teristicas dos planetas do sistema solar, pensou-se na elaboragao de
um jogo de cartas parecido com o jogo da memoria, com informagoes
para auxiliar os alunos a identificar os planetas do sistema solar e suas
principais caracteristicas.

Materiais necessarios para a confeccao das cartas

- 4 folhas de papel-cartao;

- glitter, EVA, cortiga, miganga, massa de biscuit;
- pincéis;

- folha de papel sulfite;

- canetas;

- cola branca;

- barbante.
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Confeccao

A confecgao do jogo da memdria se inicia com a pesquisa em uma
fonte confiavel, que pode ser o livro didatico ou um site da internet, a
respeito as caracteristicas dos planetas do sistema solar. Apds a pes-
quisa, inicia-se a confecgao das cartas; serao 16 cartas no total. Cada
planeta tera duas cartas: uma com o nome e a representacao visual
e tatil do planeta e outra, correspondente com informagdes sobre o
planeta, na forma de escrita cursiva impressa em tinta e em Braille. O
papel-cartao devera ser cortado no tamanho 15cm X 10cm. As texturas
e as cores utilizadas para identificar cada planeta sao de livre escolha,
apenas & preciso cuidar para nao utilizar materiais abrasivos. Por fim,
deve se colocar as informagoes escritas em Braille, em escrita cursiva
impressa em tinta e, se possivel, alguns simbolos em LIBRAS. Apds a
confecgao das cartas, é so utilizar com os alunos, que deverao achar a
carta do planeta e sua respectiva carta de explicagao. Recomenda-se
que a atividade seja previamente planejada pelo professor.

Figura 2 — Jogo de cartas adaptado

Fonte: Autoras (2013)

O dltimo recurso diddtico sugerido pelo Plano de aula é o globo
terrestre tatil com as camadas internas da Terra. No quadro 4, se-
guem as informagoes sobre a constru¢io desse material.
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Quadro 4 — Globo terrestre titil com as camadas internas da Terra

Objetivo: elaborar um globo terrestre tatil para trabalhar a localiza-
¢ao dos paises, continentes e oceanos, representagao cartografica e as
camadas internas da Terra.

Materiais necessarios para a confeccao do globo terrestre tatil

- 2 esferas de isopor 250mm e 60mm;

- 2 meias-esferas de isopor com tamanhos de 170mm, 125mm;

- glitter prateado, migangas, lantejoulas;

- cola branca;

- massa de biscuit;

- cordoné textura 550;

- 1 folha de papel A3;

- 30 cm de papel texturizado;

- tintas: amarela, alaranjada, vermelha, marrom, azul-escuro e verde-
fldor.

- moldes impressos dos continentes, retirados do site do Laboratério
de Cartografia Tatil e Escolar (LabTATE)

Confec¢ao

Para a confecgao do globo, primeiramente € preciso ir ao site do La-
bTATE para imprimir os moldes dos continentes que serao colados
na base maior do isopor. Apds recortar os moldes, eles devem ser
colados, de acordo com a explicagao contida no site, nas respectivas
partes as quais devem ser encaixados: A1l com A2; B1 com B2 e assim
sucessivamente, até que todas as partes do Hemisfério Norte estejam
encaixadas com os moldes do Hemisfério Sul. Apos essa etapa, 0s
continentes deverdo ser contornados com o cordoné e, em seguida,
a area dos continentes devera ser preenchida com uma fina camada
de massa de biscuit. O excesso de papel que ficara na area dos ocea-
nos devera ser retirado. Apds a secagem da massa de biscuit, a parte
externa do globo podera ser pintada, continentes com a cor amarela
e oceanos com a cor azul. Em sequida, coloca-se a identificagao dos
oceanos e dos continentes em Braille e em escrita cursiva impressa
em tinta. As camadas internas deverao ser caracterizadas com textu-
ras: glitter,micanga, paetés, EVA e papel texturizado. O manto externo,
0 manto interno e o nucleo externo serao representados apenas pela
meia esfera de isopor, e a textura sera colocada na parte interna da
bola.

O nucleo interno sera a ultima bola ser colocada, inteira, ou seja, com
as duas partes. Uma bola devera ser colocada dentro, partindo da
bola maior que representara a crosta. Elas deverao ser fixadas com
cola branca. Apos finalizar essa etapa, deve ser confeccionada uma
legenda com as informacdes contidas no globo representadas pelas
texturas e pelos identificadores em Braille.
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*O portal do LabTATE é o endereco eletronico onde sdo divulgados os
trabalhos e as pesquisas realizados pela equipe de pesquisadores do
laboratorio, que é vinculado ao Curso de Geografia da Universidade
Federal de Santa Catarina, coordenado pela professora Ruth Emilia
Nogueira. Os recursos e informagoes sobre os trabalhos realizados no
laboratorio estao disponiveis no endereco www.labtate.ufsc.br_

A figura 3 traz a imagem do Globo terrestre tdtil com as camadas
internas da Terra, recurso que pode ser utilizado para trabalhar di-
versos contetidos na disciplina de Geograha.

Figura 3 — Globo terrestre tétil com as camadas internas da Terra

Fonte: Autoras (2013)

Para possibilitar a leitura das informagoes contidas nos materiais
diddticos pelos deficientes visuais, utilizou-se o alfabeto Braille. O
sistema Braille é um alfabeto utilizado universalmente para escrita
¢ leitura por pessoas cegas e foi inventado pelo francés Louis Braille
em 1825 (IBC, 2014). Essa é uma simbologia mundialmente conhe-
cida e de ficil acesso a todos. A representagao do alfabeto na versio
Braille é encontrada em diversos sites, como pode ser observado na
imagem a seguir.
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Figura 4 — Alfabeto Braille
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Fonte: Andrade (2012)

Com o intuito de tornar os recursos diddticos acessiveis a um ni-
mero maior de usudrios que necessitam da adapta¢ao dos materiais

utilizados em aula, buscaram-se também as representagoes utilizadas
pela Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).

Mesmo que o estudante surdo possa compreender o portugués
escrito, a LIBRAS ¢ a sua primeira lingua, e a utilizacio das repre-
sentagoes gestuais pode facilitar a compreensio do aluno, como tam-
bém possibilita o contato dos demais estudantes com essa forma de
comunicacgio.
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Figura 5 — Alfabeto de LIBRAS
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Fonte: Rios (2014).

Consideracoes finais

Como principios, o convivio com a diversidade ¢ o respeito a
diferenga por meio da oferta de condigoes igualitirias de acesso ¢
oportunidade sdo questoes consideradas prioritdrias nas propostas
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da educacao inclusiva. Para tanto, esses principios devem ser conhe-
cidos e amplamente divulgados em todas as esferas da sociedade,
pois nio basta que os alunos com algum tipo de deficiéncia sejam
inseridos no contexto escolar; ¢ preciso que todos tenham condig¢oes
para o ingresso e a permanéncia em qualquer institui¢ao de ensino.

Quando se pensa no ensino de Geografia inclusivo, ou seja, um
ensino de qualidade para todos os alunos, os subsidios para fomen-
tar as praticas diddtico-pedagdgicas idealizadas para atender a diver-
sidade presente no contexto escolar nao sio apenas relevantes, mas
indispensdveis.

Além do importante trabalho do professor no processo de inclu-
sa0 de alunos com deficiéncia no contexto do ensino regular, neste
artigo, destacou-se a importancia do emprego e da utilizagio de
recursos didaticos adaptados, destacando-se o uso desses recursos
em préticas realizadas na disciplina de Geografia.

Dessa forma, percebeu-se a emergéncia da ciéncia geogréfica em
compreender e incorporar novas propostas as pesquisas e ao ensi-
no, como forma de enriquecer e diversificar o préprio repertério,
a partir de outros enfoques, buscando formas diversas de ensinar e
aprender Geografia, como vem ocorrendo com os conhecimentos
advindos da Cartografia Tétil, mostrados nos estudos de Jacobson
(1999), Perkins (2002), Nogueira (2009; 2010), Chaves e Nogueira
(2011) e Almeida (2011).

Com o papel desempenhado pelos cartogrificos téteis, como os
mapas, as maquetes, os grificos e o globo, na vida de uma pessoa
com deficiéncia visual, consideramos que o ensino da Cartografia
Tétil, como parte da Cartografia Escolar, deve estar presente no
contexto de todas as escolas de ensino regular. Essa é uma iniciativa
que pode oportunizar que alunos com deficiéncia visual aprendam
a ler e entender os contetdos dos mapas e tenham condicoes de
transpor algumas das barreiras que dificultam o acesso ao conheci-
mento geografico.
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Nesse contexto, cabe ressaltar que os recursos diddticos sao ins-
trumentos facilitadores que devem estar presentes no contexto de
toda sala de aula e ser utilizados sempre que necessdrio, cabendo ao
professor o papel de intervir e decidir sobre o uso de tais recursos.
E pela intervencio do professor que os recursos didéticos ganham
significado. E pela media¢io do docente, nas atividades no contexto
da sala de aula, que as dificuldades podem ser superadas e novas pos-
sibilidades para a construgio do conhecimento fomentadas.

