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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 formagé&o dos professores, das diseiplinas cur
riculares. E a geogra a é uma destas disciplinas que se insere ness
contexto do mesmo modo que no conjunto da educacao-escolari
zada. Vivemos na historia brasileira um momento em que € politi
camente correto expressar o respeito as diferencas. Muitas acdes s
organizam e muitas vontades surgem como alternativas para que a
escola assuma o seu papel e neste sentido h4 a questao da justica s
cial. A educacao é direito para todos e € dever do Estado e da familia
cumprir com esse direito. Os diversos movimentos que acontecem
na escola, e na universidade precisam ser entendidos cemo movi
mentos da sociedade brasileira. Os discursos sdo muitos; as propo

1 Esta ‘“tira” é de autoria de FONTANARROSA, Roberto, cartunista e escritor
argentino (1944-2007) criador dentre outros, do personagem Inodoro Pereyra. Um gal
cho platino, através do qual desenvolve uma mordaz e inteligente critica aos costumes e a
conjuntura politica argentina.
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sicbes sdo as mais variadas, mas a efetividade ainda se distancia ¢
guestdes que podem dar a nova feicdo de uma cultura escolar que
seja equanime no atendimento da populagcdo 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 se
ber que existem experiéncias importante em desenvolvimento. Neste
sentido ressalto que no Brasil hA um movimento com resultados sig
ni cativos no tocante ao ensino de geogra a, que busca através do
trabalho com a cartogra a tactil fazer a conversa entre a academia €
a escola, ao entrelacar teorias e praticas.

Esta obra organizada por Ruth Emilia Nogueira junto com o seu
grupo de pesquisa que esta sediado na UFSC — Universidade Federe
de Santa Catarina mostra a possibilidade de fazer uma educacéo ge
ogra ca com inclusdo escolar. Aquilo que indica o livro: GEOGRA
FIA E INCLUSAO ESCOLAR - TEORIAS E PRATICAS expressa
0 que esta apresentado na obra. Ndo séo discursos para atender &
politicamente correto, ndo sdo propostas para responder as deman
das das politicas publicas de educacao. Podem ser tudo isso tambén
mas € principalmente um trabalho de dedicacdo com rigor cienti co
realizado na academia com a interlocugéao na escola.

Se observarmos seriamente o que esta acontecendo a partir das d
mandas da sociedade e dos documentos o ciais, pode-se considera
gue os professores e as escolas tem hoje um desa o0 que se asseme
a uma “montanha’” intransponivel e inacessivel. Na area de Geogra a
nao é diferente. Diante disso € excepcional o que nos apresenta est
livro que quer discutir e desvendar o que € a inclusdo educacional. E
o faz com rigor de quem entende dos aspectos cienti cos e académi
cos da questdo, mas que também conhece a realidade da vida escol:
Mais que isso traz proposi¢cdes de exemplos de aulas de geogra a n
perspectiva da educacao inclusiva. Essas proposi¢cdes se apresent:
como possibilidades concretas de realizacdo de atividades que fazel
com que as diferencgas sejam consideradas e respeitadas e as desva
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gens destes alunos que sao diferentes possam ser superadas para q
se efetive a aprendizagem.

A obra se constitui em importante contribuicdo para a educacao
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 geogra a € contribuic&o signi cativa ndo apenas
para pensar a diferenca mas como encaminhamentos de uma dis
cussédo que é fundamental no interior de nossa area em que atuamos
nas escolas.

En m, a obra contribui com: - o debate geral sobre a questao que
esta colocada para sociedade no mundo atual; - a abordagem com
referéncia a escola que se depara com a questdo da diferenca e aind
tem muita inseguranga sobre como encaminhar; - e inova no que
respeita ao debate na geogra a, sendo uma excelente contribuicéo
no conjunto desses aspectos abordados. A bibliogra a contida nos
diversos artigos traz para a geogra a uma discussao que nessa dis
ciplina ainda € escassa e a propria obra se constitui come uma con
tribuicdo bibliogra ca. Além disso cada artigo traz a contribuicdo a
respeito do método e a apresentacédo dos resultados da investigacac
e/ou da andlise da tematica.

A contribuigdo do grupo que apresenta essa obra tem sido consi
derada no Brasil, a exceléncia da discusséo na e para a disciplina de
geogra a e vem preencher uma lacuna sobre a tematica na area e na
disciplina escolar especi ca.

Este livro nos remete a falar em direitos humanos e diz da nossa
preocupagdo com o exercer da pro ssdo de professor e mostra que
ao realizar a nossa tarefa de professor de geogra a buscamos a:
alternativas para considerar a realidade de que todos tem direitos,
mas nem sempre a sociedade |hes permite oNees3a.social
nao ha receitas que possam ser aplicadas com resultados e caze:s
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 sdo mostrados e como tal podenr
iluminar caminhos.

O grande desa o é entender que vivemos num mundo que tem
muitas diferencas e que as verdades que temos ndo sao necessar
mente as que valem para todos, por isso € fundamental abrir-se ac
outro, ouvir e ser solidario.

Este livro tem a autoridade de falar de questfes que sdo neces
sérias na sociedade, na escola e no nosso trabalho de geogra a. .
autoridade néo é dada naturalmente, mas sempre é adquirida, con
guistada pela capacidade mostrada através do olhar e do fazer séri
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 pauts
novos olhares na geogra a, que através da cartogra a tactil encami
nha percursos que podem ser signi cativos para muitos de nés. A
geogra a escolar tem muito a ganhar com isso. Conhecer e compre
ender 0 que nos é possivel pode ser um avango na realizacao de un
educacdo geogra ca que sirva para construir o pensamento auténo
mo e produzir a identidade e pertencimento de sujeitos para viverem
a sua cidadania.

Desejo a todos uma boa leitura. Quem a zer terd sido marcado
pelo que traz a obra em seu conteudo. O outro existe sim, e esta ac
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 naturalizacéo das praticas e dos
discursos que constituem esse universo social. Discorrem brevemen
te sobre o modelo social da de ciéncia, evidenciando sua importan
cia para a construcdo de praticas educativas que tém como norte a
superacao das diferentes barreiras e garantia dos direitos humanos.

O artigo de Sandra Carrieri e Fernanda Garcia faz uma re exao
sobre as intervencdes pedagaogicas junto aos alunos com necessidade
educacionais especiais, decorrentes de condicdo de de ciéncia ou de
transtorno especi co de aprendizagem. Explica o papel da avaliacdo
diagnéstica na implementacédo de adequacdes que possibilitam a es
tes estudantes a efetiva participagcdo no ambiente escolar. A partir da
investigacdo tedrica e da experiéncia pro ssional, as autoras, expli
cam as caracteristicas especi cas de diversas de ciéncias e transtor
nos como, a de ciéncia intelectual, a surdez, a de ciéncia fisica, a
de ciéncia visual, o autismo, a dislexia, o Transtorno do Dé cit de
Atencéo e a Hiperatividade (TDAH) e o disturbio 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 especi camente, algumas preocupacdes cur
riculares. Fazem uma analise sucinta das diretrizes o ciais sobre esse
atendimento, bem como apontam algumas questdes a serem pensa
das para a sua operacionalizacédo pelas redes municipais de ensino
Mostram exemplos de praticas 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 propicie
novos espacgostempos de préticas curriculares.

Os trés textos seguintes delineiam trabalhos desenvolvidos nas
pesquisas e nas praticas da geogra a escolar, sempre abordando ¢
inclusdo. O primeiro texto escrito por Gabriela Custddio, Ruth No
gueira e Adriano Nuernberg, apresenta resultados de uma pesquisa
realizada na busca de compreender como estudantes cegos elaboran
conceitos geogra cos, recortados aqui nos conceitos cienti cos de
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municipio e cidade. Por se tratar de uma pesquisa cienti ca inicia

discutindo o processo de constru¢cdo do conhecimento e es concei

tos geogréa cos no ensino da Geogra a. Depois relata a experiéncia
préatica desenvolvida mediante situacdes arti ciais de aprendizagem
de estudantes com de ciéncia visual congénita do segunde e tercei

ro anos do ensino médio. O detalhamento das aulas e do material
didatico foi efetuado com o cuidado necessério para ser possivel su
réplica em outras situacdes em uma sala de aula que envolva estL
dantes cegos.

O texto seguinte relata parte de uma pesquisa de mestrado, que
tinha como objetivo ensinar geogra a com gra cos tateis. Foi escrito
por Leia Andrade em conjunto com Ruth Nogueira, narrando a ex
periéncia de efetuar um ensino signi cativo, recortado na tematica
populacéo, na perspectiva da inclusao escolar. As autoras detalham
processo da pesquisa no que concerne as aulas efetuadas em uma s
do 8° ano de uma escola publica onde havia uma aluna cem de ci
éncia visual. Dentre as diversas observagfes destacam que 0 ensi
da Piramide Etéaria e sua interpretacdo a partir dos dados colhidos
pela turma tornaram esse assunto expressivo para os alunos. Certi
cam que pesquisar sobre o espaco vivido e proporcionar a analise
desse espaco a partir de gra cos, € um caminho metodoldgico para
um ensino signi cativo de Geogra a.

Sarah Andrade escreve com o objetivo mostrar suas préaticas peda
gogicas para incluir alunos com de ciéncia nas suas aulas €de Geogra
a e, mostrar os resultados de sua pesquisa de mestrado-sobre edL
cacao de surdos. Inicia trazendo referenciais tedricos sobre educaca
inclusiva, geogra a escolar, a pratica docente e a educacgéao de surdo:
Depois retrata sua experiéncia como docente na rede publica de en
Sino e suas estratégias de ensino-aprendizagem para incluir 0os alunc
de cientes 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 educagéo de alunc
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 sugestdes para facilit
0s processos de aprendizagem dos educandos surdos.

A Geogra a da Incluséo ou Incluséo na Geogra a? Esta pergunta
da titulo ao texto de Roberto Ribeiro e Silvo Marcio Montenegro,
0 qual marca o inicio dos textos elaborados e discutidos durante as
aulas da pos-graduacédo, com a nalidade de mostrar praticas possi
veis para um ensino de geogra a na perspectiva da educacao inclu
siva. Neste texto adaptado para essa coletanea os autores optaran
por revisitar a historia da civilizacao europeia para situar no espacgo
e tempo a evolucdo do pensamento geogra co concomitantemente
a questdo da inclusdo na sociedade de cada época. Fazem re exde
sobre a responsabilidade da geogra a perante a incluséo e defendem
aideia de que h4 uma relacao intrinseca entre a inclusdo educacional
e 0 ensino de geogra a ha questdo da formacgéo cidada. Por ultimo
0s autores mostram uma pratica de ensino de Geogra a onde utili
zam a foto-sequéncia como metodologia de ensino para provocar o
debate sobre incluséo e cidadania.

Kleicer Rocha nos mostra que a educacéo inclusiva deve ser um
projeto da escola e ndo somente de um professor. Ele, eomo pro
fessor de geogra a, compartilha conosco a experiéncia vivida por
educadores do ensino fundamental Il no Colégio da Aplicacdo da
Univali — CAU-Tijucas, em um projeto interdisciplinar desenvolvi
do na perspectiva da educacgao 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 con
de ciéncia no ambiente escolar. Depois, relata a experiéncia reali
zada a partir da utilizacéo do livro paradidatico “O Quinze”, como
forma de trabalhar os conteddos didaticos do ensino de geogra a
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
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tivessem alunos com distintas necessidades educacionais especia
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 de ciéncia e, em seguida tra
zem alguns apontamentos tedricos sobre a educacéo inclusiva, sobr
a evolucao da legislacdo nessa tematica e informacdes gerais sobre
paralisia cerebral. Metade do texto aborda a adaptagcéao de-aulas den
tro de um programa de ensino, considerando que existe um aluno
com paralisia cerebral na turma, e exempli cam 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 Geogra a em uma turma do Ensino Fundamental, onde existem
alunos cegos. O texto descreve primeiramente a questdes inerentes
cegueira e mostra alguns recursos didaticos que facilitam o process
de ensino-aprendizagem para esta de ciéncia, em aulas de Geogra
a. 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
séo pormenorizados e mostrados em guras.

O sistema solar é o tema abordado por Gabriela Custddie e Tama
ra Régis em uma proposta de ensino de geogra a na perspectiva de
educacéo inclusiva considerando no seu bojo a conducéao de ativida
des praticas nas aulas. Sugerem um plano de ensino e mostram rotel
ros para a confeccdo de materiais didaticos adaptados as necessidac
de todos os alunos da turma. Com base em suas experiéncias apor
tam maneiras de conduzir as aulas e abordar os contetdos referente
a temética eleita e detalham a confec¢do e uso dos recursos didaticc
na perspectiva do desenho universal.

O ludico na inclusdo escolar é a proposta efetuada no texto de
Luiz Martins Junior e Katia Spinelli. Os autores descrevem como
foram utilizados jogos educativos para tratar, no espaco escolar, con
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teudos geogra cos como regido, espaco, territorio, lugar e o meio
fisico, considerando a inclusdo escolar. Para tanto foram escolhidos
alguns jogos que foram confeccionados pelos alunos sob supervi
sao do professor, utilizando materiais acessiveis ao ambiente escola
como papelédo, E.V.A, algodao, sementes e cola. Detalham tanto a
confecgcdo de cada jogo quanto sua utilizacdo no ensino aprendiza
gem, destacando o livro geogra co tatil desenvolvido para alunos
com diferentes de ciéncias, como a visual, intelectual ou, auditiva.

Termina essa coletanea o texto da professora Rosemy Nascimento
gue narra a confeccao dos recursos didaticos adaptados para 0 modo
de leitura tatil, considerando o ensino superior no curso-de Geo
gra a. A autora detalha os caminhos da incluséo no curso superior
descrevendo a experiéncia da primeira vez do Curso de Graduacao
em Geogra a quando em presenca de uma académica com de cién
cia visual. Mostra também as di culdades da universidade (que ndo
tem sala de recursos, nem as adaptacdes arquitetbnicas necessarias
assim como dos professores que dizem n&o se sentirem preparados
para receber alunos com de ciéncia.

Este ultimo texto nos remete a re etir quando e em que instancia
nos sentiremos preparados para reconhecer a diversidade do mundo,
as diferencas individuais dos seres humanos que estao nas nossas s
las de aula, nas ruas, nos shoppings, nos parques, no trabalho, en m
no mundo. Isso vai depender de cada um de nés, da vontade de ser
mais humano, o que signi ca enfrentar nossos préoprios fantasmas
internos como 0 preconceito, as crencgas, 0s esteredtipos e rejeicdes
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 niumero de matriculas dos alunos com de ciéncia
ainda é no ensino privado.

Embora inicialmente motivadas pela necessidade de atender ao
disposto em diferentes legislacdes e especialmente na politica de edu
cacao especial na perspectiva da educacao inclusiva (BRASIL, 2001,
2008), aos poucos as escolas incorporam em sua cultura o desa o de
superar as barreiras fisicas, comunicacionais, informacionais e atitu
dinais. Essas barreiras incidem sobre aqueles que apresentam ume
condicao distinta do ponto de vista sensorial, fisico ou intelectual,
de modo a assegurar, em sua dindmica de funcionamento, a atencéo
educacional e institucional demandada por esses alunos, bem como
0 enriquecimento do grupo com a valorizéggsidiferencas

Este texto intenta identi car alguns aspectos da inclusao de alunos
com de ciéncia, nas escolas de ensino regular, bem como apontar
caminhos para analisa-la com base numa perspectiva de direitos hu
manos. Para tanto, primeiramente sera avaliado o papel da educacao
inclusiva no processo de superacao das diferentes barreiras presente
no contexto educacional - barreiras arquitetonicas, barreiras comu
nicacionais e informacionais, barreiras metodoldgicas e pedagadgicas,
barreiras instrumentais e barreiras atitudinais — e sua relacdo com as
politicas constitutivas da relagédo de ciéncia-sociedade. Em seguida,
mostrar-se-a a relevancia de se estar atento ao cotidiano escolar, que
pode ser compreendido como um contexto em que lugares sociais,
ideologias, preconceitos e esteredbtipos circulam, em grande parte das
vezes, criando formas de naturalizacédo das praticas e dos discurso:
gue constituem esse universo social. Também ser& brevemente apre
sentado o modelo social da de ciéncia, evidenciando sua importan
cia para a construcao de praticas educativas que tenham como norte
a superacgao das diferentes barreiras e garantia dos direitos humanos
Por m, serdo explanados alguns pressupostos voltados a promocéao
de uma educacéo inclusiva ética e politica das pessoas com de cién
cia nos diversos niveis de ensino
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A educacéo inclusiva como processo de superar barreiras

A década de 90 do século XX inaugurou uma série de agdes, em
nivel internacional, que de agraram politicas de incluséo de alunos
com de ciéncia, e agora sao responsabilidade do sistema regular de
ensino. Parte-se do pressuposto de que a inclusdo educacional é d
fundamental importancia para a construcao de uma sociedade de
mocratica. Entende-se por inclusdo a garantia de que todos tenham
acesso continuo ao espaco comum da vida em sociedade, que dey
estar orientada por relacdes de acolhimento a diversidade humana,
de aceitacdo das diferencas individuais, do esforco coletivo na equi
paracdo das oportunidades de desenvolvimento, com qualidade em
todas as dimensoes da vida (BRASIL, 2001).

Para a promocao de uma educacao inadasiviferencaspre
motora do desenvolvimento de todos 0s sujeitos, ha necessidade de
se romperem as barreiras que obstaculizam a inclusdo. Tais barreira
podem ser classi cadas em seus diferentes tipos:

%DUUHLUDYV DUTXLWHWYQLFDYV UHIHUHQWHYV ¢V E
FRPR D DXV-QFLD GH UDPSDV H HOHYDGRUHV H G|
FLUFXODO¥R 6XD VXSHUDO¥R H[LJH D DSOLFDO®¥R
%UDVLOHLUD GH 1RUPDV 7«FQLFDV TXH DSUHVHQ
DFHVVLELOLGDGH I VLFD GRV DPELHQWHYV 9,9%$574

' %DUUHLUDV FRPXQLFDFLRQDLV H LQIRURDFLRQDI]
PXQLFDFLRQDLYV FRPXQV RX VHMD QDV WURFDV "
WHY QDV GLEFXOGDGHV GH FRPXQLFDO¥R GH SH\
H DXWLVPR 6XD VXSHUD®©¥R H[LJH GLIHUHQWHV L
GH LQW«USUHWHYV HP /7QJXD GH 6LQDLV DW« D X
FRPXQLFDO¥R DOWHUQDWLYD DO«P GD FRQYHUV:?
WLQWD HP IRUPDWRY DFHVV YHLV D SHVVRDV FRF
FDVR GD LPSUHVV¥R %UDLOOH H GD SURGX®©¥R G|
73

' %DUUHLUDYVY PHWRGROMWILFDV H SHGDJuJEFDV UH
PDV GH RUJDQL]D©¥R GR HVSDOR SHGDJuJLFR LQ
DYDOLD®¥R FDEHQGR DRV SURIHVVRUHV D DWHQ
GDV DWLYLGDGHYV DFDG-PLFDV H QD FRRUGHQDO®?
GH DXOD 9,9%57%

15



Adriano Henrique Nuernberg & Marivete Gesser

%DUUHLUDV LQVWUXPHQWDLY FRQVLVWHP QDV ED
LQVWUXPHQWRY H DUWHIDWRY FXOWXUDLYV VXSRULI
YLGR GH TXDLVTXHU GHEFL-QFLDV VHQVRULDLV L
6 XD VXSHUD®¥R SDVVD SHOD DGRO©¥R GD QRO¥R Gt
XWLOL]D©¥R GH WHFQRORJLDV DVVLVWLYDV 9,9%5

O dltimo plano de barreiras, que merece maior atencao-por con
tribuir com a producdo de todas as barreiras anteriormente apre
sentadas, consiste nas barreiras atitudinais. Tais barreiras, segundc
Amaral (1998, p. 17), “séo anteparos nas relacdes entre duas pessoas
onde uma tem uma predisposicao desfavoravel em relagédo a outra,
por ser esta signi cativamente diferente, em especial quanto as con
dicdes preconizadas como ideais”. Nesse sentido, tais anteparos se
expressam por meio de preconceitos, estigmas e mitos que atuam
sobre as pessoas com de ciéncia, marcando suas trocas sociais neg:
tivamente.

Para compreender a génese historica das barreiras atitudinais,
faz-se necessério apresentar brevemente algumas politicas que me
diaram o modo como a sociedade se relacionou com as pessoas
com de ciéncia. Elas, seja pelo ocultamento das pessoas com de
ciéncia ou pela tentativa de recoloca-las no trilho da normalidade,
contribuiram para a segregacdo desse grupo social. Parafraseandc
Sawaia (2005), delimitar fendbmenos 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 producao. Além disso, também pode auxiliar
na construcado de formas de inclusdo social mais potencializadoras
dos sujeitos.

Uma dessas politicas refere-se a PoliedseStruthioque tem
como signi cado principal a obstinagdo em ndo ver ou considerar
o lado desagradavel das coisas; signi ca enterrar a cabeca na areic
para ndo ver o que nao se quer ou nao se pode ver. Essa politica verr
acompanhando a questdo da de ciéncia, no decorrer dos séculos, e
vem contribuindo para a manutencdo dos principios da segregacao
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— a antitese da integracdo. A maxima dessa politica foi o exterminio
das pessoas com de ciéncia; ap0s o surgimento da moral judaico-
cristd, ela ocorreu mediante o asilamento, a formacgcao de guetos e
demais atitudes paternalistas (AMARAL, 1994).

A Politica do Avis-Struthio, além de segregar a pessoa com de ci
éncia da sociedade, invisibiliza suas aptiddes mantendo o seu luga
social de incapaz. Isso contribui para a manutencdo dos preconceitos
relativos a de ciéncia, por impedir a interacdo entre de cientes e ndo
de cientes. Ressalta-se que o preconceito caracteriza-se por “uma ex
presséao de atitudes hostis contra minorias e produto das relacdes en
tre as necessidades psiquicas e a ideologia” (CROCHIK; et al., 2009,
p. 125). Portanto, con gura-se na interagdo dos signos sociais com o
psiquismo humano. Quanto as suas implicacdes, 0 preconeeito con
tribui para a reducéo da totalidade do sujeito pela sua caracteristica
diferencial (les6es e impedimentos fisicos, sensoriais ou intelectuais)
Nesse caso, nas palavras de Crochik (1997, p. 22),

[...] poderia se dizer que a separacédo 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 é ja deforma-lo e, de outro lado, é pressupor a partir das
medidas daquelas capacidades, que a priori 0 aluno ndo possa ter
acesso ao conhecimento sem que aquela reducao seja feita.

Outra politica surgida com grande intensidade junto as politicas
de integracao da pessoa com de ciéncia foi a do Leito de BProcusto
segundo a qual as pessoas com de ciéncia precisam se enquadre

1 Esta expresséo refere-se a lenda grega relacionada a um homem rico, poderoso
obsequioso e cortés de nome Procusto, que tinha o habito de convidar pessoas estranha
para seu palacio. O héspede era recebido com muito requinte: tinicas muito bem talhadas,
vinhos muito especiais, iguarias inesqueciveis. O Unico inconveniente era o de ter que
se encaixar perfeitamente num leito sinuoso. Se houvesse qualquer discrepancia entre o
tamanhos da cama e do convidado, este era cortado ou esticado para que se adequasse
proporgOes devidas. A morte era quase certa. S6 poucos e raros convidados, absolutamen
adequados a dimensao preestabelecida, alcancavam a velhice. (AMARAL, 1994).
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rigorosamente em um padrao de rendimento e utilidade previamen
te estabelecido, mesmo que isso signi que esticar-se ou mutilar-se,
conforme relata Amaral (1994, p. 44):

Num primeiro (momento) ela deve, no minimo, transformar-

se num arremedo de ndo de ciente. Suas diferencas devem ser
neutralizadas ao maximo: 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 estaticos com relacdo a
pessoa de ciente do que o seriam de forma geral.

A politica do Leito de Procusto é ancorada no modelo médico da
de ciéncia, no qual ha uma associacao da de ciéncia como se fosse
uma doenca que precisa ser curada. Nela, a de ciéncia é caracteri
zada como um problema individual e ndo uma questao de justica
social, o que faz com que o foco das a¢des seja voltado a correcao da
lesBes e impedimentos fisicos, sensoriais ou intelectuais a qualquer
custo. Destarte, ela reitera o padrdo de normalidade, produzindo
barreiras atitudinais as pessoas que néo se enquadram nesse padrac

As escolas especiais segregadas sdo um exemplo de materializac:
das duas politicas acima e produzem barreiras atitudinais- Isso por
que, segundo Rios (2010), a segregacéao de criangcas com de ciéncia
em escolas especializadas apresenta impacto discriminatério, pois,
além de restringir a participacdo e o convivio com as pessoas sem
de ciéncia, situa a de ciéncia como patologia e desvio, limitando as
possibilidades de desenvolvimento e participacdo na sociedade.

Considerando as questdes apresentadas, destaca-se a importanci
de se contemplarem mudancgas sociais e institucionais na re exao
sobre inclusdo, de modo a garantir que tais barreiras ndo impecam a
plena participacdo dos alunos com de ciéncia e possibilitem condi
cOes de igualdade na apropriacdo do conhecimento. Assim, além de
superar essas barreiras, as escolas precisam compreender que a ed
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cacao inclusiva e a presenca de alunos com de ciéncia demandarn
modi cagbes profundas no projeto pedagodgico. Evidentemente, a
inclusdo ndo se consuma com a mera presenca desses alunos no e
sino regular, mas com acfes concretas que permitam o acolhimento
das diferencas e a eliminacdo das desvantagens impostas aqueles c
alguma de ciéncia sensorial, intelectual ou fisica. Para tanto, o com
promisso com a inovacao, a busca de parcerias com escolas especi
e 0 respeito ao direito a igualdade, no acesso ao conhecimento, sa
elementos fundamentais para a difusdo de uma cultura inclusiva nes
se contexto (GOES, 2004).

O cotidiano como contexto de atuacao

Ha que se evitar, nesse processo, o discurso que condiciona a lut:
pela inclusdo escolar apenas a superacado de questbes de hatureza r
croecondmica, a rmando ser impossivel inclui-la na sociedade ca
pitalista. A despeito de limitarem sua abrangéncia e efetividade, tais
guestdes podem ser enfrentadas no proprio cotidiano, especialmente
se partirem da crenca de que as pessoas com de ciéncia devem cor
viver e participar da vida social em condi¢es de igualdade.

O cotidiano escolar pode ser compreendido como um contexto
em que lugares sociais, ideologias, preconceitos e estereétipos circt
lam, em grande parte das vezes, criando formas de naturalizacao da
praticas e dos discursos que constituem esse universo secial (HEL
LER, 1972; EZPELETA; ROCKWELL, 1989; ARAUJO; PEREZ,
2006). Sua continua rei cacdo leva ao engessamento das relacte
sociais, favorecendo os mecanismos de exclusdo social e garantindo
manutencao das relacdes de poder.

A incluséo escolar exige a superacédo das cristalizagbes instaurad
na vida cotidiana da escola, através de intervencdes de teor re exi
VO e que desvelem as logicas que caracterizam as acdes no ambi
escolar. Para tanto, € fundamental a insercdo nesse contexto, con
especial atencado as praticas que sustentam a reproducao da cotidic
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nidade — ndo como agentes exteriores, mas como membros da co
munidade escolar capazes de compreender seus cdédigos e matize
(SPINK, 2007).

Nesse sentido, cabe compreender as situacdes do cotidiano escolat
sempre relacionadas ao contexto social mais amplo, incluindo sua
relagdo com as politicas educacionais, como é o caso das politicas de
inclusdo escolar vigentes. Do mesmo modo, faz-se mister realizar a
analise histérica dessas situacdes, compreendendo sua génese e S|
relagdo com os demais acontecimentos signi cativos da realidade es
colar em foco (EZPELETA; ROCKWELL, 1989). Por isso, as acdes
sobre o cotidiano escolar fundam-se tanto no conhecimerto cienti
co quanto no saber, que se produz a medida que nos inserimos no
cotidiano escolar, sendo seu sucesso dependente em grande parte d
qualidade dessa articulacéo.

Além disso, o exercicio de desnaturalizacdo das praticas e a ten
tativa de remocédo dos preconceitos e estereétipos deve se estende
também as nossas proprias praticas e ideias, problematizando nossa
implicagBes no trabalho desenvolvido junto & escola. Nosso impeto
de mudanca, nosso imediatismo e o peso do discurso militante que
nos acompanha tém de ser sempre revistos, visando evitar o tom de
dendncia em nossos discursos e praticas de imposi¢do de crencas ¢
valores que naturalizamos na vida académica.

Portanto, a educacao inclusiva deve ser concebida como uma
construcdo da comunidade escolar em seu cotidiano de trecas e ten
sOes sociais. Nao se trata de propor a convivéncia “harmonica’ das
diferencas, como acontece no discurso que a rma a tolerancia social
(SILVA, 2006), mas na perspectiva que concebe as diferengas como
uma poténcia para a producéo do conhecimento e do enriquecimen
to das praticas sociais. O enfrentamento das barreiras atitudinais é
um processo situado nesse contexto cotidiano e que exige a cons
tante critica a posturas discriminatérias e a difusdo de principios de
convivéncia baseados na igualdade e justica.
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2 PRGHOR VRFLDO GD GHEFL-QFLD H R VF
humanos

Como destacado anteriormente, tivemos dois modelos basicos
de compreenséao da de ciéncia presentes na con guracae das pra
ticas educativas voltadas a esse publico. Um voltado a segregaca
do sujeito com de ciéncia, e outro dirigido & medicalizacdo das
lesdes e impedimentos fisicos, intelectuais e sensoriais. Ambos
contribuiram para a manutencao das barreiras atitudinais as pessoa
com de ciéncia. Buscando a superacdo desses modelos, tedrico:
gue vivenciaram a experiéncia da de ciéncia propuseram o Modelo
Social da De ciéncia.

Esse Modelo surgiu na Inglaterra, por volta do inicio dos anos
70 do século passado. Ele parte do pressuposto de que as pesso
com de ciéncia séo sistematicamente discriminadas e excluidas da
participagdo na sociedade contemporanea, sendo estes o resultad
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 de ciéncia ndo é considerada uma tragédia individual,
um castigo ou o resultado de certo pecado; ndo é uma enfermida
de que requer tratamento; nao deve ser objeto de caridade, nem de
acOes sentimentais e condescendentes que s6 geram dependénci
Em outras palavras, a de ciéncia deixa de ser compreendida a partir
de um campo estritamente biomédico con nado aos saberes médi
cos, psicoldgicos e de reabilitacdo, que associam a de ciéncia a um;
condicdo médica ou a uma tragédia pessoal, e passa a ser també
um campo das humanidades (DINIZ, 2007; SMITH; ANBRE
SEN, 2004; GARLAND-THOMSON, 2002).

A partir do modelo social da de ciénciaom base em Davis
(1995), Diniz (2007), faz uma critica a concepc¢édo de de ciéncia
como uma variagdo do normal da espécie humana, destacando se
essa uma criacao do século XVIIl e que, desde entédo, ser de ciente ¢
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experimentar um corpo fora da norma. Para a autora, hdo ha como
descrever um corpo com de ciéncia 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 contribuicdes do modelo social da de ciéncia, materializadas
na Convengao sobre os Direitos das Pessoas com De ciéncia da Or
ganizacao das Nac¢des Unidas (ONU), caracterizam-se como um tra
tado ético de direitos humangssa Convencao foi incorporada ao
ordenamento juridico brasileiro como emenda constitucional, por
meio do Decreto Legislativo n® 186/2008. Ressajigeeseldoi
construida a partir de um longo e amplo didlogo entre a-Organi
zacao das NagOes Unidas (ONU) e organizacdes da sociedade civil,
especialmente de pessoas com de ciéncia (BRASIL, 2008).

Além disso, campo de direitos humanos é constantemente re
duzido ao marco legislativo e de protecdo de direitos, embora se
re ra a processos mais amplos relacionados a dimenséo ética e a jus
tica (SEN, 2010). Ou seja, seu foco tende a recair sobre o que é
ou ndo 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 Convencao
da ONU foi caracterizada como a primeira convencgao de direitos
humanos que inclui o sujeito na construcdo das ac¢des voltadas a
garantia de seus direitos.

A Convencao tem oito principios gerais, que nortearam-a elabo
racdo de todo o texto. Sao eles: a) o respeito inerente a dignidade,
autonomia individual, incluindo a liberdade de fazer suas proprias
escolhas, e a independéncia das pessoas; b) ndo discriminacdo; c) in
cluséo e participacéo plena e efetiva na sociedade; d) respeito pela di
ferenca e aceitacdo da de ciéncia como parte da diversidade humana
e da humanidade; e) igualdade de oportunidade; f) acessibilidade;
g) igualdade entre homens e mulheres; h) respeito pela capacidade
em desenvolvimento das criancas com de ciéncia e respeito aos di
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reitos das criancas com de ciéncia de preservarem suas identidade
(BRASIL, 2008).

Dialogando com Sawaia (2005), destaca-se que 0s principios nor
teadores da Convencao da ONU sé&o voltados a potencializagéo do
sujeito e a ampliacdo de sua capacidade de pensar, sentir e agir. IS¢
porque incluem a pessoa com de ciéncia na construcéo das politicas
publicas a ela relacionadas, tirando-a de uma posi¢ao de assujeitad:
Contemplando o importante lema “nada sobre nés sem nés”, essa
perspectiva aponta para um horizonte ético capaz de reverter o histd
rico de segregacao das pessoas com de ciéncia e promover sua efeti
participacao social.

Assim, é possivel compreender que o modelo social da de ciéncia
€ uma importante ferramenta para o enfrentamento das barreiras
atitudinais, a medida que nos compromete com a mudanca social e
institucional. Se a de ciéncia passa a ser concebida come a experi
éncia de um corpo com algum impedimento num mundo que néo
contempla a variacdo corporal humana, entdo € necessario investit
nessa transformagé&o social e cultural, em vez de apenas focar na re
bilitacdo e adaptacdo dos sujeitos considerados de cientes a correntt
da normalidade e aos modos de vida hegeménicos.

Como romper as barreiras atitudinais limitadoras da inclusao
GH SHVVRDV FRP GHEFL-QFLD QR FRQWH]

Para a construcdo de uma educacao pautada em principios inclu
sivos, h& necessidade de a escola inserir no seu projeto palitico peds
gogico a inclusdo, ndo como algo restrito a modalidade da educacac
especial, mas como um principio transversal e basilar desse projetc
gue abrange todos os membros da comunidade escolar. Além disso,
fundamental superar modelos que propdem estratégias generalizan
tes e “colocam” todas as pessoas com uma mesma de ciéncia nun
mesmo lugar social, para avaliar a especi cidade de recursos necess
rios a cada pessoa com de ciéncia. Por meio do pressuposto, no qua
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os impedimentos de natureza fisica, sensorial e intelectual sdo parte
da variacdo funcional e corporal humana, é possivel romper com o
histérico processo de reducéo desse grupo social a nogao de desvio.

Os principios do modelo social da de ciéncia trazem importantes
contribuicBes para o rompimento das barreiras atitudinais-e imple
mentacao de préaticas mais inclusivas as pessoas com de ciéncia. Uma
delas relaciona-se a importancia de ouvir as pessoas com de ciéncia
na construcdo das a¢fes pedagdgicas voltadas para elas, tornando-z
protagonistas do processo de ensino-aprendizagem. Por meio da es
cuta desses sujeitos, podem-se identi car e eliminar as barreiras obs
taculizadoras do processo de aprendizagem, promovende o desen
volvimento do sujeito e, consequentemente, rompendo com ideias
preconcebidas que atribuem a elas o lugar social de incapaz.

No processo de formacéo de professores, propiciar o desenvolvi
mento de espacos de troca entre educadores sobre como lidar com
as pessoas com de ciéncia apresenta-se como uma estratégia interes
sante. Todavia, € necessario haver, nesses espacos, uma preocupac
politica com a ressigni cagdo desse grupo social, evitando-perspecti
vas que ora focam apenas na leséo, ora idealizam a experiéncia da de
ciéncia, supervalorizando aqueles que vivem essa realidade, como
se fossem herodis e “exemplos de superacgéo”.

A promocéo da convivéncia entre alunos com e sem de ciéncia
nos varios espacos de interacdo social também €& uma estratégia im
portante. De acordo com Gesser (2010), por propiciar a preximida
de entre pessoas com e sem de ciéncia, essa estratégia se con gure
COmo promissora para 0 rompimento de muitos preconceitos rela
cionados a de ciéncia, a medida cu@ribuiu para a percepcgao
da de ciéncia como uma das dimensdes do sujeito, ao invés de re
duzi-lo a ela.