Com base nas condigoes ideais de acesso e permanéncia dos alu-
nos com deficiéncia no contexto escolar, reafirma-se a importancia
do engajamento dos setores envolvidos e responsdveis pela educagao
basica do Pais, assim como a disponibilidade de recursos materiais,
técnicos e humanos considerados como pré-requisitos para efetiva-
¢a0 de uma educagao inclusiva que pretende ser de qualidade e para
todos. Para tanto, as iniciativas voltadas a efetivacio da educacio
inclusiva devem superar os movimentos baseados em agoes pontuais
e beneficentes, para que sejam encaradas como uma necessidade ur-
gente e assumidas por todas as esferas da sociedade. Assim, o direito
a educagao serd efetivamente exercido por todos.
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Capitulo 12

O ludico na inclusao escolar:
proposta metodologica no ensino de
Geografia

Os registros histéricos assinalam que desde a Idade Antiga exis-
tiam politicas extremas de exclusao as criancas deficientes. Em Es-
parta, na Antiga Grécia, os sujeitos que nasciam com qualquer tipo
de deficiéncia eram abandonados nas montanhas ¢, em Roma, ati-
rados no rio. De certo modo, os registros histéricos comprovam,
ao longo do tempo, a resisténcia a aceitagio social das pessoas com
deficiéncia, de maneira que suas vidas eram ameacadas (MISES,
1977).

No periodo da idade Média, as pessoas com deficiéncia eram as-
sociadas 4 imagem do diabo e aos atos de feiticaria; assim, eram
afastadas da sociedade, perseguidas ¢/ ou mortas, pois pertenciam a
uma categoria de excluidos. Nessa época a exclusio da pessoa com
deficiéncia era vista como uma punicio e expiagio do pecado.

Segundo Ferreira (1994), a partir do século XVI, a histéria do
atendimento 4 pessoa com necessidades especiais no mundo oci-
dental, incluindo o deficiente mental, vai passar da érbita de influ-
éncia da igreja para se tornar objeto da medicina.
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Conforme relata Jiménez (1993), ao final do século XVIII e ini-
cio s6 século XIX, inicia-se, nos paises escandinavos e na América
do Norte, o periodo de institucionalizagio especializada em pessoas
com deficiéncia, mas com viés assistencial e nao educativo.

Até o inicio do século XIX, era comum as pessoas com deficiéncia
serem tratadas como incapazes de exercer atividades que outras sem
deficiéncia exerciam. Foi no inicio do século XX que esse quadro
comegou a mudar, a partir de declaragées constituidas e assinadas
mundialmente.

A primeira delas é a Declaragao Universal dos Direitos Humanos,
de dezembro de 1948, que assegura as pessoas com deficiéncia, o
direito a liberdade, vida digna, educagio e livre participagao na so-

ciedade, dentre outros (SILVEIRA; NASCIMENTO, 2013).

Em 1990, na Tailandia, ocorreu a Conferéncia Mundial sobre
Educacio para Todos, da qual se originou a Declaracio de Jontien.
Essa Declaragio tem como um de seus objetivos satisfazer as neces-
sidades bdsicas de aprendizagem para as categorias definidas como
prioritérias: os pobres e portadores de deficiéncia. Contudo, o do-
cumento mais especifico a tratar do assunto foi a Declaragio de Sa-
lamanca elaborada na Conferéncia Mundial, ocorrida na Espanha
em 1994, que tratou do assunto: necessidades educativas especiais.

A Declaragio de Salamanca prioriza a inclusao de todas as pesso-
as com deficiéncia na educagao regular e, para que isso ocorra, ela
traz indmeras fungdes que devem ser desenvolvidas por governan-
tes, professores, diretores de escolas, familias de pessoas com defi-
ciéncia e comunidade, para que se possa obter éxito na educagio
inclusiva.

Nesse capitulo, serd feita uma breve contextualiza¢io das leis e da
inclusdo escolar em Ambito nacional e serdo tragadas possibilidades
metodoldgicas para inclusio escolar a partir de atividades ladicas.
Tais atividades foram baseadas em experiéncias jd vivenciadas ou que
foram planejadas com viés inclusivo sem ainda terem sido aplicadas.

281



Luiz Martins Junior & Katia Spinelli

As leis e a Inclusao escolar

Na figura 1, observa-se que o nimero de matriculas de alunos
portadores de deficiéncia, em escolas regulares brasileiras, aumen-
tou nos ultimos anos. Em 1998, cerca de 80% desses alunos se
matriculavam em escolas especiais. Contudo, esse indice foi se re-
duzindo até 0 ano de 2007, em que é maior o ndmero de matriculas
no ensino regular do que nas escolas especiais. Essa mudanga tam-
bém ¢ resultado de intimeras leis e portarias criadas no Pais sobre
educacio inclusiva.

Figura 1 — Dados sobre inclusdo nas escolas regulares e especializadas
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Fonte: Ministério da Educacao e da Cultura (2010)

Uma delas ¢ a resolu¢io CNE/CEB n°® 2/2001, determinando que
o sistema de ensino deve matricular todos os alunos e organizar-se
para o atendimento aos alunos com deficiéncia. No ano de 2002, a Lei
n° 10.436/02 reconhece a Lingua Brasileira de Sinais como meio legal
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de comunicagio e expressao, e sua inclusio como disciplina para os
cursos superiores em licenciatura. Tao importante quanto essa tltima,
a Portaria n° 2.678/2 aprova normas para o uso, ensino, a produgio e
difusao do Sistema Braille nas modalidades do ensino (MEC, 2008).

Dessa forma, ¢ importante que as escolas regulares estejam prepa-
radas para receber e realizar de fato a inclusao escolar. A Declaragio
de Salamanca demonstra alguns itens importantes para se alcancar a
inclusio escolar. Dentre eles, destacam-se: melhorias na infraestrutu-
ra escolar, formacio de professores, participacio da familia e comuni-
dade na escola, prioridade politica e financeira para inclusao escolar.

O processo inclusivo pode significar uma verdadeira revolugao edu-
cacional e envolve o descortinar de uma escola eficiente, aberta, comu-
nitdria, diferente, soliddria e democrdtica, onde a multiplicidade leva-
nos a ultrapassar o limite da integracdo e assim alcangar a inclusao.

Para Mrech (1998, p. 37), “a inclusdo dos portadores de neces-
sidades especiais ou de distirbio de aprendizagem na rede comum
de ensino em todos os seus niveis, da pré-escola ao quarto grau,
¢ entendido como um processo social”, e ji para Mills (1999, p.
25) “o principio que rege a Educacio Inclusiva ¢ o de que todos
devem aprender juntos, sempre que possivel, levando-se em consi-
deragao suas dificuldades e diferencas em classes heterogénias”, de
certo modo, a educacio inclusiva significa educar e assegurar a todos
a educacao, sem excegao, independentemente de sua origem socio-
cultural e evolugao psicobioldgica.

Ensinar é marcar um encontro com o outro, e a inclusio escolar
provoca mudangas em atitudes e comportamentos com o outro, €
esse no ¢ mais um individuo qualquer, com o qual topamos sim-
plesmente na nossa existéncia e/ou com o qual convivemos certo
tempo de nossas vidas. Entretanto, é o individuo que é essencial para
a nossa constitui¢io como pessoa e como profissional, nos mostra os
nossos limites e nos faz ir além. Cumprir o dever de incluir todas as
criangas na escola supde, portanto, consideragdes que extrapolam a
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simples inova¢io do sistema educacional e implicam o reconheci-
mento de que o outro é sempre e implacavelmente diferente, pois a
diferenca é o que existe, a igualdade é inventada e a valorizagdo das
diferencas impulsiona o progresso educacional.

Falar em escola inclusiva ¢ entender que todo ser humano ¢ es-
pecial. Partindo desse pressuposto e na perspectiva de uma escola
inclusiva, faz-se necessirio reavaliar e incorporar prdticas relevantes
para que na execugio do trabalho todos os alunos se sintam inclui-
dos. Assim, para que essa realidade ocorra, a escola precisa rever sua
diddtica, compreendendo que seu papel é de extrema importincia
para os avancos do aluno no contexto social.

A escola regular se torna inclusiva quando reconhece as diferencas
dos alunos diante do processo educativo e busca a participacio e o pro-
gresso de todos adotando novas préiticas pedagdgicas. Para tanto, sao
necessarios atualizagio e o desenvolvimento de novos conceitos, além
de redefinicio e aplicagio de praticas pedagdgicas compativeis com a in-
clusdo. No entanto, a escola depende de mudangas que vao além de seus
muros, jd que necessita do apoio da familia, sociedade e do governo.

Nesse sentido, esperamos que as ideias trazidas nesse texto pos-
sam contribuir para levar a informacao sobre a inclusio escolar aos
professores. Ele serd baseado em uma experiéncia vivida na Escola
Estadual Bdsica Nereu Ramos (municipio de Itapod) na qual foram
construidos, juntamente com os alunos, materiais lidicos com o in-
tuito de atingir a inclusio escolar. Essa atividade obteve éxito para
os alunos com deficiéncia e também para aqueles que nio possuem
deficiéncia; por isso serd compartilhada. Posteriormente, sugerimos
duas propostas metodoldgicas escolares sobre contetidos geogréficos,
enfatizando a inclusio escolar.

Materiais ludicos na Inclusao escolar

Os jogos no ensino e aprendizagem de Geografia mostram-se
como alternativas possiveis para o desenvolvimento espacial e social
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do aluno. Buscam-se possibilidades para a constru¢ao do conheci-
mento geografico, a partir de préticas inovadoras e prazerosas que o
ladico pode proporcionar ao aluno.

Os jogos e as brincadeiras sao agdes que interagem com os alunos
e ampliam o mundo infanto-juvenil, estimulando as representacoes
a partir da descontragio e da fantasia, conforme explica Piaget (apud

BROUGERE, 2003, p. 85):

0 jogo ¢ o desenvolvimento da representacio, da possibilidade de
evocar, de manipular signos (criagio de um instrumento indis-
pensdvel ao desenvolvimento da inteligéncia). Enfim, a represen-
tagdo traduz o aparecimento do pensamento pré- sensorio-mo-
tora de representar a realidade ausente, sair de uma inteligéncia
sensério-motora para uma inteligéncia operatéria.

Dessa forma, a utiliza¢do dos jogos e das brincadeiras em sala de
aula estimula atividades espontineas dos alunos, permitindo o de-
senvolvimento das fun¢oes simbdlicas da crianga, de maneira que a
atividade pedagégica pode romper com as prdticas tradicionais no
processo de ensino aprendizagem, proporcionando assimilac¢io e
aquisi¢do dentro de uma perspectiva inclusiva.

De acordo com Castelar e Vilhena (2010), a utilizacao de jogos e
brincadeiras em sala de aula traz indmeros beneficios ao aprendizado
dos alunos. Os jogos como o material diddtico podem promover si-
tuacoes de desafios e raciocinio ao aluno sobre o contetido ensinado,
e possibilita desenvolver cooperacio, observagao, andlise e tomada de
decisao. Além disso, auxilia na interagdo entre os alunos e, entre os
alunos e o professor. Os jogos e materiais lidicos diddticos também
podem ser grandes aliados na educagao inclusiva, conforme consta-
tado em uma vivéncia com os alunos do 6° ano na Escola Estadual
Basica Nereu Ramos Itapod/SC. Foi com o intuito de suprir a ca-
réncia no espago escolar sobre a compreensao dos contetdos traba-
lhados no curriculo, que o lddico se apresentou como uma forma de
vivenciar, encantar e estimular a experiéncia dos alunos de inclusao.
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Para a elaboragdo e implementagio do material pedagégico, pri-
meiramente realizou-se um levantamento no ambiente escolar, dos
diferentes tipos de deficiéncias e logo na sequéncia, foram feitas
entrevistas com os professores auxiliares dos alunos com deficién-
cia, priorizando as seguintes questdes: “Quais as maiores necessida-
des dos alunos? Quais as dificuldades de entenderem os contetdos
geograficos? O que eles (as) mais gostam de estudar na disciplina
de Geografia? Quais as principais habilidades e dificuldades que os

alunos apresentam?”.

Apés as informagdes coletadas, foi realizado um levantamento
tedrico e bibliogrifico em face dos diferentes tipos de deficiéncias
encontradas, a fim de reconhecer um pouco mais as especificidades,
comportamentos ¢ atitudes nos diferentes tipos de deficiéncia. Pos-
teriormente, fez-se uma andlise minuciosa dos contetidos de Geo-
grafia, do curriculo, relacionando-os com as respostas apresentadas
pelos alunos e, assim, selecionaram-se os contetdos: regiao, espago,
territério, lugar e o meio fisico para elaborar o material “diddtico
inclusivo”.

Ao finalizar o levantamento das informacées, foram selecionados
os jogos a serem elaborados como: tetris, trilha geogrifica, jogo da
dama, livro geogrifico tdtil, dominé e caixa surpresa. Na construgao
desses materiais, foram levados em conta quais deles estariam aptos
para a deficiéncia intelectual, auditiva, visual e fisica, de maneira
que viesse despertar interesse, imaginagao, possibilitar relagdes cog-
nitivas e estimular relagdes sociais e afetivas no(s) jogador(es).

O processo de elaboragio do material pedagdgico foi realizado
pelos alunos divididos em grupos, e eles realizaram pesquisas em
mapas, livros diddticos e internet, com inten¢do de reconhecer as
necessidades e especificidades da deficiéncia, logo na sequéncia
houve uma discussio e verbaliza¢do de como poderiam desenvolver
a temdtica. Assim, o professor se tornou o mediador do conheci-
mento ¢, ao final, foram produzidos indmeros materiais inclusivos
e com a exploragao dos conceitos geogréficos.
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Na construgao dos jogos, foram utilizados recursos acessiveis fa-
cilmente disponibilizados no espago escolar e na comunidade: pa-
peldo, casca de ovo, algodao, sementes, E.V.A, cola e tesoura. Entre
os materiais lidicos criados e utilizados, os mais importantes serao
destacados a seguir.

O Tetris (figura 2) é um tipo de quebra-cabega que estimula o
desenvolvimento de habilidades para identificar tamanhos, formas
e posi¢oes das partes que formam o brinquedo. Esse jogo foi ela-
borado por um grupo composto por cinco alunos, que utilizaram
os materiais: isopor, para montar a estrutura da base e das pegas, e
papel dupla face colorida e fita durex transparente para proteger as
pegas.

O jogo pedagdgico auxilia na construgao dos conceitos geogra-
ficos de territério e espago. Pode ser utilizado por todos os alunos
(com ou sem algum tipo de deficiéncia); de certo modo, o Tetris
também pode ser utilizado em outras disciplinas escolares, como na
Matemdtica e Educacao artistica.

Figura 2 — Tetris

Fonte: Martins Junior (2014)'.

Martins Junior foi o Responsével por fotografar as atividades.
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O Jogo de Damas (figura 3) auxilia no entendimento da locali-
zagao, além das nocgoes de direita e esquerda, frente e atrds. O jogo
pode desenvolver a nogao de espacialidade e totalidade, podendo
ser pertinente aos alunos com deficiéncia visual e intelectual. Para
realizagao do jogo, os alunos formaram grupos com cinco integran-
tes, discutiram sobre as deficiéncias e como poderiam confeccionar
essas pegas; na confecgao do jogo, utilizaram os seguintes materiais:
isopor, para montar a estrutura base; E.V.A de cor azul e preta, para
dividir os campos dos espagos, e também, com o mesmo material
foram confeccionadas as pegas circulares e quadradas. Durante o
processo de execugao do material pedagdgico, os alunos buscaram
manter as caracteristicas de identificagoes para os alunos com defi-
ciéncia visual, de maneira que viessem a entender e desenvolver os
objetivos ali tracados.

Figura 3 — Jogo da dama

Fonte: Martins Junior (2014).
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O livro “O mundo nas pontas dos dedos: maos, cérebro e pai-
sagem”, foi desenvolvido para trabalhar com deficiéncia visual,
intelectual e auditiva, do qual foram representados os conceitos
regionais, climdticos e econémicos do Brasil. Dentre os assuntos
destacamos o relevo: planalto, planicies e depressoes; clima: tropi-
cal, equatorial, tropical de altitude e semidrido, recurso mineiros
e suas transformacoes: transportes, ferrovias e telecomunicagao. A
figura 4 mostra uma parte desse material criado, e ao lado esquerdo
da imagem estd representado o mapa de climas do Brasil e o relevo.
O mapa representado foi criado com os seguintes materiais: algo-
dao, lixa e cola colorida, visando criar diferentes texturas no mapa,
deixando-o compreensivel para alunos com deficiéncia visual.

Para utilizar o livro como um jogo, o educador deve fazer inter-
vengdes, inicialmente explicando o contexto e objetivo do jogo, e
posteriormente, conduzindo o aluno a refletir e relacionar-se a sua
realidade. Por exemplo, no momento em que se estd tratando da
questdo do clima, o professor pode questionar/provocar o aluno
através de perguntas: qual o clima predominante em seu bairro? E
em seu estado? O clima interfere em sua vida? De certo modo, o
sujeito aluno passa a compreender o conceito de clima e relacio-
nd-lo ao seu cotidiano. Além de relacionar o tipo do clima com o
seu bairro/estado, o professor pode fazer com que esse aluno pense
e relacione outros fatores importantes, como sua interferéncia na
vegetagdo ou na erosio do relevo. Espera-se que com esse jogo o
aluno desenvolva a habilidade de tatear, refletir, relacionar e assi-
milar contetudos geograficos.
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Figura 4 — lado direito: capa do livro geogrifico, lado esquerdo: climas do
Brasil e relevo

RGN ot

Fonte: Martins Junior (2014).

O Jogo de Dominé (figura 5) é uma atividade que j4 faz parte
do contexto da educacio e visa desenvolver as habilidades mate-
mdticas, mas na proposta geogrifica foi planejado para inclusio e
desenvolvimento de raciocinio. O jogo foi montado por um grupo
de 5 alunos, que antes de sua confecgao fizeram pesquisa sobre esse
jogo e entdo o confeccionaram; no entanto, sua confec¢io buscou
atender a todos os tipos de deficiéncia. Para tal, foram utilizados os
materiais como papelao e E.V.A. coloridos.

Para potencializar o jogo, pode-se jogi-lo com olhos vendados,
promovendo assim a habilidade de pensar, sentir e executar, de
modo que os jogadores cheguem ao resultado final por meio de
erros e acertos. Essa atividade pode proporcionar também a empatia
com os alunos portadores de deficiéncia visual se realizada com os
olhos vendados.
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Figura 5 — Jogando dominé adaptivel

Fonte: Martins Junior (2014).