Portanto, com base nas re exdes acima, destaca-se que uma edu
cacao inclusiva pode contribuir para o rompimento das barreiras
atitudinais que obstaculizam a inclusédo das pessoas com de ciéncia
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no ensino regular. Todavia, para ser efetivo, esse processo demand:
a) a necessidade de se desenvolver uma concepcao personalizada
processo de ensino; b) a diversi cacdo dos objetivos, estratégias ¢
recursos utilizados em fungéo das caracteristicas dos aprendizes; c)
concepcgao da sala de aula como um espaco de diversidade human:
d) a ruptura com a concepcéo 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
clusédo de alunos com de ciéncia passa pela transformacao de prin
cipios mais fundamentais que pautam nossas formas de conviver €
estabelecer as trocas sociais. Muito mais do que um ato de um grupc
hegemdnico sobre uma minoria, a inclusdo € um principio ético e
politico de valorizac@ias diferencapie se sustenta na perspecti
va de direitos humanos. Entendida dessa forma, a inclusao escolal
passa a ser um fundamento do cotidiano escolar, e ndo algo paralelc
e que tangencia a corrente principal da cultura pedagoégica da esco
la, como tanto observamos atualmente na realidade das instituicoes
educacionais.

E preciso abdicar do esforco de homogeneizac&o que historicamente
marcou a cultura pedagodgica na maior parte das escolas e que, en
parte, se deve a seus compromissos com modelos de ciéncia posit
vistas e produtivistas (BUENO, 1997). A radicalidade da incluséao
reside justamente na superagdo desses modelos, em nome da con
trucdo de uma sociedade onde todos tenham seu lugar em condice:
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 limitacdes, de carater temporario ou de longo prazo, gue cons
tituem a condicdo de de ciéncia ou transtorno, podem interferir,
em diversos niveis, na participacao social do sujeito, e, mais especi
camente, em seu processo de aquisicdo do conhecimento, depen
dendo das barreiras ambientais que com ele interagem (BRASIL,
2009).

Sendo assim, a avaliacao diagndstica ndo deve ser utilizada como
fator determinante, mas como informacdo necesséria para que se
compreenda, de forma mais ampla, as condi¢des do sujeito ao qual
se direciona a intervencao pedagodgica. Constitui, assim, importante
ferramenta para a implementacao de acdes pedagogicas, que, respei
tando as particularidades de cada individuo, lhes dé condi¢des de
desenvolver seu potencial de aprendizagem.

Diante dessas consideracfes preliminares, procura-se demonstrar
gue, para que a inclusédo educacional de estudantes com de ciéncia
ou transtornos especi cos de aprendizagem se efetive, € necessaric
compreender que esses estudantes apresentam necessidades propri
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 n
neira, oportunidades efetivas de aprendizagem (BRASIL, 1994).

A partir da investigacao tedrica e experiéncia pro ssional das au
toras, este artigo busca contribuir para o conhecimento das carac
teristicas especi cas de diversas de ciéncias e transtornos, para que
sejam levadas em consideracéo no planejamento e implantagao dos
processos pedagodgicos. Pretende-se, assim, contribuir para a poten
cializacdo do aprendizado de estudantes que apresentam necessida
des educacionais especiais.

Nesse sentido, faz-se necessario discorrer, mesmo que-brevemen
te, sobre as caracteristicas dos principais transtornos especi cos de
aprendizagem e de ciéncias que originam necessidades-educacio
nais especiais. Os temas abordados neste artigo sdo: de-ciéncia in
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telectual, surdez, de ciéncia fisica, de ciéncia visual, autismo, dis
lexia, Transtorno do Dé cit de Atencéo e Hiperatividade (TDAH)
e disturbio do processamento auditivo central.

'"HEFL-QFLD LQWHOHFWXDO

A Associagao Americana de De ciéncias Intelectuais e de Desen
volvimento (AAIDD) prop8e a seguinte concepcao de de ciéncia
intelectual:

[...] € uma de ciéncia caracterizada por limita¢cdes signi cativas
tanto no funcionamento intelectual e no comportamento adapta
tivo, que abrange muitas habilidades sociais e praticas cotidianas.
Essa de ciéncia se origina antes da idade de 18 anos. (ASSOCIA
(;AO AMERICANA DE DEFICIENCIAS INTELECTUAIS E

DE DESENVOLVIMENTO, 2013).

Porém, ao se pretender discorrer sobre a de ciéncia intelectual,
anteriormente denominada de ciéncia mental, é importante que se
remeta, também, a concepcao desenvolvida por Vygotsky (1997),
pois a re exdo acerca da maneira pela qual o sujeito se constitui
uma pessoa com de ciéncia intelectual afasta o risco de rotula-lo,
reduzindo-o a sua de ciéncia e condenando-o a incapacidade e ao
insucesso.

Segundo a concepcao de Vygotsky (1997), a de ciéncia se cons
titui de ciéncia primaria, de origem organica, e de ciéncia secun
daria, que se apresenta como uma condi¢cdo desenvolvida a partir
das relagBes sociais, estabelecidas entre sujeitos com caracteristic
signi cativamente diferentes da maioria da populacao.

Dessa forma, ser capaz de desa ar os progndsticos deterministas
€ condicédo indispensavel ao pro ssional da educacgao, que pretende
desenvolver um trabalho junto a alunos com diagnéstico-de de
ciéncia intelectual. E necessario que as praticas pedagoégicas seja
revistas, uma vez que, ha maioria das vezes, a a¢ao pedagodgica é fi
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matada em moldes voltados para a produtividade e a transmisséo de
conteudos, que ndao atendem, satisfatoriamente, ndo somente aos
alunos com necessidades educacionais especiais, mas a grande par
dos estudantes em geral (BUENO, 2008).

Assim sendo, é importante que ndo se tenha como parametro o
“aluno ideal” e que se permita ao aluno, ser parametro dele mesmo,
respeitando seu ritmo, interesse, aptiddes e potencialidades.

Para que a escola venha a se tornar um espaco realmente inclusi
VO, todos os pro ssionais devem se perceber como responsaveis pele
inclusdo do sujeito com de ciéncia. Entretanto, a grande maioria
das escolas ainda atribui tal responsabilidade, somente aos pro ssio
nais da educacao especial, o que faz com que esses alunos tenhar
que enfrentar a pior das barreiras, a atitudinal, que é originada pela
crenca de alguns individuos de que alunos que apresentem deé cit
intelectual sdo melhor atendidos em espagos educacionais segrega
dos (BUENO, 1999).

E importante que as especi cidades apresentadas pelos alunos
com de ciéncia intelectual ndo sirvam de pretexto para a excluséo
escolar, mas, sim, para adaptacdes que Ihes garantam condicdes d
usufruir o ambiente escolar na sua plenitude.

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

Com o propdsito de romper a barreira pedagodgica, os professores
precisam, desde o planejamento, contemplar as diferencas em sala
de aula, buscando diferentes recursos pedagoégicos, para gue 0s estu
dantes se apropriem do conhecimento disponibilizado para o grupo
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ao qual pertencem. Nesse sentido, é necessario que 0s professor
enfatizem as capacidades e potencialidades das pessoas eom de cié
cia intelectual, pois, muitas vezes, o foco recai sobre as limitagoes ¢
incapacidades, fazendo com que o sujeito com de ciéncia intelectual
passe a ser visto como alguém que pode ser apenas socializado, pc
nao consegue aprender.

Dentro dessa perspectiva, a avaliacao deve ser continua e articula
da ao planejamento e as acdes pedagodgicas desenvolvidas em sala
aula. Como exemplos de adaptacdes nos instrumentos de avaliagac
podemos citar: avaliacOes através da oralidade, da expresséao artis
ca, de registros e anotacdes diarias do professor. J4, nas avaliacd
feitas através de solucbes de questdes, por meio da escrita, sugere
menor quantidade de questdes e que as mesmas sejam claras e ob,
tivas, além de se possibilitar a mediagédo do professor e a utilizagac
de recursos pedagogicos adicionais, bem como a disponibilizacao d
maior tempo para resolucdo dos questionamentos propostos.

Por m, é necessario salientar que toda e qualquer adaptacao, seje
ela curricular, didatica ou avaliativa, deve levar em conta-as condi
¢cOes especi cas de cada estudante.

Surdez

Em relacdo a forma, por meio da qual se desenvolve o processo dt
aprendizagem do estudante com de ciéncia auditiva, cabe ressaltar
gue € uma deciséo do sujeito ou da familia optar pelo uso da Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS (BRASIL, 2002) ou pelo otalismo
Essa escolha é pautada em alguns critérios individuais, cemo o his
torico familiar e o tipo e grau de perda auditiva.

Pelo fato do dé cit auditivo acarretar prejuizo na aquisicéo e de
senvolvimento da linguagem oral, comprometendo, negativamente,

1 O oralismo visa a capacitagdo da pessoa surda para a utilizacéo dadingua da co
munidade ouvinte, na modalidade oral. Historicamente, o oralismo ndo conseguiu alcancar
resultados satisfatorios, no ambito da aprendizagem desta populagdo. (ALVEZ; FERREI
RA; DAMAZIO, 2010).
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a aprendizagem, € de suma importancia que o diagndstico seja feito
precocemente e que se inicie, 0 quanto antes, a reabilitagdo auditiva,
a m de desenvolver a capacidade de percepc¢éo auditiva-que, asso
ciada a recursos acusticos, como o sistehoa BNprotese auditi

va podem possibilitar um melhor desenvolvimento do processo de
aprendizagem (BRASIL, 2006).

O implante coclear con gura-se, também, como opcéde 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 funcdo € desenvolver ou habilitar
sua percepcdo auditiva. A possibilidade de optar pelo implante co
clear deve ser avaliada por uma equipe médica, sendo que melhores
resultados sdo alcancados quando a intervencédo cirurgica é feita
precocemente.

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

De outra forma, se a opcéo 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 vibragac
ou observacao do movimento de articulacdo da fala. Nessa escolha,
como em todas as outras, existem fatores positivos e negativos. O es
tudante em sala de aula precisa estar bem proximo a quem fala, para
conseguir fazer a leitura labial; no entanto, existem outros fatores
gue di cultam essa leitura, como, por exemplo, o professor que fala
de costas para turma, pessoas com sotaque, ou homens que usarn
bigode e, principalmente, atividades em grupo, que envolvem varias
pessoas falando ao mesmo tempo.

2 O Sistema FM composto de transmissor e microfone que séo utilizados pelo
professor, e de um receptor que € utilizado pelo aluno com de ciéncia auditiva. © transmis

sor envia a mensagem por meio de ondas de FM, as quais séo recebidas pelo aluno atraveés
de seu receptor e ampli cadas para um nivel de audi¢éo confortavel para a crianga.
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Na opcao por LIBRAS, sao previstas, na Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008), estra
tégias especi cas para que o estudante que faz uso dessa lingua pc
sa ter maior éxito em seu percurso escolar.

Essa lingua o cial constitui-se um importante recurso de acessi
bilidade comunicacional, fundamental para que ela seja, secialmen
te, incluida. Na escola, a crianca que faz uso de LIBRAS necessite
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 vocabulario desse sujeito.

Destaca-se, ainda, a importancia da aquisicdo da LIBRAS, mes
mo para o aluno que opta pelo oralismo, pois a lingua de sinais
apresenta-se como mais uma alternativa para aquisicdo-de conhe
cimento e elaboracéo conceitual na escola e na terapia fonoaudio
l6gica.

'"HEFL-QFLD |I"VLFD

No contexto escolar, alguns alunos apresentam como uma de suas
caracteristicas o corpo diferente do padrao de nido, socialmente,
como normal. Esse corpo pode se apresentar de diferentes formas
oriundas de méa formacédo congénita, paralisia cerebral ou sequelas
de doencas. De acordo com o Decreto n® 5.296 (BRASIL, 2004), a
de ciéncia fisica € de nida como:

Alteragcdo completa ou parcial de um ou mais segmentos do cor
po humano, acarretando o comprometimento da funcao fisica,
apresentando-se sob a forma de paraplegia, paraparesia, mono
plegia, monoparesia, tetraplegia, tetraparesia, triplegia, tripare
sia, hemiplegia, hemiparesia, ostomia, amputacéo ou auséncia de
membro, paralisia cerebral, nanismo, membros com deformida
de congénita ou adquirida, exceto as deformidades estéticas e as
gue nao produzam di culdades para o desempenho de funcdes
(Art. 59 Inciso I) (BRASIL, 2004).
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A condicéo fisica diferenciada apresentada pelo estudante pode
in uenciar o desenvolvimento de seu processo de aprendizagem.
Em alguns casos, a adaptac&o arquitetonica se apresenta como aca
Su ciente para que esse sujeito interaja com o ambiente escolar, de
maneira autbnoma e independente.

O estudante que apresenta mobilidade reduzida requer recursos
ou adaptacdes que o auxiliem a se locomover de forma autbnoma,
como o uso de muletas ou a presenca de barras nas paredes. Ja, er
casos de elevado comprometimento motor dos membros inferio
res, ha a necessidade de utilizacdo 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
gue o sujeito cadeirante apresenta. Nestes casos, é fundamental que
sejam realizadas adequacdes arquitetdbnicas que contemplem ram
pas com inclinacdo adequada, de acordo com as normas técnicas
indicadas pela Associagéo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT)
(2004).

Importante salientar, que o objetivo a ser perseguido, ésimpli
car a vida de todos que convivem nos espacos escolares, por meio
da utilizacdo de objetos, equipamentos e estruturas fisicas, idealiza
das a partir da concepc¢éo do desenho uriiy@RaB5IL, 2009).

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

Assim, é importante que o pro ssional da area da educacao de
senvolva a capacidade de percepcao em relacdo ao estudante con

8 O projeto universal é o processo, pelo qual séo criados produtos acessiveis para
todas as pessoas, independente, de suas caracteristicas pessoais ou habilidades. O objetiv
é fazer com qualquer ambiente ou produto possa ser alcan¢ado, manipulado e usado, inde
pendentemente do tamanho do corpo do individuo, sua postura ou mobilidade. A ideia do
Desenho Universal ndo é criar ambientes e produtos especiais para pessoas com de ciéncia,
mas assegurar que todos possam utilizar, com autonomia, os espacos e objetos (BRASIL,
2009).
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de ciéncia, pois qualquer movimento voluntario pode ser uma
forma de se relacionar com o meio e manifestar seus desejos. Unr
movimento de olhos pode representasiumbou umnéo, capaz

de descortinar uma série de possibilidades, com recursos de baixa
alta tecnologia em comunicacdo aumentativa e altérnativa

A de ciéncia intelectual pode estar associada a de ciéncia fisica,
mas isso nao ocorre em todos 0s casos. Essa di culdade-de percef
cao, por parte dos professores, das reais condicdes do sujeito con
de ciéncia fisica, deve-se, muitas vezes, a falta de formagdo em re
lacdo as praticas pedagogicas inclusivas, que seriam capazes de |
proporcionar maior compreensao a respeito das diversas formas,
pelas quais o aprendizado pode se efetivar.

Por meio de formacéo 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¢ao pedagogi
e utilizando recursos capazes de possibilitar ao aluno cem de ci
éncia fisica a plena participacdo nos espacos escolares. O dialog
com pro ssionais de diferentes areas do conhecimento também é
fundamental para que as intervencdes pedagdgicas alcancem o ok
jetivo inicialmente almejado.

Autismo

O Autismo ndo se constitui uma doenga, mas um transtorno
neurolégico 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 de
crianga e persistindo ao longo de toda a sua vida, sendo possive
chegar a um diagnéstico de transtorno no espectro do autismo apos
os 3 anos de idade (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010).

4 A Comunicagéo Aumentativa e Alternativa é direcionada as pessoas, sem fala ou
sem escrita funcional ou que apresentem di culdades no desenvolvimento da habilidade de
falar ou escrever. Possibilita o desenvolvimento de novas possibilidades de comunicagéo.
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Por ser um transtorno que afeta habilidades relacionadas a comu
nicacdo, a imaginacéo e a interacdo social, a inclusédo 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 0s 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, nAo compreendendo as regras
mais sutis da interacéo social e apresentando falta de compreensaa
das emocdes alheias (SCHWARTZMAN; ARAUJO, 2011).

Outro equivoco que frequentemente ocorre no ambiente escolar,
em relacdo ao aluno com diagnéstico de autismo, € diante-da ausén
cia de respostas aos estimulos dentro do padrdo esperado, a rmar
gue o individuo ndo é capaz de se apropriar de novos corhecimen
tos, eximindo o professor de té-lo como sujeito de seu processo de
ensino. Todo conteudo oferecido aos outros alunos deve ser ofere
cido ao aluno autista, mesmo que ele pareca ndo demonstrar inte
resse, por ndo xar seu olhar no objeto de estudo, ndo esquecendo
gue o tempo que esse aluno necessita para perceber detalhes visuai
normalmente é mais reduzido do que o dos outros alunes. 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 metaforas que escapam a
compreenséo 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, ha de ciéncia 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 conversacdo. A grande di culdade em esta

belecer lacos de amizade deve-se, principalmente, a incapacidade ¢
compreender linguagens metafdricas ou intencdes nao explicitadas
(CAMARGO JUNIOR, 2005).

Mudancas de rotina também n&o sdo assimiladas com facilidade;
portanto,é essencial que se antecipem as a¢des, mantendo o alunc
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
vitaveis, € importante que o professor se conserve calmo e se dirije
ao aluno em voz baixa, mas com determinacédo, desviando o foco do
motivo do stress, procurando ndo agir de forma assistencialista ou
piedosa, tendo a compreensao de que comportamentos nermalmen
te vistos como fora dos padrdes, fazem parte do rol de caracteristica
peculiares a determinado individuo, e qualquer tentativa de norma
lizacdo Ihe sera malé ca.

Com relacdo a avaliagdo, ndo existe uma férmula que possa se
aplicada a todos os alunos com diagndstico de autismo, mas € im
prescindivel, em todos 0s casos, que se avalie a necessidade de ad.
tacdes como: maior tempo para execucao da avaliagdo, mediagac
respostas orais, diminuicdo do numero de questdes, utilizacdo de
recursos diferenciados

Importante salientar que o atendimento ao aluno com Transtor
no Global do Desenvolvimento deve ser orientado por uma equi
pe multipro ssional, que conte com a presenca de pro ssionais das
areas da pedagogia, fonoaudiologia, psicologia e medicina, que tro
guem informacgdes 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 especi cacdes (ASSOCIA
CAO PSIQUIATRICA AMERICANA, 2003). Atualmente, o-ter
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mo TGD encontra-se em transi¢ao, pois alguns estudos ja 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 pessc
com de ciéncia, representando um salto qualitativo no que se refere
ao estabelecimento de diretrizes para os acompanhamentos volta
dos, especi camente, aos sujeitos em condicdo de autismo. Con
tudo, essa legislacdo ainda nao trouxe, como resultado, agbes que,
efetivamente, promovam o acesso de sujeitos com autismo a todos
0S espacos e saberes escolares.

'"HEFL-QFLD YLVXDO

Ao falar a respeito de de ciéncia visual, é necessario de nir se 0
tema em questao é a cegueira ou a baixa visdo, pois existe uma séri
de recursos essenciais para pessoas com cegueira, que Nao aprese
tam funcionalidade alguma para pessoas com baixa visao.

A cegueira é de nida como:

[...] uma alterag&o grave ou total de uma ou mais das fungdes ele
mentares da visdo que afeta de modo irremediavel a capacidade de
perceber cor, tamanho, distancia, forma, posicdo ou movimento
em um campo mais ou menos abrangente (SA; CAMPOS; SIL
VA, 2007, p 13).

Ja a de nicdo de baixa visdo é bastante complexa,

A de nicdo de baixa visdo (ambliopia, visdo subnormal ou vi

sdo residual) € complexa devido a variedade e a intensidade de
comprometimentos das fun¢Bes visuais. Essas fun¢Bes englobam
desde a simples percepc¢éo de luz até a reducéo da acuidade e do
campo visual que interferem ou limitam a execucao de tarefas e o
desempenho geral (SA; CAMPOS; SILVA, 2007, p. 16).
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Quanto mais cedo for diagnosticada a baixa visdo, mais aumen
tam as possibilidades de reabilitag&o visual, pois nos primeiros ano:s
de vida, a crianca apresenta maior possibilidade de deservolvimen
to da viséo, ou seja, se estimulada de maneira adequada, a criang
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 orientacdo e mobilidade. A possibilidade
de se locomover com independéncia é o objetivo principal desse
trabalho.

Ao falar sobre orientacéo e mobilidade, ndo se pode deixar de dis
cutir também a questdo da adaptacao arquitetbnica. A acessibilida
de urbana para a pessoa com cegueira ainda ndo ocorre em grand
parte dos espacos publicos, incluindo-se as escolas. Por vezes, obs:
va-se que alguns locais sofreram alteragfes, visando a acessibilida
arquiteténica, porém apresentam falhas. Uma das falhas mais co
muns ocorre na instalacao do piso guia devido ao desconhecimento
das normas da ABNT (2004).

Entretanto, a maior di culdade de adequacao ainda esta relacio
nada a aprendizagem, que aumenta com o transcorrer das séries o
anos escolares, na medida em que a complexidade dos contetdo
torna-se maior.

Objetivando a acessibilidade do educando ao conhecimento, al
gumas adaptacdes se fazem necessarias, como a transcricdo patre
braile, adaptacéo em relevo e ampliacdo do material impresso. Ma
pas, fotogra as, Imes e slidesyem ser adaptados e, ao utiliza-los,
€ necessario que as informacgdes, contidas nesses materiais didatic
sejam detalhadas.

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

Em relagdo a aquisicdo do braile, o educando pode fazer uso de
recursos como a reglete e a maquina braile, além de materiais pro
duzidos em impressora braile. A aquisi¢cao da capacidade de leitura
e escrita em Braille se d&, por meio de um trabalho que deve ser rea
lizado desde a estimulacao essencial, ja que a estimulacae tatil é fun
damental para a leitura de textos em Braille onde as combinacfes
dos pontos na cela Braille, formam letras, nimeros, pontuacdes
e acentuacoes. Importante salientar que a apropriacao do Braille,
principalmente para criancas, pois esse recurso € essencial para qut
0 sujeito com de ciéncia visual aproprie-se da linguagem escrita.

Para contemplar o ensino da matematica, o soroban tem a funcéo
de auxiliar na aprendizagem de operacfes matematicas e pode sel
utilizado em concursos publicos.

Em relacdo ao uso do computador, € possivel contar com aplicati
VOS para pessoas com baixa visédo, que ampliam o contelédo apresen
tado na tela, com a ampliacdo adequada a sua necessidade. Ja, par
a utilizacdo 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 so se efetiva a partir do-atendimen
to as necessidades educacionais especiais de cada aluno, entende-
que todos os pro ssionais 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 disturbio de aprendizagem.

Dentro desse contexto, o professor tem papel fundamental, pois
é ele que convive diretamente com o aluno, podendo encaminha-lo
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para o setor responsavel por orientar a familia a buscar uma pesquis
diagndstica, que pode identi car uma dislexia, um transtorno de
dé cit de atencéo, hiperatividade, entre outros transtornos.

O disturbio ou transtorno de aprendizagem difere da di culdade
de aprendizagem, pois ndo € um dé cit especi co da atividade esco
lar relacionado a problemas de origem pedagdgica. Diferentemente
da di culdade de aprendizagem, o transtorno de aprendizagem é
caracterizado pela presenca de disfuncao neuroldgica (MEZADRI,
2009).

Entre os transtornos de aprendizagem, a dislexia, o Transtorno
do Dé cit de Atencéao e Hiperatividade (TDAH) e o disturbio de
processamento auditivo s&o 0s que apresentam maior incidéncia no
ambiente escolar e, portanto, sdo abordados neste artigo.

Dislexia
De acordo com a Associacéo Brasileira de Dislexia (2003, p. 1), a

dislexia é “um dos muitos disturbios de aprendizagem caracterizado
pela di culdade de decodi cacdo das palavras simples, mostrando

uma insu ciéncia no processamento fonoldgico”.

Pessoas com dislexia apresentam di culdade na aquisicédo e no ust
da leitura e da escrita, que néo se refere a identi cacédo de signi ca
do de discriminacédo sonora da palavra inteira, mas a percepcao da
partes que compdem a palavra (falta de consciéncia fonoldgica). A
xacao visual ao ler € normal, existindo di culdade no mecanismo
de transicdo no correr dos olhos, ha mudanca de foco de uma silabe
a outra. As palavras aparentam estar borradas, com tracado carrege
do e sobreposto e parecem dancar ou pular.

A avaliacdo neuropsicologica é recomendada em qualquer casc
onde exista suspeita de di culdade cognitiva ou comportamental de
origem neurolégica, bem como a avaliacdo das fungdes cognitivas
(e ciéncia intelectual, funcdes executivas, processos intencionais,
processos de memaria e aprendizagem e funcdes de linguagem).
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O diagnostico deve ser construido por equipe multipro ssional
e interdisciplinar, envolvendo neurologista, psicélogo, pedagogo,
neuropsicélogo, fonoaudidlogo e professores, cuja funcdo € apontar
as di culdades e fazer encaminhamento para equipe multipro ssio
nal, composta por fonoaudidlogo, pedagogo e psicologo.

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

As seguintes intervencdes pedagogicas podem ser utilizadas, com
a nalidade de possibilitar o acesso ao conhecimento ao estudante
com dislexia:

' BURFXUDU FRQEUPDU SRU PHLR GD RUDOLGDGH
DV LQIRUPD®-HV IRUQHFLGDYV DWUDY«V GD OLQ

' &RQEUPDU DWUDY«V GD RUDOLGDGH LGHLDV T
SRU PHLR GD HVFULWD

' 3RVVLELOLWDU DYDOLD®-HV RUDLYV

' SBRVVLELOLWDU D XWLOL]D®©¥R GH JUDYDGRU S|
H[SOLFDGRV HP VDOD

' (VWLPXODU D OHLWXUD PHGLDQWH DWLYLGDG
HUHVSHLWDQGR R ULWPR GR DOXQR

' 7TUDEDOKDU HP FROQMXQWR FRP IRQRDXGLUORJF

TDAH

O TDAH pode ser descrito como um transtorno neurebiolo
gico de base genética, causador de di culdades de aprendizagem,
originado por disfung¢do do Iébulo central, caracterizado por sin
tomas de desatencdo que podem ser acompanhados, ou néo, por
hiperatividade ou impulsividade (ASSOCIACAO BRASILEIRA
DO DEFICIT DE ATENGAO, 2014). Importante ressaltar que o
diagnéstico de desatencéo, de impulsividade ou de hiperatividade é
apontado pela existéncia de seis ou mais caracteristicas persistente
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por mais de seis meses, e sO pode ser atestado por equipe multipra
ssional.

O TDAH tem como principais caracteristicas a desatengao, a hi
peratividade e a impulsividade, e a presenca de cada uma delas pod
ser veri cada pelas seguintes manifestacées comportamentais do:
alunos:

Caracteristicas:

Desatencao

' ORVWUDP GLEFXOGDGH SDUD PDQWHU D DWHQ<
' $SUHVHQWDP GHVRUJDQL]D®©¥R

' SBDUHFHP Q¥R HVFXWDU R TXH OKHV « IDODGR
' $SUHVHQWDP GLEFXOGDGH HP VHJXLU LQVWUX
' (VITXHFHP VH GH FRQFOXLU WDUHIDV PHVPR D
' SHUGHP FRLVDV FRP IUHTX-QFLD

' 1¥R VH OHPEUDP GH UHFDGRV RXYLGRYV

' &RPHWHP HUURY IUHTXHQWHYV PHVPR FRQKHFF
' $SUHVHQWDP GLEFXOGDGHV HPRFLRQDLV H GH

Hiperatividade

' 6¥R DIJLWDGRV Q¥R SDUDP QXP Vu OXJDU
' ORYLPHQWDP FRQVWDQWHPHQWH S«V H P¥RYV

' ORVWUDP JUDQGH GLEFXOGDGH HP SHUPDQHFF
GDGH

' SHOXWDP HP FXPSULU UHJUDYV
' 1¥R JRVWDP GH UHFHEHU RUGHQV
' 1¥R FRQVHJXHP VH PDQWHU FDODGRYV
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Impulsividade

' 1¥R HVSHUDP D FRQFOXV¥R GH XPD SHUJXQWD

' -DPDLV HVSHUDP TXH XPD WDUHID VHMD FRPSO
LQLFLDU VXD H[HFX®©¥R

' 6¥R HIWUHPDPHQWH DQVLRVRYV

' 6¥R LQFDSD]JHVY GH DJXDUGDUHP VXDV HIHWLYD
' ORVWUDP GLEFXOGDGH HP FRQWURODU VXDV HI
' 7THLPDP HP IDJHU Vu R TXH JRVWDP

' ,UULWDP VH FRP IDFLOLGDGH

' BUHIHUHP JULWRYV ¢ IDOD HP YR] EDL[D

Existem varias intervencdes terapéuticas destinadas as pessoa:
que apresentam condi¢do de TDA ou TDAH, entre elas a-medica
mentosa, que isoladamente ndo costuma ser e caz, sendo necessaric
acompanhamento multidisciplinar na area de psicologia,-psicope
dagogia, fonoaudiologia e psicomotricidade, além de orientacao
sistemética a familia.

Disturbio de processamento auditivo central (PAC)

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

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

O disturbio de processamento central con gura-se CoOmo ocor
réncia de falha na interpretacdo das informacfes auditivas, que
muitas vezes atua como causa primaria de dislexia, TDA e TDAH.

A avaliagdo diagnostica é feita com auxilio de dispositivo gerador
de sons (Audiébmetro), que permite efetuar uma série de testes audi
tivos em cabine acustica e € indicada as pessoas que:

' SBHGHP FRQVWDQWHPHQWH SDUD UHSHWLU DSI
GLEFXOGDGH HP PHPRUL]DU R TXH IRL GLWR Kf

' '"HPRUDP RX DSUHVHQWDP OHQWLG¥R SDUD UH
IDOD SDUHFHQGR TXH RXYHP PDV Q¥R HQWHQ

" $SUHVHQWDP SUHMX ]RV QD IDOD H WHPSR GH

' '"HPRQVWUDP GLEFXOGDGHYV HP DWLYLGDGHV F
KLVWpULDYV

' '"HPRQVWUDP SUHMX ]R QDV KDELOLGDGHV VRF

' $SUHVHQWDP GLEFXOGDGH GH FRQFHQWUDO¥R
©D GH UX"GRV FRPSHWLWLYRYV

' 7-P D SUHVHQOD FRQVWDQWH GH RWLWH P«GL

Os itens avaliados pelo exame sao:

' $WHQO¥R H PHPpULD
' &RPSUHHQV¥R H H[SUHVV¥R

' 'HFRGLEFDO¥R

' 2UJDQL]DO©¥R

' $VVRFLDO¥R GR VLVWHPD DXGLWLYR FRP R OL

' B5HFRQKHFLPHQWR GD IUHTX-QFLD LQWHQVLG
GR VRP
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O distarbio de processamento auditivo central interfere direta
mente no processo de apropriacao da leitura e escrita, pois requer
habilidade de falar adequadamente, processamento visual re nado
dos sinais gra cos, decodi cacao fonolégica, interacdo entre proces
samento visual, linguistico e auditivo no momento da leitura, além
de selecéo e sustentacéo da atencao.

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

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

&RQVLGHUD®-HV EQDLV

Ao longo desse artigo, procurou-se discorrer sobre acdes pedago
gicas voltadas ao atendimento das necessidades educacionais espe
ciais dos alunos com de ciéncia e transtornos especi cos-de apren
dizagem, com o objetivo de fazer da escola um espaco de incluséao
social e de aquisicdo de conhecimento, capaz de atender a toda a
diversidade que a constitui.

Para que isso aconteca, as escolas precisam investir na formacac
para a compreensao das diferencas, pois elas sé poderaoe ser chams
das de inclusivas quando seus alunos, independentemente de apre
sentarem ou ndo condicao de de ciéncia ou transtorno especi co de
aprendizagem, forem efetivamente acolhidos, por toda a comunida
de escolar.

Conforme as diretrizes da Convencao dos Direitos das Pessoas
com De ciéncia (BRASIL, 2009), as escolas podem ser consideradas
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inclusivas, desde que optem por investir no aprimoramento de sua
formacao e por aprender com seus alunos sobre o que deve ser tran:
formado, excluido, somado ou substituido no sistema escolar, para
gue o acesso ao conhecimento se efetive.

Esse € o movimento que se espera das instituicbes de ensino, par
gue seja possibilitada a cada aluno a oportunidade de aprender, de
acordo com seu ritmo e caracteristicas pessoais, fazendo uso de tod
as suas potencialidades. Nesse sentido, é necessario que sejam ide
ti cados e oferecidos aos estudantes com de ciéncia ou transtorno
especi co de aprendizagem o0s apoios adequados para que Seu prc
cesso de aprendizagem desenvolva-se em condi¢des de igualdade,
relacdo aos demais alunos.

A existéncia de uma escola que acolhe e atende as necessidad
educacionais de todos os seus alunos perpassa pela necessidade
valorizacdo do professor e da formacéo de todos os envolvidos no:
processos de aprendizagem, eliminando preconceitos, quebrando pa
radigmas e estimulando a cooperacao 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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tematica. Em especial, pretendemos estabelecer a necesséria rela
céo entre curriculo escolar e o AEE. Para isso, discutimos o proprio
conceito desse modelo de apoio e as implicacdes para o curriculo
escolar da classe comum de ensino. Na esteira desses argumentos
apresentamos alguns resultados de investigacdes desenvolvidas, qu
nos apontam a estrutura rigida do curriculo escolar e a auséncia de
impacto dos atendimentos especializados nos processos de ensino ¢
aprendizagem em sala de aula.

Iniciamos as discussdes analisando, de forma sucinta, as diretrizes
o ciais sobre o atendimento educacional especializado, bem como
apontamos algumas questdes a serem pensadas para a sua operacior
lizacdo pelas redes municipais de ensino, responsaveis pela maioria da
matriculas de pessoas com de ciéncias. Em seguida, consideramos as
praticas 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, 0s sistemas educativos tém construido alterna
tivas para atender as demandas oriundas das di culdades dos alunos no
processo de ensino e aprendizagem, questao ha muito tempo estudada
na literatura educacional. O debate sobre as dimensdes nesse campc
originaram-se na vertente médica psicolégica e somente nos anos de
1980 e 1990 ganharam espac¢o na area educacional, sobretudo com
a ampliacdo das discussdes e da elaboracdo de politicas pro-direitos
educacionais e sociais pautadas na proposta de “educacéo para todos’

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

1 Uma versdo condensada desse texto foi publicada na edi¢do especial da Revista
Contrapontos, v. 11, n° 3, 2011.
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em cinco tipos de respostas para o atendimento das especi cidades
dos alunos. Séo elas:

' 0«WRGR VHOHWLYR DVVHQWD HP REMHWLYRV H |
WRGRV RV DOXQRV $ SHUPDQ-QFLD GRV DOXQRYV
DSWLG-HV SDUD DFRPSDQKDUHP RV FXUU FXORV

' O«WRGR WHPSRUDO SUHVVXS-H LIXDOPHQWH TXI
WRV FRPXQV D WRGRV RV HOHPHQWRY GH XPD VR
TXH WHQKDP QHFHVVLGDGH SRVVDP GLVSRU GH P
9DORUL]D R ULWPR GH DSUHQGL]DJHP H R WHPSR

' O«kWRGR GD QHXWUDOL]D®¥R SDUWH GR-SULQF™S
GDGHV QD HVFROD SURYRFDGDV IXQGDPHQWDOPF
VRFLDO RX FXOWXUDO 3RU LVVR GHYHU¥R VHU FI

O«<WRGR GD DGDSWD©¥R GH REMHWLYRY GHFRUU
YHUVLGDGH GH DOXQRV TXH IUHT%HQWDP XPD HV
PHVPDV DSUHQGL]DJHQV 2UJDQL]DP VH HQW¥R F.
GLIHUHQWHY JUXSRV > @

0«<WRGR GH DGDSWD®O®¥R GR HQVLQR FRQVLGHUD
HQVLQR DSUHQGL]DJHP Q¥R SRGH VDWLVID]HU DV
DOXQRV 8P HQVLQR DGHTXDGR H[LJH D XWLOL]DG
W«JLDV TXH VH DMXVWHP ¢ GLYHUVLGDGH GRV DC
QKHFLGD « D GR HQVLQR DGDSWDWLYR TXH Y- D
XP IDFWR FRQDWXUDO ¢ HGXFDO¥R HVFRODU DM)
PDQHLUDV GH DSUHQGHU GRY DOXQRV WRUQDQG
TXDOLGDGH GR HQVLQR FRP RV GD LIXDOGDGH G|

O primeiro método se assenta na tradicdo 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 tempc
para aprendizagem do aluno de determinado conteudo. O método
da neutralizagcéo tem sido utilizado por inUmeros programas de edu
cacdo compensatoria, principalmente aquelas alternativas constitu
idas no modelo americano. O método da adaptacdo dos objetivos
originou, por exemplo, propostas como a ideia de curriculo alterna-
tivo em Portugal. O ultimo método, na perspectiva de Niza (1999),
seria aquele que nas ultimas décadas tem sido buscado por diferente
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sistemas educativos, como no caso do Brasil, em consonancia com
as politicas de educacéo inclusiva, amplamente disseminadas pela
Secretaria de Educacdo Especial (SE&&P@tudo a partir do-go

verno Lula (2003-2010). Vale esclarecer que, em 2011, a SEESP foi
extinta e os programas e politicas ho campo da Educagéo Especial
foram incorporados pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfa
betizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI).