O Jogo da Caixa Surpresa (figura 6) foi a atividade que despertou
o maior interesse e curiosidade dos alunos. Esse jogo ¢ uma propos-
ta para trabalhar com alunos com deficiéncia intelectual, mas na
prética pode se constatar que serve para socializar todos os alunos
com ou sem deficiéncia. Sob orientagao do professor, o jogo se dd da
seguinte forma: o aluno coloca a mio dentro da caixa e através do
tato tenta adivinhar o objeto em suas méos. Para essa atividade, fo-
ram utilizados objetos relacionados com a Geografia, mas a atividade
pode ser aplicada em qualquer disciplina, utilizando objetos que te-
nham rela¢io com ela. O jogo é composto com uma caixa de pape-
lao forrada internamente por um véu, de modo que o aluno possa
colocar a mio internamente e retirar um objeto. O segundo item
do jogo, sdo justamente os objetos a serem tateados e identificados
pelos alunos. Os objetos podem ser confeccionados por cartolina ou
E.V.A ou ainda objetos reais.
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Esse jogo promove o desenvolvimento de habilidades como: des-
cobrir, pensar, sentir e imaginar. Cabe ao professor ser o mediador
entre a “brincadeira’, o conhecimento e a realidade do participante,
sendo capaz de promover ao aluno a compreensao do conhecimento
junto a sua realidade.

Figura 6 — A caixa de surpresa

Caixoe
uRPY esao

Fonte: Martins Junior (2014).

Ao aplicar as oficinas dos jogos, constatamos a participacio efetiva
dos alunos com deficiéncia ou sem, de maneira que no momento
dos jogos nao houve resisténcia da nio participa¢ao por parte de
algum aluno e nenhuma distingao de classe social, cor, raca e tipo de
deficiéncia. Estdvamos como num dia de festa com muita diversio
e alegria, mas com um objetivo em comum: “entender, aprender,
socializar e compartilhar sentimentos, valores e conhecimentos”,
de forma que, quando a escola rompe com o ensino tradicional e
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prop6e um ensino inovador, podem-se obter resultados positivos no
ensino aprendizagem.

Ter o contato com os alunos de maneira diferente, e consequen-
temente vivenciar experiéncias inéditas, torna o ensino aprendiza-
gem significativo e transformador, pois ao tocar e mover as pecas
dos jogos, os alunos percebem novas ideias para aprender. Um dos
objetivos da criagdo desses materiais e das atividades realizadas era
o de “plantar sementes”, para que futuramente os alunos sejam a
diferenca no meio em que vivem, a partir de uma nova mentalidade,
maneira de agir, fazer e pensar diante de tais circunstincias em nossa
sociedade.

Com o objetivo de exemplificar melhor como trabalhar a inclu-
sio por meio do ludico e contetido de Geografia, selecionaram-se
duas propostas metodoldgicas: a primeira ja foi desenvolvida e apli-
cada em um colégio, e a segunda ainda nao foi aplicada, mas ambas
foram planejadas com o objetivo descrito anteriormente e serao ex-
plicadas a seguir.

Quebra-cabeca do mapa do Brasil

A proposta sugerida é de um quebra cabeca tdtil (figura 7) de-
senvolvido para o 6° ano do ensino fundamental. O quebra-cabeca
foi confeccionado no formato do mapa do Brasi,l com a intengio
de trabalhar em sala de aula o tema “Brasil e suas regides”. Tem o
objetivo de criar no aluno compreensio cartogréfica e conhecimen-
to regional. O material pedagdgico buscou representar o mapa do
Brasil em uma escala menor, de maneira que o aluno compreendesse
as proporgoes de tamanho e forma, bem como uma maneira de tra-
balhar as divisdes regionais. Diferentes cores foram usadas no mapa,
para que o aluno sem deficiéncia visual conseguisse encaixar as pe-
cas de forma fdcil e compreensiva, e para os alunos com deficiéncia
visual colaram -se gravuras em alto relevo caracterizando as regioes.
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Atividade diddtica como essa favorece a diversdo, aten¢ao e imagi-
nacio, fazendo com que o aprendizado se efetue e o aluno desenvol-
va diversas habilidades cognitivas ¢ motoras.

Figura 7 — Quebra-cabega tatil

Fotografia: Luiz Martins Junior, 2014.

Atividade lddica desenvolvida nessa proposta foi elaborada para
inclusao de alunos com deficiéncia visual, mas nio impede sua uti-
lizagao em alunos que apresentem (ou nao) outras deficiéncias. Os
materiais utilizados na confecgio sio flexiveis ¢ leves como papelio,
isopor ¢ E.V.A, ndo apresentam perigo de manuseio aos alunos e
atingem o objetivo da compreensio dos simbolos geogrificos.

O jogo pode ser executado de duas maneiras: primeiramente,
monta-se o quebra-cabeca, individualmente, sobre orientagio do
responsdvel, ou seja, o educador inicia explicando ao aluno qual a
importancia do jogo, e propoe vendar seus olhos para montar o que-
bra-cabeca; na sequéncia, o aluno inicia tateando e logo relata ao
professor o que ele estd sentindo. Nesse momento, o professor deve
perguntar ao aluno (a) o formato da peca e que regiao ela lhe lembra;
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na sequéncia, orienta o aluno a encaixar a peca e assim repetidamen-
te. Com essa media¢do, o corpo do quebra-cabega vai ganhando for-
ma e tamanho, e assim o aluno passa a vivenciar a situagio-problema
e depois sua resolugao.

Outra maneira de jogar pode ser realizada em forma de compe-
ticio, ou seja, quem monta mais rdpido o quebra-cabeca. Nessa
proposta podem ser usados olhos vendados ou nao, dependendo da
proposta do professor e de como serd conduzida.

E importante salientar que cada regido do quebra-cabega possui
um simbolo em alto relevo que demonstra uma caracteristica da
regido. Por exemplo, na regido Sudeste, foram colocados trés car-
rinhos, buscando demonstrar a concentragio de pessoas, € o trinsito
caético de algumas cidades que formam a regido. Dessa forma, pro-
cura-se que o aluno desenvolva nogées cartogrificas e compreenda
caracteristicas do espaco geogrifico de cada regiao brasileira.

Pela realizagio da atividade ludica, pdde-se perceber, na partici-
pacao efetiva dos alunos com e sem deficiéncia, que o jogo despertou
interesse, curiosidade e aten¢iao. Nos momentos de tomadas de deci-
sOes, acertos e erros, a constru¢io do raciocinio acontece e, de certo
modo, faz com que os alunos aprendam e entendam os conceitos ali

trabalhados.

No momento do jogo, alguns dos alunos puderam relacionar ca-
racteristicas culturais, sociais e econdmicas de determinadas regioes
com o que j4 tinham visto nos meios de comunicagio ou conhecido
pessoalmente.

Ensinando sobre solos

Um dos temas de Geografia trabalhados no 6° ano do ensino fun-

damental é “solos”. Nessa fase do ensino, a formacao dos conceitos
¢

¢ importante, e, parece ser mais ficil a compreensio de conceitos da

Geografia fisica (relevo, solo, rios e lagos...) para alunos visuais, pois

jd tém em sua mente uma imagem visual dos elementos geogréficos.
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Em contrapartida, um aluno com cegueira congénita pode ter difi-
culdade na compreensao desse tipo de conceito, criando a necessida-
de de o professor elaborar uma metodologia inclusiva em sua aula.

Levando isso em consideragao, propomos uma maneira de lecio-
nar sobre solo em uma sala de 6° ano com aluno(s) com deficiéncia
visual. A proposta apresentada foi baseada no livro “Solos (Sugestao
de atividades)”, coordenado por Hamburguer (20006).

O objetivo da aula proposta é desenvolver no aluno a percepgao
de que os solos sdo diferentes entre si e que suas caracteristicas sio
consequéncias do tipo de rocha, clima, relevo e vegetagio do local
onde o solo se encontra. Para o desenvolvimento dessa proposta,
serao necessarias amostras de solos diferenciadas, e elas devem ter
granulometria e cores diferentes; algumas também podem ter restos
de folhas e pequenas raizes misturadas.

A dinimica da aula consiste em trés momentos: formagao de gru-
pos, andlise das amostras e exposi¢ao oral das observagées. Ao dividir
a sala em grupos, é importante incluir o aluno com deficiéncia em
grupos de alunos sem deficiéncia, pois se acredita que assim haverad
troca de conhecimento entre os envolvidos.

Posteriormente, cada grupo receberd de trés a quatro amostras di-
ferentes de solo e com elas os alunos deverao tatear, analisando se
os solos sdo secos ou umidos, se conseguem sentir graos e restos
de folhas e pequenas raizes. Os alunos também deverao indicar a
coloragio do solo, e tais informagdes deverao ser anotadas para pos-
teriormente serem expostas ao restante da turma.

Como existem solos de diferentes de coloragoes e isso faz par-
te de suas caracteristicas, ¢ importante que as cores também sejam
percebidas pelos alunos. Acreditamos que nido devamos ocultar essa
informagao aos alunos cegos, pois, apesar deles nao conseguirem dis-
tinguir as cores sem o auxilio de alguém sem deficiéncia visual, en-
tender que fazem parte das caracteristicas dos solos ¢ relevante para
seu aprendizado.
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Ressalta-se, assim, a importincia de formar grupos de alunos com
e sem deficiéncia visual; assim o primeiro pode auxiliar em caracte-
risticas visuais enquanto o Gltimo auxiliard no ato de tatear.

Apbs cada grupo tatear e anotar as caracteristicas de cada amostra,
acontece a exposicao oral das observagoes. Através dessa exposicao, o
professor realiza uma aula dialogada esclarecendo o conceito do solo
e a influéncia do meio fisico na sua formagdo. O professor também
poderd levar fragmentos de rochas e saibro para os alunos tatearem,
facilitando o aprendizado sobre o processo de formagio do solo.
Além disso, o professor poderd abordar a importincia e utilidade do
solo nas atividades humanas.