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

Em 2009 foi homologado o Parecer 13, que institui as-Diretri
zes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educacdo Bésica, modalidade Educacgdo 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 dispBe sobre o
apoio técnico e nanceiro aos sistemas publicos de ensine 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 FUNDERarantia do recebimento
de recursos adicionais continua em vigor no Decreto n°® 7.611.

Sobre a distribuicdo dos recursos nanceiros e o impacte da apli
cacao desse dispositivo legal no processo de escolarizacdo de pessc
com necessidades educacionais especiais nos sistemas municipais ¢
ensino, veri camos que as redes de ensino, de maneira geral, ndo

2 Em 2011, com a extingdo da Secretaria de Educacéo Especial (SEESP), os pro
gramas e politicas no campo da Educacdo Especial foram incorporados pela Secretaria de
Educacéo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD).

8 Fundo de Manutencgdo e Desenvolvimento da Educacgdo Bésica e de Valorizagao
dos Pro ssionais da Educagéo.
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seguem as prerrogativas federais. Nesse sentido, os dados da pesqu
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 solucdes e estratégias para 0S St
problemas de acordo com a sua realidade local. Ficou claro também
gue o atendimento educacional especializado oferecido- aos alu
nos com necessidades educacionais (especialmente com de ciénci
mental) é precario e segue muito mais concepg¢des meédicas do que
pedagdgicas. Outro aspecto interessante veri cado nesse estudo di.
respeito a manutencéo das escolas e classes especiais. Segundo as
toras entrevistadas, as escolas comuns ndo possuem infraestrutur
para atender os alunos com de ciéncias, especialmente aquelas mai
acentuadas ou multiplas. Além disso, esses espacos sdo mantidos pe
atender alunos jovens, adultos e até idosos que para 0s entrevistadc
nao teriam outra op¢cao e nem mesmo condi¢cdes de estudar em tur
mas fora de sua faixa etéria. Em sintese, a pesquisa reveleu que, ap
sar de os gestores entrevistados mostrarem-se alinhados eom a diss
minacgao das politicas federais sobre a incluséo e sobre o atendiment
educacional especializado, na pratica vivenciam inameraes proble
mas e di culdades para implementar tais dispositivos, como: baixo
namero de pro ssionais especializados, auséncia de clareza sobre
formagéo dos docentes a atuarem no AEE, falta de conhecimentos
sobre a identi cacdo, avaliagdo e encaminhamento dos alunos com
de ciéncias, assim como a desarticulacdo entre as diretrizes federai
e as politicas locais, entre tantos outros. Tal realidade também vem
sendo veri cada nos estudos desenvolvidos pelo Observatério Nacio
nal de Educacéo Especial (Oneesp) (MENDES; CIA, 2012).

Sobre os pressupostos losé cos e politicos do atendimento edu
cacional especializado, € preciso mencionar ainda a Resolugéo n°
de 2009. De acordo com essa resolucao, o atendimento educaciona
especializado deve garantir que sejam reconhecidas e atendidas :
particularidades de cada aluno com necessidades especiais, e que C
vera ser realizado:
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Prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da propria
escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da
escolarizacdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns, podendo
ser realizado, também, em centro de Atendimento Educacional
Especializado da rede publica ou de instituicdes comunitarias,
confessionais ou lantrépicas sem ns lucrativos, conveniadas
com a Secretaria de Educacao ou 6rgado equivalente dos Estados,
Distrito Federal ou dos Municipios (BRASIL, 2009b).

A sala de recursos multifuncionais se caracteriza como um servigo
especializado, de natureza pedagogica, com o auxilio de materiais
especi cos 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 o ciais para a educacao. Esse atendimento, segundo a
resolucdo, devera ser paralelo ao horéario da classe comum em que
aluno estiver “incluido”. No entanto, o AEE n&o pode ser €onfun
dido com refor¢o escolar, mas deve constituir-se como um conjunto
de procedimentos especi cos mediadores e auxiliadores do processo
de apropriacao, construcao e producao de conhecimentos (MACE
DO et al., 2011).

Todavia, como apontado por Macedo (et al., 2011), ndo basta
implementar uma politica de AEE sem realizar mudancgas estruturais
e pedagdgicas no funcionamento das escolas, tais como, entre outras
dimens0des, na estrutura curricular rigida presente nos objetivos, nos
contetidos, nas metodologias, na organizacao didatica e do tempo e
na estratégia de avaliacdo, para atender a diversidade de alunos que
frequentam. Em outras palavras, exibilizar 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 de cientes.

Nesse sentido, o planejamento das praticas curriculares passa ne
cessariamente pelo trabalho colaborativo entre professores do AEE
e da sala comum. A responsabilidade desse planejamento é colocade
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pela Resolucdo n° 4 de 2009 (Art. 9) como autoria dos professores
do AEE, que também devem:
, LGHQWLEFDU HODERUDU SURGX]LU H RUJDQL]DU

GH DFHVVLELOLGDGH H HVWUDW«JLDV FRQVLGHUDQ
DOXQRV S“EOLFR DOYR GD (GXFDO¥R (VSHFLDO

,, HODERUDU H H[HFXWDU SODQR GH $WHQGLPHQW|
DYDOLDQGR D IXQFLRQDOLGDGH H D DSOLFDELOLGD
DFHVVLELOLGDGH

.., RUJDQL]DU R WLSR HR Q¥“¥PHUR GH DWHQGLPHQ
UHFXUVRV PXOWLIXQFLRQDLYV

,9 DFRPSDQKDU D IXQFLRQDOLGDGH H D DSOLFDEL
FRV H GH DFHVVLELOLGDGH QD VDOD GH DXOD FRPX
HP RXWURV DPELHQWHY GD HVFROD

9 HVWDEHOHFHU SDUFHULDV FRP DV £UHDV LQWHU
W«JLDV H QD GLVSRQLELOL]D©¥R GH UHFXUVRV GH I

9, RULHQWDU SURIHVVRUHV H IDP OLDV VREUH RV
VLELOLGDGH XWLOL]DGRV SHOR DOXQR

9, HQVLQDU H XVDU D WHFQRORJLD DVVLVWLYD GH
IXQFLRQDLV GRV DOXQRV SURPRYHQGR DXWRQRPLEL

9,,, HVWDEHOHFHU DUWLFXODO®¥R FRP RV SURIHVVI
YLVDQGR ¢ GLVSRQLELOL]D®¥R GRV VHUYLGRV GRYV
VLELOLGDGH H GDV HVWUDW«JLDV TXH SURPRYHP D
DWLYLGDGHVY HVFRODUHV DUW %5%$6,/ E

Para re etir sobre as exigéncias postas ao professor do atendimen
to educacional especializado, parafraseamos as questdes apresenta
por Pletsch (2011): sera que os professores de AEE terdo-tempo dis
ponivel para tal tarefa? Como professor de AEE, é possivel atende
o aluno e dar conta de todas essas atribuicbes numa jornada de tra
balho de 40 horas semanais? Que formacao serd necessaria? Sera
cursos de especializagderecidos a distancia em nivel nacional —
de maneira geral, desconectados da realidade local das escolas e re:

4 Nos referimos aos cursos do Programa de Formagdo Continuada de Professores
na Educacéo Especial. BRASIL. Ministério da Educagao. 2015. Disponivel em: <http:/
portal.mec.gov.br Acesso em: janeiro de 2011.
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de ensino — sdo su cientes para atender as demandas exigidas para :
atuacao do pro ssional do AEE?

Nessa direcdo, 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 criancas, que em geral, chegam a escola
s0 aos seis anos de idade, sem requisitos minimos, e j4 com atrasos
consideraveis no desenvolvimento? Como tem sido organizado o
atendimento a alunos com idades e de ciéncias tdo dispares? Que
compreensdo os professores tém do AEE oferecido em SRMs?
Que relacgédo existe entre o curriculo da SRMs e das classes comuns
que o aluno frequenta? Que limites e possibilidades oferecem as
SRMs como servi¢co 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 operacionaliza-las, € preciso possibilitar aos decentes co
nhecimentos para que possam desenvolver praticas curriculares que
atendam as especi cidades de alunos com de ciéncias inseridos no
sistema regular de ensino.

Em outras palavras, parece-nos que a grande questao esta distante
da concepcdo curricular escolhida, pois na pratica parece que 0s
modelos de atendimento ainda surgem com uma légica adaptativa
e focada em concepc¢des médicas. Ou seja, diante das diferencas no
modos de aprendizagem, as perguntas curriculares parecem nunca
incidir sobre as préprias praticas curriculares a que estdo sujeitos
alunos e professores. O foco de atencéo é persistentemente colo
cado no erro, na di culdade, na incapacidade, na diferenca e no
sujeito. O processo parece ndo ser questionado, e as alternativas
nesse sentido aparecem como maneira de adaptar o sujeito as pra
ticas instituidas.

Igualdade e diferenca, homogeneizacéo e diversi cacéo estdo, 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 diferengas no curriculo escolar.

Os estuddgjue temos realizado sobre as praticas curriculares das
escolas com sujeitos de cientes tém nos mostrado que foi uma equa
lizacdo ndo desejavel, ou seja, uma nitida tentativa de adaptar os
modos de aprender ao modo de ensinar e a excluséo sistematica de
gueles que ndo conseguiam se adequar. Como alternativa, 0s servigc
de apoio constituidos (e agora o AEE) podem contribuir ainda com
essa equalizagao.

Teoricamente, poderiamos depreender que esse esfor¢e de equal
zacao dos sujeitos na escola poderia ser valido justamente porque
escola continua trabalhando com um Unico curriculo comum para
todos. No entanto, ao identi carmos a fragilidade do conhecimento
escolar oferecido em sala de aula, quando ndo negado, é-que perce
bemos a seriedade desse fato. As alternativas constituidas, em ve
de ajudar nesse acesso, acabam sendo formas de adaptar o aluno
modelo escolar.

Considerando o tipo de diferenciacdo presente nas praticas curri
culares, identi camos que também os servigcos constituidos vao dar
respostas diferenciadas conforme o préprio entendimento que se
tem das diferencas que originam o atendimento.

A questdo do curriculo comum trabalhado e da diferenciacdo
sugerida parece nao dar conta para resolver a questdo. Em outro:
termos, parece que estamos caminhando, como aponta Gimeno Sa
cristan (2003, p. 339), por uma linha ténue, um fragil equilibrio
entre dois riscos:

O da unidade do curriculo comum, que nos pode fazer cair na
homogeneizacéo estéril e antidemocratica por um lado, e o da
diferenciagdo geradora de desigualdades, por outro. Destes varios
pontos de vista, parece-nos de rejeitar tanto a homogeneizacdo em

5 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 pedagdégico, como a diferenciacédo
conservadora e pdés-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 justica no contexto curricular, ndo € necessario apenas
oferecer o mesmo curriculo. Trata-se de possibilitar 0 acesso a esse co
nhecimento; do mesmo modo disponibilizar conhecimentos, os quais,
se nao forem oferecidos pela escola, ndo serao oferecidos por nenhurr
outro espaco social, sobretudo para criancas das classes populares.

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

El principio de los intereses de los menos favorecidos justi ca 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 hegemoni

co debe incluir la parte generalizable del curriculo tradicional, y
garantizar a todos los estudiantes el acceso a los métodos y los
descubrimientos cienti cos.

Com base na discussao proposta por esses autores, entendemos qu
uma forma adequada de se trabalhar com a diferenca em sala de auls
€ recuperar e explicitar as duas dimensfdes sempre presentes na relagé
com o saber (CHARLOT, 2000): a identitaria e a epistémica. Estamos
diante de um espaco social regulado por mecanismos de peder e con
trole, tendentes a reproducéo das desigualdades sociais, constituindo
uma forma escolar originaria de praticas curriculares que legitimam
a excluséo. Cria-se uma relacdo com o saber que demarca 0s sujeito
com incompetentes, incapazes, a0 mesmo tempo em que-0s instru
mentaliza com conhecimentos dispensaveis e que pouco contribuem
para a constituicdo da capacidade critica, analitica e re exiva.
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Por essa mesma logica, as alternativas curriculares idealizadas pa
o atendimento a de ciéncia sdo organizadas na mesma vertente uni
formizadora e homogeneizadora das praticas curriculares das quai
séo oriundas.

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

N&o hé ensino possivel sem o reconhecimento, por parte daqueles
a quem o ensino é dirigido, de certa legitimidade da coisa ensina
da (FORQUIN, 1993, p. 9).

Quando as escolas estédo propostas as incorporagdes de alunos pa
0S quais as previsdes ordindrias do curriculo resultam insu cientes e,
em alguns casos, inadequadas, tem se tornado necessarie prever at
acOes dirigidas que facilitariam o sucesso escolar. Nesse contexto,
salas de recursos e as salas de recursos multifuncionais, como espa
do AEE, tém se tornado o espacotempo preferencial de materializa
¢édo da chamada incluséao dos de cientes na escola comum.

Em pesquiSaue vimos realizando a m de mapear as estruturas
de gestdo do curriculo necessarias para a efetivacdo da diferencic
cao, principalmente aquelas que apontam tanto para 0 progresso
gualitativo da aprendizagem escolar, quanto para a identi cacao e
a resposta positiva as necessidades dos alunos, temos operado du
frentes metodologicas: o estudo comparado dos documentos curri
culares produzidos pos-parametros curriculares nacionais, inclusive
as estratégias para educacao de alunos com necessidades educac
nais especiais (1998-1999) e referenciais curriculares nacionais de
educacéo infantil (1999), e a etnogra a de trés escolas (rede estadual
municipal e privada), que operam ou ndo exibilizacdes/diferencia
¢cOes curriculares para alunos com de ciéncias.

6 SILVA (2009). Observatdrio de Cultura Escolar (5): estudo de documentos cur
riculares locais e suas implica¢es para constru¢do da diferenciagéo/ exibilizag&o curricular
(1998-2008).
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Destacamos, nos limites deste texto, um dos quesitos que com
pdem a “Ficha de Observacao da Aula’ — Il Estrutura veri cada pela
observacédo (organizacao dos conteudos, atividades e tarefas, materia
utilizado, método e processos de avaliacdo) —, para construirmos,
ainda que de maneira sucinta, alguns indicativos de andlise das pra
ticas no interior do atendimento educacional especializado.

Em um total de sessenta horas de observacdo, em cada uma das
escolas escolhidas e distribuidas entre as salas de recurses e as mul
funcionais, encontramos praticas curriculares que indicam escolhas
centradas ora nas caracteristicas das de ciéncias (seria melhor dizer,
dos de cientes), que oscilam entre a homogeneidade e as diferencas,
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 inovacdo do espaco,
com o paralelismo de um ensino ministrado em locais diferenciados
e mantidos por diferentes professores, com rebatimentos explicitos
na necessidade de controle, racionalizagcéo, plani cacdo de estudos,
estruturas de vigilancia e gestao centralizada; de outro, na inovacao
guanto ao tempo, com a passagem do planejamento das atividades
cotidianas para o planejamento do conjunto do ensino, com grada
céo e divisdo das atividades e matérias.

Nas duas salas de recursos observadas e nos diferentes grupos de al
nos com de ciéncia mental que as compdem, 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 logica
das salas de aulas comuns e as di culdades dos alunos nas disciplina
académicas de Lingua Portuguesa e Matematica. A presenca das de
mais disciplinas que compdem os documentos curriculares ndo conse
guiu ser observada no total de horas disponibilizado para cada escola.

Nessa légica, as praticas sdo fundadas em jogos pedagogicos (me
mdria, matematicos, imagens e silabicos), formacao do alfabeto moé
vel e construcdo de palavras, registro em folhas especias, regis
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tro livre e uso do caderno de classe. A utilizacdo dessas praticas es
supostamente orientada pelo desenvolvimento individual do aluno,
uma vez que, mesmo propostas para 0S grupos, essas praticas ate
dem as especi cidades das necessidades educativas de cada um del
pois sao realizadas individualmente.

No tocante as praticas das salas de recursos multifuncionais, o dife
rencial esta no acréscimo dos jogos pelo computador ou de dispositivos
gue se acoplam a televisdo. Como 0 uso desses equipamentos impo:
sibilita atividades grupais, elas s&o realizadas individualmente ou err
duplas. Considerando o niumero de alunos componentes do grupo,
observamos uma alteracdo na dindmica espacotemporal dessas salas

Entendemos que essa dindmica ndo € somente orientada pelo
contraturno, mas principalmente pela escolha das atividades, sejam
elas desenvolvidas nas proprias salas ou em outros espacos da esc
(quadra de esportes e laboratérios), e dos processos que a compdel
e que nao se vinculam aos conteudos curriculares das diferentes dis
ciplinas académicas trazidos pelos documentos curriculares.

Na verdade o que de ne as atividades e, consequentemente, as
praticas, guarda relacdo apenas com a proposta organizativa de e
xibilizac&o/diferenciacéo curricular, englobando o agrupamento de
alunos, a organizacao didatica da aula (conteudos e objetivos de in
teresse do aluno ou diversi cados), a disposi¢cdo do mobiliario e de
materiais didaticos e os tempos exiveis. A proposta referente aos
procedimentos didéaticos e atividades de ensino-aprendizagem, que
poderia assegurar qualquer dialogo com o que estd organizado no:
documentos curriculares, parece inexistir, porque permanecem algu
mas questdes sem respostas: as atividades escolhidas estéo ligad:
quais contetidos do ensino? Essas mesmas atividades, quando prat
cadas, respondem a que tipos de escolhas procedimentais e/ou me
todoldgicas? Tais questdes, se respondidas, de niriam a amplitude €
gualidade das adaptacdes/ exibilizacbes curriculares e, por que nac
dizer, das respostas educativas as necessidades desses alunos.
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O processo de avaliacao desencadeado €, em parte, responsavel pe
manutencdo desses questionamentos, pois NA0 conseguimos apreen
der qualquer objetividade além do registro do alcance (ou nédo) de
respostas. O signi cado de tais respostas no repertorio de conheci
mentos necessarios para as salas de aulas comuns continua inde nido.
Tal inde nigcéo €, também, responsabilidade da dinamica espacotem
poral entre salas comuns, e essas salas estao circunscritas apenas
reconhecimento do lugar ocupado pelos alunos em cada uma delas.

Parte dos contetdos distribuidos pelo curriculo, pelos niveis de es
colarizacao e escolaridade, podem nao ter a mesma signi cacao para o¢
alunos devido ao alcance das limitagdes. Contudo, singulariza-los para
gue alguns déem conta do processo pode signi car, mais do que uma
diferenciacéo/ exibilizacdo, uma analise equivocada da funcdo, sendo
do contexto, da necessidade daquele contetudo de conhecimento.

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

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 Inovacéo Curri
cular nas Escolas Inclusivas, no qual buscamos identi car a cultura
escolar construida diante da inclusé@o de criangcas com de ciéncia em
salas de aula regulares, partindo da analise das atividades contidas
nos cadernos escolares (MENDES, 2011).

Os cadernos escolares, fontes da investigacdo, foram coletados
mediante registros por fotogra as de cadernos de criancas dos 2°, 3°
e 4° anos do ensino fundamental de duas escolas publicas estaduais
do municipio de Florianépolis. Dos alunos donos dos cadernos, seis
eram criancas diagnosticadas como portadoras de alguma de cién
cia, e os demais ndo possuiam nenhuma de ciéncia. Ao tedo, cons
truimos uma base de dados de 796 fotogra as dos registros feitos em
seus cadernos pelas criancas. Tivemos acesso a 35 cadernos escol
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res, sendo 24 cadernos de criancas ditas “normais” e 11 cadernos d
criangas com de ciéncia.

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

Nesse sentido, o objeto caderno, apesar de ter um carater mera
mente funcional para muitos, leva consigo um carater fortemente
subjetivo, a partir do momento em que pressupde cuidado, capri
cho, disciplina e o conhecimento de regras e normas para sua utili
zacao. Seu “modo de usar” exige um maior esmero de seu portador ¢
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 ilustracbes em cadernos de meninas espanhola
gue estavam recheados de lindas ilustra¢cdes simbolizando o grand
valor com que eram tratados. Rubio (2008, p. 242) ainda aponta
que um dos objetivos pretendidos em seu estudo seria 0 de mostratr
“gue o caderno ndo é s6 um suporte para alcancar objetives curricu
lares de diferentes disciplinas, mas sua elaborac¢éo e producéo séo u
objetivo escolar em si mesmo”.

Nessa perspectiva, identicamos que o caderno cumpre-uma im
portante fungé&o institucionalizadora dentro da sala de aula. Realizar os
registros € mais importante do que o proprio contetdo a ser ensinado.
No caso dos alunos com de ciéncia, ele serve, inclusive, como uma
comprovacao de “pertencimento’. Na verdade, independentemente da
realizacdo de uma atividade ou nao, “ter um caderno” é alcar a identi
dade do aluno. Por essa légica, podemos entender os cadernos com
um importante dispositivo legitimador do curriculo escolar. Be acor
do com o Diccionario de La Educacién (apud GVIRTZ, 1999, p. 34)

Valor del cuaderno reside em ser el testimonio de la labor esco
lar: propicia habitos de trabajo, orden, sistematizacién y estética;
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recoge multiples contenidos culturales; es el instrumente de ejer
citacién de las aquisiciones y mecanismos del calculo, lenguage y
expresioén gra ca; estimulador de la expresién del alumno.

Desse modo, ao analisarmos a incluséo de criangas com de ci
éncia no ensino regular, a partir de suas producdes nos cadernos,
identi camos a onipoténcia desse objeto escolar. Em todas as clas
ses visitadas, existia 0 “segundo professor”, responsavel por auxiliar
a crianca incluida na realizacdo das atividades vividas em classe e
muitas vezes, realizar a integracao entre o AEE e o professor da salc
comum. Foi interessante observar que esse apoio se dava, entre ou
tras acodes, pelo registro das atividades no caderno. Independente
mente das condi¢cOes da crianga para compreender e realizar a ati
vidade, o registro é feito, explicitando claramente nosso argumento
referente ao curriculo escolar como um elemento estatico, mesmo
com a incluséo de sujeitos com de ciéncia e alternativas de atendi
mento especializado sendo criadas. Vejamos exemplos apresentado:
por Mendes (2011), a partir de uma pesquisa que analisou cadernos
escolares. As atividades abaixo foram realizadas no mesmo dia por
criangas diferentes do mesmo ano de escolaridade:

Figura 1 - Ficha de leitura Cadernos de crian¢as com de ciéncia do 4° ano

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

Por esses pequenos exemplos, conseguimos depreender o quant
o curriculo organizado para ser a linha mestra da sala de aula con
tinua intacto mesmo depois da inser¢cdo de nNovos sujeitos e NovVosS
atendimentos. As praticas curriculares culturalmente sedimentadas
e institucionalizadas levam a uma dissocia¢ao do processo de ensin
e aprendizagem, e & manutencédo da ideia de de ciéncia como uma
caracteristica do aluno e como algo que precisa ser reconstituido,
corrigido, normalizado.

Como € do aluno, ou seja, da aprendizagem, a de ciéncia precisa,
portanto, ser trabalhada em outros tempos e espagos que nao o dz
sala de aula. A forma como aparecem essas alternativas de atend
mento, no entanto, € incorporada a organizagao do trabalho escolar,
nao conseguindo estabelecer modi cacbes no modo de organizacac
desse cotidiano. Assumem a funcao de atendimento das diferenca:
dos alunos nao estabelecendo comunicacfes adequadas entre es:
espacos e a sala de aula.

Ao centrar o trabalho no aluno, di cultam-se também as possi
bilidades de re exao sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido em
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sala de aula e, mais uma vez, as perguntas, nomeadamente curri
culares, néo sao feitas. Percebemos que, ao serem disponibilizados
aos professores atendimentos as diferencas dos alunos em espacos
tempos diferentes da sala de aula, e ao nao se instituir um canal de
comunicacao valido entre esses servicos, a préatica curricular conti
nua a nao ser questionada, e os professores nao identi cam como
pertinente questiona-la.

As trocas de experiéncia que poderiam possibilitar a eonstitui
cdo de novos habitos sao solapadas por um cotidiano que impede o
trabalho coletivo. Cada professor, em sua sala de aula, acaba sendc
sujeito de praticas cristalizadas, acontecendo 0 mesmo cem 0S pro
fessores dos servicos. As praticas distintas da sala de aula nada ma
sao que expressoOes diferentes de um mesmo cotidiano que, sendo
regulador, organiza as praticas de modo a tornar possiveis a manu
tencdo e o controle do trabalho pedagdgico.

Nesse sentido, 0os servicos de apoio constituidos para-o atendi
mento as diferencas dos alunos no processo ensino-aprendizagem
precisam ser repensados, considerando o papel que eles vém a de
sempenhar no cotidiano escolar. Como a rma Rodrigues (2006,
p.26), “uma escola que nédo diferencia seu curriculo ndo usa modelos
inclusivos e forcosamente ndo promove a igualdade de oportunidade
entre os seus alunos”.

Desse modo, huma compreensdo mais ampla, entendemos que a
defesa pela escola inclusiva esta articulada a defesa do acesso e da ul
versalizacdo de uma educacao basica de qualidade para a toda a popt
lacdo, incluindo os sujeitos com de ciéncia que historicamente foram
aljados desse processo. Por essa ldgica, torna-se premente em noss
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 é cair
na armadilha de defesa de uma escola inclusiva como espaco de sociali
zacgao escolar, coisa que ha muito temos negado na Educacao Especia
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Como a rma 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 licao primaria das histérias da educacéo.
Atualmente, essa escolha do momento para as iniciativas de mu
danca é extremamente problemética devido as forgas globais que
j& consideramos. E bem possivel que, nos tempos atuais, as forcas
progressistas devessem estar a favor da conservacgéo educacional |
néo a favor da mudanca.

Pelo alerta de Goodson, compreendemos que, as vezes, € nece:
sario interrogar melhor as reformas que se propdem a resolver os
problemas da escola e modi car também o seu papel. No caso das
propostas de inclusdo, por seu carater ideoldgico, muitas vezes ques
tiona-las torna-se dificil, porém extremamente necessario. Isto é, néo
negamos as politicas inclusionistas, mas defendemos a necessidade
debaté-las e investiga-las de maneira articulada aos problemas edt
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 s
desse modo poderemos romper com as estruturas de um curriculo
tradicionalmente desenhado para promover a exclusao 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 de ciéncia no contexto es
colar (AMARAL, 1998; FERREIRA, 2009), o processo de educagao
inclusiva volta-se para os pressupostos da Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos de 1948.

Para um processo de ensino e aprendizagem gue se pretende sig
ni cativo, a partir da construcao de conhecimentos mediante o tra
balho conjunto de professores e alunos, com base nos saberes e na
experiéncias individuais de cada um, é fundamental respeitar a di
versidade que constitui 0 ambiente escolar. Nesse processo, busca-s
a superacao dos discursos que enfocam as limitagdes e incapacidade:
assim como a valorizacéo e a aplicacao de proposta em que a escol
permita e incentive a convivéncia entre todos, independentemente
da condicéo funcional, de género, raca, classe, etc.

Como destaca Lana Cavalcanti (2010), € necessario pensar o en
sino e a mediacdo pedagogica, tendo como parametros a cultura,
as experiéncias e as particularidades dos alunos e de cada um, con
templando nesse sentido a diversidade. Estar atento as caracteristica
individuais dos alunos permite que o professor aproxime-se mais dos
estudantes, o que signi ca criar um ambiente propicio para a cons
trucdo de conhecimentos pautados no trabalho ativo e participativo
dos alunos, a partir da mediagéo do professor.

Para falar da diversidade que compde o ambiente escolar, Caval
canti (2010) traz o conceito de interculturalismo, uma pratica que
deve fazer parte desse contexto. Segundo a autora, o interculturalis
mo € um principio politico-pedagdgico que defende uma pratica em
sala de aula e na escola voltada a formacéo de cidadaos- democréati
cos, entendendo a democracia ndo s6 como o exercicio de direitos,
de convivéncia com diferencas, de respeito as identidades culturais,
de garantia de diadlogos, como também a permissdo do- confron
to, do con ito. No interculturalismo, sdo importantes as re exdes
sobre a concepc¢ao de cultura, alteridade, identidade, diversidade e
articulacdo com as relacdes de poder, de articulacdo contraditoria
com igualdade social, entre outros aspectos. Trata-se, portanto, de
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respeitar e considerar as singularidades e experiéncias dos aluno
para gue o ambiente escolar e os projetos pedagdgicos ati desenvo
vidos possam re etir a diversidade que compde a sociedade.

Na mesma direcdo da proposta do interculturalismo, como prin
cipio politico-pedagdgico, que discute e leva a diversidade ao am
biente escolar, o ensino inclusivo também traz re exdes e eonsidera
¢cOes sobre as praticas pedagodgicas voltadas a diversidade, nas quai:
diferencas individuais dos alunos devem ser respeitadas e, mais qu
Isso, fazer parte do processo de ensino e aprendizagem. A partir d¢
uma proposta pedagodgica pensada para a valorizagao da diversidad
€ objetivo resgatar a escola de qualidade como espaco de exercicio (
cidadania e como espaco dos escritos, isto é, de apropriagdo e con:
trucéo do conhecimento e da cultura. Dessa forma, a escola deve se
0 espaco da alegria, onde os alunos possam conviver e desenvolv
sentimentos sadios em relagdo ao “outro”, e a si mesmo em relagac
ao conhecimento (CARVALHO, 2009).

Para Pietro (2006), a proposta de educacéao inclusiva surge como
um novo paradigma, que se constitui pelo aprec¢o a diversidade como
a condicao a ser valorizada, pois € bené ca a escolarizacao de todas
pessoas, pelo respeito aos diferentes ritmos de aprendizagem e pe
proposicdo de préaticas 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 ndo se limita apenas as pratice
de educacéo especial. Ademais, pensar a elaboracéo conceitual nes
perspectiva supde o grande desa o de partir dos ritmos e saberes
individuais e produzir novos sentidos que permitam aos estudantes
ndo apenas avangar em relagdo a seu desenvolvimento intelectua
mas também nas dimensfes afetivas e sociais que compreendem
perspectiva de ser humano integral. Dessa forma, o ensino de Geo
gra a também precisa ser avaliado nessa perspectiva, em-que 0 pro
fessor deve procurar resgatar para os conteudos as experiéncias,
a nidades e toda a diversidade existente no cotidiano dos alunos.
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Em um processo de educacdo 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 di cilmente aceitaria qualquer premissa
de homogeneidade, pois sabe que os alunos sao diferentes entre si
assim como ndo ha um ser humano igual ao outro.

De acordo com Rossi (2000), no processo de inclusdo educacio
nal, ndo basta simplesmente que os alunos excluidos sejam inseridos
no ambiente escolar. As escolas devem estar preparadas para inclu
-los em condi¢cBes minimamente necessarias 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 di culdades, ele apenas recebera informacdes para poder desen
volver suas atividades, muitas vezes realizadas nos padrdes ja estab
lecidos, os quais, em vez de auxiliar no amadurecimento intelectual,
promovem a ideia de que, devido a alguma limitacdo, um aluno é
inferior aos demais.

Na perspectiva de valorizagdo da diversidade no contexto escolar,
rati camos o que a rma Mantoan (2006) quando defende que, para
a educacao inclusiva efetivar-se, é primordial a experiéncia com as
diferencas, mas sem exclusdes, diferenciacdes, restricoes de qualque
natureza, sempre reconhecendo e valorizando as singularidades e &
diversidade como essenciais para a construcao de identidades e co
nhecimento.

Na proposta de educacéao inclusiva, mais do que nunca, o papel dos
professores é fundamental. Para tanto, é central que esses pro ssio
nais superem suas resisténcias, ultrapassem as limitagdes e 0s perigt
das concepcdes baseadas no dé cit, na limitacédo e na referéncia cons
tante ao padrdo de normalidade. Dessa forma, o professor precisa ser
um agente ativo e determinante na transformacao da escola, devendo
ser quali cado e, principalmente, acreditar no processo de incluséo,
para tornar a sala de aula um ambiente propicio a construgdo do
conhecimento de todos os alunos (CROZARA; SAMPAIO, 2008).
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Lidar com as particularidades do ambiente escolar € muito mais
do que permitir que todos os alunos estejam na escola; €, acima de
tudo, contar com a participacéo dos diversos sujeitos que compdem
esse espaco do saber e da socializacédo. Dispor do amparo das po
ticas publicas, que devem oferecer os subsidios necessérios a cor
trucdo de uma educacédo de qualidade para todos, e contar com 0
comprometimento dos pro ssionais da area da educacdo e com a
participagao ativa dos pais e familiares séo requisitos fundamentais
para que todos os alunos, cuja Unica caracteristica em comum € &
diversidade, possam ter acesso a uma educacao que garanta o direi
a construcdo e o exercicio da cidadania.

2V FRQFHLWRY JHRJUEL£EFRV H R HQVLQR ¢

Para a construgcdo de um ensino realmente signi cativo, advindo
das trocas estabelecidas e da participacéo ativa dos diversos sujeit
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, a Geogra a deve
ser uma disciplina que busca o o condutor no real e no fazer diario.

Sobre as etapas que integram o processo de constru¢cdo do sabe
geogra co, segundo Cavalcanti (2010), o primeiro passo ocorre com
a mediacao do professor, que deve intervir no processo de construcas
do conhecimento pelo aluno. Para fazer essa mediagéo, o professo
conta com a cultura escolar, com o conjunto de conhecimentos siste
matizados pela ciéncia, estruturados pedagogicamente para compo
o saber necessario a formacéao geral dos cidadaos.

Ao voltar-se a forma como o ensino de Geogra a deve-ser con
duzido, Cavalcanti (2010) destaca ajigeogra a ensinada com
referéncias em saberes cienti cos deve ser confrontada com a cultur:
geogra ca do aluno, com a chamada geogra a cotidiana, para que
esse confronto/encontro possa resultar em um processo de signi ca
¢ao e ampliagédo da cultura do aluno. A juncdo dos conhecimentos
trazidos pelos alunos com a Geogra a ensinada no contexto escolar
€ 0 caminho para uma aprendizagem construida na relagéo, na troce
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de experiéncias entre professores e alunos, em uma relacao dialdgic:
e ativa em que os saberes sdo construidos mutuamente.

Na compreensao de Cavalcanti (2006a), sobre as informacdes que
devem ser apresentadas aos alunos no processo de ensiro e aprend
zagem, destacam-se as de nicdes dos conceitos cienti cos-considera
dos socialmente corretos. Para conhecer o mundo, 0s conceitos sao
imprescindiveis, ja que categorizam o real e conformame-lke signi
cados. Se o objetivo do ensino € a construcdo do conhecimento pelo
aluno, ou a construcao e reconstrucao de conceitualizacdes sobre o
mundo, é importante que ele conheca 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 cienti cos ocorra da forma esperada, a mes
ma autora lembra a necessidade de o educador agucar a-sensibilida
de, para captar os signi cados que os alunos déao aos coneeitos cien
ti cos trabalhados no ensino. Isso signi ca a a rmacao e a negacao
dos dois niveis de conhecimento — o cotidiano e o cienti co — para
a construcdo de um unico conhecimento, tendo, contudo, como
referéncia imediata o saber cotidiano do aluno. Na verdade, o racio
cinio geogréa co so é construido pelos alunos se for, o tempo todo,
um processo do aluno, que dele parta e nele se desenvolva. Nesse
perspectiva, Callai (2008) complementa que o processo de constru
¢céo do conhecimento acontece na interagcdo dos sujeitos com 0 meio
social, mediado pelos conceitos (sistema simbdlico). Esse processo
deve ser entendido como uma mudanca de qualidade na compreen
séo das coisas e de entendimento sobre o mundo.

Assim ocorre com a ciéncia geogra ca, com a identidade de uma
ciéncia que busca ampliar e discutir os conhecimentos sobre a rela
¢do do homem com o espaco, a Geogra a traz no arcabouco teorico
conceitos fundamentais ou categorias de analise que buscam explicar
e cuidar de fendmenos objeto de estudo dessa ciéncia. Para Corréa
(1995), como toda ciéncia, a Geogra a possui alguns conceitos-cha
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ve, capazes de sintetizar a objetivacao, isto é, o angulo especi co er
gue a Geogra a é analisada, o que confere a ciéncia geogra ca auto
nomia e identidade. E como ciéncia que se preocupa com a relagaa
da sociedade com a natureza, os conceitos-chave da Geogra a sa
cinco, com um forte “grau de parentesco”, ja que todos se referem
a modelagem da superficie terrestre pela acdo humana: paisagen
regido, espaco, lugar e territorio.

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

As de nicbes de municipio e de cidade fazem parte do repertorio
tedrico da disciplina de Geogra a, desde os primeiros anos da edu
cacao basica, e foram escolhidos por serem conceitos conhecidos
principalmente, pelas de nicdes baseadas no senso comum, 0 que
geralmente resulta em confusdo quando de nidos a partir de refe
renciais cienti cos. Nessa perspectiva, Cavalcanti (2006b) lembra
que os conceitos de referéncia da Geogra a ndo sédo exclusivos des:
ciéncia; séo utilizados por outras ciéncias e pelo senso comum, de
diferentes formas e com diversas acepcdes. Por essa razdo, a Ge
gra a precisa considerar os diferentes signi cados, do mesmo modo
gue a andlise das representacdes dos alunos e dos professores d
ser enriquecida pelo estudo desses conceitos a partir das formulace
cienti cas.

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

Antes de relatar como aconteceu a apropriacdo dos conceitos de
cidade e municipio pelos participantes da pesquisa e procurar com
preender como podem ser signi cativos para o repertdrio conceitual
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dos alunos, apresentamos a de nicdo desses conceitos de acordo con
a ciéncia geogra ca.

Os municipios sado as unidades de menor hierarquia dentro da
organizacéo politico-administrativa do Brasil. A organizacao interna
pode ser dividida em rural e urbano, mas cada unidade possui carac
teristicas proprias, podendo ter essas estruturas bem de nidas dentro
de um mesmo municipio, ou ele ser predominantemente urbano ou
rural(IBGE, 2012).

Seguindo a concepc¢éo de Callai (2008), o conceito de cidade
pode ser entendido como resultado do processo de urbanizacéo e se
caracteriza como um espaco de concentracdo da populacéo, onde as
relagbes humanas acontecem de forma mais proxima. Como carac
teristicas desse espaco destacam-se a infraestrutura urbana e as red
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 constituira o saber construido pelos alunos, com o
auxilio do professor. A elaboracdo dos conceitos citados atende a
um objetivo comum: tornar o aluno um cidadao critico e consciente
do lugar em que habita. Esse € um processo que deve ser pensadc
localmente, mas que servira de base para a compreensao também dc
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, estédo
ligados a outros lugares, que nao séo pura e simplesmente re exos
do local, pois 0 que de ne o que ali acontece e sua organizacao ter
ritorial pode estar distante.

Estudar o municipio, assim como a cidade, nas aulas de Geogra a,
apresenta pelo menos duas vantagens para o processo de formacéo d
aluno: a primeira diz respeito a possibilidade de o aluno se reconhe
cer como cidadéo, apropriando-se das informacgdes e compreenden
do como ocorrem as relagdes sociais e a construcdo do espaco, de se
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espaco conhecido; a outra vantagem é pedagodgica, pois, ao estude
algo vivenciado pelo aluno, sdo muito maiores as chances de sucess
e de ocorrer um aprendizado mais consciente (CALLAI, 2003).

Oferecer as ferramentas para que 0s alunos possam ser-agentes a
vos do proprio conhecimento faz parte de um ensino que-hao bus
ca apenas transmitir informacdes e tratar o conhecimento de forma
solta e descontextualizada, sem signi cado 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 primeiro
devem fazer parte do contexto de sala de aula, tornando-as préximas
e reconhecidas pelos estudantes, para que se construa um aprendiz
do realmente signi cativo para todos.

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

Diante dos desa os enfrentados pela educacao, em que cada ve:
mais o0 processo de ensino e aprendizagem vem sendo questionado
repensado, o modelo tradicional de transmissao de conhecimento, em
gue o professor é o detentor do conhecimento e o0 aluno nada sabe, ¢
considerado ultrapassado e insu ciente para atender aos objetivos atu
ais da educacao. Esse modelo foi de nido por PauloZb@rep(

58) como concepcao bancéaria de educacéo: éEisraiepcao ‘ban
caria’ da educacdo, em que a Unica margem de acao que se oferece ¢
educandos é a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los”.

Como destaca o autor, nesse modelo, a relacdo educader-educan
do ocorre de forma vertical, de cima para baixo, de nindo os que
sabem e 0s que ndo sabem, reproduzindo na escola a relacao opre
sor-oprimido. FREIRE 2004, p. 58).

O modelo historico-cultural também rejeita o0 modelo de trans
misséo linear e vertical do conhecimento e defende uma educacac
pautada na participacdo 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 esta focado simplesmente em o professor transmitir co
nhecimentos para os alunos, nem de mobiliza-los para atender as
suas necessidades imediatas. Nesse processo, ndo é passivo o alur
nem o professor. O aluno é ativo, porgque sujeito do processo, e
sua atividade é fundamental para a relacéo ativa com o objeto do
conhecimento; o professor possui papel ativo, pois faz a mediacao
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 Geogra a, que constituem
a linguagem geogréa ca de nida 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
boracéo dos conceitos de cidade e municipio, no processo de ensino
e aprendizagem, o educador pode ter a falsa impresséo de que, por
serem conceitos proximos dos alunos, eles os entenderdo sem di
culdades. Embora a proximidade dos conceitos de cidade-e munici
pio com o cotidiano dos alunos seja um facilitador na mediacdo do
conhecimento, precisa-se integrar esses conhecimentos, porque, Se
trabalhados de forma isolada e descontextualizada, ndo produzirdo
ganhos signi cativos no processo de elaboracao dos conceitos e, con
sequentemente, na formacéao intelectual do aluno.

De acordo com Cavalcanti (2010), ao trabalhar com conceitos
como o de cidade e municipio, € oportuno que o professor utilize
a diversidade dos alunos, a diversidade de sua experiéneia cotidia
na, conjuntamente com a diversidade da sociedade contemporanea,
como referéncia para compor o contetudo a ser ensinado. Em um
processo de ensino e aprendizagem, realizado a partir das referéncia:
e experiéncias dos alunos, o professor deve estar comprometido em
lidar com toda a diversidade de informacgBes do contexto escolar em
beneficio do processo de constru¢do de conhecimentos.
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Para Callai (2003), o conceito de municipio — acrescentamos tam
bém o de cidade — ndo deve ser estudado de forma solta, aos pedacc
nao podem ser itens ou temas, mas informacdes que 0s alunos pos
sam “manusear”, acessiveis em suas realidades cotidianas, referid
a um ambito maior, mais complexo, a outros niveis de escalas, para
gue eles possam compreender como esses espacos sdo construidc
gue aparéncias assumem.

$ HODERUD©®¥R GH FRQFHLWRV SRU GHEF
riéncia pratica

A experiéncia relatada a seguir faz parte de uma investigacao rea
lizada por pesquisadores da Universidade Federal de Santa Catarine
das areas da Geogra a e da Psicologia, que averiguou como aconte

ce o0 processo de elaboracdo de conceitos geogra cos em estudants
com de ciéncia visual.

As praticas dessa investigacdo foram conduzidas mediante situ
acOes arti ciais de aprendizagemom prioridade a interagdo dos
alunos entre si e com a mediacédo de uma professora integrante dc
grupo de pesquisa. Participaram estudantes com de ciéncia visual
congénitado segundo e terceiro anos do ensino médio que{frequen
tam a Associagcao Catarinense para a Integracdao do Cego (Acic). A
escolha por esse grupo deu-se em decorréncia do fato de esses es
dantes estarem concluindo seu processo de formag&o na educaca
basica, quando grande parte dos conceitos e saberes geogra cos |
foi estudada e apreendida.

! As situacg6es arti ciais de aprendizagem constituem-se em momentos de apren
dizagem fora do ambiente escolar, momentos organizados com a participagdo do publi
co-alvo da pesquisa, com o objetivo de realizar as observagdes programadas. Essa propo:
permitiu produzir as condi¢cdes de emergéncia dos processos superiores, em coeréncia cor
os principios metodoldgicos da perspectiva histérico-cultural.

2 De ciéncia visual congénita é aguela que se manifesta ao nascer ou-nos primei
ros meses de vida do individuo (MASINI; BASON, 2008).
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Para exempli car a experiéncia das aulas com alunos cem de ci
éncia visual congénita, no processo de elaboracao de conceitos ge
ogra cos, optamos por descrever aqui as aulas em que abordamos
0s conceitos de cidade e de municipio.

Trabalhamos com tais conceitos em um total de seis aulas, com
duracdo 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 preparagéo dos materiais e o planejamento das aulas

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

Nas aulas, foram utilizados alguns recursos para auxiliar no
processo de construgdo do conhecimento, entre eles 0s sonoros,
como forma de sensibilizar e desa ar os alunos no inicio das aulas,
0s tateis, como mapas e maquetes, e materiais Iudicos, como um
quebra-cabeca e um dominé confeccionados na versao tatil, todos
tencionados como forma de exercitar os conceitos apreendidos (ver
materiais nas Figuras 1, 2, 3, 4, 5 e 6).

Na aula em que foram trabalhados os conceitos de cidade e de
municipio, utilizaram-se mapas tateis para ilustrar as discussdes
em sala. O primeiro mapa trazia a representacdo de um municipio
hipotético, com as unidades que formam um municipio; o outro
mapa era do centro urbano de Floriandpolis, apresentado como
exemplo da con guracao 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

88



$ IRUPD©¥R GRV FRQFHLWRY GH PXQLF SLR H FLGDC

nicipio, representacéo do espaco, com nocdes basicas de cartogra
e elementos fisicos da paisagem.

Todas as seis aulas foram conduzidas com o auxilio -de recur
sos didaticos, em especial os mapas tateis, presentes em todos ¢
momentos. Os recursos sonoros, os ladicos e as maquetes zeran
parte das aulas em momentos especi cos, como naqueles de sen
sibilizac&o, na realizacdo dos exercicios e no desenvolvimento da
atividades praticas realizadas no decorrer de todo 0 processo inves
tigativo.

Figura 1 — Mapa tatil do municipio hipotético

Fonte: Custddio (2013)
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Figura 2 - Mapa tatil do centro de Florianépolis

Fonte: Custddio (2013)

Figura 3 — Quebra-cabeca tatil

Fonte: Custodio (2013)
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Figura 4 — Domin6 de palavras em Braille

Fonte: Custodio (2013)

Figura 5 — Maquete tatil: aspectos fisicos

Fonte: Custodio (2013)
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Figura 6 — Maquete tétil da sala de aula

Fonte: Custodio (2013)

Descrevendo a aula

Os contetdos abordados nas aulas foram planejados eom o in
tuito de conduzir a elaborag&o dos conceitos de urbano e de rural.
Um dos enfoques dados na tematica escolhida foi a distin¢cdo entre o
conceitos de cidade e de municipio, que deveriam ser apresentados
para os alunos a partir de referenciais cienti cos, para além do senso
comum, mas que levassem em consideragcdo os conhecimentos tra
zidos pelos alunos.

ApOs o periodo de planejamento e preparacao, as atividades prati
cas da pesquisa iniciaram-se com a realizacao das aulas. Os encontrc
tiveram inicio no dia 29 de outubro de 2010 e foram concluidos em
16 de maio de 2011, com um intervalo de recesso de nal 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 duracédo de 90
minutos. Esse encontro foi realizado durante o processo de constru
cdo do conceito de urbano, s6 que, dessa vez, mediante a distin¢do
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entre os conceitos de cidade e de municipio. Durante as atividades
realizadas em aula, foram apontadas as semelhancas e, prncipalmel
te, as diferencas entre os dois conceitos, a partir de questionamento.
e exemplos de situagBes vivenciadas pelos alunos. Os mapas tate
foram utilizados para ilustrar o contetdo apresentado pela-professo
ra. Dessa forma, durante o processo de elaborag&o dos conceitos d
cidade e de municipio, os alunos puderam compreender as unidades
gue compdem um municipio, a partir do mapa do municipio hipo
tético, e também observar a con guracao do centro de uma cidade,
como estava representado no mapa do centro de Florianopolis. A
partir da explicacdo da professora e da comparacao entre 0s mapa:
os alunos tiveram a oportunidade de compreender a diferenca entre
0s conceitos, como também reconhecer as semelhancas.

No processo de construgdo de um saber cienti co contextualiza
do, a juncao entre os saberes cotidianos e cienti cos pode signi car
a desconstrucdo e a reelaboracdo de conceitos conhecidos e intel
nalizados pelo aluno, o que torna esse um processo Minucioso, que
despende muita atencdo do professor, tendo em vista que a desca
racterizacao e a reconstrucdo de um novo conceito podem tornar-se
dificeis e confusas para muitos educandos. Durante a realizacdo da
aulas, essa foi uma di culdade presente, observada principalmente
guando abordados os conceitos de cidade e de municipio, momento
gue exigiu dos alunos e da professora o esfor¢co que o exercicio d.
ressigni cacao e da internalizagdo de novos conceitos requer. Como
lembra Cavalcanti (2010), o processo de elaboracdo de conceitos
geogra cos requer que a Geogra a ensinada no ambiente escolar sej:
confrontada com a cultura geogra ca do aluno, com a chamada geo
gra a cotidiana, para que esse confronto/encontro possa resultar em
processo de signi cacédo e ampliagéo da cultura do aluno.

Nesse contexto, a m de que sejam oferecidas condicdes ideais
para o desenvolvimento das potencialidades de todos os alunos,
inclusive dos de cientes visuais, as praticas pedagogicas devem se
pensadas de forma a atender as necessidades e expectativas de toc
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utilizando o saber trazido pelos estudantes como um artificio, como
um valioso recurso para a construcdo de um saber realmente signi
cativo. Como destaca Vygotsky (1996), o ensino direto de conceitos
€ impossivel e infrutifero. Um professor que conduz seu trabalho
dessa forma geralmente ndo obtém qualquer resultado, exceto o ver
balismo vazio, uma repeticdo de palavras sem signi cados concretos
para os alunos. Por isso, destacamos a producao do conhecimento
no espaco intersubjetivo, valorizando as tensfes inerentes ao proces
SO0 como contexto de producao de signi cados. Nesse sentido, foi
crucial construir um espaco de dialogo e producao coletiva de senti
dos, que permitiu evidenciar as diferentes dimensdes dos conceitos
durante o processo de ensino e aprendizagem.

Andlise e discussao sobre o processo de elaboracdo de conceitos

A elaboracdo 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 duvidas e con itos conceituais.

Durante o processo de construcdo dos conceitos de cidade e de
municipio, os alunos demonstraram ja ter ouvido falar dos concei
tos, mas, inicialmente, demonstraram di culdade em diferencia-los,
pois no cotidiano esses conceitos sao utilizados como sinbnimos ou
com signi cagbes que se confundem. Por isso, foi um momento
marcado por tensdes, em que os alunos encontram di culdades para
de nir 0os conceitos.

Quando questionados se Floriandpolis era um cidade ot um mu
nicipio, os alunos demonstraram duavidas, e os que acertaram nao
conseguiram explicar o porqué. Os questionamentos feitos pelos
alunos e as davidas que surgiam foram eliminados a medida que no
vos exemplos foram apresentados. Para tanto, a professora utilizou o
municipio de Floriandpolis, ja citado anteriormente, para explicar a
constituicdo de um municipio totalmente urbano, e o de Biguagu,
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um municipio que possui areas urbanas e rurais bem de nidas. A
partir desses exemplos, os alunos compreenderam, inclusive, a di
culdade inicial na de ni¢cdo de Florianépolis como municipio ou
cidade e, com base no exemplo de Biguacu, identi caram com mais
facilidade os elementos que constituem um municipio: o nécleo ur
bano ou a cidade, os distritos e as areas rurais. Durante 0 process
em construcao, foi possivel observar os momentos exatos, através d:
enunciagdes dos alunos, em que as respostas desconexas e carrege
de duvidas passaram a fazer sentido nas discussdes, e aos pouc
eles comecaram a responder aos questionamentos de acordo com ¢
expectativas.

Sobre a importancia da vivéncia de novas experiéncias e a supersa
¢ao de desa os no processo de construcdo do conhecimento, Vygot
sky (1996) a rma que, se 0 meio ambiente n&o apresenta nenhuma
tarefa nova a ser cumprida pelo jovem, se nao lhe faz novas exigén
cias e ndo estimula seu intelecto proporcionando-lhe uma série de
novos objetos, seu raciocinio ndo conseguira atingir os estagios mai:
elevados, ou s6 os alcancara com grande atraso.

No decorrer dos trabalhos realizados com a turma, o grande desa
o para a professora foi conduzir um processo que partia de conhe
cimentos advindos dos alunos, mas que ao mesmo tempo deviam se
desconstruidos, para que novos conceitos fossem elaborados. Sobi
a conducao do processo de construcdo do conhecimento, Castellar
(2010) enfatiza a importancia do trabalho docente e destaea o desa
0 gque essa pratica representa para o trabalho do professor:

O mais dificil da pratica docente é provocar a dialética entre o co
nhecimento cotidiano e o conhecimento académico, ressaltando
concordancias. E pelas analogias se frisam as discrepéncias e, pele
experiéncia cotidiana, potencializam-se novos conhecimentos, em
um processo em que 0s objetivos conjuguem conceitos, esquemas e
experiéncias para garantir uma aprendizagem solida e signi cativa,
sem diminuir ou aligeirar contetidos. (CASTELLAR, 2010, p. 48).
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Dessa forma, cabe lembrar que, em um processo em gue as re
feréncias trazidas pelos alunos sao tao signi cativas, para uma tur
ma constituida apenas por alunos cegos, € preciso destacar que 0s
referenciais utilizados devem ser outros. Diferentemente das aulas
tradicionais, em que a referéncia visual € predominante, o ensino
para de cientes visuais deve priorizar outras formas de perceber e
representar o mundo, como informacdes tateis e sonoras, que devem
ser mais exploradas para atender a um alunado que se torna cada ve:
mais heterogéneo. O referencial trazido pelo aluno cego para a sala
de aula estd baseado nas experiéncias que séo percebidas por ele p
vias ndo visuais. O tato, a audicdo, o olfato, o sistema cinestésico e
também a linguagem, como produto das relacdes sociais, oferecem
ao de ciente visual inumeras informacdes sobre o mundo; que de
vem ser consideradas nas metodologias de ensino ao fazer parte do:
conteudos e do contexto escolar.

Das experiéncias vivenciadas nesse trabalho, veri cou-se que o0 uso
dos recursos didaticos especi cos, como 0s mapas, as maguetes ¢
0S outros materiais, foi indispensavel e representativo na conducgéo
do processo intentado para ser acessivel ao publico-alvo. O mesmo
argumento é apresentado por Nunes e Loménaco (2010), ao enfati
zarem que, sem 0 acesso a materiais adaptados (materiais em relevc
recursos sonoros) em situacao de aprendizagem, diminui-se a ampla
possibilidade de conhecimento do mundo para o de ciente visual.

Considera-se que, para alunos com de ciéncia visual, o uso de
materiais didaticos adaptados torna-se condicdo basica que viabiliza
a permanéncia na escola, principalmente em disciplinas em que o
uso de recursos didaticos é frequente, como mapas nas auas de Geo
gra a. 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 fung¢des cognitivas, que devem se
re etir no desempenho escolar dos estudantes.

Sobre os resultados alcangcados durante o periodo de investigacéao,
obtivemos respostas e informagdes que nos indicam a melhor forma
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de conduzir o processo da constru¢do de conhecimento por alunos
com de ciéncia visual, além de subsidios para a elaboracao de outros
materiais que possam atender a um ndmero cada vez mais signi ca
tivo de usuarios com restricdes visuais.

&RQVLGHUD® -HV EQDLYV

Na pesquisa, destacaram-se a grande diversidade entre os pal
ticipantes e a singularidade de cada sujeito envolvido no processo
investigativo. Mesmo preservando o objetivo do estudo (reunir um
grupo homogéneo), as especi cidades dos participantes delinea
ram o per | da investigacdo. O que, a principio, parecia um entra
ve tornou o processo dinamico e transversal, mediante as trocas ¢
os didlogos estabelecidos. Como destaca Rego (2009), de acordc
com os pressupostos de Vygotsky, a heterogeneidade, -caracteris
tica presente em qualguer grupo humano, passa a ser vista comc
fator imprescindivel as interacdes na sala de aula, possibilitada,
principalmente, pela mediagcdo da linguagem como ferramenta
simbdlica. Os diferentes ritmos, comportamentos, experiéncias,
trajetorias, 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 visdo de mundo, de
confrontos, de ajuda mutua, e, consequentemente, a ampliacao das
capacidades individuais.

Durante o periodo da investigacdo, comprovamos que as di cul
dades dos participantes durante o processo de elaboragéo concel
tual ndo sdo provenientes ou causadas propriamente pela cegueire
Elas sdo decorrentes das condi¢cBes sociais a que cada um foi ou
submetido. Esse fato con rma que ndo ha diferenca signi cativa
na capacidade cognitiva do de ciente visual, 0 que pode ocorrer
sdo defasagens decorrentes da falta de estimulos e de mediacao ¢
cial. Segundo a Teoria de Vygotsky (1997), trata-se de de ciéncias
secundarias resultantes da falta de estimulos e condi¢des sociais fi
voraveis.
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A partir das analises dos resultados da pesquisa, con rmou-se que
os conhecimentos prévios dos alunos sdo um meio e caz de trazer
para o processo de ensino e aprendizagem — que, por vezes, se torn:
abstrato e vazio de signi cados — um universo repleto de-signi ca
¢cOes que precisa ser organizado e contextualizado. Como € proposto
nos objetivos, os conceitos cotidianos e cienti cos permearam o
processo de elaboracdo conceitual e foram trabalhados simultane
amente. Para isso, tanto 0s conceitos cienti cos desempenharam
a funcao de dar signi cado ao saber cotidiano, quanto os conhe
cimentos prévios dos estudantes foram utilizados como repertorio
para conferir signi cado aos conhecimentos cienti cos noveos e des
conhecidos pelo grupo.

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

Como andlise nal deste estudo, considera-se que foi um proces
so marcado por desa 0s e conquistas, como todo processo de ensi
no e aprendizagem precisa ser. Diante das di culdades enfrentadas,
o auxilio dos alunos foi o diferencial, que teve na diversidade do
grupo a base para que a pesquisa se desenvolvesse tanto na relac:
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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geogra cos como objeto de conhecimento do aluno para sua apren
dizagem signi cativa eo desenvolvimento do seu pensar geogra co.
Sendo assim, o professor deve captar os signi cados dade pelos alu
NOsS aos conceitos cienti cos que sao trabalhados no ensino e uti
lizar essa agdo como instrumento de aprendizagem para 0s alunos
Para isso, os educadores necessitam conhecer 0s seus alunos, tar
0S que apresentam ou ndo alguma de ciéncia.

Para Favero, Pantoja e Mantoan (2004), o ensino para todos de
sa a o sistema educacional, a comunidade escolar e toda uma rede
de pessoas, que se incluem num movimento vivo e dinamico de
fazer uma educacao que assume o0 tempo presente como-uma opor
tunidade de mudanca. Considerando a educagdo como um meca
nismo de promocao social, econdémica, intelectual e cultural dos
sujeitos excluidos socialmente, as condicfes de emancipag¢ao Ssoci
por meio da educagdo em uma nagéo subjugada pela exploracao d.
forca de trabalho das classes desprivilegiadas, a ma distribuicéo de
riguezas e o estigma do subdesenvolvimento, sao, perceptivelmen
te, situagcbes mais complexas que di cultam a inser¢éo social de tais
sujeitos.

E por meio da escola e da préatica docente que as condi¢es de
ascensao social das pessoas com necessidades educacionais espe
podem ser ampliadas. Para adequacao das praticas didatico-pedagc
gicas no processo de ensino e aprendizagem dos conteudos escolar
de Geogra a, torna-se importante a implementagcéo de propostas
de capacitacdo docente para a atuacao dos professores na educag
especial.

No ensino de Geogra a, € imprescindivel que o professor uti
lize os recursos tateis para os alunos de cientes visuais, ja que
comprovadamente, facilitam o aprendizado dos mesmos, pois sao
recursos concretos. Como a rmam Sena e Carmo (2011), é com
base em materiais concretos que o aluno de ciente visual pode
realizar abstracfes. Segundo Callai (2011), a escola nao deve sim
plesmente cumprir os contelddos 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 mudancga, ja que estamos
vivendo num mundo que precisa ser conhecido e compreendido,
no conjugado em que cada lugar se contextualiza. En m, fazer a
leitura da realidade através da Geogra a é buscar compreender o
mundo em que se vive, com um olhar novo, onde se possa perce
ber na aparéncia e por tras dela também, em sua esséncia, a vida
gue esta sendo vivida.

Acreditamos que conhecimento e informagdes sobre os moldes
de uma educacao inclusiva, conduzem a um modelo de educacéao
capaz de derrubar barreiras pedagdgicas, de informacao e-comunica
cao para dar aos alunos com de ciéncia uma aprendizagem em igual
condicao dos alunos sem de ciéncia.

As re exdes aqui trazidas balizaram o desenvolvimento de uma
pesquisa que envolvia o ensino de Geogra a na perspectiva da in
clusao escolar. Elegeu-se para esse ensino o contetdo geogra co Po
pulacdo, abordado no 8° ano, mas que seria ensinado junto com o
ensino do gréa co da piramide etéria a ser construida conjuntamente
e de forma artesanal. O ensino e a aprendizagem deveriam acontecer
de forma signi cativa, isto €, a partir da realidade vivenciada em sala
de aula, depois do municipio e por m do Continente Americano.

Na sala de aula escolhida para a pesquisa, havia uma estudante cegz
O relato dessa saga € efetuado a seguir e comentado com 0 apoio de
literatura pertinente.

'HEQL©®-HV H WUDEDOKRV LQLFLDLV

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

A abordagem qualitativa da pesquisa corresponde a descricdo e
analise dos dados obtidos observados e interpretados a partir dos
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signi cados aferidos durante o processo de pesquisa. Segundo Ludke
e André (1986), a pesquisa qualitativa pressupde o contato direto e
prolongado do pesquisador com o ambiente e a situagdo investigada
portanto, exigiu um trabalho intenso de campo (sala de aula). Esse
contato do pesquisador com a situacdo e os fendmenos ocorridos
naturalmente em seu contexto é essencial para que possa entender
pessoas, 0s gestos e as palavras.

Segundo Moraes, Galiazzi e Ramos (2004), a pesquisa em salz
de aula envolve os sujeitos, os alunos e professores em um proces:
de questionamento do discurso ja implicito e explicito, buscando a
construcdo de argumentos que resultem em novas verdades. Ness
processo, € preciso acreditar que a realidade ndo esta pronta e acab
da, mas que se constitui a partir da construcdo humana.

Considerando tais fatores, de niu-se como campo de pesquisa a
sala de aula de uma escola situada em Maringa, municipio locali
zado ao norte do Parani,com 357.000 habitantes, distribuidos em
uma area de 487.052 Km2.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, e 16 alunos com
de ciéncia visual, um deles cursando o Ensino Fundamental Il e
outro o Ensino Médio. A escola tem uma sala de Atendimento Edu
cacional Especializado para atender aos alunos especiais no contr
turno do ensino regular.

Inicialmente, os participantes da pesquisa conheceram o objetivo
da investigagdo, e com o auxilio da professora regente de niu-se o
conteudo a ser trabalhado: a populacdo do Continente Americano.
e, desde entdo, foi iniciado o planejamento das atividades. Ainda
nessa primeira etapa, acompanhou-se a sala de aula somente pal
observacéao, familiarizacdo com os alunos, reconhecimento da dina
mica cotidiana desses alunos, da professora regente e da escola, pe
depois iniciar as intervengoes.
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A de nicdo de atividades, tais como a forma de coleta de dados
e quais as representacdes gra cas, seriam construidas pelos alunos
foram inseridas no contetdo programado, ja estabelecido-ho plane
jamento bimestral da professora regente. Também foram de nidas
quantas aulas seriam necessarias para a realizacdo das praticas e e
boraram-se os planos de aula.

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

Tabela 1 — Sequéncia com o planejamento das atividades

De ni¢ao do conteudo; O Continente americano,
Delimitacdo do conte{lem conjunto com a professora regente do 8°ano do

do geogra co ensino fundamental Il e de acordo com o planeja-
mento.

, Trés aulas foram utilizadas para a realizacéo das
NUmero de aulas a se- . . ) A
. atividades, respeitando-se a dinamica proposta pelo
rem utilizadas e PIanOﬁ , .
de aulas planejamento da professora e desenvolvimento dos

alunos.

Material (EVA, papel cartdo, linha, cola, etc.).
Sele¢do do material Apreparacdo desse material foifeita para respeitar o
namero de aulas programadas.

Construcéo das tabe
e das atividades de
interpretacao

%?aboragéo das tabelas para preenchimento dos dados
sobre sexo e idade.

Fonte: Andrade (2014)

SRSXODO¥R H R HQVLQR GR JUEEFR RV V1

Coube a professora regente introduzir o contetdo, destacando a
distribuicdo da populacdo da América, a densidade demograca e o
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vazio demogra co. Enfatizou o que era piramide de idade, como é
formada uma piramide a partir da distribuicdo de idade, e abordou a
utilizacdo da piramide de idade para o planejamento de distribuicdo
dos recursos de uma cidade, estado ou pais.

A professora regente também efetuou a leitura de piramides de
idade constantes no livro didatico, comparando as faixas de idade e
destacando suas relacdes com as taxas de natalidade e mortalida
infantil, assim como a expectativa de vida. Compararam-se pirami
des de paises da América do Norte e da América do Sul.

Figura 1 — Contetido do livro didatico lecionado pela professora regente

a e '
clarasmente A fvm-.-mo(mnmoumﬁ.pumv
tormato da pirdmide nn-uudan-u spreeab.

Fonte: Andrade (2014)

No conteudo trabalhado, a professora regente destacou a dimi
nuicdo das faixas em relacdo a baixa natalidade infantil e, nesse
contexto, os alunos participaram da aula respondendo a algumas
indagacOes da professora. A andlise das piramides serviu ainda d
comparacao entre elas e entre as faixas e o planejamento necesséa
para que a populagéo tenha qualidade de vida. Outro destaque das
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analises é a questdo das mulheres apresentarem uma expectativa d
vida maior que a dos homens, e a faixa etéaria de inicio da vida adulta

(18 anos) e a relacéo com a taxa de mortalidade, além da relagéo das
piramides e a questdo entre os paises desenvolvidos e os paises e
desenvolvimento.

Depois dessa introdugéo, foi dado inicio aos trabalhos da pesqui
sa, pois 0 objetivo eransiderar o cotidiano, 0 espaco vivido dos
alunos como referéncia concreta para a construcdo do conhecimento
sobre piramide etéria e populacdo, como forma de tornar esse co
nhecimento signi cativo. Assing, aulas planejadas pela pesquisa
dora ocorreram na sequéncia didatica indicada por Macedo, Petty e
Passos (2000), conforme segue:

' 2%-(7,926 &RQVWUXLU D SLUsPLGH HWEULD GD
XWLOL]DO¥R

' 3e%/,&2 $OXQRV GR | $QR GD VDOD GH DXOD L

' 0$7(5,$,6 3DUD D FRQVWU X OcfaeG (O JOEEBRY S
WHVRXUD

' $'$37%%—(6 RV PDWHULDLV VHOHFLRQDGRV IRL
SUHSDUDGRVY RX VHMD UHFRUWDGRV H GHVHQ!
DOXQRYV

' 7(032 )RUDP XWLOL]DGDV WU-V DXODV VHQGR
EQLO¥R GD SURSRVWD H DSUHVHQWD®©¥R GD WL
XP LQWHUYDOR GH FLQFR GLDV SDUD b FROHWE L
JXQGD DXOD QD TXDO VH SURGX]LX D SLU=sPLGH}
DXOD IRL UHVHUYDGD SDUD DWLYLGDGH GH LQV

' (63%$%2 2V GDGRV IRUDP FROHWDGRYV PHGLDQW
H DPLJRV D UHVSHLWR GH VXDV LGDGHV

' ',1,0,&8% 2V SURFHGLPHQWRY UHODWLY¥YDPHQWH
UbP D SDUWLU GRV GDGRVY FROHWDGRYV TXH REI
UHDOLGDGH GRV DOXQRYV

' 3$3(/ '2 $'8/72 $ SURIHVVRUD DWXRX QD RULHQV
H QD PHGLDO¥R
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' 352;,0,'$'( $ &217(e'26 &RPSUHHQGHU D IXQO¥F
GH LGDGH QD UHDOLGDGH GRV DOXQRV HQYRO

' $9%/,$%...2 '$ 3523267%$ $ DSUHQGL]DJHP GRV D!
UHDOLGDGH GD TXDO HOHV IDJHP SDUWH H D L
GRVY DOXQRVY GLDQWH GD VXD SHUFHS©¥R FRPR
GD VRFLHGDGH

' &217,18,'$'( 3URSRU RXWUDVY DWLYLGBGHV HP
]DGDV RXWUDV SLUsPLGHV GH LGDGH HP FRPS
VDOD GH DXOD

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

Tabela 2 — Tabela de dados sobre idade e sexo

Numero Idade Sexo
1

2
3
4

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 todo:
os dados coletados. Dessa forma, obteve-se a tabela de idades d
familiares dos alunos como mostra o quadro a seguir. Para a aluna
com de ciéncia visual, denominada doravante pelas iniciais de seu
nome (M.E), foi solicitada a colaboracdo de sua mée para que a
aluna preenchesse a tabela em Braille. A tabela 3 mostra o resultad
nal dos dados obtidos pelos alunos para cada faixa de idade.
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Tabela 3 — Dados para constru¢cdo da piramide na sala do 8° ano

Dados para a Piramide de idade do 8° ano

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

P P P N AN DM DN OO OO O N P
|_\
|_\

P WP O N DN 0O N W A~ O

o
(=Y

70 e mais

Fonte: Andrade (2014)

A estratégia utilizada para elaboracdo conjunta da piramide foi
colocar a base da piramide (desenhada em um papel)no quadro
negro da sala com a colaboragcéo de dois alunos. Os outros iden
ticaram um a um a existéncia de pessoas da primeira faixa etaria
por sexo, dos seus familiares e falaram em voz alta para anotacao
no quadro pelos seus colegas ajudantes da pesquisadora. Obteve-s
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assim o numero de pessoas para a primeira faixa etaria, e foi feita
colagem de um pequeno retangulo preenchendo o nimero de pes
soas em cada faixa de idade da pirAmide pré-elaborada (ver gura
2 mais adiante). Depois disso, repetiu-se o procedimento para as
demais faixas etarias.

Observa-se que esse exercicio foi efetuado de maneira dinamica,
a participacao de todos os alunos foi importante, pois a montagem
no quadro necessitava atencdo, enquanto que para a colagem er.
necessario atencdo no quadro. A aluna M. E. também participou e
contribuiu com os seus dados. Apds a montagem de todas as faixa
etarias componentes da piramide, foi feita a corre¢cdo em conjunto
com todos os alunos.

Andlise do processo ensino/aprendizagem

Os alunos ndo apresentaram di culdades na coleta de dados,
nem na construcao da piramide com o material dado; participaram
durante o processo de construcdo e se mostraram satisfeitos com «
trabalho nal, pois perceberam sua capacidade de realizar tarefas
diferenciadas. A participacédo efetiva torna o aluno ativo, € ndo so
mente um espectador da sala de aula;ele se torna um colaboradol
da aula,considerando o que Carmo e Sena (2009) denominam de
didatica multissensorial, cuja propesautilizacdo de todos os
sentidos no ensino e aprendizagem. Nesse caso, 0 método utilizadc
para a construcdo da piramide etaria reforgou e intensi cou a signi
cacado da aprendizagem.

A aluna com de ciéncia visual participante da pesquisa realizou
a atividade como os outros alunos normovisuais, tanto no processo
de construcdo quanto o de leitura e interpretacdo da piramide
etaria. Ela coletou as informacdes de seus familiares e contribuiu
com todos os outros dados que resultaram na piramide etéria do 8°
ano. Nessa perspectiva, todos os alunos participaram do processo d
construcao do gra co proposto.
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Segundo Soler (1999, apud CARMO; SENA, 2009), nos
fundamentos da aprendizagem signi cativa, os alunos com ou
sem de ciéncia visual sdo empregados na adaptacdo dos métodos
didaticos, para que a entrada de informacé&o procedente do meio se
produza em igualdade de condi¢Ges para a aprendizagem. Portanto,
no exercicio de pesquisa, o tratamento dos dados e a confec¢cédo da
pirdmide etaria zeram parte de um método de oportunidade igual,
em que foi exigida dos alunos a participacao igualitaria. E evidente
que uns participam mais que outros, porém foi dada a todos a
mesma condigao.

Dai a importancia ressaltada por Almeida (2007), Nogueira
(2010), e Ventorini (2007), da adaptacao das representacdes gra cas
serem estudadas profundamente, pois apenas uma transcricao
das informacdes visuais para a forma tétil ndo fornece resultados
adequados. Ha de ser considerada a diferenca de resolucéo entre
0 sentido da visdo e o tato, assim como as experiéncias sensoriais
somadas aos processos psiquicos superiores, a transformacéo do visu
para o tatil pressupde uma generalizacdo da informagao geogra ca,
disposta na forma gra ca. E isso signi ca levar em consideracdo o
aluno com de ciéncia visual. Assim, o aluno de ciente visual néo
alterou a aprendizagem do aluno sem de ciéncia, nem o colocou
como diferente que necessita usar de material diferenciado, mas
proporcionou uma aprendizagem signi cativa para ambos os alunos.