Consideracgoes finais

Precisamos formar sujeitos alunos mais autdnomos e criativos, que
sejam capazes de construir o seu préprio conhecimento. Por isso, é
mister criar possibilidades para um aprendizado mais emancipaté-
rio; para tanto é fundamental que se leve em conta o préprio sujeito
aluno e suas vivéncias, levando-o a explorar e vivenciar o seu mundo.

Na atual conjuntura, a educagao inclusiva é fato, ndo podemos
tapar os olhos e acharmos que nao estamos preparados para desen-
volver um trabalho na perspectiva inclusiva. Se mudarmos nosso
olhar e enxergarmos as potencialidades de cada ser, entenderemos
que todos conseguem aprender, cada um no seu tempo, ritmo e seu
modo singular. A garantia do acesso, participagdo e aprendizagem de
todos os alunos contribuem para a construgao de uma nova cultura
de valorizacio das diferencas.

A educagdo inclusiva é também um grande desafio ao profes-
sor, que, geralmente em sua formagido, nio encontrou um suporte
tedrico e pratico da educagio inclusiva. Na tentativa de auxiliar essa
demanda, sugere-se o trabalho com jogos, outras atividades lddicas e
também com os préoprios elementos da natureza. Cabe ao professor
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o planejamento e adaptagdes na dinimica da aula, coerentemente
com as aptidées de cada aluno.

Com o desenvolvimento prético das atividades aqui relatadas, fi-
cou evidenciado que todos os alunos que fazem parte da comuni-
dade escolar podem aprender, independentemente de sua condigao
fisica ou social. O potencial de cada aluno é percebido durante a re-
alizacao das atividades desenvolvidas pelo professor, principalmente
nas atividades ludicas.

Trabalhando com os materiais produzidos, constatou-se uma
reacio positiva nos alunos em relagio a inclusao, aprendizagem e
integracio. Percebeu-se a manifestagio dos alunos da educac¢ao in-
clusiva por meio da curiosidade, atencio, sensibilidade, vontade e o
conhecimento do experimento com os materiais. Os alunos também
trocaram conversas, pensando e movendo pegas, com a vontade de
querer vencer. O quebra-cabeca tdtil, que propunha fazer com que o
aluno desenvolvesse os conceitos das regides com suas caracteristicas
econdmicas, sociais, politicas e ambientais, criou possibilidades de
o aluno relacionar a teoria a prética através do ludico e aprender.
Também o livro tdtil teve muito sucesso, pois o mundo geografico
agucou um grande interesse em todos os alunos.

Os jogos e outros materiais diddticos aqui propostos auxiliam a
romper os paradigmas que sustentam o conservadorismo dos sis-
temas educacionais, que fixam modelos ideais e selecionam as di-
ferengas, provocando a inser¢io e/ou exclusio. A possibilidade de
reinventar o cotidiano tem sido a saida adotada para a melhoria da
qualidade da educagio brasileira subjacente a todas essas mudangas
propostas na Politica atual da Educagao Especial.
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Capitulo 13

Metodologia LABTATE - recurso
didatico no ensino superior de
Geografia para apoio ao aluno com
deficiéncia visual

“O ser humano s6 serd humano na sua plenitude quando se en-
xergar no cuidado com o outro”

Um inicio de varios comegos

No ano de 2014, foi criado o Plano Nacional de Educacio
(PNE) que vigorard até 2024. Nesse novo plano, hd uma série de
comprometimentos do governo para a educa¢io mediante dire-
trizes objetivas e 20 metas, vinculadas as estratégias especificas de
concretizacdo. Tais diretrizes abordam a inclusio de alunos com
deficiéncia ¢ a participagio comunitdria no monitoramento ¢ co-
branca das conquistas previstas. O Plano Nacional de Educacio,
instrumento em vigor e aprovado pela Lei n° 10.172, de 09/01/01,
ja possui uma série de direitos e diretrizes, como garantias de aces-
so e permanéncia das pessoas com deficiéncia no ensino superior.
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Conforme Atique e Zaher (2006), a inclusao no 4mbito do ensino
superior “pode ser inferida a partir da andlise do acervo normativo
pdtrio, especialmente no 4mbito da Constitui¢ao Federal e da Lei
de Diretrizes e Bases, diplomas esses que, em diversos dispositivos,
dispoem acerca da acessibilidade universal”. Frente aos documen-
tos anteriores e ao novo reforco do PNE 2014, assegurando mais
condig¢des de igualdade pelos mesmos direitos a uma educacio de
qualidade para as minorias como alunos com Deficiéncia Visual,
o Laboratério de Cartografia Tétil e Escolar (LABTATE — www.
labtate.ufsc.br) junto aos pesquisadores vem, desde 2001, desen-
volvendo pesquisas na drea da Cartografia Escolar e Tdtil visando
apoiar a educacio bdsica e superior de Geografia. Tais pesquisas
permitiram a criagdo da METODOLOGIA LABTATE. Na Car-
tografia T4til, essa metodologia se baseia na padronizagao de alguns
produtos como simbologia, mapas, maquetes geograficas, grificos,
desenhos e esquemas tdteis. Tais recursos construidos permitem
acesso a informagao espacial em grande escala para apoio a mobili-
dade urbana, quanto em pequena escala para entender os objetos,
fendmenos e categorias de andlise da Ciéncia Geogréfica. Sendo
assim, este capitulo vem apresentar uma das etapas da METO-
DOLOGIA LABTATE na elabora¢ao dos recursos diddticos para
ensino superior de Geografia, assim como socializar a primeira ex-
periéncia do Curso de Graduagio em Geografia com uma acadé-
mica deficiente visual.

Consideramos nesse desafio vdrios comegos no aprendizado
de toda a comunidade académica, no tratamento da deficiéncia
visual e ensino superior, principalmente numa ciéncia predomi-
nantemente visual: a Geografia. Assim, o desenvolvimento dessa
metodologia vai muito além de apenas criar, aplicar, acompanhar
e avaliar a aprendizagem do deficiente visual; ela pretende criar ca-
minhos que auxiliem o professor em sala de aula nesse processo tao
complexo e a0 mesmo tempo compensador de ensinar Geografia.
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Curso de graduagao em Geografia - UFSC e a deficiéncia visual:
a experiéncia da primeira vez

A educagio no ensino superior brasileiro tem sua origem a partir
de 1808, com a chegada da familia real no Brasil. Entretanto,
somente a partir de 1930, com a elaboragao de um estatuto para
as universidades, a Geografia surge como disciplina ofertada pelo
Curso de Filosofia para formagio de professores de outros niveis
de ensino. Mas foi com a implantagio da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo que se deu inicio a
formagao de professores e pesquisadores de Geografia no Pais, e, no
ano seguinte, a Universidade do Brasil. Hoje a atual Universidade
Federal do Rio de Janeiro oferece o Curso de Geografia. A partir
desse momento, define-se 0 marco na pesquisa e qualidade dos
trabalhos geogréficos nos moldes académicos (PINHEIRO, 2005).
Passados mais de setenta anos, hoje o Brasil possui 294 cursos de
graduacio em Geografia cadastrados no sistema de Instituicoes
de Educa¢io Superior do MEC — Ministério da Educagio e da
Cultura. O Curso de Graduagao de Geografia da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC) faz parte desse sistema. Com
52 anos de existéncia, j4 formou indmeros gedgrafos e professores
de Geografia, e, no primeiro semestre de 2011, o Curso recebeu
a primeira académica Deficiente Visual-DV. Seu histérico escolar
com notdvel desempenho traz uma especializagio técnica do
ensino médio em meio-ambiente pelo Instituto Federal de Santa
Catarina, o que demonstrou sua capacidade intelectual em
aprender e superar os desafios a serem encontrados na academia.
Antes, porém, trouxemos algumas linhas sobre a questao do ensino
de Geografia na produ¢io do conhecimento, para depois relatar
os impactos desse processo num momento singular no Curso de

Geografia da UFSC.

Navegando na histéria do pensamento geogrifico e nas suas
variadas formas de expressdo na educacio brasileira, nos deparamos
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com uma intensa discussio sobre democracia, igualdade de
direitos, lutas histdéricas de movimentos sociais, vozes minoritdrias
de alguns seguimentos da sociedade escutadas por todos e garantias
de oportunidades; em fim surge o que se denominou a “era dos

direitos” (BRASIL, 2001).

A Educacio também foi um direito garantido na forma da lei,
haja vista a Constitui¢ao Federal brasileira, que apesar de ser um
direito para todos, ainda nao consegue atingir essa totalidade
quando falamos de pessoas com necessidades diferentes, como
os deficientes. Nao por ndo existirem vagas nas unidades de
ensino, mas por nao haver professores preparados e nem material
pedagégico adaptado para atender a essas necessidades especiais.

Em sua dissertacio de mestrado, Chaves (2010) cita que até
entdo os deficientes eram reclusos em “guetos” excluidos de uma
convivéncia social, e hoje passam a frequentar o ambiente escolar
como qualquer outro estudante. Lembra, porém, que a escola
foi planejada para estudantes sem deficiéncia, onde aos poucos
algumas unidades estao se adaptando para atender a demanda.