Na interpretacdo da piramide construida, destacou-se a leitura em
conjunto com o levantamento das faixas etarias mais signi cativas
da piramide e o questionamento sobre as maiores necessidades
dessas faixas etarias, como mostra, a seguir, a gura 2:
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Figura 2 — Piramide etaria do 8° ano
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Fonte: Andrade (2014)

A gura permite visualizar que as faixas etarias mais signi cativas
sao representadas pelos grupos de idade dos 10 aos 14 anos e d
15 aos 19 anos. A aluna com de ciéncia visual realizou a leitura
e interpretacdo, ja que a piramide etéria foi construida em relevo,
sendo possivel efetuar a leitura visual e tétil; a legenda e as demal
informacdes que compdem a piramide foram escritas em Braille,
para possibilitar a leitura tatil. Essa maneira de construir 0 gra
CO permitiu a participacdo da aluna com necessidades em todas a:
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etapas de construcao, leitura e interpretacdo da piramide de idade.
Além de atend@raluna, esse recurso didatico utilizado para ensino

e aprendizagem resultou na participacao de todos os alunos da sala
de aula tanto para construi-lo quanto para utiliza-lo na discussao
sobre o signi cado de cada faixa etaria, gesudierentes neees
sidades de cada uma.

No questionamento das necessidades, os alunos relataram que as
maiores necessidades para esses grupos sao escolas e lazer. Parz
discussbes dessas necessidades, foram questionados quais 0s espa
publicos de lazer existentes no municipio de Maringa. Assim desta
camos nas falas;

Professora — Quais séo 0s espagos que temos aqui em Maring4? Lu
gares gque nao precisamos pagar para entrar? Temos muitos parques?

Alunos — N&o, os espacos que temos aqui de lazer sdo os shoppings.

Professora — E possivel todas as pessoas frequentarem os shoppings.

Alunos — Nao.

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

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

Com isso, enfatizamos o que foi discutido por Siqueira (2012): a
diferenca entre cidadédo e consumidor que, para Santos (2007), séo
“coisas” distintas, ndo sendo possivel tratad-los como sindnimos, e
que através da geogra a escolar a cidadania pode ser aprendida, com
o estudo da cidade.

Siqueira (2012. 32 ainda destaca que “a concepg¢éo de cida
dania cujos direitos sdo extensivos quantitativamente e qualitativa
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mente a todos é que acreditamos ser necessaria no ambiente esct
lar, em seus processos de ensino e de aprendizagens”. Nesse ca:
guestionar os alunos para que eles compreendam que fazem part
da cidade e que possuem necessidades a serem consideradas col
direito social, foi o primeiro passo de re exdo. Dentre os espacgos de
lazer disponiveis na sociedade moderna, enquadram-se: bibliotecas
centros culturais, teatros, cinemas, museus, shoppings, clubes, qua
dras, ginésios, parques, pracas, dentre outros. Quando os alunos s
deram conta de que os espacos publicos de lazer sdo um problema n
cidade, pelgsoucos investimentos na criacao, ampliacao e-revital
zacao desses equipamentos e espagos publicos, destacaram a falta
estimulo ao Esporte como o maior problema para eles.

Os jovens privados de acesso a bens, direitos, servi¢es, equipa
mentos publicos de informacéo e de lazer, carentes de -oportuni
dades sociais que os incluam de forma efetiva, ao se depararem n
cotidiano com espacos fisicos precarios, mal cuidados, sem infraes
trutura e recursos necessarios, logo percebem o lugar social de exclt
sdo que lhes € atribuido, e tal percepcao pode levar ao agravament
de valores negativos presentes no seu cotidiano. Para Silva e Versi:
ni (2011), existe a populacdo jovem, que é identi cada atualmente
como uma das principais vitimas da violéncia urbana, e essa popu
lacéo tem 0 acesso as oportunidades sociais como in uéncia em sel
comportamento.

Issopermite deduzir que o aprendizado sobre os espacos de lazel
e a cidadania ndo é possivel sem a critica ao consumismo e a falta c
planejamento do governo loEaitendemos, assim, que a cidadania
pode ser aprendida na escola em conjunto com as mais variadas ex
periéncias de aprendizado. Nesse sentido, Santos (2007) consider:
gue nédo se pode confundir cidadao e consumidor, para que as con
quistas de ter educacao, moradia, salde e lazer, ndo sejam consider
das como conquistas pessoais e sim direitos sociais.

Para que acontecesse uma analise comparativa, 0S exercicios ¢
andlise da piramide etéaria da sala contaram com a piramide do mu
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nicipio de Maringa, como mostra a gura 3. Assim, 0s alunos res
ponderam ao questionario.

Figura 3 — Atividade de interpretacéo das piramides de Maring& e do 8° ano

Fonte: Andrade (2014)

A atividade de respostas ao questionario foi realizada-individu
almente, e quatorze alunos participaram. Foi composta por trés
questdes, sendo a primeira: Compare as piramides da sala (8°C) e a
piramide de Maringa e aponte: a) quais as duas faixas que apresen
tam maior comprimento em cada uma das piramides? Os alunos
participantes dessa atividade responderam que as faixas etarias mai:
representativas eram: piramide etaria da sala, no sexo feminino 10 a
14 anos e no masculino 15 al9 anos, na piramide etaria de Maringa,
considerando ambos os géneros destaca-se a faixa etaria 20 a 24 ano

Na questédo b) Quais as maiores necessidades (escolas, empregos
quali cacao pro ssional, etc.) dessas faixas de idade? Para as faixas
etarias em destaque na piramide de idade do 8°ano (10 a 14 e 15
a 19 anos), foram ressaltadas as necessidades de escolas, locais
lazer, locais para a pratica de esportes e a quali cacdo pro ssional.
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Na faixa etaria em destaque na piramide de idade de Maringa (20 a
24 anos), os alunos apontaram a necessidade de empreges e quali
cacao pro ssional.

Os apontamentos das analises revelaram que a faixa etaria dos alt
nos na piramide do 8° ano destacam as necessidades de areas
lazer, areas para a préatica de esportes, pois sdo atividades que faze
parte do cotidiano desses alunos.

Essas necessidades apontadas pela analise dos alunos revelam a
realidade, ja que os alunos estdo representados nas faixas em des
gue na piramide etaria do 8° ano, as necessidades de areas de laz:
e areas para a pratica de esportes € a necessidade do cotidiano d
alunos. Nesse sentido, Cavalcanti (2005) defende que a pratica do
ensino de Geogra a 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 p
uma proposta construtivista, e considerar os conteddos geogra cos
como objeto de conhecimento do aluno, para sua aprendizagem sig
ni cativa e para o desenvolvimento do seu pensar geogra co.

Na questdo c) A cidade apresenta respostas as necessidades re
tadas por vocé? Quais sdo as opc¢des apresentadas? Se nao exist
guais seriam as alternativas? Nesse exercicio, os alunos-foram cot
vidados a considerar alternativas para os problemas encontrados n:
falta de planejamento que atendam as necessidades da populacéo. “
intuito € o de trabalhar com esse temario, com esses conhecimentos
para que o aluno desenvolva um modo de pensar geogra-co.” (CA
VALCANTI, 2005, p.3316). E entre os alunos é possivel identi car
um modo de pensar geogra co; no entanto, alguns com modo mais
critico e outros com modo menos critico de analisar o seu cotidiano
e relaciona-lo as suas necessidades. Foram apresentadas respostas
ferenciadas de solugdes dos problemas, entre elas destacamos:

L.R — Ela (a cidade) ndo apresenta muitas areas de esporte, 0
guanto eu gostaria e o0 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. — N&o. Precisa de mais constru¢des de escola, constru¢éo
de parques, pracas, teatro, e lugares para soltar pipas e quadras,
construcé@o de academia, mais oportunidades de empregos e mais
cursos publicos e ndo 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 opc¢des de lazer, cursos
pro ssionalizantes capaz de atender todos os jovens.

A questdo dois necessitou de uma analise das piramides a partir
de sua estrutura, e a pergunta: Em sua opinido, diante das piramides
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 etaria

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

Fonte: Andrade (2014)

Para b mann (1993), a avaliacdo mediadora exige a observacgéo
individual de cada aluno, atentando para 0 processo de construgao
do conhecimento. Portanto, a avaliacdo mediadora analisa as mani
festacOes dos alunos em situacao de aprendizagem, para assim acon
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panhar as hipoteses formuladas pelos alunos, exercendo o professc
uma acao educativa que favorecga as descobertas de melhores solucd

Para nalizar a atividade a terceira questéao foi feita a seguinte per
gunta: E possivel armar que as faixas de idade adulta, sdo expres
sas nas duas piramides, futuramente essas faixas tendem a formar
topo das piramides, aumentando a faixa de maior idade (70 anos).
Sabendo que as piramides auxiliam no planejamento das acfes do:
governantes, se vocé fosse responsavel por esse planejamento, qu
as acgOes a serem planejadas, neste caso (por exemplo: o que prec
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-geogra ca
mente, e resolver problemas atualmente presentes no cotidiano dos
alunos, mas que quando planejados tém a possibilidade de serem re
solvidos. Essa é uma pratica para re etir criticamente sobre o espacc
e se integrar a ele. Para Rego (2009), na perspectiva de Vygotsky,
realidade, natural e social, evoluiu pela contradi¢do e constituiu um
processo histérico, e sdo esses con itos internos da realidade que
provocam as mudancas. Desse modo, a formacgao e a transformaca
da sociedade ocorrem de maneira dinamica, e por iSso necessitan
ser compreendidas em constante desenvolvimento e mudanca. Nes
se exercicio, também foram apresentadas respostas diferenciadas
solucdes dos problemas, destacando-se:

H.S. — Para ajudar no futuro dos idosos, acho que o atendimento
nos hospitais precisa ser melhorado, j& que temos uma boa parte
de idosos em Maringa. Precisam ser construidos mais hospitais
com boa qualidade. Para melhorar a qualidade de vida dos idosos,
acho que precisa de mais &reas de lazer e esportes. Precisa tambén
de mais segurancga.

V.C. — Precisa de mais hospitais para ndo ter que enfrentar las
enormes, mais cadeiras para os idosos, espacos para es idosos fa
zerem suas caminhadas, mais segurancga.
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P.G — Para os idosos deveria melhorar muitas coisas. Tem que ter
mais hospitais e mais areas 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
natacdo e outras atividades.

Alguns alunos ndo se posicionaram quanto a resolu¢cde dos pro
blemas; isso se deve ao fato de ndo saberem resolver essa quests:
especi ca, e isso pode nao ocorrer em outras atividades, como pelo
fato da falta de exercicios em que os alunos se posicionem e resol
vam o0s problemas da sua realidade. No enteriRiands (2004),

o trabalho da sala de aula tem condi¢des de desenvolver essa capac
dade argumentativa, porém nao pode fazé-lo, ou pode fazer muito
pouco nos contextos em que a proposta de ensino predominante é
a tradicional. E para iniciar essa proposta argumentativa; € neces
séario possibilitar a davida, ou seja, através da davida proporcionar
possibilidades.

As atividades envolviam a analise da realidade e era precisoos alu
nos compreenderem que eles compdem a sociedade em questao €
que, por meio de instrumentos de aprendizagem como a piramide
etaria, € possivel analisar a realidade e planejar o futuro. A falta
de posicionamento de alguns pode ser explicada pela colocacéo de
Ramos (2004), de que, culturalmente, falamos muito e escrevemos
pouco e incentivamos menos ainda nossos alunos a escreverem.
Portanto, cabe a escola ser 0 espaco da fala, o espaco da escrita, pa
gue assim se consolide o processo argumentativo. Tornar os alunos
pessoas que integram a sociedade requer um ensino que possibilite
a argumentacao, para que, posteriormente, esses sujeitos participem
das decisfes, sejam re exivos, criticos e ativos.
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No desenvolvimento dos processos mentais, 0s alunos participan
tes da pesquisa necessitam de outra pessoa para a realizagéo das t:
fas de andlise, e para a solucdo de problemas. Em momentos diferer
tes, os alunos sdo capazes de identi car os problemas e as resolucs
para esses problemas, como destacado nas respostas dos alunos.
entanto, necessitam da colaboracédo do professor, para que quem
claras as experiéncias cotidianas que podem lhes servir de re exac
Isso caracteriza o nivel de desenvolvimento proximal, que; para Vy
gotsky (1996), € mais indicativo de seu desenvolvimento mental do
gue aquilo que a crianca consegue fazer sozinha.

No sentido dos conceitos, Oliveira (1992) assegura que a crianga
adquire consciéncia dos seus conceitos espontaneos relativament
tarde. A capacidade de de nir por meio de palavras os conceitos e
de operar com eles, aparece muito tempo depois de ter adquirido os
conceitos. Nesse caso, 0s alunos possuem o0 conceito, mas néo est
conscientes de que sabem a solucdo do problema e, portanto, nac
encontram soluc¢des para os problemas da sua realidade.

Todavia, é importante ressaltar que a realizacdo de atividades de
analise e resolucéao de problemas propde a compreensédo de fatore
de ordem social, politica e econémica e da qualidade do ensino. Tais
fatores, segundo Rego (2009), permitem o acesso da crianca a escol
dando a ela condicbes de se apropriar do acervo de conhecimento
e ndo ser apenas um frequentador da escola. Isso, para Vygotsky
(1996) implica a necessidade de uma avaliagdo mais criteriosa de
como a escola desempenha sua funcgéo.

Vygotsky (1996) ainda a rma nao existir diferenca de principios
na educagédo de criangas de cientes visuais e das normovisuais, € @
relagbes condicionadas acontecem da mesma maneira; as in uéncia
do meio organizado sdo a forca determinante da Educag&do. Nes
sa pesquisa, foram oferecidos materiais adaptados em condi¢éao d
igualdade, permitindo que a aluna com de ciéncia visual partici
passe do contexto escolar de maneira igualitaria, tendo acesso a
conhecimento tal como os alunos normovisuais.
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Nesse sentido, Nogueira (2008) lembra que o uso de materiais
adaptados sdo tdo ou mais necessarios para os de cientes visuais d
que para aqueles que podem enxergar, desde que 0s materiais adap
tados possam ser utilizados como instrumentos de aprenblizagem.
concepcéo dedHmann (1993), a qualidade do ensino necessita ser
analisada, tendo em vista o0s objetivos no sentido do desenvolvimento
maximo 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
cédo comprovando que, com a aplicacdo de um método especi co, de
praticas e materiais didaticos adequados, todos os alunos possuem
potencialidade para se desenvolverem plenamente, pois se acredita
que as condic¢des oferecidas pelo meio podem fazer toda a diferenca.

&RQVLGHUD®-HV EQDLV

E possivel entender que re etir sobre a sala de aula, os alunos nor
movisuais e 0 aluno com de ciéncia visual, € re etir sobre diferentes
trajetdrias que podem percorrer em nosso Pais, a partir das condi
cOes sociais colocadas para a sua familia, pela sua historia marcad
no tempo vivido, pelo lugar social ocupado. Importa a rmar que as
condigBes sociais em cada lugar trazem as suas diferengas, porém
podemos destacar suas muitas semelhancas que as salas de aula tr
zem com essa pesquisa. E ainda ndo se deve determinar que toda:
as salas de aula sao iguais, e muito menos que todos os modos de
ensinar e aprender Geogra a sdo os mesmos. Cada canto desse Pai
apresenta as suas particularidades. Portanto, buscaram-se aqui ele
mentos metodoldgicos de aprendizagem que possibilitem a re exao
na inclusdo escolar do aluno com de ciéncia visual e o ensino de
Geogra a.

E evidente que ensinar com ferramentas diferenciadas ndo é uma
tarefa facil, € preciso organizacdo e planejamento, mas quando
condicionado por objetivos de reconhecer 0 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 gra co uti
lizado como ferramenta de aprendizagem, para o ensino inclusivo
de Geogra a, adequado em uma sequéncia didatica, mediado pelo
professor por meio de fundamentos teéricos e metodolégicos torna-
se um aliado da aprendizagem signi cativa.

Das respostas geradas pela pesquisa, destacam-se inicialmente
interacdo que os alunos apresentaram com a coleta de dados, a prc
ducéo, a leitura e interpretagdo dos gré cos confeccionados, além da
motivacdo que os alunos demonstraram com as atividades executa
das. Isso assegura que pesquisar sobre o0 espaco vivido e proporcion
uma andlise desse espago sdo caminhos metodoldgicos para o en:
no de Geogra a. Foi possivel con rmar que os gra cos dentro dos
contetdos geogra cos podem ser utilizados como ferramentas no
Plano de Ensino do professor, a partir de sua utilizagédo no 8° ano do
ensino fundamental podendo se estender em diferentes conteudos e
anos do ensino bésico.

Com os resultados da pesquisa, con rmou-se que 0s corthecimen
tos prévios, ou experiéncias ja vivenciadas servem de sustentacao pe
a nova aprendizagem dos alunos, mesmo que ela ainda néo tenh:
uma ligacdo direta com o conteudo que se pretende ensinar. Weisz
e Sanchez (2006) garante que, apos as situacdes de aprendizage
planejadas, o professor passa para a veri cagdo de como 0s alung
estdo progredindo, uma vez que o conhecimento ndo é construido
igualmente, ao mesmo tempo e da mesma forma entre e para todos.
Portanto, é necesséaria uma avaliacdo do percurso formativo ou pro
cessual. Essa avaliagdo permite constatar que 0s alunos apresente
diferentes percursos para aprender Geogra a, independentemente
de serem alunos normovisuais ou alunos com de ciéncia visual. A
construcdo dos gra cos artesanais, em principio consideradas sim
ples, € uma estratégia facilitadora para a compreenséao da+epresent:
¢cao e e caz para a compreensao de conceitos geogra cos que fazer
parte do cotidiano dos alunos.
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No periodo da investigacdo, comprovou-se que as di culdades
geradas nos alunos, durante o processo de elaboragéo de gra cos €
posteriormente em sua leitura, ndo foram di culdades para a com
preensdo dos conteudos geogra cos. Os alunos responderam sig
ni cativamente quando questionados e, mais importante que isso,
como participantes ativos desse conteudo. Essa avaliagdo da e cacia
e da ine cacia permite rever as acfes dos professores de Geogra a €
aperfeicoa-las. Para Castellar, Vilhena e Ozo6rio (2010), quando se
pensa em aprendizagem, logo vem a mente a atividade a-ser aplica
da; porém, é necessario estabelecer que aprender é mais que sabe
fazer algo, € um processo de mao dupla, que explica tanto a e cacia
quanto a ine cacia de uma aprendizagem. A aprendizagem deve
ser entendida como um processo de aquisicdo do conhecimento
e também como uma teoria que cria condi¢des de aprendizagem
para o aluno.

Segundo Nuemberg (2008), as limitacdes sdo mediadas social
mente, e 0 universo cultural estad construido em funcdo de um pa
dréo de normalidade que cria barreiras fisicas, educacionais e atitu
dinais para a participacao social e cultural da pessoa com de ciéncia.
Portanto, a aprendizagem de pessoas com de ciéncia visual e nor
movisuais esta condicionada as barreiras criadas pela prépria socie
dade. Esse fato vem modelando os alunos em sua aprendizagem, ma:
consideramos superadas algumas dessas barreiras, quando utilizamo
um mesmo recurso didatico para todos os alunos, sem diferenciar
suas limitagdes, e sim ressaltando as suas potencialidades de aprer
der Geogra a.

Pelos resultados obtidos com a pesquisa, foi possivel vericar e
con rmar a importancia do papel desempenhado pela professora
como mediadora do processo de ensino e aprendizagem, a partir
da aplicacdo de um método que procurou estimular a participacéo
ativa dos alunos e utilizacdo de recursos didaticos que possibilita a
participacdo igualitaria 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, comggndendo que dessa forma é um desa e a for
macéao pro ssional do professor que precisa remodelar-se para uma
educacéo plural (MEDEIROS; CABRAL, 2006). Assim, sao muito
importantes as re exdes relacionadas ao de ciente, proporcionando
acessos a todos os espacos (principalmente o espaco educaciona
respeitando os diferentes ritmos de aprendizagem dos educandos
para promover a inclusao. Ha um grande despreparo da sociedade
para lidar com o de ciente e a escola também néo esta preparada. A
escola deve estar apta a trabalhar as diferentes potencialidades ind
viduais como fator de crescimento para todos os educandos.

Nesse sentido, 0 propdsito deste artigo € mostrar a importancia de
praticas pedagogicas voltadas a alunos com de ciéncia nas aulas d
Geogra a. Fazemos um relato de experiéncias adquiridas ao longo
de cinco anos de pratica docente, nas escolas publicas da Grand
Floriandpolis, e sobre a pesquisa de mestrado, com a nalidade de
fornecer subsidios alternativos a educadores que, tal qual esta autore
enfrentam realidades semelhantes.

A educacéo inclusiva

Ha diferentes opinides sobre o conceito de de ciéncia concernen
te ao ser humangem 1975, a ONU referia-se ao de ciente como
“qualquer pessoa incapaz de assegurar por si mesma, total ou parcia
mente, as necessidades de uma vida individual ou social normal, em
decorréncia de uma de ciéncia congénita ou ndo, em suas-capacida
des fisicas ou mentais” (ONU, 1975).

Ja o Decreto Brasileiro n° 914, de 6 de junho de 1993, de ne
como pessoa portadora de de ciéncia (PPD) aquela que apresenta,
em carater permanente, perdas ou anomalias de sua estrutura oL
funcdo psicoldgica, siolégica ou anatdbmica, que geram ineapacida
de para o desempenho de atividade, dentro do padrdo considerado
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normal para o ser humano (BRASIL, 1993). Até mesmo 0s termos
de cientes ou pessoa portadora de de ciéncia sdo de carater pejo
rativo, utilizados néo s6 para se referir ao problema de origem do
individuo, mas também as nocoes de incapacidade. Todas as relacdes
estabelecidas entre a sociedade e o de ciente € que determinam a
incapacitacdo, a desvalorizacédo e a exclusdo das pessoas ditas de
cientes. Ha algumas pessoas excluidas: o pobre, o ser abandonado,
obeso, o presidiario, 0 homossexual e o de ciente.

Segundo o Censo Escolar, existem aproximadamente 28.363 estu
dantes de cientes matriculados na rede publica do Brasil em classes
especiais e em classes comuns, nas diferentes modalidades de ensin
educacéo infantil, fundamental, médio, educacgéao pro ssional e edu
cacao de jovens e adultos (EJA). Dentre as de ciéncias, destacam-se:
de ciéncia visual, de ciéncia auditiva, de ciéncia intelectual, trans
tornos globais do desenvolvimento (TGD), de cientes fisicos, su
perdotacao e altas habilidades (INEP, 2012).

Os termos integracédo e inclusdo estdo presentes em muitas litera
turas que analisam a questao da escola e a educacgao de de cientes
No processo de integracdo, o “problema’ se centrava na crianga,
deixando clara a posicéo acritica da escola, enquanto no processo de
inclusdo as diferencas passam a ser vistas como normais, e a escol
deve encontrar alternativas para as necessidades especi cas de cac
educando. No processo de integracdo, os alunos com necessidades
especiais teriam que se adaptar para ser inseridos na escola regula
Ja no processo de inclusdo, a escola se conscientiza de que ela s6
escola quando for capaz de ter todos dentro dela (MACHADO,
2008).

O direito das pessoas com de ciéncia foi reconhecido mediante
documentos internacionais e eventos marcantes, como: a Declaracao
Universal dos Direitos Humanos (1948); a Conferéncia Mundial de
Educacéo para todos (Tailandia, 1990); Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e qualidade (Espanh:
1994) e a Convencao Interamericana (Guatemala, 1999).
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No Brasil, ha alguns documentos que reconhecem os direitos das
pessoas com de ciéncia, dentre os quais: o Estatuto da Crianca e
Adolescente (ECA, 1990); a Lei de Diretrizes e Bases da Educacac
(LDB, 1996); Politica Nacional para pessoa portadora de de ciéncia
(1999); os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998); as
Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educac¢éo Basic:
(2001) e a Politica Nacional de Educacéo Especial na perspectiva de
Educacao Inclusiva (2008).

Os documentos apontados assinalam o direito das pessoas corn
de ciéncia, almejando uma concepcao de educacao especial de na
tureza inclusiva, nao divorciada da escola comum. Falam do direito
a educacdao, o direito de frequentar a escola comum, junto com os
ditos “normais”, e o direito a aprender nos “limites” das proprias
possibilidades e capacidades. Assim, a educacédo inclusiva, atrave
dos ambientes escolares, deve representar, com a maior delidade
possivel, a diversidade dos individuos que compdem a sociedade
bem como as diferengas que possibilitam enriquecer as experiéncia
curriculares e ajudam a assimilar o conhecimento que se materializa
nas disciplinas do curriculo (SARTORETTO, 2011).

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

Na perspectiva da educacéo inclusiva, a educacdo especial passa
a integrar a proposta pedagodgica da escola regular, promovendo
o atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos
com de ciéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nesses casos e outros, que implicam
em transtornos funcionais especi cos, a educacdo especial atua
de forma articulada com o ensino comum, orientando para o
atendimento as necessidades educacionais especiais desses aluno
(BRASIL, 2008, p.9).

Quando a escola se depara com criancas de cientes, deve busca
subsidios para que ocorra a acessibilidade e socializa¢cdo necessat
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para o desenvolvimento desses cidadaos. A socializa¢do €o conheci
mento implica garanti-lo a todos, ou seja, ensejando a inclusdo das
pessoas mediante politicas educacionais e zelando para que todos
aprendam, ndo apenas 0s que tenham maior facilidade.

Para que a escola se torne inclusiva, € necessario romper com o
preconceito, modi cando a concepgéao de valorizagédo do padréo de
perfeicdo. Os equipamentos, 0S materiais e 0S recursos sao impor
tantes, mas nédo € condicdo su ciente 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
rencas de sexo, cor, de idade, de condi¢édo social, aptiddes fisicas ¢
intelectuais existentes no grupo que a crianga vai construindo sua
identidade, testando seus limites, desa ando suas possibilidades e
aprendendo (SARTORETTO, 2011).

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

$ LPSRUWeQFLD GD JHRJUDED HVFRODU

A geogra a escolar € o conjunto de praticas pedagogicas utilizadas
e desenvolvidas por professores da educacao basica no exercicio d
funcdo. Logo, quando nos referimos ao ensino de Geogra a, de
sejamos apontar o “dominio ou area de conhecimento dos cursos
de licenciatura em geogra a, portanto, dos cursos de formacgéo de
professores em geogra a’ (SANTOS, 2007, p. 337). Dessa maneira,
de acordo com Santos (2007), o ensino de Geogra a reporta-se as
re exdes e discussdes do conhecimento académico que trata da di
menséao pedagogica do pensamento geogra co.

Ha alguns anos, aprendiamos na escola que Geogra a era a ciéncia
que estuda a Terra. Etimologicamente falando estaGeasiti ca
Terra ggra aestudo. Hoje pensamos um pouco diferente, e os olhares a
ciéncia foram ampliados. Acreditamos que Geogra a € uma €iéncia so
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cial que procura estabelecer relacdes entre a sociedade e a natureza, ¢
0 objetivo de estudar, analisar e tentar explicar o espaco produzido pelc
homem, ou seja, 0 espacgo geogra co. Sendo assim, a Geogra a oferec
multiplas dimensdes da realidade social, natural e historica.

De acordo com Castrogiovanni (2002), o ensino de Geogra a deve
preocupar-se com espaco, e ele é tudo e de todos, compreendends
todas as estruturas e formas de organizacao e interacées. E necessé
preparar o educando em “alfabetizacdo geogra ca’, a qual deve mos
trar ao educando a formacéo dos grupos sociais, a diversidade socic
e cultural, assim como a apropriacao da natureza por parte dos ho
mens. Segundo Kaercher (1998, p. 19):

Estar alfabetizado em geogra a signi ca relacionar espaco com
natureza, espago com sociedade, isto é, perceber os aspectos eco
némicos, politicos e culturais, entre outros, do mundo em que
vivemos. Ler e escrever em geogra a é ler o mundo de maneira
gue o aluno saiba se situar (e ndo so se localizar e descrever) e se
posicionar. Que assuma um posicionamento critico com relagao
as desigualdades social-espaciais.

A nocao de espaco ndo deriva somente da percepcéo, ha também
inteligéncia do sujeito que atribui signi cado aos objetos percebidos.
O individuo aprende de acordo com suas necessidades, desejos d
buscar, aprender e compreender as coisas. E nesse processo que se |
educacao, aprendendo a partir de suas experiéncias. “Conhecimento
a aprendizagem nao constituem uma copia da realidade, mas sim ume
construcao ativa do sujeito em interacdo com o entorno sociocultural”
(CASTELLAR, 2006, p.39Considerar o ensino de Geogra a-pres
supde que o educando se alfabetize geogra camente, para que poss
realizar suas leituras sobre o mundo e interagir de maneira critica.

O ensino de Geogra a permite ao estudante compreender e de
senvolver capacidades sobre 0 espac¢o geogra co, ou seja, permite es
mediacao entre o individuo e o mundo. Segundo Kaercher (2004),
€ preciso uma aprendizagem mais signi cativa, despertar no aluno o
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desejo de aprender, além da criacdo de um pacto entre alkuno e pro
fessor, pacto em que ambos se respeitem, ocorrendo trocas de ideias
Nao apenas para “‘convencer” o outro, mas para crescerem juntos.

A pratica docente

A cada dia que passa, a cada olhar sobre e para a educacéao,
percebe-se que 0® psionais do ensino sdo mais cobrados. Séo
cobrancas que derivam desde a e cécia do seu trabalho, incluindo
em alguns casos a responsabilidade pela formacao do carater de seu
educandos, bem como exigéncias quanto a uma formacdo mais
sélida e representada por titulos académicos (CASTRO; SILVA;
NONATO, 2015).

O docente deve conceber que, de acordo com 0s pressupostos de
Paulo Freire (2002) em sua obra Pedagogia da Autonomia, educar é
construir, € libertar o homem do determinismo, passando a-reconhe
cer o papel da Histéria e a questdo da identidade cultural, tanto em
sua dimenséo individual, como em relacéo a classe dos educandos.
Sem respeitar essa identidade, sem autonomia, sem levar em conta
as experiéncias vividas pelos educandos antes de chegarem a escola,
processo sera inoperante, somente meras palavras despidas de signi
cacao real e sem conexdo com a realidade vivenciada pelos educando

A educacdao é ideoldgica, mas deve ser dialogante, pois s6 assim
pode-se estabelecer a verdadeira comunicacao da aprendizagem en
tre seres constituidos de almas, desejos e sentimentos.

A educacao escolar tradicional tende a apresentar suas aulas
usualmente transmitidas de forma oral, na qual as palavwras (con
ceitos, nomes, formas), precisam ser ouvidas e memorizadas para
posteriormente serem repetidas. Na maioria das vezes, grande par
te dessas palavras nédo possui signi cado algum para os alunos, ou
seja, ndo possuem ligacdo alguma com o real, soando como meros
termos técnicos, sem nenhuma conexdo com sua realidade e com
signi cados inatingiveis.
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A auséncia de ligacdo com o real se da, principalmente, pelo fato
de os alunos tenéen a atribuir signi cados para as palavras; elabo
rados através de suas experiéncias cotidianas, na maioria das vez
diferentes dos signi cados atribuidos pelo professor. O que aconte
ce, entdo, é que quando o professor apresenta ao aluno aguele sign
cado, formado por palavras que ndo Ihe fazem nenhum sentido, ele
acaba por desviar sua atencao para uma area simbolica totalment
desconectada do real, e constituida por termos que serdo memoriza
dos até o momento da avaliacdo, para entdo desaparecerem.

Um professor precisa saber lidar com o conhecimento da sua area
ndo s6 em termos especi cos, mas para assumir-se como professo
necessita ter conhecimento das di culdades que certos conceitos
cienti cos representam para os alunos no curso da aprendizagem ¢
saber como lidar com isso (PASCHOAL; GURGEL, 2013).

E necessaria uma re exao critica sobre a pratica educativa; sem
essa re exao, a teoria pode ir virando apenas discurso; e a pratica
ativismo e reproducédo alienada, pois “[...] ensinar ndo € transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para sua propria producac
ou a sua construcado” (FREIRE, 2002).

SHORV FDPLQKRV GD GRF-QFLD

Quando cursei Geogra a na UFSC, o Unico contato que presenciei
com de cientes foi com pessoas cegas, ao participar como bolsista dc
CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cienti co e-Tecno
l6gico),em umprojetodenominado ‘Mapa Tatil como instrumento
de inclusdo social de portadores de de ciéncia visual’, que ocorreu
no Laboratério de Cartogra a Tatil e Escolar (Labtate-UFSC).

Ao longo da trajetdria docente na rede publica de ensino, tan
to no ensino fundamental como no médio, encontrei di culdades
inerentes a escola. Salas lotadas, estruturas fisicas inadequadas, fa
de recursos didaticos, alunos com de ciéncia e falta de sensibilida
de da comunidade escolar em relagao ao de ciente. Ao deparar-me
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com alunosle cientes, quei preocupada: como poderia realizar a
transposicao didatica dos conhecimentos geogra cos? O aluno com
de ciéncia possui o direito de um segundo professor para auxilid-lo
nas atividades propostas pelo professor titular: “Nas séries nais do
ensino fundamental, o segundo professor de classe tera €como fun
cdo apoiar, em funcdo de seu conhecimento especi co, o professor
regente no desenvolvimento das atividades pedagodgicas” (SANTA
CATARINA, 2009, p. 16).

Ao pensar numa educacao inclusiva, surgiram alguns guestiona
mentos: Como lidar com diferentes de ciéncias sem quali cacao
alguma? Como “incluir” alunos de cientes em salas de aula com
mais de 35 alunos? Como fazer com que a turma interaja com o
educando de ciente? Como eliminar barreiras arquitetonicas, ou
seja, proporcionar estruturas fisicas adequadas a alunos com de
ciéncia fisica? A grande maioria das escolas ndo possui rampa de
acesso a alunos cadeirantes, banheiros adequados e pisos podotaté
para alunos com cegueira.

No decorrer desses cinco, presenciei diferentes de ciéncias na sala
de aula: surdez, paralisia cerebral, cadeirante, autismo, hiperativis
mo, de ciéncia mental e hidrocefalia. Nas escolas, as paradas peda
gogicas privilegiavam os assuntos voltados a repeténcia, avaliacao e
arrecadacéo de fundos. Entéo o professor titular e o segundo profes
sor uniam-se na busca de ferramentas para realizacao do seu trabalhc
com os alunos de cientes.

As alternativas encontradas para a realizacao da pratica docente forarr
o caminho das expressoes artisticas e da socializacéo, ou seja, buscava
“incluir’ os alunos de cientes nas aulas de Geogra a com desenhos, sa
idas de campo, recortes e atividades em grupos. Assim, 0s alunos ditos
“normais” sensibilizavam-se com os alunos de cientes e auxiliavam nas
atividades propostas, como descrevo e mostro nas fotogra as a seguir.

A gura 1 mostra um instante da saida de campo realzada
entorno da escola, para conhecer o bairro. Veri caram-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 0s
saberes, pois 0s alunos fazem trocas de experiéncias. Na sala de aul
a professora expds os conteldos através de aulas expositivas e dialc
gadas, nas quais o aluno com de ciéncia acompanhava as atividades
propostas pela professora titular e a segunda professora.

Os alunos com de ciéncia mental e outro com paralisia cerebral
foram acompanhados pela segunda professora. Eles também zeram
algumas fotogra as e sentiram-se felizes em participar da atividade.
Geralmente, o grupo aprende com a diversidade e tenta auxiliar os
alunos de cientes; a parceria € 0 primeiro passo.

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

Foto: Autora (2011)

Na gura 2, mostra-se a atividade de complementacéo da saida de
campo, na qual os educandos tinham que identi car alguns elemen
tos do mapa do municipio de Palhoca, 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 nocdes espaciais, percebendo seu espaco de ac:
antes de representa-lo, e quando representa utiliza simbolos, ou seja,
antes de ler mapas, a crianca deve agir como mapeadora do seu es
paco conhecido. Nessa saida, os trés alunos com diferentes de cién
cias participaram e realizaram as atividades propostas pelo professor.
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Figura 3 — Atividade da saida de campo. Educando com de ciéncia mental.
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Foto: Autora (2011)

Figura 4 — Atividade da saida de campo. Educando dito “normal”
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A gura 3 mostra o trabalho de umuno com de ciéncia
mental, com 15 anos, nédo alfabetiz@btserva-se que esalizou
as atividades propostas pelo professor apenas colorindo 0 mapa dt
municipio de Palhoca e completando as informacdes com o auxilio
do segundo professér.Unica coisa que mencionou durante a
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atividade foi a representacao da estrada e falou que, através dela, ¢
onibus deslocava-o até a escola/casa.