Diante de uma realidade e necessidade moral de inclusao,
temos outros documentos que o Brasil resolveu adotar como os
da Declaragio Mundial para Educa¢ao para Todos, firmada na
Taildndia em 1990 e também os postulados de Salamanca, na
Espanha, em 1994, que trata sobre Principios, Politicas e Prdticas
nas Areas das Necessidades Educativas Especiais. Esses documentos
trazem diretrizes que envolvem um processo de cooperagio
mutua entre Estado, sociedade, comunidade escolar e familia.
Pois possibilita a ampliagao de oportunidades de acesso ao ensino
de qualidade, entre outras. Tais diretrizes também estio sendo
aplicadas em vdrios Cursos na UFSC e em outras universidades,
onde jd observamos a inser¢io de vdrios estudantes com alguma
deficiéncia no ensino superior.
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Na trajetoria do ensino-aprendizagem para inclusao do defi-
ciente visual

Citado anteriormente, o Curso de Graduagio em Geografia
(http://geografia.ufsc.br) foi criado em 1960 e tem na sua trajetdria
trés reformas curriculares, sendo a dltima em 2006, onde o olhar
para as habilitagées: Licenciatura e Bacharelado, tiveram diferen-
ciais diante as atuais exigéncias da sociedade. Porém, estao surgin-
do outros desafios, que demonstram uma futura reforma curricular
quando nos deparamos com a possibilidade de termos profissionais
da Geografia com Deficiéncia Visual-DV. Isso nos permite indagar
como as disciplinas atenderio a essa demanda, pois a Ciéncia Geo-
gréfica é essencialmente visual. Seu objeto de estudo estd no espago
geografico, nas suas diversas facetas e processos em contetidos textu-
ais, gréficos, imagéticos, trabalhos de campo e visitas técnicas.

No ano de 2011, recebemos a primeira académica Deficiente Vi-
sual-DV no Curso de graduagio em Geografia. Podemos relatar que
foi um espanto para todos envolvidos com o nosso curso, pois nao
fomos preparados para lidar metodologicamente com qualquer defi-
ciéncia. Tivemos que mediar os medos dos docentes sem preparo e a
caréncia de metodologias especificas (materiais adaptados, métodos
e técnicas) para as disciplinas. Estdvamos acostumados com a nossa
metodologia pedagbgica para os que enxergam e nada preparados
para lidar com educagdo para os DVs. Percebemos o incomodo de
ter tirado todos da zona de conforto e ter que aprender a lidar com
as suas exceléncias do conhecimento dominado, em detrimento de
ter que ensinar para quem nao enxerga.

Esse era o desafio, como fazer uma educacio especial no ensino
superior em atendimento ao que preconiza essa modalidade de edu-
cacdo, como citam os documentos de Salamanca entre outros, ao
revelarem que a Educacio Especial (EE) é uma proposta pedagdgica
que deve assegurar um conjunto de recursos e servicos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complemen-
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tar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos educacio-
nais comuns, de modo a garantir a educagio escolar e promover o
desenvolvimento das potencialidades dos estudantes que apresentem
qualquer necessidade especial (BRASIL, 2001).

Nessa linha de pensamento, agimos institucionalmente na bus-
ca de ajuda para orientagio pedagdgica, psicolégica, acompanha-
mento, constru¢io e adaptacio de materiais diddticos e avaliagao.
Primeiramente, elegemos um professor tutor, que a principio era o
coordenador do Curso. Porém, a coordenagio é tempordria a cada
dois anos, e seria necessario alguém iniciar e terminar esse processo
que duraria de quatro a cinco anos. Sendo assim, o coordenador
do Curso, cuja gestdo terminou em 2011, passou a tutoria para a
professora coordenadora da gestao 2011-2013. Ao final da gestéo, a
professora assumiu a tutoria da aluna DV até ela se formar, e é sua
professora orientadora de Trabalho de Conclusao de Curso (TCC).
Em seguida, a tutora entrou em contato com a profissional em Pe-
dagogia que acompanha todos académicos com qualquer deficién-
cia da UFSC, e orientou e destinou uma bolsista-assistente para
acompanhar e auxiliar a aluna DV em todas as aulas e atividades.
Em seguida, buscou-se ajuda na Psicologia, para orientar os profes-
sores referente a postura metodolégica em sala de aula frente 4 aluna
DV e disponibilidade de materiais para adaptar de forma tdtil. E
por tltimo, buscamos o Ambiente de Acessibilidade Informacional

— AAI (UESC, 2014).

O AAI ¢ um ambiente/servigo que trabalha na disponibilizagao de
informagao em formatos acessiveis, e a Comunidade Universitdria
nas demandas informacionais de pessoas com deficiéncia, disponi-
bilizando espagos de estudo e equipamentos adequados (computa-
dores com softwares de leitura, lupas, micro system, mdquina de
escrever em Braille, scanner, TV, entre outros). Dentre os servigos
oferecidos, estao:

* Orientacao aos usuarios no uso adequado das fontes de informacao
e recursos tecnologicos;

306



Metodologia LABTATE - recurso didatico no ensino superior de geografia para...

» Acervo Braille, digital acessivel e falado;
e Leituras e digitalizacao de material didatico;

e Empréstimo de materiais tais como: lupas, CDs, DVDs, notebooks,
etc.;

e Disponibiliza computadores, com softwares especificos para os
usuarios;
e Espacos de estudo;

» Impressao (Braille, texto em fonte maior para baixa visao, etc.) e co-
pias ampliadas (UFSC, 2014, p. 1).

Enviamos os textos dos professores pelo AAI, para serem digita-
lizados e transformados em dudio, mas o AAI nio estava prepara-
do para confec¢io de muitos materiais geograficos como esquemas,
gréficos, desenhos especificos, mapas/maquetes geograficas tdteis e
modelagem em 3D de imagens geogréficas. Para nosso curso nao foi
problema, pois desde 2001 o LABTATE — Laboratério de Cartogra-
fia T4til e Escolar (2014) foi criado para atender as demandas peda-
gbgicas da cartografia escolar e tdtil no 4mbito da Ciéncia Geogri-
fica, possuindo equipamentos e instrumental adequado a pesquisa e
desenvolvimento de materiais diddticos tradicionais e tdteis. Sendo
assim, precisamos desenvolver projetos de pesquisa e extensio na
modalidade da Geografia Tdtil para o Ensino Superior, necessitando
de bolsistas para atender aos professores e a DV na construgio dos

materiais junto a equipe do LABTATE.

Construindo e adaptando paisagens imaginaveis

Em todo processo de producio de recursos diddticos pedagégi-
cos hd uma metodologia; segundo (MANZINI e DELIBERATO,
2007, p. 21), primeiramente é preciso reconhecer a situagao da pes-
soa deficiente visual a ser atendida, pois “cada necessidade é tinica e,
portanto, cada caso deve ser estudado com muita aten¢ao. Devem
ser observados seus desejos e suas caracteristicas fisico-psicomoto-
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ras’. A figura 1 mostra um esquema metodolégico para construgio
de recurso diddtico adaptado.

A nossa experiéncia com a educagio superior em Geografia para
o DV também permitiu implementarmos a METODOLOGIA
LABTATE, envolvendo vérias instincias da Universidade e proce-
dimentos. As instincias permitiram acesso aos profissionais vincu-
lados ao conhecimento da deficiéncia visual, aquisicao de bolsistas e
materiais, ¢ os procedimentos estao na base da METODOLOGIA

LABTATE para a constru¢io dos recursos diddticos para o DV.

Figura 1 — O processo de desenvolvimento das ajudas técnicas para pessoas
com necessidades educacionais especiais

1- Entender a

situacio

6-
Acompanhar o
uso

2-Escolhera
alternativa
viavel

Recurso
didatico
adaptado

5- Avaliaro

. tar &
uso do abjeto Representa

idela

4 - Construir o

objeto

Fonte: Manzini e Santos (2002)

Procedimentos iniciais

A construgdo de todos os recursos diddticos para apoio a DV
na graduagio em Geografa foi através do projeto de extensio
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“Construgao e adaptagio de recursos diddticos para deficientes
visuais no ensino superior do curso de graduagio em Geografia’,
elaborado e desenvolvido no LABTATE (www.labtate.ufsc.br),
pois o projeto permitiu obter os materiais e alunos bolsistas para
confeccio.

Ap6s a definigao da equipe e obten¢io dos materiais, aplicamos
a METODOLOGIA LABTATE: reunido com a equipe, planeja-
mento dos recursos, selecio dos materiais, confeccio, avaliagio em
laboratério, aplicagdo em aula e avaliagao do contetdo.

Reunido com a equipe

Em todo inicio de semestre, era realizada uma reuniao com todos
envolvidos: professora tutora, a aluna DV, professores dariam dar
aula para a DV e os bolsistas. Na reuniao, era tratada a postura do
professor em sala de aula para com a académica DV, apresentagao
dos bolsistas que acompanhavam e faziam os recursos, ¢ solicitagao
de todos os materiais a serem usados pelo professor ao longo do se-
mestre, cCOmMo textos, mapas, esquemas, imagens, desenhos, tabelas
e graficos para serem adaptados pelo menos uma semana antes de
cada aula.

Planejamento dos recursos

Apos receber os originais (mapa, grafico, tabela e outros), organi-
zam-se os prioritrios conforme o cronograma das aulas. Em segui-
da, escolhe-se o recurso, conforme a Figura 2, que dao subsidios aos
didlogos da Tutora com os bolsistas sobre a adaptagio da informa-
¢ao visual em tétil, tipos e disponibilidade de materiais confecgao.
A adaptagao dos desenhos visuais em tdteis sao realizadas por gene-
ralizagoes feitas & mao ou por software, como o Inkscape, eliminando
detalhes que o DV terd dificuldade em entender. A partir dai sao
definidos os materiais e as medidas para a confecgio do recurso o
mais fiel ao original.