Na gura 4, o aluno dito “normal” realizou a atividade proposta
pela professora, identi cando os elementos do mapa, sua casa e
escola.

Figura 5 — Expresséo artistica do educando autista
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Foto: Autora (2011)

Pena e Sampaio (2008) a rmam que, ao estudar Geogra a, € ne
cessario proporcionar situacdes 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 indissociavel do espaco geogra co: global.

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

Foto: Autora (2011)

Na gura 6, observa-se um momento de construcao de trocas co-
letivas de conhecimento, na qual se formavam grupos para construir
cartazes com diferentes temas. Os educandos com de ciéncia 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
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Foto: Autora (2011)
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A gura 7 foi obtida do caderno do educando surdo, que foi estig
matizado pela familia e sociedade como de ciente mental, e por isso
frequentava diariamente a Associagcao de Pais e Amigos dos Excep
cionais (APAE). Ha pouco menos de um ano, descobriu-se que ele
era apenas surdo. Mesmo assim, ainda ndo aprendeu a Linguagem
Brasileira de Sinais (Libras) e n&o foi alfabetizado. Uma das alter
nativas encontradas para sua inclusao na classe e interiorizacéo de
conceitos chaves da geogra a foi propor colagens no caderno, sobre
os temas tratados nas aulas.

Figura 8 — Mural da escola

Foto: Autora (2011)

A gura 8 retrata os trabalhos dos educandos ditos “normais” e
dos alunos com de cién@gpostos semanalmente para a coemuni
dade escolar. Os alunos cavam felizes em expor seus trabalhos para
0s demais colegas.

Segundo Pacheco (et al., 2007), a interacéo social dos alunos de
pende do papel de lideranca dos professores. O primeiro passo € a
comunicacao, pois cada aluno possui uma maneira especkca e indi
vidual de se comunicar. A con anca € uma condic¢ao primordial para
uma comunicacgéo. A forma de comunicacéo entre os alunos com a
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mediacao do professor, estabelecida por meio da expressao artistic
com colagem, desenhos e mural coletivo, moseaazgara a
integragao social e o surgimento de um sentimento de con anca
mutua na turma.

E necessario despertar no educando formas de compreender ©
mundo como um todo, facilitando o entendimento da realidade em
que ele vive. E necessario que o aluno faca sua leitura de mundo.
para que possa exercer sua cidadania, ou seja, deixar suas marcas
mundo. O papel do ensino de Geogra a € fazer com que o educando
aprenda a interagir com o0 espago geogra co, que pode ser represen
tado em diferentes linguagens: escrita, artistica, oral, gra<a, carto
gré ca, 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 lingus
compreender sua cultura, histéria e seus processos de aprendizage
nas aulas de Geogra a. Assim, busquei sanar tais questionamentos
com uma pesquisa de mestrado ocorrida entre 2011 a 2013, pes
guisando como se da a inclusdo de estudantes surdos na discipline
de Geogra a.

A pesquisa ocorreu na Escola de Educacao Basica Nossa Senhol
da Conceicao, localizada em Sao José- Santa Catarina, municipio
conurbado a capital do estado. Os sujeitos participantes foram os
estudantes surdos, os professores responsaveis das salas de recur
os intérpretes e os professores da disciplina de Geogra a.

Analisamos na escola as duas possibilidades de educacao de alun
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
processo educativo dos alunos surdos, foram feitas entrevistas con
a comunidade escolar, com alunos surdos e efetuada a analise d
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documentos escolares como o Projeto Politico Pedagdgico da escola
e os planejamentos dos professoregapdzd. Também foram
observadas aulas de diferentes disciplinas, especialmente as aulas ¢
Geogra a.

No contexto das salas de aula, onde existem estudantes surdos e
ouvintes juntos, a mediacdo do conhecimento para alunos surdos
€ promovida através de intérpretes, responsaveis pela traducéo 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 modi car o que o palestrante fala ou o surdo.

Assim, o aluno surdo cria um lago afetivo com o intérprete, con
tribuindo para a constru¢do do saber do aluno surdo, mas por outro
lado é confundido por ele como se o intérprete fosse parte-dele pro
prio. Contudo, os professores os confundem como se fossem profes
sores, e 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. Nao ha
uma interacdo de alunos surdos com 0s ouvintes, o ritmo das aulas
€ muito rapido, di cultando o trabalho do intérprete e, além disso,
nao conseguem interagir diretamente com o professor. Uma maneira
de auxiliar o trabalho do intérprete é fazer uma parceria cem o pro
fessor titular, para que ele realize suas aulas de acordo com o0 anda
mento da turma como um todo, ou seja, para que ouvintes e surdos
possam ter 0 mesmo acesso ao conhecimento.

No ambiente de alunos surdos com alunos ouvintes, a professora
de Geogra declarounao concordar com o processo de inclusao dos
estudantes surdos na sala de aula regular, pois o considera excluden
te. Ela a rma que ndo consegue realizar um trabalho diferenciado
com os alunos de cientes auditivos, pois planeja suas aulas para os
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alunos ouvintes que sédo a maioria. Observou-se que as aulas da prc
fessora sédo expositivas e dialogadas, e usa-se o livro didatico com
ferramenta principal. Os alunos ouvintes leem os textos em voz alta,
nao foi observado o uso de mapas, e 0 quadro € repleto de textos
Além disso, o intémte possui di culdade 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 direcdo e coordenacao da escola. Esse caso € a primel
turma Bilingue de Santa Catarina.

Observou-se nessa turma uma colaboragao entre seus membros
os alunos estdo sempre sentados em uma roda para manter contat
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 comunicagdo com outros
colegas surdos da escola e professores que dominam Libras.

A educacado geogra ca da turma bilingue ocorre de maneira in
teracionista, ou seja, sao utilizadas imagens, valoriza-se-a LS, pel
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, constru¢cdo de mural
e 0 uso da LS.aNturma, ha alunos que possuem a nidade com

a disciplina e outros que ndo gostam dela, fator que gera niveis de
di culdades diferenciados no ensino e desa a a professora, pois ha
alunos desinteressados quanto ao contetdo geogra co.

A maneira como o ensino de Geogra a € abordada na turma Bilin
gue permitiu perceber que os procedimentos pedagdgicos levam o
educando a compreender sua realidade, inserindo-se na sociedade,
estudando o espaco vivido, percebendo suas transformacdes, agu
cando-0 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 inclusdo. E necessaria a participacdo 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 s
gestdes para facilitar os processos de aprendizagem dos educand
surdos. O professor deve pensar na organizagao da sala, da seguin
maneira:

' 'LVSRU RV DOXQRV VXUGRV H DOXQRV RXYLQW
WDWR YLVXDO SURSRUFLRQDQGR WURFDV H ID
JLFD HOQOWUH RV SURIHVVRUHV H LOQW«USUHWHYV

' &ULDU XP HVSDOR QD VDOD GH DXOD D EP GH
H[SUHVVDU HVVH HVSDOR SRGH VHU XP PXUDO
H[SUHVV¥R RUDO FDVR GRV RXYLQWHYVY RX DW
GRYV

' BURSRUFLRQDU HP VDOD GH DXOD WUDEDOKR
DPELHQWH PDLVY DIHWXRVR H FRODERUDWLYR C
GLYHUVLGDGH H DV GLIHUHQ®DV

' 9DORUL]DU R HVSDOR YLYLGR RX VHMbB HVWX(
GDP WUDEDOKDP

' ,QYHVWLJIJDU R TXH RV HGXFDGRVY M£ VDEHP H |

' (IHWXDU VD GDV GH FDPSR SDUD HVWXGDU GL
SRVVLELOLWD DR HGXFDQGR XPD PHOKRU FRPS
JUEEFR

' %XVFDU IRUPDV GH DX[LOLDU DV DXODV H[SRV
GH WHFQRORJLDV GD LQIRUPD®¥R H FRPXQLFD:
(DUWK H ODSDV ,QWHUDWLYRYV

' 8VDU PDSDV FURTXLV GHVHQKRV IRWRJUDED
©¥R GH PDTXHWHYV

' SURPRYHU D LOQOWHUD®©¥R VRFLDO HP UHODO®¥R
SEWLR GD HVFROD ¢ FRRSHUDO®¥R WUDEDOKR
GH GbwbV GH VXFHVVR HWF H D EULQFDGHL

' 9DORUL]DO¥R GD /" QJXD GH VLQDLV

Os resultados da pesquisa revelam que a maior barreira enfrentad:
na educacao de surdos é a diferenca linguistica na escola e a falta ¢
preparo escolar perante o processo de inclusdo, que se fez por ex
géncia da legislacédo. Sobre o ensineagdsa, a maneira como €

147



Sarah Andrade

ensinada na sala bilingue é capaz de conduzir a educacao geogra ce
do aluno surdo. Porém, na sala dita inclusiva, ndo ha como esse
estudante compreender o que € Geogra a e sua utilidade para a vida,
pois ele ndo consegue acompanhar as aulas da maneira como Sac
ministradas.

&RQVLGHUD®-HV EQDLYV

A inclusdo ainda é um assunto desa ador em nossa sociedade,
envolvendo diferentes ambitos: a familia, a escola e o corpo docente.
Ao pensarmos na inclusdo de pessoas com de ciéncia nas escolas,
preciso rever as metodologias e as técnicas necessarias para que 0cc
ra efetivamente a inclusdo e os processos de aprendizagem.

Observa-se a necessidade de adequar a escola para lidar com a de
ciéncia e de capacitar os professores, principalmente os professores
da rede publica, pela responsabilidade que tém em relacée ao traba
Iho desenvolvido com a maioria das criancas e adolescentes em idade
escolar. Assim, é possivel que a inclusdo ndo que somente no papel,
mas se desenvolva de forma e caz dentro e fora da escola.

A escola contemporanea exige um educador comprometido com
novas praticas pedagdgicas, ou seja, na busca de abordagens qu:
permitam ao educando modi car sua postura passiva e reproduti
vista para uma atitude de participacdo na construcdo do-conheci
mento, desenvolvido em um processo de aprendizagem -que 0 en
volva como um todo. Entretanto, os professores, sé poderao adotar
essa atitude se forem adequadamente equipados, se sua formacac
for melhorada, se Ihes forem dados meios para trabalhar com os alu
nos de cientes, elaborar objetivos pedagdgicos e contar com uma
orientacdo e ciente nessa mudanca de postura, para buscar novas
aquisicoes e competéncias.

Sobre a educacdo de surdos, existem h& duas vertentes: uma
defende como melhor alternativa a inclusdo de estudantes surdos
com ouvintes; em contrapartida, hd uma linha de pesquisadores
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a rmando que a educacao bilingue seja a melhor alternativa para es
tudantes surdos, com pro ssionais surdos ou que dominem a Libras
e compreendam a comunidade surda.

En m, é necessario repensarmos as praticas educacionais a res
peito da educacao de surdos, buscando o melhor caminho: a edu
cacao inclusiva ou a educacdo bilingue. O surdo necessita de um
processo diferenciado de educacédo, 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
identidade dos surdos.
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o papel da Geogra a em determinados periodos historicos e sua
transformacgéo recente, pés Segunda Guerra, que coincide com
um novo momento e uma sensibilizagdo maior, por parte dos Es
tados e da sociedade, sobre a questdo das pessoas Com necessic
des especiais.

Serdo apresentados conceitos e pensadores que discorrem sobre
diferentes campos do conhecimento com um viés geogré co. Vin
culam-se caracteristicas, objetivos e interpretacdes conceituais, para
se correlacionarem diretamente a temética da Geogra a Inclusiva.
Também séo abordadas as diferentes demandas que permeiam a dis
cussao a respeito do ensino de Geogra a em geral, e sua relacéo con
0s métodos de ensino utilizados no sentido de garantir a individua
lidade social.

Junto a essa re exao tedrica, apresenta-se uma proposta metodo
l6gica de viés inclusivo, correspondente a unido de duas teméticas, o
ensino de Geogra a, por uma inclusao educacional, para educandos
com necessidades especiais e 0 uso das metodologias visuais aplic:
das a geogra a.

Utilizando a tematica da inclusdo educacional, acredita-se poder
realizar um dialogo entre as potencialidades da imagem sequencial,
no ensino de Geogra a escolar, bem como sua contribuicao percep-
tiva e cognitiva junto aos que demandam uma metodologia diferen
ciada no ensinar/aprender Geogra a.

Sem fugir do debate a respeito dos possiveis entraves referentes
ao uso da imagem, quando trabalhada geogra camente, apresenta-
se uma proposta de ensino baseada em uma experiéncia fotogra ca
realizada por um processo metodoldgico geogra co, embasado em
estudos elaborados pelo Programa de Pés-Graduacdo em Geogra a
da UFRJ, que desenvolve pesquisas relativas a metodologias visuais
aplicadas a Geogra a.

Pretende-se, com este trabalho, apresentar a Geogra a como cam
po do conhecimento intimamente vinculado a inclusdo. Procura-se,
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além de apresentar uma proposta, fomentar uma re exao acerca do
individuo carente de incluséo escolar e social e das respostas aprese
tadas pela sociedade.

$ LQOFOXV¥R GD *HRJUDED QD FL-QFLD

A Geogra a 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 tdo polémico objeto da Geogra a como a
organizacao espacial, ou entendé-la como a dialética relacéo socied:
de-meio, ou mesmo supor que a Geogra a €, como seu nhome sugere
uma descricdo da Terra. Em todos os casos, € possivel conceber um
Geogra a passivel de ser apropriada pelos seres humanos desde
formacao das primeiras civiliza¢oes.

O conhecimento geogréa co, pelas questdes de localizacdo e de
fesa, representacdo e necessidade de conhecimento dos element
gue compdem o meio € fundamental para a vida das comunidades.
Ele sempre foi de extrema utilidade para o desenvolvimento das ci
vilizacdes primitivas, independentemente desses sujeitos primitivos
denominarem tais conhecimentos de Geogra a, ou mesmao de a de
senvolverem como um campo do conhecimento.

As grandes civilizagbes antigas, como 0s Mesopotamies, Sume
rios, Egipcios, Gregos, Romanos, Chineses, Mongois, e as civiliza
¢cOes “descobertas” mais recentemente na América, como a dos Inca:
Maias e Astecas, entre outros continentes como a Oceania e 0S povo
Polinésios, por exemplo, desenvolveram uma Geogra a a sua maneire
e voltada as suas necessidades ou para a necessidade de seus govel
tes, dependendo da sua forma de organizacao e gestéo do territorio.

Entretanto, nossa sociedade greco-ocidental costuma fazer um re
corte epistemologico que, na realidade, representa um reeorte espa
cial eurocéntrico, geralmente ignorando a contribuicdo das demais
civilizacBes para o desenvolvimento dos campos do conhecimento.
As barreiras culturais e religiosas também impediram, durante muito

155



Roberto Souza Ribeiro & Silvio Marcio Montenegro Machado

tempo, as trocas e o aprofundamento das discussdes sobre o desen
volvimento da Geogra a em outras regides do mundo, cando nossa
discussédo muito centrada no desenvolvimento da Geogra-a nos pa
ises centrais do Ocidente.

O mesmo ocorre com a histéria e os demais campos do conhe
cimento, portanto, a avaliacdo do processo de incluséo e-do desen
volvimento da Geogra a neste trabalho esta relacionada a mudanca
de perspectiva a respeito da incluséo e das transformac¢des no pensa
mento geogréa co, e no estudo da Geogra a que ocorre no mundo
ocidental, ou mesmo em uma parcela de paises centrais e seus re e
X0s 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 representagéo gré ca dos feudos para colocar
em destaque a casa do senhor feudal. Esse periodo foi marcado pele
existéncia dos geodgrafos do rei, cartografos, topografos e demais pro
ssionais chamados até entdo de gedgrafos (GONCALVES, 1992).

As viagens comerciais e os “descobrimentos”, também colocaram
em evidéncia a importancia do conhecimento geogra co. Os mapas
dos caminhos comerciais e as cartas de navegacao eram consideradc
tesouros, e, portanto, muito bem guardados pelos viajantes a servico
das diferentes coroas. Aqueles que possuissem os melhores mapas
as melhores cartas teriam clara vantagem comercial sobre os demais
E importante lembrar que esse periodo cou marcado pela instru
mentalizacdo dos mapas a servi¢o da expansdo maritima e do comér
cio. Os mapas, porém, ndo sdo uma criagdo europeia; existem desde
os primordios da civilizacao e representaram um produto cultural de
cada povo (DUARTE, 2002).

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

Pautada pela igreja catdlica, a ideologia dominante da épeca defen
dia a ideia de que, tanto as ciéncias, quanto as de ciéncias eram de
origem diabdlica, pois ndo entravam em consonancia com a perfeicao
divina, fato que representava uma barreira para o processe de inclu
séo. A obra de Vitor Hugo (1831), Notre-Dame de Paris, par exem
plo, sobre a sociedade parisiense do século XV, é emblemética. Um dt
seus personagens, Quasimodo, coxo e deformado, é adotado por un
representante da igreja. Nessa obra, tanto pessoas com necessidac
especiais como ciganos e outras etnias guram como pedintes.

As pessoas com necessidades especiais, quando escapavam da s
acao de mendicancia, por vezes, encontravam outras formas degra
dantes de sobrevivéncia, como apresentar as suas “de ciéncias” par
a corte e para o Rei como objeto de riso.

O lluminismo e a transi¢éo do feudalismo para o capitalismo sé&o
periodos em que ocorrem mudancas profundas nas relacdes sociai
de producéo, culturais e ideolégicas na sociedade europeia. A ideia d
gue o0 pensamento estrutura a sociedade passa a ser mais aceita. A re'
lucdo burguesa se consolidard com a formacéao dos Estados-nacéo, €
ciéncia ascenderd juntamente com a consolidagéo do projeto burgués

As mudancas ocorridas na Europa, nessa época, seréo responsavi
por colocar a Geogra a como campo disciplinar, inicialmente ligado
a historia, mas que posteriormente sera consolidado coma indepen
dente, e, posteriormente, Immanuel Kant, Alexander Von Humbol
dt e Carl Ritter seréo reconhecidos como precursores da Geogra a.

Ocorrem também mudancas importantes relativas as pessoas corr
necessidades especiais; € um momento de grandes transformacoe
marcadas pelas ideias humanistas, porém ainda de forma-lenta, gra
dual e sob forte in uéncia religiosa.

Entre as iniciativas que tiveram um impacto importante para o
processo de inclusdo de pessoas com necessidades especiais, enc
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tram-se as de Gerolamo Cardomo (1501-1576), que desenvolveu
um codigo 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 contribuicdo ao defender o ensino de
leitura labial para surdos. Na Espanha, Pablo Bonet (1579-1633)
apresenta, em seu livro Reduction de las letras y arte para ensefar
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
céo posteriormente importantes para o desenvolvimento de proteses
(GUGEL, 2007; SILVA, 1986).

Esses sdo apenas alguns exemplos de como, aos poucaes, a socied
de formada a partir do lluminismo e do Modernismo, foi desenvol
vendo maneiras para amenizar o isolamento e a exclusao das pessoe
com necessidades especiais.

E nesse contexto que a Geogra a passa por profundas transforma
¢cOes; Carl Ritter passa a lecionar Geogra a na Alemanha, pais que
teve o0 seu processo de uni cacao e de revolucao burguesa-tardiamen
te. Os franceses irdo estudar inicialmente a Geogra a Alema, e, entre
0s estudantes que passaram pelas suas aulas de Leituras Geogra c:
na Universidade de Berlim estavam Elisée Reclus e Friedrich Ratzel
(MORAES, 2007).

A Geogra a dessa época estava demasiadamente preocupada €
comprometida com o Estado. Era o caso da Geogra a desenvolvida
por Friedrich Ratzel, posteriormente identi cado com o determinis
mo na Geogra a, e ligado a uma dicotomia (ou a uma falsa dicoto
mia) com o Geodgrafo Francés Paul Vidal de La Blache, considerado
possibilista. Ambos, praticavam uma Geogra a a servi¢o do Estado;
enquanto Ratzel defendia a expansao territorial e a uni cacdo da
Alemanha com sua Teoria do Espaco Vital, La Blache, comsua Geo
gra a Regional, procurava demonstrar quao francesa eram as regifes
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de Alsacia e Lorena, tomadas pela Alemanha durante a Guerra Fran
co-Prussiana (1871) (MORAES, 2007).

Essa Geogra a ndo estava a servigo da populagao ou da incluséo
mas a servico dos Estados-nac&o. Apenas o Gedgrafo Elisée Reclus ¢
monstrava fortes preocupagfes com uma Geogra a que nao estivess
vinculada ao Estado, mas aos povos. A sua Geogra a Secial certa
mente precisa ser estudada por ser precursora de uma Geogra a qu
somente sera resgatada no nal do século XX. Reclus ja realizava dis
cussdes sobre a cidade e a inclusdo, apontando que as localidades ce
trais eram destinadas aos ricos, e os locais insalubres destinados as |
pulacdes mais pobres. Ele.discutia o éxodo rural e as causas do éxoc
(os cercamentos), levantava as questdes de género relacionadas con
Geogra a, entre outros. Era um Geografo que discutia a incluséo de
maneira mais ampla, e, por esse mesmo motivo, cou silenciado pela
Geogra a que estava a servi¢o do Estado (ANDRADE, 1985).

No século XX, a Geogra a se consolida como campo de conhe
cimento, e diferentes correntes geogra cas surgem no pos-guerra. O
periodo da Guerra Fria também sera marcado pelas disputas no in
terior da academia. Nos Estados Unidos, surge a Geogra a Teorética
em contraposicdo a Geogra a Tradicional, que desejava, através dos
ndameros e da matematica, a rmar o carater cienti co da Geogra a,
articulando a “teoria dos sistemas”, o “método quantitativo* e a “te
oria dos modelos” para superar a Geogra a Tradicional vista como
meramente descritiva (MOREIRA, 1981).

Na Franca, emerge a Geogra a Critica, que em alguns ¢asos con
funde-se com a Geogra a Marxista, apesar de ndo ser exclusivamen
te marxista. A Geogra a Critica procurou contrapor-se a Geogra a
Teorética, introduzindo o pensamento critico pautado na dialética,
no materialismo historico e nas questfes relacionadas ac desenvol
vimento econdmico e social dos povos. Rejeitava as explicacdes ng
turais referentes ao desenvolvimento e ao subdesenvolvimento, tor
nando a historia um substrato da Geogra a (MOREIRA, 1981).
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Paralelamente, o pos-guerra representou um periodo em que hou
ve uma maior sensibilizacdo relativa as pessoas com necessidade
especiais, devido ao contingente de pessoas mutiladas pela Guerra.
Nesse sentido, foram formuladas diversas leis e também pesquisas,
procurando minimizar as di culdades das pessoas com necessidades
especiais e ao mesmo tempo reintroduzi-las no mercado de trabalho.
As propostas de inclusdo tiveram uma forte tendéncia de pensar na
inclusdo, levando em conta as pessoas que passaram a-ter necess
dades especiais devido a guerra, € ndo as pessoas com eutras nece
sidades especiais. Esta presente também uma preocupacdo com c
mercado de trabalho.

No Brasil, a Geogra a Critica consolidou-se apds a década de 70,
sobretudo em funcdo da mobilizacdo ocorrida no interior da AGB
(Associacdo dos Gedgrafos Brasileiros) em 1978, momento em que
estudantes e professores de escola passaram a reivindicar espaco de
tro da associacao e a lutar pela construcdo de uma Geogra a Nova
capaz de dar respostas as demandas sociais. Essa renovagdo, ape
de romper com a Geogra a praticada anteriormente no Brasil e de
masiadamente comprometida com o Estado, que vivia uma ditadu
ra civil/militar, uma Geogra a que fazia muito uso da estatistica e
se apresentava a critica e a historica, trouxe algumas consequéncias
como a forte dicotomia Geogra a Fisica x Geogra a Humana e a su
pervalorizagdo das questbes econdmicas em detrimento das demais
analises sobre o0 espaco (MOREIRA, 1981).

Passados mais de 30 anos da renovacao critica no Brasil, e, com o
m da Guerra-Fria e a queda do Muro de Berlim, emergem novos
paradigmas ou novas formas de se fazer e pensar a Geogra a, algu
mas mantém a sua preocupacao social, outras apenas buscam seu e
paco na academia. Apesar disso, percebe-se a necessidade de se col
truir uma Geogra a voltada para a inclusdo, ndo apenas a inclusao
econbmica de uma parcela da sociedade (que na verdade represent:
a maior parte em muitas sociedades do mundo atual), mas a incluséo
em um sentido mais amplo, seja ela educacional, social, cultural, etc.
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Seria a construcdo de um mundo em que a Geogra a Nao precisasse
mais estar a servi¢co da inclusdo, pois ndo sera mais necessario inclu
pelo simples fato de ndo mais haver neste mundo excluidos.

Talvez seja necessario construir uma Geogra a que aponte para um
novo mundo, uma nova sociedade, mesmo que com ideais utopicos,
entendendo a utopia como um lugar a ser alcancado, ndo possivel
no momento, mas presente no horizonte; construir uma proposta
de uma Nova Geogra a Social, comprometida com a realizacéo 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.

3RU XPD *HRJUDED GD LQFOXV¥R

Cabem, pelo menos, duas perguntas em um pais onde a gura

do cidaddo é tao esquecida. Quantos habitantes, no Brasil, sdo
cidaddos? Quantos nem sequer sabem que ndo o sdo? (SANTOS,
1987, p.7).

Re etindo sobre a citacdo de Santos, concluimos que ndo ha o
gue responder, e sim, também questionar. Como a Geogra a (sendo
ciéncia) pode servir para atenuar ou até mesmo extinguir as desiguai
condi¢Bes sociais? Como contribuir para minimizar a realidade cita
da pelo autor? Como uma Geogra a da Inclusdo pode ser pensada
mais como uma pergunta de que como uma a rmagao?

A geogra a escolar tem responsabilidades frente a formacao cida
da. Saber geogra zar é ter ciéncia de que:

A educacao de criancas especiais € um problema educativo como
€ também o da educacao de classes populares, a educacao rural, a
das criancas da rua, a dos presos, dos indigenas, dos analfabetos,
etc. E certo que em todos 0s grupos que menciono existe uma
especi cidade que os diferencia (SKLIAR, 1997, p. 14).

161



Roberto Souza Ribeiro & Silvio Marcio Montenegro Machado

Consideramos que a Geogra a permeia distintos campos no am
bito da inclusado, por isso buscamos relaciona-la com a cidadania.
Nesse sentido, consideramos oportuno citar a concepgao de Doreen
Massey (2009, p. 94-95) sobre espaco:

Conceber o espago como recorte estatico através do tempo,
como representacdo, como um sistema fechado, e assim por
diante, sdo todos modos de subjuga-lo. Eles nos permitem ig
norar sua verdadeira relevancia: as multiplicidades coetaneas de
outras trajetérias e a necessaria mentalidade aberta de uma sub
jetividade especializada. [...]

Se o tempo deve ser aberto para um futuro novo, entéo o espaco
nao pode ser equiparado com os fechamentos e horizontalidades
da representacdo. De um modo mais geral, se o tempo deve ser
aberto, entdo o espaco tem de ser aberto também. Conceitu
ar 0 espaco como aberto, multiplo e relacional, ndo acabado
e sempre em devir, € um pré-requisito para que a historia 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 re exao no sentido de considerar uma Geogra
a aberta, que contemple as multiplicidades pessoais e sefa contem
plada por todos de maneira dinamica.

A nocao de espaco aberto de Massey (2009) leva a uma concep
cao de histoéria aberta e, consequentemente, a possibilidade de uma
politica aberta; entdo, por que ndo tentar novas possibilidades de
geogra zar? Essas novas possibilidades representam o eixo centra
deste trabalho; buscamos novas formas de idealizar a Geogra a, e
uma delas é saber qual é a sua funcéo frente a inclusdo social de
todos, para todos.

Acreditar que a desigualdade social € natural nos parece uma con
cepcao equivocada. lgualmente, pensar que todos sao iguais, tam
bém parece ser uma concepc¢do equivocada, € 0 mesmo se aplica a
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leis as quais todos estamos submetidos, porém, ndo estdo a servico
nem se aplicam igualitariamente a todos.

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

As desigualdades naturais s&o bené cas porque revelam as marcas
de novos possiveis na nossa espécie. Eles nos livram 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 nds, nas escalas biolégicas de com
paracdo. Ja as desigualdades sociais sédo produzidas e decorrente!
de fatores que envolvem diretamente o controle e a interferéncia
humana e, portanto, passiveis de serem moralmente consideradas.

Portanto, as desigualdades sociais sdo produzidas e decorrente
de interferéncias humanas e, por isso, precisam ser encaradas. Elz
sdo esteredtipos que necessitam ser desconstruidos por todos qu
almejam uma geogra a da inclusé@o. Levar o conhecimente geogra
co a todos, ou ao menos aos que desejarem, passa a ser um deve
em devir.

Como individuos, pensamos diferentemente e apresentamos ne
cessidades diferenciadas, mas a Geogra a, como ciéncia ou cam
po do conhecimento, tem possibilidade de trazer para discusséo as
guestdes de incluséo social e educacional.

Tomando como exemplo o livro de Castro (1984), A Geogra a da
Fome, podemos re etir sobre uma situacéao de desigualdade e inclu
sédo, em que milhares de pessoas ainda vivem em um espaco fechad
possuem inumeras barreiras e quase nenhum acesso. Fazendo un
alusdo ao contexto inclusivo com a fome, uma inclusdo geogréa ca
nao representa apenas distribuir melhor o alimento sobre o mundo,
mas desvendar as demandas priorizadas para o “desenvolvimento” d
uma determinada regido.

Uma maneira de minimizar as diferentes disparidades do conhe
cer e fazer Geogra a e do conhecer e fazer no mundo, esté na for
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macao escolar basica, em que uma visdo de Geogra a aberta deveris
estar cada vez mais presente, ndo embasada em questdes estereotip
das da “Geogra a Tradicional”, “Teorética”, “Cultural” ou “Critica”,

mas buscando novos métodos e meios de contemplar uma sociedade
alfabetizada geogra camente e inclusiva, seja qual for a vertente ge
ogra ca escolhida. Ha opcdes ideoldgicas e politicas que procuram
um mundo mais igualitario, enquanto outras justi cam e até mesmo
enaltecem a desigualdade.

*HRJUDED H LQFOXV¥R QR HQVLQR

Ao conceber uma inclusdo educacional na Geogra a, também é
preciso pensar na inclusdo de mdultiplos fatores, pois ndo se estara
“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
0 outro e respeitar as diferengas para saber se relacionar.

Rosita Edler Carvalho, autora de diversas producdes textuais rela
tivas a tematica de inclusdo educacional, descreve: “Seria, ho mini
mo, ingénuo imaginar que a proposta de educacao inclusiva se desti
na, apenas, aos alunos da educacéao especial” (CARVALHO, 2004).
E ainda € ingenuidade acreditar que a Geogra a Escolar ndo possui
deveres frente as diferentes demandas inclusivas em nossa sociedad

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

Outro saber necessério a préatica educativa [...], a da inconcluséo

do ser que se sabe inconcluso, € o que fala do respeito devido a
autonomia do ser do educando. Do educando crianca, jovem ou
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adulto. O inacabamento de que nos tornamos conscientes nos faz
seres éticos. A préatica pedagdégica devera privilegiar relacdes basea
das no mutualismo, nas decisdes democraticas e anti-autoritarias,
para a construcao do conhecimento e emancipacédo do individuo,
renegando a doutrinacao autoritaria enrustida em praticas banca
rias de depdésito de conteddo que nédo 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 semelhanca dos discursos no tocante a problematica ¢
acesso e do direito aos espacos, sejam eles educacionais, sociais
culturais. Pensando no ambito escolar, € necessaria uma construca
de qualidades especi cas, a m de que os individuos construam um
espaco de exercicio de cidadania, onde a Geogra a possa ir além d
construgdo do conhecimento, orientando também as agdes efetivas
como salienta Carvalho (2004, p. 48).

As escolas inclusivas séo escolas para todos, implicando num
sistema educacional que reconhecga e atenda as diferencas indi
viduais, respeitando as necessidades de qualquer dos alunos. Sob
essa Otica, ndo apenas portadores de de ciéncias seriam ajudados
e sim todos os alunos que, por iniUmeras causas, enddgenas ou
exogenas, temporarias ou permanentes, apresentam di culdades
de aprendizagem ou no desenvolvimento. Sao excluidos, portan
to, todos aqueles que séo rejeitados e levados para fora de nossos
espacos, do mercado de trabalho, dos nossos valores, vitimas de
representacao estigmatizante.

A esséncia da Inclusdo Educacional esta diretamente relacionads
a Geogra a como campo do conhecimento formador de cidadaos
conscientes de sua representacdo no espaco. Esse contexto inclust
€ pertinente a Geogra a, quando se tenta fazer uma re exao sobre
as desigualdades sociais. A exclusdo do mercado de trabalho e c
valores sociais citados acima sao questdes atuais que deveriam es
presentes na geogra a escolar e discutidas no ambito da educaca
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inclusiva. Consideramos que a inclusdo vai muito além-de reco
nhecer a individualidade e cidadania daqueles que demandam uma
necessidade especi ca; ela deve ser uma busca de transformacao de
representacdes estigmatizantes da sociedade. Na descricdo de Man
toan (2000) sobre o contexto do conceito de inclusdo e suas relacdes
com a liberdade individual, podemos constatar que

Aincluséo é, portanto, um conceito revoluciondrio, que busca re
mover as barreiras que sustentam a exclusdo em seu sentido mais
lato e pleno. Aplica-se a todos 0s 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 a rmagdo depreende-se que ha uma relacéo intFnseca en
tre a inclusdo educacional e o ensino de Geogra a, podendo-se ar
mar que eles possuem objetivos semelhantes frente a autonomia dos
individuos e a formagéo cidada. Helena Callai (1999) reforca essa
ideia, ao abordar o papel da Geogra a Escolar frente as necessidades
individuais em um espaco vivido:

A formacéo dos pro ssionais da Geogra a deve [...] considerar o
avanco do conhecimento geogra co e a sua popularizagdo. Como
conteudo escolar tem passado por signi cativas transformacdes,
no intuito de dar conta de seus avangos epistemologicos da cién
cia e de responder as necessidades da escola no processo de forma
¢cao de sujeitos que compreendam o mundo em que vivem e que
consigam exercer a sua cidadania. (CALLAI, 1999, p.11).

Nesse sentido, os gedgrafos formados ou em formacgéo-devem le
var em conta a questdo da inclusdo. E preciso discuti-la no ambito
escolar, pensando ndo apenas ha inclusao de educandos com necess
dades especiais na sala de aula, mas a inclusdo dos demais educand
em um mundo inclusivo. Esse mundo inclusivo contempla nao ape
nas quem apresente necessidades especiais, mas todas e todos co
necessidades.
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Kaercher (2003) lembra o papel do professor de geogra a perante
as re exdes ja efetuadas sobre a inclusdo educacional, social, econ:
mica, cultural e outras:

A principal tarefa de um professor de Geogra a, talvez nem seja a
de ensinar Geogra a, mas real¢car um compromisso que ultrapassa
a Geogra a: fortalecer os valores democréticos e éticos. A partir
de nossas categorias centrais (espaco, territorio, Estado, regido,
natureza, sociedade, etc) expandirmos cada vez mais o respeito ao
outro, ao diferente. (KAERCHER, 2003, p. 50).

Das re exdes efetuadas, pensamos em um ensino de Geogra a
gue possa atender a diversidade presente em uma sala de aula. E
sobre isso que discorreremos a seguir.

$ IRWRVVHTX-QFLD FRPR SURSRVWD GLG:

Um dos desa os da educacédo na atualidade é tornar o processo de
aprendizagem signi cativo, e 0 ensino ndo se torne um monélogo en
tre o professor e o conhecimento. Outro desa o0 € saber utilizar esse
processo educacional na perspectiva da inclusdo educacional. E juste
mente com tal entendimento que desenvolvemos uma propasta de en
sinar Geogra a e debater a questédo da inclusédo na tentativa de buscal
na realidade vivenciada pelos alunos, o signi cado da palavra incluséo

O ensino de Geogra a descrito a seguir foi inspirado em uma
o cina realizada pelo grupo de pesquisa da UFRJ1, orientado pelo
professor Paulo César da Costa Gomes, coerente a ternatica me
todologias visuais em Geogra a, no ano de 2011, mais-especi
camente sobre o uso das imagens em um viés Geogra co. Assim
sendo, a fotogra a foi descrita como um processo metodologico
de contribuicdo ao ensino de Geogra a e como um campe intima
mente vinculado & producédo de imagens do mundo. E importante
ressaltar que ndo existem de ni¢des cienti cas sobre o conceito de

1 Ver Ribeiro, Ardila e Gois (2011) nas referéncias bibliogréa cas.
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fotossequéncia, mas a entendemos como uma sequéncia fotogra ca
de producédo do proprio fotografo, de maneira linear ou ndo; uma
representacdo espacial de um aspecto geogra co obtido por ima
gens fotogra cas sequenciais.

A sequéncia metodoldgica da fotossequéncia € a seguinte:

Quadro 1 — Interpretagéo e produc¢édo de imagens

Apresentacao: elementos gerais da linguagem audiovisyal

Exercicio 1: interpretacao de imagens xas

Exercicio 2: interpretacdo de foto-sequéncias

Exercicio 3: producéo de foto-sequéncias

Discusséao do exercicio 3
Fonte: Ribeiro, Ardila e Géis (2011).

Na Prética para o trabalho com os alunos, seguimos trés etapas:
(a) estudo e analise de imagens; (b) explicitacdo e confeccdo das
fotossequéncias, e (c) apresentacdes, didlogos e relatério nal
de todo o processo participativo de elaboracdo e estudo das
fotossequéncias.

Iniciou-se com uma atividade de analise de imagens; debatemos
e tentamos direcionar nossos olhares sobre o treinamento de
interpretacdo e compreensado das imagens trabalhadas. Na segunde
etapa da proposta de trabalho em sala de aula, sugerimos a divisao
das turmas em grupos. Era necesséria, a cada grupo, uma maquina
fotogra ca, e cada integrante do grupo deveria assumir uma
funcdo: descrever o roteiro, ajudar na construgdo da imagem e
atuar na paisagem, a m de criar uma sequéncia de 3 a 8 fotos
gue permitissem exemplicar uma situacdo. Foi explicitada a
necessidade da fotossequéncia conter inicio, meio e m, - linear
ou nao - tal qual uma tirinha de histéria em quadrinhos, e, ao
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Figura 2 — Fotossequéncia dos meios de transporte

Foto: Bernardo Guinter (2013)

Na fotossequéncia da gura 1, os alunos relataram diversos acon
tecimentos em relacdo ao contexto fotografado, tais como: as mas
condicBes dos trapiches e que ndo ha auxilio da prefeitura ou ou
tro 6rgdo municipal para melhora-los; as pessoas com necessidades
fisicas de locomocéo certamente ndo tém condicbes 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 a intervencdo em sala de aula,
acordamos 0 quao necessario seria partir de um pensamento con
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junto em relacéo a incluséo entre educador e educando. Apos toda
caminhada pelos estudos teoricos de interpretacdo das imagens
ndo poderiamos desenvolver uma intervencédo ja 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 0s conhecimentos e informacdes nos re
meteram a experiéncias impares, envolvendo-os na discussao sobt
0 que é inclusdo, bem como identi cacéo e busca de solugdes para
problemas que emergem de suas vidas cotidianas, mediante 0 ust
das fotogra as.

Lembramos também que os préprios alunos nos trouxeram rea
lidades desconhecidas e conseguiram analisar seu espacgo geogra ¢
relativo a algumas demandas da Geogra a, para a inclusdo de uma
localidade no contexto geral. Muitos outros exemplos foram cita
dos, solugdes foram sugeridas e perguntas surgiram.

&RQVLGHUD®-HV EQDLYV

Relatar experiéncias e demonstrar como a prética do ensino de
Geogra a pode permear novas formas de ensinar e aprender Sac
fundamentais para a educagao na perspectiva da inclusdo escola
Tomamos como referéncia a abordagem de Oliveira Junior (2009)
sobre as Geogra as Menores, focando na perspectiva de-uma Geo
gra a Inclusiva frente as di culdades que temos ao nos espacializar
MOS em Nnosso cotidiano.

No campo da Educacéo, desde Coménio, as imagens aparecem
como tendo poténcia educativa. Nos tempos atuais, elas néo
mais aparecem apenas como participeis da criatividade e da e
ciéncia das acdes didaticas, mas também, sobretudo tendo em si
mesmas uma dimensao pedagdgica, uma poténcia subjetivadora
e de pensamento, como o0 a rmam autores tdo dispares e tao
proximos quanto Deleuze e Pasolini. (OLIVEIRA JUNIOR,
2009, p.18).
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Acreditamos que dialogar sobre novas metodologias no ensino
de Geogra a seja fundamental para construir a inclusdo escolar.
Novas linguagens, maneiras, jeito de trabalhar podem amenizar
parte das di culdades 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 di culdades pessoais de
cada educando.

As imagens sequéncias ja 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
metodoldgico de ensino. Acreditamos, porém, que, se o educando
tiver a oportunidade de debater conceitos geogra cos através de sua
producdo imagética (por meio de uma fotossequéncia),-pode re
presentar e representar-se e assim desenvolver capacidades e nove
conhecimentos.

Pensando em uma construcdo do conhecimento no ambito da
incluséo social, o ensino de Geogra a Escolar pode sef um ele
mento primordial na interpretacdo das relacbes entre o homem
e 0 espaco. A Geogra a, junto a outras disciplinas inseridas no
contexto escolar, possui um potencial catalisador para 6 educan
do conquistar sua autonomia, capaz de despertar nele a critica a
realidade social e 0 questionamento sobre as relagdes desiguais d:
sociedade capitalista.

Adentrar cienti camente no campo do ensino sera sempre um de
sa 0, pois o professor se depara com diferentes realidades sistémicas
educacionais em uma mesma realidade social. Sobre essa questéao,
educacdo inclusiva envolve outros atores e autores, além-dos pro s
sionais da educacéo. Utilizamos a a rmacao da professora-Ruth No
gueira, em sala de aula, ao a rmar que “o Brasil € um pais de fraldas”,
se comparado a outros povos, e que nos faz pensar que ainda estamo
engatinhando frente a diferentes questdes, apesar de sabermos que
globalmente a realidade social ndo é tao diferente.
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Acredita-se que a academia necessita voltar mais seus olhares pa
a inclusao, e a Geogra a, como ciéncia ou campo do conhecimento,
nao pode car desatenta a essa questdo. Como formadores de cida
daos e opinides, se faz necessario gerar uma compreensao de munc
mais igualitaria e um mundo mais justo.

A inclusdo de pessoas com necessidades especiais € um tema
fundamental importancia e ndo deve ser tratado como um proble
ma da escola, visto a necessidade de se adequar as leis educacion;
mas deve ser encarado como um desa o da Geogra a. E preciso
imaginar um mundo que se aplique as pessoas com necessidade
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 habitar
e ndo um mundo pautado por padrdes determinados por uma classe

minoritaria e dominante.
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Assim, veremos uma possibilidade de como os professores podem
trabalhar/planejar, construir novos caminhos para ampliar a com
preensdo dos seus respectivos contetdos didaticos.

Como arma a Declaracdo de Salamanca (1994, p. 2), “cada
crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades
aprendizagem que |he sdo proprias”. Para isso, as estratégias metodo
l6gicas ndo podem ser Unicas e in exiveis.

Se as bases para a constru¢cdo de caminhos inclusivos estéo cen
tradas no ambiente escolar, como a rma a Declaragédo de Salamanca
(1994), esse espaco deve ser mais bem elaborado com rovas prati
cas pedagogicas. Para isso, é necessario somar forcas,-a m de gc
rantirmos nesse processo a universidade, o governo, 0s movimentos
sociais, de pais, de professores, e dos estudantes com e sem de ci
éncias, de modo participativo. O papel do professor é fundamental
nesse processo, podendo ser um articulador de novas praticas educa
tivas, garantindo assim uma educacéo inclusiva.

De acordo com a Convencao sobre os Direitos da Pessoa com
De ciéncia (2008, p .1, grifo nosso), podemos entender a de ciéncia
como “um conceito em evolugédo, e que _a de ciéncia resulta da
interacdo _entre pessoas com de ciéncia e as barreiras devidas as
atitudes e ao ambiente que impedem a plena e efetiva participacéo
dessas pessoas na sociedade em igualdade de oportunidades com ¢
demais pessoas”’

No ultimo censo do IBGE (2010), cerca de 24% da populacéo
brasileira apresentava algum tido de de ciéncia; isso mostra o0 quan
to temos que trabalhar a m de eliminar as barreiras e garantir a
todas as pessoas com de ciéncia todos os direitos humanos.

Historicamente, nossa sociedade vem quebrando os paradigmas
relacionados as pessoas com de ciéncia, pois, antes da década de 7C
predominava uma visao segregacionista pela pessoa com de ciéncia,
gue era tratada pela sociedade com caridade, através da assisténci
com prestacéo de ajuda.
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Muitas familias inclusive as escondiam da sociedade, pois nao
viam um ser humano com direitos e com capacidade para usufruir
livremente 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 0S primeiros passos
para romper com as praticas de segregacdo, e segundo Marque
(1997, p.18) “é tomada como bandeira losé ca e politica, a
integracdo, [...] com discussfes acerca da signicacdo de ser
de ciente.” Esse movimento foi um passo importante em nossa
sociedade, contribuindo para evidenciar os outros, 0s seres humano:
gue estavam escondidos, e com isso tornando nossa comunidade
menos segregacionista e menos preconceituosa.

As pessoas com de ciéncias passam entdo a frequentar escole
especiais, muito conhecidas no Brasil como APAE (Associacdo de
Pais e Amigos dos Excepcionais), onde 0s iguais se encontram ¢
desenvolvem habilidades da vida diarnacegsos de aprendizagem
da vida cotidiana, porém ainda desconectados com os estudantes dc
ensino “regular”.

Para Marques (1997, p. 20), “a criacdo e a manutencao dessa
estrutura paralela tem como objetivo maior bene ciar mais a
sociedade do que o proprio de ciente, uma vez que mantém a
grande maioria deles afastada do processo de interacao social”.

Fazendo uma andlise, a partir da questéo social, podemos melhor
compreender 0s processos de segregacao e discriminacao que sofre
as pessoas com algum tipo de ciéncia, pois 0s problemas sociais
agravam ainda mais a discriminagcdo. Uma pessoa com de ciéncia,
negra, mulher, que vive nas encostas dos morros em condicfes de
moradia precarias, enfrenta mais e maiores barreiras criadas pel:
sociedade do que uma pessoa com de ciéncia, branca, homem e
gue vive numa regido central, onde é mais facil o acesso as politica
publicas governamentais.
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Esse debate esta relacionado, segundo a professora Marivete Ges
set (2013), “com a transversalidade da de ciéncia com odtras ca
tegorias, como étnico-racial, classes sociais, género, idade, opc¢ao
sexual.” Com isso, o foco das intervencdes dos que lutam pela causa
das pessoas com de ciéncia é a garantia dos Direitos Humanos, pro
porcionando a todos o0 acesso e a permanéncia nas politicas publicas
de educacéo, saude, 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 de ciéncia nes 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 excluséao,
principalmente dos grupos em desvantagens, mesmo quando procu
ra inserir alunos nas classes regulares, mas sem 0s apoio$.necessaria

Mesmo que hoje a infraestrutura das escolas néo esteja preparada
para receber os estudantes, mesmo que uma equipe técnica quali ca
da inexista, e mesmo com professores desquali cados (sem formacéao
em educacado especial) para contribuir com o processo de incluséo
em sala de aula, é de extrema importancia esse movimento, pois
se cria um fato social, e com isso um problema a ser resolvido na
comunidade escolar, na qual ha que se somarem forcas e luta para a
garantia dos direitos de todos os estudantes.

Por isso, a formacéo dos professores tem um carater fundamen
tal no processo de inclusdo, pois as praticas educacionais inclusivas
necessitam de uma formacé&o além do conteudismo. Quando conse

1 Informacgédo verbal — Palestra ministrada pela Professora Dra. em Psicologia/
UFSC, Marivete Gesser, na disciplina de Ensino de Geogra a e Inclusdo Educacional (PP
GG-UFSC) no dia 03 de setembro de 2013.
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guirmos colocar na educacédo a formacao para toda a vida, teremo:s
dado um passo para grande aprendizagem dos estudantes.

Segundo Montoan (2006, p. 27, grifo nosso), “A Constitui¢ao,
garante a educacdo para todos, 0 que signi ca que é para todos mes
md'. Entdo, todos da comunidade escolar tém que se envolver no
processo de inclusdo, para que possam ser bene ciados.

Assim, para “incluir € necessario, primordialmente, [...] melhorar
as condicoes da escola, de modo que nela se possam formar geracé
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 di culdade de se trabalhar na perspectiva interdisci
plinar, pois isso requer um trabalho coletivo, e nem todas as escolas
disponibilizam de tempo para a organizacao do planejamento cole
tivo. Existem, porém, propostas para a aplicacdo dessa metodologic
interdisciplinar como as apresentadas nos estudos de Susan Stainbe
ck e William Stainback (1999) na obra Inclusdo: um guia para edu
cadores, na qual demostram com alguns estudos de casos acerca |
educacdo inclusiva, praticas pedagoégicas inclusivas, como no estud
da Matemética, adaptando as atividades para que todos os estudan
tes possam participar e desenvolver suas aprentlizagens.

Uma das formas, escolhida pela equipe pedagogica do- CAU-Ti
jucas € o trabalho em equipe interdisciplinar, com apoio pedagogico
a equipe docente e discente, e no planejamento das aulas séo ideal
zadas varias metodologias de trabalho para a formacgao dos sujeito
com e sem de ciéncia.

Essa experiéncia no CAU-Tijucas, segundo a maior parte da equi
pe, tem alcancado seu objetivo, e 0s estudantes que apresentam maic

2 Para maior aprofundamento ver, principalmente capitulo 13 (o curriculo nas
salas de aula inclusivas) da obra de Stainback, Susan; Stainback, William (Orgs.). Incluséo:
um guia para educadores. Porto Alegre: Artmed 1999.
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res barreiras para a aprendizagem conseguem desenvolver habilidade
para aprender e seguir seus niveis educacionais com conhecimento.

Projeto politico pedagégico

Para que possamos garantir uma escola com praticas educativas
inclusivas, € necessario um PPP com sua perspectiva pedagogica
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 esta centrada na inovacao e
no ensino investigativo para formacéo 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 divulgacdo da cultura, do
pensamento, da arte e o do saber; do pluralismo dedmeias;
apreco a tolerancia; da valorizacdo da experiéncia cotidiana; da
vinculacdo entre a educacéo escolar, o trabalho e as praticas so
ciais. E compromisso da instituicio com o desenvolvimento de
diferentes saberes, competéncias e habilidades, a partir da apren
dizagem que tem como base a interdisciplinaridade, a problema

tizacdo e a contextualizacdo dos componentes escolares. Assim, 0
curriculo torna-se um processo vivo, dinamico e re exivo, con

cedendo a Educacdo a exceléncia que os desa os da sociedade
contemporénea e globalizada impdem permanentemente (PPP
CAU-TIJUCAS, 2014, p. 8, grifo nosso).

Levando em consideracao todos esses aspectos elencados no PP
para que ocorra o processo de inclusdo na sociedade e uma educacéa
inclusiva, é de fundamental importancia, que conhecamos as de
ciéncias, pois é preciso formacao, para que haja transformacéo. Por
isso, como ressaltou a pedagoga Sandra Carriefi (zD&3rola

8 Informagao verbal — Palestra ministrada pela Pedagoga do Colégio de Aplicagao
da UFSC, na disciplina de Ensino de Geogra a e Inclusdo Educacional (PPGG/UFSC) no
dia 10 de setembro de 2013.
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estd o grande momento das transformacées, através das inter-rela
¢bes com a comunidade escolar, entendidas aqui como a associagé
de pais e professores, estudantes com e sem de ciéncias; equipe p
dagogica, coordenacdes, equipe especializada (fonoaudiélogos, ps
cblogos, psicopedagogos) e administrativa. O diretor cumpre um
papel fundamental nesse processo, pois € o grande articulador dess:
acoes, que podem gerar transformacdes no ambiente escolar.

Para isso, temos uma ferramenta importantissima, que estimula
e envolve todos esses sujeitos no debate; segundo Carrferi (2013)
e Pacheco et al (2007), o Projeto Politico Pedagogico (PPP) deve
conter uma formulacéo tedrica e pratica de uma educacao inclusiva,
pois todos tém direito a educacao, e € nessa perspectiva que devem
somar forgas e lutar.

Ressalte-se que o PPP da escola esta em constante processo
debate e analise, a m de que 0s avan¢os possam estar contempladc
como préticas pedagdgicas da escola.

A equipe

No CAU-Tijucas, a equipe pedagdgica € composta pelo quadro
docente, que abarca todas as disciplinas curriculares do €nsino ba
sico, além de Musicalidade e Sociedade & Trabalho, disciplinas
curriculares ligadas aos estudos regionais. Também fazem parte d
equipe, o diretor e as coordenadoras pedagdgicas dos ensinos fundz
mental | e Il, e ensino médio.

A equipe pedagogica tem um per | jovem, variando na faixa de
30 anos até 45 anos, na sua maior parte, professores com mestrad
e/ou especializacdes nas suas respectivas areas de atuacao. Tamk
temos professores com doutorado. Os professores mestres e doutore
contam com bolsistas de iniciacdo cienti ca junto ao Cnpg/MEC.

4 Informagao verbal — Palestra ministrada pela Pedagoga do Colégio de Aplicagao
da UFSC, na disciplina de Ensino de Geogra a e Inclusdo Educacional (PPGG/UFSC) no
dia 10 de setembro de 2013.
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Com relacao a equipe de apoio (fonoaudiélogo, psicdloge e psico
pedagogo), o colégio traz de fora da escola para ministrarem aulas nas
atividades de formacdo da equipe da escola, sempre que solicitado
pela equipe, e de acordo com a demanda surgida no contexto atual.

Parte da equipe se reine com a coordenacédo de cada nivel (I, Il
e médio) para avaliar, reavaliar e planejar o percurso formativo de
cada estudante com de ciéncia, e montar estratégias pedagdgicas
para avancar no processo de ensino aprendizagem.

Porém, nada seria possivel se, na equipe pedagdgica, ndo existiss
um planejamento coletivo. Esse espaco é fundamental para a que
bra do paradigma da segregacédo educacional e a criacdo de prati
cas inclusivas, pois sem planejamento coletivo as multiplas relagbes
possiveis para a aprendizagem ndo se concretizam, como é possive
observar na equipe do CAU-Tijucas, mesmo sabendo que-nao ocor
re na sua totalidade, pois, como em toda equipe, sempre havera uns
mais sensibilizados que outros para a construcéo coletiva-das meto
dologias de ensino.

Os estudantes

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

séo provenientes da classe média,” e média alta. Seus-pais “exer
cem fun¢gBes como pequenos empresarios, comerciantes, pro s
sionais liberais, funcionarios Publicos (rede estadual e municipal),
pro ssionais da area da saulde (dentistas, médicos, sieterapeu
tas), além de empresérios do ramo da olaria e extracédo de areia,
confeccdes téxteis e calcadistas.

Também temos estudantes em situacéo de vulnerabilidade social
maior, pois desde “2011 foi implantado o regime de bolsas de lan-
tropia no CAU, o0 que passou a bene ciar estudantes provenientes
de familias com até trés salarios minimos per capita’. Com isso 0
Colégio passou a ampliar a oferta de matriculas e atender familias
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em situacado de vulnerabilidade social. O percentual de bolsas é de
uma para cada nove alunos regularmente matriculados.

Com relagcdo aos estudantes com laudos clinicos e de ciéncias,
temos cerca de 30 alunos, num universo de aproximadamente 400
estudantes, o que nos da um percentual de 7,5% de estudantes corr
di culdade clinica de aprendizagem e/ou com de ciéncia.

Planejamento coletivo

O planejamento coletivo € um dos momentos mais importantes
ao longo do processo de ensino aprendizagem, pois ca reservadc
ao planejamento a funcéo de delimitar as estratégias metodologicas
que os professores aplicardo em sala de aula, na perspectiva interdi
ciplinar e com aulas inclusivas para os estudantes com de ciéncia e
também para aqueles que apresentam di culdades na aprendizagem
O trabalho é direcionado para que aconteca de forma consciente e
seja capaz de organizar e proporcionar mudancas nas analises dc
estudantes, quanto a interpretacdo do seu cotidiano. Isso torna o
processo de ensino mais interessante para os estudantes, melhoranc
sua aprendizagem.

A equipe pedagdgica organiza o planejamento em dois momentos
no ano, com parada de formag&o, com atividades de palestras corr
multiplas tematicas, na qual cada professor escolhe os temas que
assistirdo, tendo que cumprir de formacdo a mesma quantidade de
horas da sua carga horaria na escola.

Uma das tematicas da formacédo do ultimo ano esta relacionada a
Educacao Especial, “PAINEL = Educacao Especial — VIDEOCON
FERENCIA”, na qual a maior parte da equipe pedagdgica partici
pou, visando apreender mais sobre a tematica e com isso-conseguir
mos avancar nos planejamentos e estratégias metodologicas para
incluséo.

Além das atividades de formacao com palestras, video-conferén
cias, e o cinas, a equipe se reune para planejamento semestral, um;
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semana antes do inicio das aulas, organizando suas atividades err
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 estdo envolvidos, e nos juntamos de
acordo com a aproximacao tematica para o desenvolvimento da ativi
dade, sempre sensibilizando aqueles mais resistentes, que, no primei
ro momento, nos dizem que seu contetdo ndo contempla o projeto
desenvolvido. A sensibilizagdo tem trazido mais professores para o
projeto interdisciplinar, pois os resultados sdo a forma mais concreta
de mostrar como funciona trabalhar os conteudos inter-relacionados.

Depois desses momentos de formacéo e planejamento, o projeto
segue de forma constante e periddica com a equipe de coordenacao
pedagogica, a m de acompanhar a aplicacdo das metodologias e
reavaliar a sua continuidade.

Sendo uma metodologia bem avaliada pela coordenagao junto
ao professor, 0 mesmo método é socializado com os demais pro
fessores, nos seus respectivos encontros com a coordenagéo. Dess
forma, toda equipe esta a par do andamento do processo de ensino
aprendizagem. E impossivel reunir todos a todo tempo, mas todos
participam do processo.

Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade € uma das formas mais concretas de os
contetdos serem bem apropriados pelos estudantes, pois faz relacac
com as multiplas disciplinas do conhecimento, além de relaciona-las
entre si; assim o conteddo ndo ca separado, em partes, e-a compre
ensdo da sociedade se da no todo,

No ensino de Geogra a e de acordo com os Parametres Curri
culares Nacionais de Geogra a (MEC, 1998), um “aspecte funda
mental é a op¢do de trabalhar a geogra a por meio de grandes ei
X0S tematicos e com temas transversais. Essa proposicao tem comc
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base o reconhecimento da necessidade de incorporar tanto a ideia d:
exibilizagdo quanto da interdisciplinaridade no tratamento com o
contetdo dessa area’.

Assim o ensino de Geogra a avanca na compreensao dos estudante:
fazendo inter-relacdes com as outras disciplinas e apresentando con
cretamente os contelidos trabalhados com o cotidiano dos estudantes

Ainda segundo os PCN’s (1998), o ensino de Geogra a nesses
ciclos (ensino fundamental 1l) pode intensi car ainda mais-a com
preensao, por parte dos estudantes, dos processos envolvidos n
construcdo das paisagens, territorios e lugares.

Os fatos a serem estudados devem ser abordados de forma mai
aprofundada, pois os estudantes ja podem construir compreensdes ¢
explicagbes mais complexas sobre as relacbes existentes entre aqu
gue acontece no dia-a-dia, no lugar em que vivem, e 0 que se pass
em outros lugares do mundo.

Dessa forma, as mdltiplas relacdes entre as disciplinas-sdo poss
veis de serem realizadas pelos educadores e de melhor entendimen
pelos estudantes.

Metodologia para uma educacéo inclusiva

O atendimento a estudantes com necessidades educacionais es
peciais deve ocorrer de forma diferenciada, de acordo com a especi
cidade da sua de ciéncia, isso dentro da perspectiva da educacéo
inclusiva, e ndo de forma segregada, pois temos que romper com Q
paradigma de que estudantes com de ciéncia ndo conseguem acom
panhar o desenvolvimento dos contelidos em sala de aula.

E verdade, que com a metodologia aplicada em sala de aula, nos
dias de hoje, é impossivel um estudante com de ciéncia acompanhar
0 processo de ensino aprendizagem; assim, para que ocora uma ve
dadeira educacéo inclusiva, € preciso mudar, criar e transformar as
praticas pedagdgicas que tendem a homogeneizacao e uniformizaca
dos estudantes.
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Segundo Carvalho (2013, p. 68, grifo nosso):

a escola precisa ressigni car suas fun¢des politicas, sociais e peda
gogicas, adequando seus espacos fisicos, melhorando as condi¢des
materiais de trabalho de todos os que nele atuam, estimulando
neles a motivacao, a atualizacido dos conhecimentos a capacidade
critica e re exiva, en m, aprimorando suas ac¢des para garantir a
aprendizagem e a participac@o de todos, em busca de atender as
necessidades de qualquer aprendiz, sem discriminacdes.

Para isso, € preciso a criacdo e/ou renovacao das metodologias
de ensino, aqui, especi camente do ensino de Geogra a, 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 diferente:
estudantes, aqueles com di culdades de aprendizagem, aqueles com
distarbios de aprendizagem, e ainda os que apresentam alguma bar
reira criada pela sociedade, como os estudantes com de ciéncia.

Como arma a professora Dra. Marivete Gg&3), em pa
lestra ministrada na disciplina de Ensino de Geogra a e Inclusao
Educacional do PPGG/UFSC, “as sociedades criam as barreiras, dai
que o foco das intervencdes esta na luta para a garantia dos Direitos
Humanos”.

Tema gerador interdisciplinar

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

5 Informacgédo verbal — Palestra ministrada pela Professora Dra. em Psicologia/
UFSC, Marivete Gesser, na disciplina de Ensino de Geogra a e Inclusdo Educacional (PP
GG-UFSC) no dia 03 de setembro de 2013.
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Figura 01 — Obra de Raquel de Queiroz: O Quinze

Fonte: Google Imagens.

A obra relata o conito entre 0 homem e natureza, narrando a
dificil marcha de um retirante e sua familia, do sertdo nordestino
rumo ao Amazonas. Essa tematica esta relacionada aos conteldos ¢
7° ano (62. série), dentro do processo de regionalizacao e estudos da
regides. Aqui a regido Nordeste esta mais destacada.

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

A disciplina de Geogra a trabalhou os contetudos de regionaliza
¢ao, regiao Nordeste, processos de migragédo, com dedicagdo de um
carga horaria de aproximadamente 12h/a, ou um més de aula.

Foram trabalhados de forma interdisciplinar, visando inchuir tam
bém os estudantes com di culdades de aprendizagem, como 0s que
apresentam TDA, TDAH, Dislexia e os estudantes com de ciéncia
como Sindrome de Down.
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A Importancia das mdltiplas atividades e do processo avaliativo

Para darmos conta de atender as multiplas necessidades dos estu
dantes em sua aprendizagem, € necessario que haja multiplas formas
de realizarmos as atividades de ensino e avaliativas, sendo a avaliaca
feita em todo o processo e ndo apenas num momento estanque. Hoje,
ainda muitas escolas apresentam como préticas pedagogicas a segre
gacao, pois uniformizam a forma de dialogar os conteudos, e nem
todos os estudantes compreendem e assimilam de forma uni cada.

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

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

Segundo Carriéripedagoga do CA/UFSC, a “pessoa cem de
ciéncia apresenta sua de ciéncia como uma caracteristica, entre
tantas outras”. Temos estudantes com disturbios de aprendizagem
e estudantes com di culdades 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 reeursos di
daticos, para facilitar a aprendizagem dos estudantes como, imagens,
textos, leituras de cronicas, poesia, musicas, radio, desenho, videos

6 Informagao verbal — Palestra ministrada pela Pedagoga do Colégio de Aplicagao
da UFSC, na disciplina de Ensino de Geogra a e Inclusdo Educacional (PPGG/UFSC) no
dia 10 de setembro de 2013.
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(principalmente do website You Tube), Imes (curtas ou partes), o
livro didatico, teatro, acréstico, entre outras formas.

As estratégias metodoldgicas também precisam ser variadas, par
gue os estudantes possam compreender 0s conteddos no seu todc
Aulas expositivas e dialogadas sdo uma forma de fazer os estudant
participarem das aulas, mas por si s6 hdo garantem a participacao d
todos. Entdo, podemos acrescentar, nas aulas expositivas dialogada
a apresentacao, por parte dos estudantes, de alguns topices dos cor
tetudos, de forma escrita, em power point, com videos e roteiro de
entrevistas, a m de que os conteudos possam fornecer uma visao ds
realidade concreta dos conteudos estudados.

Dentro da estratégia de inclusdo, consideramos o que dizem
Stainback e Stainback (1999) sobre o desenvolvimento de atividades,
gue 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 conteldos possam ser socializados en
eles, e também que os estudantes possam ajudar ou acompanhar
desenvolvimento do trabalho do estudante com de ciéncia.

E certo que a inclusdo n&o ocorrera apenas com material didatico
e recursos metodologicos diferenciados, mas os estudantes dever
estar envolvidos no processo de inclusdo dos estudantes com
de ciéncia. Segundo Pacheco e colaboradores (2007), o trabalho de
conscientizacado de toda a comunidade escolar € fundamental para «
participagao e envolvimento de todos.

No processo avaliativo, é importante que todos os professores pos
sam registrar seus meios de avaliagdo, para que possamos avancar
forma de avaliar os estudantes, ndo mais em um momento estanque
mas em todo o processo de ensino. E fundamental que a avaliaGac
seja acompanhada pela coordenacao e pela equipe técnica, que es
acompanhando o estudante clinicamente, para que 0s avancos err
sala de aula possam acompanhar os avancos clinicos ou vice-vers
a coordenacdo acompanhar os avancos clinicos e socializar com
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 Migra¢des, no projeto interdisciplinar do livro
“O Quinze”.

- Objetivo geral:re etir sobre as migracdes internas no Brasil
(causas e consequéncias), a partir do estudo das caracteristicas fisics
e humanas da Regido Nordeste.

- Conteudos:Regido Nordeste, localizacdo geogra ca, formacao
e ocupacéo do territério, atividades econémicas, relevo, elima, ve
getacdao, hidrogra a, condicdes socioeconémicas (IDH), migracoes,
cultura e tradicfes, 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 0s contextos
escolares e grade escolar. O ideal para o desenvolvimento do projeto
sdo aulas faixas, pois assim o rendimento € maior por parte dos estu
dantes, além de maior avanco no desenvolvimento das atividades e
maior qualidade nos debates em aula.

1° momento:saberes prévios dos estudantes

No inicio da tematica, apresentamos uma introducéo de 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 estédo familiarizados com a tematica, podendo-se
observarem os argumentos recorrentes, alguns, na maioria, de sensc
comum, com muitas informagdes soltas e sem relagdo com os fatos
relatados.

Com uma chuva de palavras, o professor fez as anota¢ées no qua
dro, registrando assim 0s saberes prévios dos estudantes, como o¢
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conceitos, as ideias, as caracteristicas e até mesmo 0s pré-conceit
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
Ihada ao longo da temética.

O educador, ao fazer o levantamento prévio das ideias-dos estu
dantes, ndo deve dar as respostas, pois ndo € 0 momentoe 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

Fonte: Compilacdo Google Imagens 2013.

No segundo momento, € fundamental, como estratégia-pedago
gica, mostrar, além dos textos trazidos pelo livro didatico, outros
materiais que representam e falam sobre as caracteristicas da Regi
Nordeste. Nesse caso, elegemos algumas imagens para contextualiz
o povo do nordeste e alguns aspectos fisicos.
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3° momento:localizacdo geogra ca

Nesse momento, é importante que os estudantes possam localizar
geogra camente a Regidao Nordeste no mapa, de acordo €com a re
gionalizacdo do IBGE, e 0 uso da tecnologia é importante, pois 0s
estudantes de hoje estdo conectados com seus equipamentos tecno
l6gicos, e se torna mais interessante para eles poderem usa-los comn
ns educativos.

Figura 03 — Mapa politico das regides

Fonte: IBGE, 2014.

4° momento:aspectos fisico-humanos.

Nesse momento, desenvolvemos a apropriagcdo dos conhecimen
tos sobre as caracteristicas fisicas da regido Nordeste como o relevo,
vegetacao, a hidrogra a e o clima, além de alguns aspectos humanos,
como as condi¢cdes socioecondmicas de vida da populacdo e suas
atividades econdémicas nas cidades do litoral e interior.
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Figura 04 — Imagens ilustrativas da regido

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

Aqui desenvolvemos uma atividade, contemplando os contetdos
trabalhados nos aspectos fisico-humanos, e os estudantes puderarr
registrar/classi car, 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 regido Nordeste na obra “O quinze”

Aspectos fisicos Aspectos humanos

Ainda com base na leitura da obra, os estudantes construiram
um glossario geogra co, com 0s conteldos apresentados e apreen
didos em aula, apropriando-se dos aspectos geogra cos da Regido
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 regido nordeste, n
qual, geralmente os noticiarios colocam como principal problema:
as questdes climaticas.

Nesse item, 0s conceitos geogra cos fazem toda a diferenca para
desmisti car essa ideia errbnea sobre a seca do Nordeste, colocando
para os estudantes outros aspectos, como 0 uso politico da seca, a
construcdo de cisternas para eliminar o problema da falta de agua, e
o0 nivel pluviométrico, a m de conhecermos tecnicamente es perio
dos e a quantidade de chuva.
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Importante deixar que os préprios estudantes possam tirar suas
conclusdes sobre a seca no Nordeste, cando como responsabilidade
do professor mostrar os argumentos apresentados majoritariamente
pelos noticiarios.

7° momento:condi¢cdes socioecondmicas.

Nesse momento, iniciamos a problematica das condi¢bes socioe
condmicas com um trecho do Ime documentario - “Migrantes” -
produzido pelas universidades: UFScar, UFRJ, UFPI, UFMA. Esse
documentario retrata a vida de pessoas do Piaui, do Maranh&o e de
outros Estados nordestinos, onde migrantes brasileiros deixam sua:
familias e migram para S&o Paulo em busca de trabalho no corte de
cana. Usamos os primeiros 10 minutos do Ime documentério, 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
cao textual, e/ou uma encenacao teatral, e/ou uma apresentacao d
iImagens, todos contextualizando com trechos do livro “O Quinze”.
Os estudantes tiveram a liberdade de escolher de que forma apreser
tariam a atividade avaliativa.

8° momento:razbées das migracoes.

Nesse momento, debatemos com os estudantes as razdes que lev
ram os migrantes a sairem de suas localidades para os grandes ce
tros urbanos.

Utilizamos a cancéo “Fotogra a 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
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E lagrima nos olhos de ler 0 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 fotogra a

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

Apds a musica, os estudantes tiveram como tarefa identi car
partes da musica nas quais se detectavam as diculdades dos
imigrantes nos grandes centros urbanos.

9° momento:contextualizando a realidade dos estudantes

Finalizando o nono momento, os estudantes realizaram-uma en
trevista com seus familiares, para investigar as razbes de-suas migra
cOes para a regiao sul.

A apresentacdo da entrevista se deu de duas formas: uma foi em
programa de radio, na qual os estudantes gravaram uma entrevista
com seus familiares (av0s), 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 albuns de familia.

Ressalte-se que, em todos os momentos, os estudantes com di
culdades de aprendizagem e os estudantes com de ciéncia foram
inseridos em diversos grupos. Muitas vezes os grupos se formaram
naturalmente, em outras foi necesséaria a mediacdo do professor.
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Quanto mais conscientes sobre praticas inclusivas, maior-a facilida
de em trabalhar os conteudos, e também mais facil a formacéao dos
grupos de trabalho.

Para a realizacdo das atividades, os estudantes podiam escolher
forma mais adequada, como por exemplo, nho 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
gue ele via nas fotos, como “pessoa triste, € muito quente”.

Para podermos avaliar, 0 quanto o estudante avangou ou nao, é
fundamental termos o diagnostico em maos, pois assim podemos
entender as limitacdes de cada estudante, e onde é possivel ir mai
além.

Os estudantes com de ciéncia precisam, além de todo-acompa
nhamento em sala de aula, da equipe pedagdgica e equipe clinica, ¢
apoio e participacao da familia. Sem a ajuda da familia o trabalho
ca comprometido e pouco conseguimos avancar.

Consideracfes do caminhar

Como professores, muitas vezes queremos resultados imediatos
entretanto, é importante lembrar, que educacédo é um processo, e
gue, o momento em que desenvolvemos a construcdo do conhe
cimento, serd apenas um ponto da caminhada, cando ao tempo,
nas suas multiplas relagées do estudante com o meio/sociedade, :
apropriacao e aplicacdo dos conhecimentos adquiridos na escola, na
aulas de Geogra a.

Portanto, € importante buscarmos levar aos nossos estudantes a
melhores metodologias, a m de que 0s mesmos possam se inserit
no processo de ensino e com isso desenvolver melhor seus conhe
cimentos.