309



Rosemy da Silva Nascimento, Geovano Pedro Hoffmann & Diana Marcolino

A hgura 2, a seguir, ¢ um exemplo de recurso visual, como uma
imagem esquemdtica do ciclo hidrolégico a ser utilizada na discipli-
na de Recursos Hidricos.

Figura 2 — Representacio visual do ciclo hidroldgico fornecida pelo
professor da disciplina de Recursos hidricos para a Geografia

EuBPOTACHD g cpan0S

Agua emrochas  \_; (ici rapido
H (dias, meses)
metamorfias  ~_5 ciclo i e Frd it anos, séculos)

o (
~ Ciclo longo: dinadmica interna (milhées de anos)

Fonte: Adaptado de Teixeira ez @/ (2000, p. 115).

Selecdo dos materiais

Os materiais utilizados para a constru¢io dos recursos sao de pa-
pelaria e armarinho, pecas de bijuteria ¢ uma mdquina de datilogra-
fia em Braille. Cerqueira e Ferreira (1996, p. 25-26) apontam que
para a elaboragao de recursos diddticos, alguns critérios devem ser
considerados como:

e Tamanho: os materiais devem ser confeccionados ou selecionados
em tamanho adequado as condi¢oes dos alunos. Materiais excessi-
vamente pequenos nao ressaltam detalhes de suas partes compo-
nentes ou se perdem com facilidade (menos que o tamanho do dedo
indicador, por exemplo), enquanto o exagero pode prejudicar a apre-
ensao da totalidade (como areas maiores que um palmo da mao);
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» Significacao tatil: o material precisa possuir uma superficie percep-
tivel, constituindo-se de diferentes texturas para melhor destacar as
partes componentes, principalmente nos aspectos liso/aspero e fino/
espesso;

» Aceitacao e facilidade no manuseio: o material nao deve ferir ou ir-
ritar a pele de quem o utiliza, e deve ainda ter um manuseio pratico,
nao provocando reacao de desagrado;

o Estimulagao visual: 0 material deve ter cores fortes e contrastantes
para melhor estimular portadores de baixa visao;

» Fidelidade e resisténcia: o material deve ter sua representacao tao
exata quanto possivel do modelo original, e ser confeccionado com
materiais duraveis, que nao se estraguem com facilidade, permitindo
que até mesmo outros deficientes visuais o utilizem.

Mais detalhes sobre tipo, tamanho, forma e simbologia utilizados
estdo de acordo com os catdlogos de materiais disponiveis no site do

LABTATE (2014).

Confeccao dos recursos tdteis

A confec¢do inicia-se com uma base (papel-cartio ou cartolina),
sobre a qual serd criada a adaptagao. As texturas a serem utilizadas,
€ que estao dispom’veis no LABTATE, sao de intimeros tipos, ta-
manhos e espessuras: cordornés (linha urso extra forte 000/ textura
230, linha urso extra forte 000/ textura 550), barbante, sutache e
micangas do tipo “rosdrio” sdo utilizados para a representacio de
linhas; cortigas, papel sanfonado, étamine, linho, juta, feltro, EVA
e outros para a representagio de dreas; as micangas sao utilizadas
geralmente para a representacio de pontos, e as cortigas ¢ EVAs tam-
bém podem ser usadas, quando recortadas em tamanhos adequados.
Para tanto, explora-se a criatividade e emprega-se o bom senso para
o procedimento. Em algumas ocasiées, em razio da grande quanti-
dade de informagées a serem repassadas a pessoa deficiente visual,
as texturas citadas nao sao suficientes para a produgao, requerendo
maior empenho de quem estd participando do processo de criagao.
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No entanto, esse incremento de informacoes deve ser evitado, valen-
do-se do exemplo dos mapas tdteis produzidos pela METODOLO-
GIA LABTATE.

Na contribuigao aos recursos diddticos para a aluna em questao,
had também a necessidade do emprego da escrita Braille. O sistema
Braille, segundo Machado e Merino (2009, p. 59), “¢ apresentado
como um cddigo universal de leitura tdtil e de escrita, especificamen-
te dos dedos [...], sendo o mais efetivo recurso criado para a educagao
dos cegos”. Criado em 1824 por Louis Braille, é formada por uma
combinagio de seis pontos em relevo, distribuidos em duas colunas
de trés pontos, que permitem a representagio das vinte e seis letras
do alfabeto, os acentos, a pontuagio, os ndmeros, os simbolos ma-
temdticos e quimicos. O simbolo Braille é ajustado propositalmente
para a ponta do dedo, sendo identificado e compreendido pelo leitor
de maneira ripida. No projeto voltado para a aluna Sabrina, a escrita
Braille é materializada por meio de uma mdquina de datilografia
Perkins Brailler, sobre folha sulfite A4 (gramatura de 120 gramas).
Nela sao digitados textos relacionados a descri¢ao das informagoes
quantitativas e qualitativas dos objetos representados, encontrados
tanto nas representagoes por meio de texturas quanto em tabelas e
gréficos, geralmente colados sobre papel-cartao, podendo ainda ser
sobre os esquemas adaptados ou em legenda anexa.

Na adaptagao de recursos diddticos para deficientes visuais, por ve-
zes é necessdria a criacdo de legendas que auxiliem a pessoa destinada
na compreensio do conteddo que estd sendo representado, através
das diferentes texturas seguidas de textos em Braille. De acordo com
a defini¢io apresentada por Nogueira (2009, p. 253), “legenda ¢é
um elemento cartogrifico indispensdvel para a maioria dos mapas”,
servindo para a decodificagao entre os diferentes significantes (cores,
formas e texturas) e seus respectivos significados. Para o processo de
adaptacio, a legenda ¢ criada de forma separada do seu respectivo
mapa, sendo aplicado também em esquemas para facilitar o manu-
seio durante a leitura.
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Quando os esquemas sao criados sobre papel-cartao ou cartolina
de tamanho A3, a legenda, geralmente, também ¢ criada no mesmo
formato, assim como acontece no tamanho A4. Porém, ao sobrar
espago na folha da representagao esquemadtica, coloca-se a legenda ao
lado ou abaixo do mesmo. E preferivel que se coloquem os itens na
seguinte ordem: um titulo em Braille na parte superior do substrato,
seguida de pontos de referéncias do esquema trabalhado, das linhas
e por ultimo das 4reas, concebendo-se assim ao deficiente visual uma
abrangéncia daquilo que estd sendo tateado. O texto em Braille é
acompanhado ainda do texto em tinta, para o caso de davidas do lei-
tor em relagdo ao que estiver escrito, possa pedir auxilio a qualquer
pessoa alfabetizada.

Figura 3 — Mapa Titil do municipio de Florianépolis/SC confeccionado na
metodologia LABTATE

LABTATE "W

Fonte: LabTATE (2014).
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E importante destacar que a orientagio de norte dos recursos
diddticos tdteis quando mapas e maquetes ficam no canto superior
esquerdo com uma cortiga cortada na forma de ponto, com 0,5cm
de didmetro, acima de um cordoné de 1cm de comprimento. Os
demais recursos (como imagem) ficam no canto superior direito,
feitos por um corte em diagonal (de 3cm por 3cm do canto su-
perior direito), conforme pode ser observado no circulo preto na

Figura 4.

Figura 4 — Recurso titil, adaptado da representagio visual do ciclo
hidrolégico fornecida pelo professor da disciplina de Recursos hidricos
para a Geografia

|

o

Fonte: Adaptado de Teixeira ez / (2000, p. 115).

No entorno do desenho e da legenda, coloca-se cordoné (linha
urso extra forte 000/ textura 550) com distancia das bordas do subs-
trato de aproximadamente 1cm, sendo aconselhdvel fazer uma borda
interna para colocar a orienta¢do do mapa com cortica e cordoné,
se essa for a opgao, e o titulo, de 3cm a 4cm de distincia, a partir da
extremidade formada pelo cordoné de textura 550, além da escala
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(se houver) representada por um cordoné de lcm de comprimento,
com as extremidades voltadas (0,5cm) para cima em cada lado, com
o texto em escrita Braille logo abaixo.

Avaliag¢do do recurso - laboratdrio e sala de aula

Apds a confecgao do recurso diddtico tdtil (figura 3), ocorre a ava-
liacao preliminar do seu uso, isto é, o teste do material pelo DV
antes de ir para uso em sala de aula com o professor, corrigindo-
se, desse modo, possiveis falhas de escrita Braille e preferéncias por
texturas. Sendo o recurso diddtico levado para a sala, é necessdrio
acompanhar seu uso e verificar possiveis alteragdes, ou a adigio de
algum outro tipo de adaptagao. A avaliagao do contetdo se dd con-
forme Nascimento, Ferretti e Paulino (2013), sendo importante a
participacdo dos autores junto a académica na avaliagao da disciplina

de Cartografia:

Para vencer as dificuldades nesse processo ensino/aprendizagem
pelo menos dois elementos foram de grande importancia, o apoio
dos especialistas do LABTATE e do aluno-bolsista acompanhan-
te, e a incontestdvel disposicdo da aluna para aprender. Assim,
inicialmente procuramos entender como funciona a linguagem
tétil e os métodos e materiais que estdo desenvolvidos no Labora-
tério, depois disso, conversando com o discente, fizemos uma in-
versdo dos papéis, quem deveria aprender — ensina como ensinar,
e quem deveria ensinar — aprende as dificuldades do aprendizado.
E assim construiu-se uma relagio de confianga, sem a qual nio se
obteria algum sucesso no aprendizado. J4 confiando que poderia
dar certo, buscamos produzir novos materiais tdteis utilizando os
recursos sugeridos pelos pesquisadores do LABTATE e, princi-
palmente modificando algumas posturas em sala de aula, como a
exposi¢ao oral de conceitos acompanhada de exemplos que per-
mitissem a formagao de uma clara “visio” espacial dos fendmenos
representados. Entre os recursos desenvolvidos, consideramos que
a utilizacio de um quebra-cabegas, formado por figuras geomé-
tricas regulares, para cdlculo de superficies (foto 1), esse recurso
substitui os métodos do papel milimetrado, do planimetro de
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pontos ou decomposicio das dreas irregulares em figuras regulares
(quadrados, retingulos, tridngulos).

Figura 5 — Foto 1. Material de ensino para cartometria

Também, o sucesso obtido pelo discente na realizagao de uma ava-
liagao sobre escala, trabalhando com os mesmos mapas em lingua-
gem tétil observados na foto 2, foram os momentos de destaque na
relagdo de aprendizado.

Figura 6 — Foto 2. Material para avaliagio de escala
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As principais dificuldades encontradas nesses dois momentos pela
aluna DV foram:

e O material utilizado para confeccao do quebra-cabeca confecciona-
do, em E.V.A era muito flexivel e nao permitiu uma boa montagem
sobre 0 mapa; mesmo assim, o resultado final esteve entre 10% a
15% de diferenca entre os valores encontrados pelos demais alunos
que utilizaram, no mesmo momento, 0 método do papel milimetrado
para calcular a mesma area;

» 0O tempo de realizagao da prova utilizando materiais adaptados tem
que ser maior do que o tempo destinado aos demais alunos. Ressalto
que alguns equipamentos especiais, como régua, transferidor, abaco
e um software especial para realizagao de calculos e escrita sao es-
senciais nesse evento.

e Para o Cartégrafo de muitos quilémetros ja mapeados, no campo e no
gabinete, ficou o entendimento claro que, mesmo com a necessidade
da generalizacao cartografica, imposta pelos materiais utilizados para
a “visualizagao tatil” e das dificuldades do usuario deficiente visual,

é possivel aprender e explorar os conteldos desses mapas de forma
consistente e segura. Como experiéncia, verificamos que ha neces-
sidade da tematizagao ou estratificacao dos elementos contidos em
mapas muito complexos, principalmente no caso das cartas e mapas
topograficos, com representacao do relevo através de curvas de nivel,
pois relevo e hidrografia deveriam compor uma Unica representagao
e, além disso, em regides onde o relevo seja muito ingreme, deveria-
mos representa-lo por curvas com maior equidistancia vertical.

Ao final, os autores redescobrem a cartografia como uma “nova
Cartografia” tao ou mais complexa do que as geotecnologias para
producio e utilizagao de informagoes geogréificas por meio da pré-
pria cartografia. Cartografia Tétil permite o entendimento do espaco
na escala de mobilidade, assim como na escala do conhecimento
geogrifico mundial.

Me da a mao: um viés de mao-dupla

A Geografia é uma ciéncia em sua magnitude visual espacial. Para
os Deficientes Visuais, tal habilidade deverd ser estimulada pela sua
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experiéncia Tatil-Cinestésica, pois ela permite reconhecer objetos
através dos sentidos, principalmente pelo tato, para definir dimen-
sa0, forma, tamanho, etc. sem ajuda da visao. E também reconhecer
sensagodes tdteis em sua localizagdo no corpo, intensidade e diregao.
Na pesquisa de Alliprandini, Paulab e Barcellos (2009), sobre “Me-
moria visual e tdtil-cinestésica para estimativas de comprimento
e drea”, observou-se que alguns resultados tém demonstrado uma
grande similaridade entre o julgamento visual e tdtil-cinestésico,
sugerindo que a sensibilidade tdctil é tao acurada quanto a sensi-
bilidade visual, e o estimulo é o grande aliado desse aprendizado.
No entanto, o aprendizado deverd ser constante, e o0 DV deve ser
orientado para ter nogio espacial, além da necessidade de acompa-
nhamento do DV ajudando-o a suprir essa lacuna, que, no meio
cientifico requer, “uma atengao critica em féruns académicos, como
revistas e conferéncias” (GLEISSON apud SEEMANN, 1996,
p.161).

A entrada da académica DV foi enfrentada com muita dificulda-
de no curso universitdrio, pois ela nao estava preparada para uma
nova realidade, bem como os professores, que ainda nao estao aptos
para receber alunos com deficiéncia. Inicialmente, Sabrina tentou
tornar-se independente, porém os inimeros obsticulos fizeram
com que o seu processo de aprendizagem fosse prejudicado e limi-
tado, ficando condicionada ao auxilio dos colegas de classe. Desse
modo, verificou-se a necessidade de a aluna ter um acompanhante
fixo em sala de aula, para estimular a sua compreensao da ciéncia
geogréfica e complementar o conhecimento transmitido através dos
recursos diddticos pedagdgicos, os quais jd faziam parte de sua vida
académica.

O processo de acompanhamento vem desde a locomogao da alu-
na pelos espagos da UFSC, devido 2 falta de piso podotdtil em de-
terminadas dreas do campus por onde ela se desloca, estendendo-se
até as saidas de campo oferecidas pelo curso universitdrio. Na sala
de aula, a fun¢io da acompanhante é estreitar a comunica¢io entre
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Sabrina e os professores, buscando maneiras de facilitar o seu en-
tendimento do contetdo ministrado, contribuindo com a descri¢ao
de imagens projetadas durante as aulas, sejam elas fotografias ou
recursos pedagdgicos adaptados, através de meio oral ou por comu-
nicagio por meio do tato (figura 5).

Figura 7 — Bolsista auxiliando a académica com DV na leitura da imagem

Fonte: Nascimento et 2/ (2013).

Em contrapartida, os professores que se organizam enviam os tex-
tos a serem usados para o AAl — Ambiente de Acessibilidade Infor-
macional, localizado na Biblioteca Central da UESC. Ele digitaliza
os textos e disponibiliza livros em Braille para a aluna citada e toda
a comunidade universitdria. Com relagio as avaliacoes diddticas,
a acompanhante auxilia, em primeiro momento, na adaptacio do
contetdo, material ou algum questionamento. Assim, a aluna con-
segue fazer a prova através de meio digital com o soffware que possui
em seu computador pessoal.
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Palavras que nao chegaram ao fim

Ainda estamos no inicio de um processo de compromisso com a
construgao do conhecimento geogrifico, permitindo que o impos-
sivel aconteca: ensinar uma ciéncia visual e complexa a quem nao
possui a possibilidade da visao. Mas, surpreendentemente, estamos
presenciando conexio e interagio dos elementos geogréficos no en-
tendimento que o DV faz acerca do aprendido, dos significados
desse conhecimento e outros que estao por vir.

Quanto a confecgao de recursos diddticos tdteis, constatou-se que
a participa¢io do aluno DV é fundamental, pois ele utilizard os ma-
teriais adaptados, possibilitando suas preferéncias de textura, cor,
tamanho, e outros aspectos relevantes. Deve-se situd-lo como figu-
ra central do processo, objetivando motivd-lo no desenvolvimento
do ensino-aprendizagem, e, consequentemente, influenciando-o no
seu rendimento escolar e cientifico.

A experiéncia de acompanhar o DV foi dificil e desafiadora, uma
vez que as bolsistas obtiveram o conhecimento inclusivo somente
a partir da convivéncia prdtica com a aluna, que nao possuia ne-
nhuma formagao especifica. Assim, o trabalho com a estudante tor-
nou-se enriquecedor, e isso pode ser divulgado para a comunidade
cientifica, diminuindo-se as diferencas entre o ensino comum e o
ensino inclusivo.

Em relacio a Geografia, o deficiente visual pode nio ter uma
visdo clinica perfeita, porém, com o auxilio dos recursos diddticos
combinados com acompanhamento constante em sala de aula, e
fora, ele pode obter claramente um olhar geogréfico semelhante as
pessoas que enxergam, superando a ideia de que a Geografia é uma
ciéncia puramente visual. Como assevera Mittler (2003, p. 183),
“[...] ninguém pode ser excluido de ser capacitado para a inclusao
[...] todos tém algo a aprender sobre ela”.

Finalmente, digamos que foi e estd sendo um desafio vivido pelos
docentes e discentes nessa nova realidade de pensar a disciplina para
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quem nio enxerga, mas quem aos poucos estd enxergando com as
maos e descobrindo a ciéncia geografica através da agdo conjunta:
Apoio institucional — Professor interessado-bolsistas de apoio-Es-
forco da aluna DV. Pois nao devemos nos preocupar quais atribui-
¢oes profissionais em Geografia e os Deficiente Visuais desenvol-
verdo. Eles conduzirio a sociedade ao caminho que irdo conseguir
trilhar com suas habilidades e conhecimento geografico adquiridos,
baseados em todos seus esforcos de superagao, conseguidos a cada
dia, vivenciado numa sociedade ainda despreparada para lidar com
diversidades como a Deficiéncia Visual.

Nota de agradecimento

Agradecemos a aluna Sabrina Mangrich de Assungio, pela sua
participagdo e contribui¢io nas atividades realizadas no processo da
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