O movimento que estamos vivendo hoje nas escolas, buscando
uma educacao inclusiva, rompe com os paradigmas do acesso a edt
cacao da pessoa com de ciéncia, fazendo assim com que se cumpr
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a Convencéo sobre os direitos da Pessoa com de ciéncia, da qual o
Brasil é signatario. Segundo Stainback e Stainback (1999, p. 234),
“se pudermos aceitar as pessoas como elas sdo e ndo como queremc
gue 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 avancarmos no proces
so de inclusdo dos estudantes com de ciéncia, mesmo aqueles com
di culdades de aprendizagem.

Foi possivel averiguar grandes avancos, tanto no trabalho em
equipe como no processo de apropriagdo dos conhecimentos por
parte dos estudantes; isso re etiu no nal do ano, e a maioria dos
estudantes teve sua aprovacgao.

Mesmo que tenhamos avangcado um pouco no processc de inclu
sdo dos estudantes com de ciéncia, ainda ha muito a ser feito, pois
as praticas predominantes em sala de aula tendem a um processo de
apenas integrar o estudante na turma. Por isso, € importante que
cada professor possa se inserir na escola, incentivando e desa anda
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. Ndo apenas 0s
estudantes ganham com esse projeto interdisciplinar; nés professores
nos sentimos mais seguros e rmes em continuarmos nossa dificil e

prazerosa tarefa de trabalhar na educacéo.
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compartilhar um material simples e viavel, capaz de sugerir ideias e
propor atividades.

Nossa classe inclusiva hipotética (mas nem tanto) contacom vin
te e cinco educandos. Um deles tem paralisia cerebral, que impde
grandes comprometimentos cognitivos e fisicos. Nosso educando
com necessidades educacionais especiais é cadeirante e exige ate
dimento constante da mediacédo pedagogica. No desenvolvimento
do contetdo de &bgra a 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 educacéao inclusiva, para entéo apresentar
mos os planos de aula. Ao caminhar pelo texto, o leitor encontrara
dois relatos sobre nossas primeiras experiéncias com colegas que
tinham algum tipo de de ciéncia; alguns apontamentos tedricos
sobre a educacéao inclusiva; a evolucao da legislacdo sobre o tema
informacdes gerais sobre a paralisia cerebral; aspectos da mediacas
pedagdgica; uma proposta de programa curricular de Geogra a,
destinada ao 6° ano do ensino fundamental; um plano de ensino e,
nalmente, os planos de aula adaptados para uma classe inclusiva
gue atende um educando com paralisia cerebral.

1RVVDV PHPpULDYVY HVFRODUHYVY VREUH H[F

Pedro andava livremente pelo péatio da escola, enquanto todos os
demais educandos eram mantidos dentro das salas de aula. Os
corpos diariamente disciplinados da maioria dos estutantes,

vido ao cumprimento das regras da instituicdo escolar, tornavam-
se limitados em suas vontades de expandir e vivenciar a liberdade
do conhecimento. Paralelamente Pedro experimentava tal qual
um laboratério os espacgos 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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gueria, Pedr cava em alguma rodinha falando de economia,
politica e geogra a. Isso deixava os demais educandos pensati
vos: ‘Como é 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 nés e
a ele’. Era mais facil 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 contelldo com 0 mesmo método para (nés e
o Pedro) os mais de trinta educandos dfa sala.

Camila tinha 12 anos de idade e estudava conosco na 12 série.
Era uma moca bonita, alta, muito alta para mim, e parecia nédo
nos dar muita atencdo. Se relacionava apenas com a professora,
gue ao falar com ela, sempre estava a frente da turma e nunca nos
explicou como poderiamos falar com a ‘aluna nova’ que chegara
a escola depois do inicio das aulas. Enquanto nos ainda nao sabi
amos ler, ela ja escrevia e se comunicava com a professora através
de sinais. Sabiamos que ndo conseguia falar, mas n&o entendi
amos porqué. Também nao tinhamos certeza se ela era surda.
Tinha vontade de me comunicar com ela, mas em nenkhum mo
mento isso aconteceu. Via em seu caderno que as atividades eram
feitas com muito capricho. As vezes pensavamos que ela n&o vi
ria mais para a escola pois cava varias semanas sem aparecer...
Quando em uma dessas ocasifes, Camila de nitivamente néo
veio mais a escola. Soube no ano seguinte que ela havia falecido
em decorréncia de uma doenca muito grave. Hoje, depois de ter
lecionado e repassado essa historia tantas vezes, sinto que Camila
era como uma entidade quase intocavel, ndo conseguiamos con
versar, trocar, saber...Camila foi embora da escola e para alguns
talvez nunca tenha estado la. Para a crianca da primeira série que
ainda reside em mim, ela continua la e*aqui.

2 Pedro é um nome cticio utilizado para preservar a identidade do aluno. O
colega que guardo na meméria é autista. Relato de Roberta Alencar.
8 O nome Camila também é cticio. Minha colega era surda-muda e falecera

naguele ano em decorréncia de um cancer. Relato de Giséle Maciel.
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$O0IXQV DSRQWDPHQWRYV WHuULFRV VREUI

Inicialmente, destacamos o fato de passar grande parte do tem
po da infancia e adolescéncia nos espagos escolares desenvolvend
nossas relacdes sociais e intelectuais. Conforme déatisou
(2011} (com base em Vygotsky), o processo de constituicdo do su
jeito ocorre inicialmente no meio spdalforma coletiya mais
tarde de modo individual. O meio externo a crian¢ca nao € constitu-
ido, obviamente, apenas pela escola, porém é inegavel a importancia
desse espaco na formacgao do sujeito.

Além do devido atendimento pedagdgico aqueles com recessida
des educacionais especiais (NEE), possibilitando o desenvolvimento
de suas habilidades, consideramos que a convivéncia entre sujeitos
com e sende ciéncias severas € capaz de estimular as relacdes de
respeito e colaboracdo entre os estudantes que, em poucos anos, S
tornardo membros adultos da sociedade. Entretanto, apesar de haver
um aumento consideravel no numero de estudantes com de ciéncia
matriculados em escolas regulares, reconhecemos que, em muitas,
as praticas destinadas a atendé-los se mantém contraditoriamente
excludentes.

Apenas a convivéncia no mesmo espaco entre 0s sujeitos com e
sem de ciéncias ndo caracteriza a inclusdo. Os estudantes que apre
sentarem NEE devem ser atendidos no direito a aprender, e, para
isso, re etir sobre a adaptacdo do curriculo e das metodologias a
serem utilizadas é imprescindivel (MENDES, 2@rdfendemos
por inclusdo o atendimento pedagdgico efetivo dos estudantes en
tendendo-os como sujeitos capazes de aprender e respeitando-0s
como parte efetiva (que sdo) da comunidade escolar.

4 Informacdo verbal - MATTOS, Laura Kemp de. Aspectos Psicoldgieos e Ati
tudinais. Palestra Proferida no Centro de Filoso a e Ciéncias Humanas da Universidade
Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2011.

5 Informagao verbal - MENDES, Geovana Mendonga. Aspectos Pedagdgicos da
Inclusdo. Palestra Proferida no Centro de Filoso a e Ciéncias Humanas da Universidade
Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 20 de Abril de 2011.
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Para os educadores que ja atuam em salas de aula, os trabalhc
desenvolvidos por Alvesagli®sa (2006) identi cam a necessidade
de re-signi car concepcao e pratica, demonstrando a importancia
da sensibilizacédo, além do preparo tedrico-metodologico quanto as
necessidades do sujeito que requer incluséo educacional.

E importante estudar, além do debate e aprofundamento sobre
0s conceitos a respeito da incluséo, o desenvolvimento histérico do
tema referente a legislacéo, que assegura direitos e determina normz
de atendimento pedagogico. Percebemos o longo caminko ja per
corrido por pesquisadores e sujeitos engajados na discussao legal «
inclusdo. Veremos alguns aspectos legais no item seguinte.

$ OHIJLVODO¥R GD HGXFDFLRQDO HVSHFI
OLPLWD®-HV H SRVVLELOLGDGHYV

Analisar a legislacéo relacionada a educacgéo especial é acdo nece:s
ria para compreender como 0 acesso e o0 atendimento aos individuos
com de ciéncia nos espacos escolares foi tratado na esfera do direito
Constata-se que as primeiras a¢fes legais sobre a questae deram m;
gem a tratamentos que reforgaram o preconceito e a exclusao, embor
0 objetivo fosse o de promover a igualdade no acesso a educacao.

No nal da década de 1980, o Brasil realizou uma ampla reforma
constitucional, resultando na Constituicdo Federal de 1988. Nes
se documento, a educacdo é apresentada no Capitulo dos Direitos
Sociais, (Art 6°, Capitulo 11, Titulo Il). Dando seguimento aos es
tudos da Constituigdo encontramos os seguintes deveres do Estado
valorizar os pro ssionais; oferecer ensino de qualidade; atender as
demandas dos educandos com relacdo a material escolar, transporte
alimentacao e assisténcia a saude; xar os conteudos minimos (Art.
205 a 214, Secao |, Capitulo 111, Titulo VIII).

Embora a Constituicdo Federal apresente a educacédo como direito
de “todos” e com “igualdade de condi¢des para 0 acesso epermanén
cia na escola’, no Artigo 208 (Secao |, Capitulo Ill, Titulo VIII) o
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Estado garante “educacéo especializagagferéncialmeritena

rede egular de ensino para individuos com de ciéncia. Tal redacao
favoreceu a isencdo do Estado em desenvolver a educacao especi
dentro das escolas regulares. Os espacos educativos especializadc
puderam substituir a frequéncia do educando com necessidade es
pecial a escola “de todos”. Consequentemente, as escolas regulare:
deixaram de aceitar esses alunos alegando ndo terem estrutura e/ oL
nao estarem preparadas pedagogicamente para recebé-los.

A m de tentar reforcar o apoio aos portadores de de ciéncia, no
més de outubro de 1989 criou-se a Lei n® 7.853, que, através da Co
ordenadoria Nacional para Integracédo da Pessoa Portadora de De
ciéncia (Corde), estabeleceu direitos relativos a justica social, satude
e educacao, entre outros temas. Entretanto, nenhuma modi cacéo
na legislacdo sobre o atendimento aos alunos com de ciéncia em
escolas regulares foi realizada. Nesse contexto percebe-se o apoio d
Estado (ainda que indiretamente) para a permanéncia de espacos de
ensino especializado, em que se atendiam apenas 0s educandos cor
necessidades especiais. As escolas de ensino regular continuavar
destinadas a atenderem os alunos ‘sem de ciéncia.

A partir do documento gerado na Conferéncia Mundial sobre
Educacado para Todos, realizada em 1990, na cidade de Jomtien,
Tailandia, e incorporado pela UNESCO no ano de 1998; a uni
versalizacdo do acesso a educacdo e promocdo da equidade foran
fortemente destacadas. Enfatiza-se nesse documento a importancia
de “medidas que garantam a igualdade de acesso a educagéo aos po
tadores de todo e qualquer tipo de de ciéncia como parte integrante
do sistema educativo”.

Na sequéncia, no ano de 1994, a Declaracao de Salamanca defen
de que os individuos considerados de cientes facam parte do mesmo
espaco escolar, negando a segregacgéao e acreditando na importanci
da adequacao de conteudos, processos avaliativos e born relaciona
mento entre a comunidade educativa. Ressaltamos que as declara
¢cOes dessas organizacdes ndo tém efeito de leis, porém, acabam pc
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servir de referéncia para as nacdes, em especial, as signatarias. Ta
bém acabam por estimular a sociedade a reivindicar que seus paise
adequem a legislacdo e promovam medidas que efetivem a inclusac
de todos.

Ainda em 1994, a Politica Nacional de Educacdo Especial deter
minou 0 acesso aos estudantes que “possuem condigdes de acomp:
nhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do ensin
comum’. Tal proposta € considerada contraditoria e excludente, pois
ndo se pode considerar inclusiva uma préatica que exige do estudante
“0 mesmo ritmo dos demais”. Para atender aos estudantes com ne
cessidades especiais, € fundamental reconhecer que cada individu
tem habilidades e limitacdes diferentes para aprender e se relaciona
Com isso, muitos dos alunos necessitados de educacao especial fc
ram mantidos apenas nas escolas especializadas, sem a convivén
no ensino regular.

Mais tarde, a Lei n°® 9.394 de dezembro de 1996 estabeleceu as
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB). No Capitulo
V, que versa sobre a Educacdo Espegiatra-se: “os curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao devem ser €
peci cospara atender as necessidades de um educando que esteja n
rede regular de ensino”. A especi cidade de atividades garantida por
lei € um complemento importante para sua efetivacao.

Sobre a LDB ainda ha outro ponto a ser destacado: o-certi ca
do de terminalidade. Quando se considera (avaliando em conjun
to com pro ssionais especializados) que o educando ndo apresente
condicBes de seguir aprendendo os contetdos do curriculo de forma
a concluir essa etapa do ensino escolar, lhe é concedide o certi
cado de terminalidade, juntamente com um parecer descritivo e 0
histérico. Conforme texto do item II, Artigo 59° do Capitulo V, a
“certi cacdo de terminalidade especi ca para aqueles que rao pude
rem atingir o nivel exigido para a conclusao do ensino fundamental,
em virtude de suas de ciéncias” atesta a nalizacdo dessa etapa dc
ensino regular pelo educando. No capitulo V da lei supracitada, ndo
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h& especi cacéo sobre a terminalidade para o Ensino Médio. E im
portante observar, contudo, que ha alguns avangos nesse capitulo
guando se recomenda, por exemplo, a composicao de equipes mul
tipro ssionais para a orientacdo pedagogica dos espacos com edu
candos com necessidades especiais podendo compreender tambén
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
incluséo dos educandos com necessidades especiais no ensino regu
lar permanece sendo orientada e amparada legalmentiegenio “
do ocorrer preferencialmente”, porém os responsaveis tém o direto
de inseri-los na rede regular, em um turno, e em espacos de educacac
especializada, em outro.

Em 1999, estiveram reunidos na Guatemala representantes de di
ferentes paises, a m de participar da Convencédo Interamericana
para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacao Contra as
Pessoas Portadoras de De ciéncia. Nessa convencéo, foram discuti
dos meios para minimizar o preconceito, e a educacéo foi conside
rada um meio importante para alcancar tal objetivo. Somente no
ano de 2001 essa declaracéo foi reconhecida pelo Brasil (Decreto n°
3.956).

No ano de 2008, € nalizada a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva. Formulada por um
grupo de pesquisadores, o documento relata historicamente a ex
clusdo e o preconceito nos espacos escolares. Por intermédio dess:
politica, o grupo propde o “atendimento de maxorglementar
e/ou suplementar a formacao dos educandos com vistas a autonomia
e independéncia na escola e fora dela’. Nesse interim, percebe-se
uma identi cacéo da realidade e ainda a tentativa de buscar éxito na
educacao inclusiva, com garantia de atendimento na rede regular de
ensino, acessibilidade e mais pro ssionais para o trabalho em sala
de aula. (Pagina 16, Capitulo VI correspondente as Diretrizes da
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Politica Nacional de Educacéao Especial na Perspectiva da Educacas
Inclusiva).

Em 2009 é criado o Decreto n° 6.949, correspondente-a Con
vencao sobre os Direitos das Pessoaseconbia, realizada em
Nova York, em 30 de mar¢o de 2007. O Artigo 24 reforca a impor
tancia do ensino efetivo e gratuito para estudantes com necessidade
especiais; Combate a discriminacéo; Defende a educacao inclusive
no Ensino Fundamental e a educacéo especial em periodo contrario.

O projeto de lei do Plano Nacional de Educacao (PNE) do de
cénio 2011 e 2020, compreende dez diretrizes, sendo uma delas
correspondente a Universalizacdo do atendimento escolar. A meta
4 “Universalizar, para a populacdo de 4 a 17 anos, o atendimento
escolar aos estudantes com de ciéncia, transtornos globais do de
senvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo na rede regulal
de ensino” apresenta como estratégia a aumento na oferta de vaga
para professores, formacao e acompanhamento nas atividades; inve:
timento em espacos apropriados.

Para possibilitar uma visao geral sobre as principais leis e recomen
dacgdes sobre a educacéao inclusiva, apresentamos o quadro a segui

Quadro 1 — Legislacdo e documentos relativos as necessidades educacionais

especiais
Lei Norm:’;\/ Ano Descricdo
Convengao
Constituicdo Educacdo como direito de todos. Educacao
1988 : .
Federal Especial preferencialmente na rede regular.
Criacdo da Coordenadoria Nacional pgra
Lei n® 7.853 1989 | Integracdo da Pessoa Portadora de De ci-

éncia — Corde.

“Igualdade de acesso a educacao aos porta-
Declaracéo de dores de todo e qualquer tipo de de ci-
; 1990 |, . .
Jomtien éncia, como parte integrante do sistema
educativo”.
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Declaracéo de Sala-

1994 Educacéo Especial na rede regular.
manca

Atividades curriculares programadas d
ensino comum, N0 Mesmo ritmo que o
educandos ditos normais; Equipe mult
pro ssional; Educacéo pro ssional.

Curriculos especi cos. Educacgédo Espe
cial preferencialmente na rede regular de
ensino. Possibilidade de Certi cacédo de
Terminalidade no ensino fundamental.

[®)

Politica Nacional d
Educacao Especia

U7

= @

1994

Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo 1996
-LDB

Educacao Especial preferencialmente pa

o -
Decreto n° 3.298 1999 | rede regular de ensino. Acesso a escola

Lei n® 7.853 R .

regular e & escola especial.

Eliminacéo de Todas as Formas de Digcri-
Convengao de 1999/ mma_@o_contra as Pessoas Portadoras de

De ciéncia. Inclusive nos espagos edu-
Guatemala 2001

cativos; Educagédo como instrumento de
promocéo na eliminacdo da discriminagéo.

Educacao Especial na rede regular; Presen-
2008 | ca de pro ssional especializado; condi¢gdes
para acessibilidade.

Politica Nacional d
Educagéo Especial

[}

Combate a discriminacao; defende educacéo
Decreto n° 6.949 2009 | inclusiva e educacgéo especial, em horarios
contrarios, ambas gratuitas e de qualidade.

Projeto de lei do
Plano Nacional de
Educacao

Universalizagdo do atendimento escolar.
Com recursos para espacos e formacdo de
professores.

(Texto de
2010)

Fonte: Elaborado pelas autoras com base na legislacio sobre educac¢édo, educacgéao inclusive
e documentos de 6érgdos internacionais.

Um dos aspectos de grande impacto na relacdo cotidiana
com aqueles que possuem NEE, e que veio sendo assegurada
legalmente em diferentes esferas, € a mediacdo pedagodgica, que
como demonstramos, foi uma exigéncia da Politica de Nacional de
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Educacéo Especial. A seguir, abordaremos essa questao com maic
detalhamento.

$ PHGLDO¥R SHGDJuJLFD

Dependendo da severidadel@aiéncia do estudante, o traba
Iho docente na relacdo de ensino-aprendizagem em sala de aula na
podera ser realizado sem o auxilio constante do chamado segundc
professor. Sem essa media¢gdo pedagdgica, ndo € possivel desenv
ver a maior parte das atividades.

Existem legislacbes municipais e estaduais, baseadas na:
Diretrizes da Educacéao Inclusiva, que asseguram a presenca dc
segundo professor, ou professor auxiliar, em toda classe que tenh:
um estudante com NEE comprovadas por laudo meédico. As
recomendacdes, em geral, de nem que 0s pro ssionais que atuaram
como segundo professor sejam formados em cursos de Pedagogic
ou em cursos de licenciaturas, devendo ter especializacdo em
educacéao especial.

Esse prossional deve atuar juntamente com o professor
das séries iniciais que sao polivalentes, ou, das séries nais dc
ensino fundamental e em todo o ensino médio, participando do
planejamento do professor, auxiliando a adaptagdo do conteudo,
metodologia e avaliacdo, além de mediar as atividades a seren
desenvolvidas com o educando portador de necessidades especiai

Em casos onde a mobilidade e a comunicacdo do aluno séao
mais comprometidas, a atuacdo do mediador € “fundamental na
proposicdo de atividades e situacfes desa adoras que promoverac
aprendizagens e desenvolvimento” (PIMENTEL; SANTOS, 2008,

p. 145). Além da relagdo direta com o estudante, a atuagdo desse
pro ssional é fundamental no desenvolvimento da relacdo entre
todos os envolvidos na sala de aula, ou seja, uma classe inclusiva de
ter suas atividades pensadas e desenvolvidas de modo a contempl
o trabalho individual e coletivo. O segundo professor, tem também
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o papel de estimular a comunicacéo e a interacdo entre o estudante
que recebe a mediagao e seus colegas.

E importante observar que a relacdo do professor responsavel
pela turma (primeiras séries do ensino fundamental) ou-dos pro
fessags das disciplinas isoladas (séries nais e ensino médio) com
0 segundo professor é bastante delicada. Muitos professores ar
mam sentirem-se avaliados em seu trabalho, e outros ainda alegam
nao perceberem o devido comprometimento e 0os conhecimentos
necessarios por parte do especialista em educacdo especial em sa
de aula. Por outro lado, também é conhecida a falta de preparo de
muitos professores responsaveis pelas turmas (em nivel fundamen
tal e médio) para atuarem em classes inclusivas. Para grande parte
do professorado, o contato com a educacéo especial ocorre na sala
de aula em que leciona e que deveria ser inclusiva.

Certamente, ha muito em que se avancar quanto ao atendimento
oferecido pela mediacdo pedagdgica. Faltam pro ssionais devida
mente formados, condicbes adequadas de trabalho (plano de carrei
ra, materiais, acessibilidade dos espacos), além da organizagao pede
gogica da escola em estimular 0 entrosamento entre 0s pro ssionais
da educacao. Os professores polivalentes ou especialistas tambérr
precisam receber capacitagao para o ensino inclusivo. Deveria haver
um consenso entre o trabalho docente de qualidade e as relacdes
baseadas na ética e na colaboracdo entre todos os envolvidos no
processo educativo. O trabalho pedagdgico no ensino inclusivo, es
pecialmente, ndo se faz de forma isolada.

Dentre os conhecimentos especi cos que o pro ssional com
énfase na educacao inclusiva tera acesso em sua formacao, esta
rdo, mesmo que linhas gerais, os estudos sobre diferentes tipos
de de ciéncia. Havera estudantes necessitados de maior acompa
nhamento desse pro ssional dependendo do grau de comprome
timento de suas fun¢des, 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, entdo, conhecer alguns aspecto:s
dessa de ciéncia.

8PD FODVVH LQFOXVLYD FRP HGXFDQGR T
HOWHQGHQGR PDLV VREUH HVVD GHEFL-(

Na introducdo deste trabalho, zemos referéncia a uma classe
inclusiva hipotética “mas nem tanto”. Isso corresponde ao fato de
uma de nds termos lecionado para duas classes inclusivas onde hav
dois alunos com paralisia cerelkadeveridade da de ciéncia dos
educandos ‘nao hipotéticos’ Ihes impunha importantes comprome
timentos na cogni¢cdo, comunicacao e motricidade. O atendimento
a esses estudantes exigia ampla adaptacédo dos conteudos, metod
e avaliacdo. Adiantamos ao leitor que os planos de aula-posterior
mente apresentados séo, portanto, resultantes da experiéncia vivid:
com os estudantes e das pesquisas feitas posteriormente. Conside
ramos necessario apresentar algumas informacdes sobre a paralis
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 limitacdo de motricidade em
uma das maos, por exemplo, e outro que tem tetraplegia; impossi
bilitando-lhe diversos movimentos. Selecionamos essa citacao que
de ne a PC em termos clinicos:

A Paralisia Cerebral (PC), descreve um grupo de desordens do
desenvolvimento do movimento e da postura, causando limi
tacdes nas atividades. Sao atribuidas a distirbios n&o-progressi
VoS que ocorrem no cérebro em desenvolvimento. As desordens
motoras da PC sdo geralmente acompanhadas por alteracdes na
sensacédo, percep¢do, cognicdo, comunicacdo e comportamen

6 Giséle Maciel foi professora de Geogra a no Colégio de Aplicacéo entre 2009

e 2010, tendo lecionado para turmas inclusivas. Os educandos com paralisia cerebral re
cebiam a mediacao pedagodgica realizada por bolsistas do colégio, estudantes de diferente
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 manifestacdo da PC no corpo de uma pessoa ocorre devido as
lesdes no cérebro, devido a variadas causas, podendo estar relaciong
das com a gestagcédo, 0o momento do parto e pos-natal. Somam-se trés
0s principais tipos de paralisia cerebral, a saber: espastica, atetbide ¢
atéxica;

A paralisia do tipo Espastica mais comum, sendo visivet a di
culdade de mobilidade devido a rigidez da musculatura e a contra
cdo involuntéria e pode ser subdividida em: Tetraplegia (0s membros
e 0 corpo inteiro sdo afetados); Hemiplegia (um lado do corpo é
afetado); Diplegi@ parte inferior do corpo é afetada).

O tipo atetdide® bem perceptivel, pois a pessoa apresenta movi
mentos lentos, retorcidos e involuntérios, especialmente nos bracos,
podendo ainda apresentar reacdes espasmaodicas.

E, nalmente, a paralisia de tipo ataxica, que provoca baixo ténus
muscular, di culdade para coordenar os musculos para realizar ativi
dades motoras nas, como escrever, por exemplo. Pode haver di cul
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
tacdes da PC que podem comprometer as relagdes do educando com
a aprendizagem: De ciéncia mental, distirbios da linguagem, dis
trbios visuais e auditivos e distlrbios maiiod4$E; PRADO,

2004).

A mencéo das caracteristicas especi cadas acima visa demonstrar
certas limitacdes que o estudante pode apresentar em funcao da pa
ralisia cerebral. Tais limitacdes exigiram adaptacfes especi cas na
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mediacdo pedagogica. Como ja mencionamos, quanto maior for o
comprometimento cognitivo, comunicacional e motor, maior sera

a necessidade de acompanhamento integral realizado pelo segund
professor, também chamado de professor auxiliar.

Consideramos que antes de planejar as atividades a serem desel
volvidas pelo estudante com NEE e que recebe mediagédo pedagdgic
do segundo professor, € preeigbir sobre a estrutura do conteudo
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.

8P SURJUDPD GH HQVLQR GH JHRJUDED S
IXQGDPHQWDO

Considerando que a adaptagéo pedagodgica exige a adequacao dc
métodos a serem utilizados, mas, primeiramente, exige a de ni¢cao
dos contetdos a serem ministrados, percebemos que a estruturaca
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 especi cidades e habilidades
de um determinado estudante nos faz atentar para adequag&o dos
contetdos a faixa-etaria de todos, respeitando sua capacidade di
abstracao.

Para o ensino de Geogra a destinado ao 6° ano do ensino funda
mental, destacamos 0s eixos tematicos propostos pelos Parametro
Curriculares Nacionais:

' $ *HRJUDED FRPR XPD SRVVLELOLGDGH GH OHL
PXQGR

' 2 HVYWXGR GD QDWXUH]D H VXD LPSRUWuQFLD

' 2 FDPSR H D FLGDGH FRPR IRUPD®-HV VRFLRH\

' $ FDUWRJUDED FRPR LQVWUXPHQWR QD DSURJI
PXQGR %5%$6,/ S
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Considerando tais recomendacdes, o0 nivel de capacidade cogniti
va de estudantes nessa série escolar e as nossas experiéncias docen
elaboramos uma proposta de programa de ensino para a disciplina

de Geogra a

Quadro 02 — Programa de ensino de Geogra a para o0 6° ano

1° UNIDADE:

Observar e Perceber
Geogra a

- Paisagem: natural e
modi cada;

- Formas do
relevo, vegetacao,
clima, atmosfera e
hidrogra a;

- Relagdes entre camy
e cidade;

- O que estuda a
Geogra a?

- A modi cacdo das
paisagens pelo traball

- Atividades econdmic
e seus setores.

22 UNIDADE:

Perceber e Represental
Geogra a

- Mapas mentais e
reconhecimento do lugar

- Pontos cardeais/
localizacao;

- Linhas de referéncias d
globo;

DO ,

- Confeccionando mapas
(reconhecimento de seus
elementos fundamentais

- A leitura dos mapas e
sua interpretacéo (escald
ngjdade, regido, pais,
a%ontinentes).

32 UNIDADE:

r Abstrair informacte
e conceitos de
Geogra a

- Movimentos da
; Terra/ estacdes do &
dias e noites;

- Fases da lua;
0- Sistema solar;
- Origem do univers

-Coordenadas
Geogra cas;

- Fusos horarios.

1.

U7

no/

-

Fonte: adaptado de Brasil, 1998.

7

Destacamos a necessidade do professor atentar para o programa curricular de

sua disciplina. Muitas vezes é necessario revisa-lo, fazer alteracdes e até mesmo formular urr
novo programa. Infelizmente € comum em muitas escolas a simples ado¢éo do suméario do
livro didatico como programa curricular. Organizamos esta proposta pensando em um ano
letivo dividido em trés trimestres.

218



SHEHWLU H YLYHQFLDU R HQVLQR H[FOXVLYR HVWXGD

(VWXGDQGR D SDLVDJHP JHRJUELEFD HP .
SODQRV GH HQVLQR H SODQRV GH DXOD I

Entendemos o plano de aula como um guia aberto para a execu
¢ao da aula, onde aquele que o elabora tem em mente gue o pla
nejamento contido nesse ‘guia’, muitas vexega para de nir o
gue sera modi cado nos ‘nada estaticos’ 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 adaptacde demand:
da pelos educandos.

Para elaborar os planos de aula para nossa classe inclusivi
hipotética, foi necessario 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; o
conteudos a serem ministrados em cada Plano de aula; conhecimentc
prévio das limitacdes 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, nao escreve, nem se comunica oralmente; para,
partir dai, pensarmos nas adaptacdes necessarias, com especi caca
das acdes de medicacdo pedagogica (que serdo registradas no g
chamamos de plano de aula adaptado).

O Plano de aula adaptado pode estar inserido nho mesmo do
cumento do Plano de aula geral, ja que os educandos com e serr
necessidades especiais compdem o que se denomina classe incl
siva, porém, para destacar a elaboracdo das adaptactes pedag
gicas, optamos por apresenta-las separadamente neste trabalhc
ApOGs algumas experiéncias em classes inclusivas, o docente v
paulatinamente elaborando seu Plano de aula de manehka a aten
der diferentes tipos de necessidades, sem precisar registrar 0s prc
cedimentos em documentos distintos: um Plano de aula geral e
um adaptado. Passa-se a elaborar um Unico Plano de aula para
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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 a:
adaptacdes indicadas. A seguir, demonstram-se 0s planos de ensinc

e os planos de aula:

Quadro 03 — Planos de ensino: geral e adaptado

Plano de ensino geral
Tema: Paisagem
Previsdo de aulas: seis aulas gemi

Obijetivos: Apresentar a conceitua
geogra ca da paisagem, diferencig
paisagem natural e modi cada; Dis
cutir as relagdes entre os element
naturais e modi cados da paisage

Conteudos: Paisagens; conceito; t
de paisagem; elementos da paisa

Metodologia: Aulas dialogadas, di
cussdo de texto, trabalho em grup
utilizac&o da escrita, reconhecime
das guras, elaboracédo da revista,
revisao.

Recursos e materiais didaticos: Te
revistas, folhas, lapis de cor, cane
cola, caderno.

Avaliacdo: producgédo de textos e d
nhos e o produto nal - uma Revis
de paisagens geogra cas.
Referéncias Bibliogra cas: MOREI
RA, Igor.Construindo o Espaco
Humano. 52 série. 4. ed. Sao Paul
Atica, 2003. (Texto disponibilizada
em anexo -1).

Plano de ensino adaptado
Tema: Paisagem
nRdagsao de aulas: seis aulas gemir

cBdjetivos: Apresentar diferentes tip
nopaisagem; Demonstrar as difere
sentre paisagem natural e modi cada

O€onteldos: Paisagens; conceito; tif
e paisagem; elementos da paisag

IRAStodologia: Aulas dialogadas, aux

08H'mediacdo pedagdgica, trabalho

sgrupo, reconhecimento das guras,
aevisdo.

NE®cursos e materiais didaticos: Tex
revistas, caderno, EVA, folhas, lapis
cor, fotos, cola.

XQaliacdo: realizacéo das atividade
I®ropostas com auxilio da mediacad

ese-produto nal - um cartaz de EVA

l&Referéncias Bibliogra cas: MOREIR
Igor. Construindo o Espaco Humang
-52 série. 4. ed. S&o Paulo: Atica, 20

adas.
0S
ncas
1.
0s
Bm.
ilio
em

to,
5 de

b

identi cacdo dos elementos que estardo

Al

03.

Fonte: elabo
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Quadro 04 — Planos de aula

. geral e adaptado (Aula 1)

Plano de Aula Geral
Duracéo: 1 h 40 min.
Tema: Paisagem

Objetivos especi cos: Reconhecer os
conhecimentos prévios que os educal
dos possuem sobre o tema; Apresent
discutir os conceitos geogra cos sobrg
tipos de paisagem. Propor a represen
de determinada paisagem conhecida
educandos.

Conteudos: Paisagens naturais e pais
modi cadas; Elementos das paisagen

Metodologia: Sera solicitado aos alun
que descrevam e desenhem a paisag
que costumam ver das janelas dos se
guartos. Na sequéncia sera proposta
leitura coletiva do texto sendo que as
ideias centrais serdo sublinhadas indi
almente.

Recursos e materiais didaticos: Texto
caneta marca texto, caneta, folha, lap
cor, caderno, cola.

Avaliacdo: Perceber habilidades de e
e desenho; leitura; organizacéo das i
macdes; participacdo oral em sala de

Referéncias Bibliogra cas: MOREIRA
Igor. Construindo o Espaco Humano.
série. 4. ed. Sdo Paulo: Atica, 2003.

Plano de Aula Adaptado
Duracéo: 1 h 40 min.
Tema: Paisagem

Objetivos especi cos: Apresen
nheliferentes tipos de paisagens;
alPepor o reconhecimento de
caeterminadas paisagens pelo
tad@icando.

Refftetidos: Paisagens naturai
paisagens modi cadas.

3d&fbriologia: Sera solicitado a:
Saluno que indique o reconheci
omento de desenhos feitos pelg
gprofessor auxiliar sobre as pai
@ens que estdo em volta da es

e bosque). Em seguida o profe
vidudliar devera destacar as ide
centrais do texto sublinhando-
as repetindo para o educando.

Texto, caneta marca texto, carn
;éﬂl{g‘g, lapis de c_or, caderno, cg
foyaliagdo: Averiguar a forma d
Hpgracdo do educando, com in
gens e informacdes escritas.

SReferéncias Bibliogra cas:
MOREIRA, Igor. Construindo @

Sao Paulo: Atica, 2003.

iRkeeursos e materiais didaticos:

Espaco Humano. 52 série. 4. ed.

tar

5a-
cola

dentrada, lateral, estacionamento

ssor
ias
as e

Fonte: elaborado

pelas autoras.
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Quadro 05 — Planos de aula: geral e adaptado (Aula 2)

Plano de Aula Geral

Duracéo: 1 h 40 min.
Tema: Paisagem.

Objetivos especi cos: Perceber
como esta ocorrendo a identi -

natural e modi cada; abordar os
diferentes elementos que compd
a paisagem.
Conteudos: Reviséo sobre o con
to de paisagem, tipos e element

Metodologia: Sera revisado o

contetido da aula anterior e em
seguida sera explicada a propos|
atividade que compreendera ma
um encontro: Os educandos pro
zirdo uma Revista Geogra ca so
Paisagens, sendo que uma dela
contera um cartaz em EVA. Nest
encontro seréo formados os gru
que deverao selecionar e identi

as imagens nas revistas ou criar
desenhos que retratem paisagern
naturais ou modi cadas.

Recursos e materiais didaticos: -
Texto, caneta, folha, lapis de cor
cola, revista

Avaliacdo: Perceber a participag
apreensao do conteudo da aula
anterior e o envolvimento na rea
zacgdao da atividade.

Referéncias Bibliogra cas: MOR
RA, Igor. Construindo o Espaco
Humano. 52 série. 4. ed. Sdo Pal
Atica, 2003

cacdo das guras como paisagempropondo a identi cagdo destas pelo educar

Plano de Aula Adaptado

Duracéo: 1 h 40 min.
Tema: Paisagem.

Objetivos especi cos: Apresentar as guras
correspondem a paisagem natural e modi ¢

Conteudos: Revisao sobre 0s tipos e 0s eleme
GBisagem.
Metodologia: No inicio sera realizado revisd
@& contetido da aula anterior (o educando ¢f
Dpraralisia contard com a mediac&o do profes
assistente), em seguida sera explicada a pr
ta de atividade sobre a elaboragdo da Revis
té&>@egra ca sobre Paisagens, neste encontrd
sserdo formados os grupos. O educando con
diara parte de um deles, e devera desenvolv

sNeste grupo, a revista a ser elaborada cont
ecom o cartaz em EVA, que sera confeccion:
pesm auxilio dos professores. Os grupos dey
cadlenti car e selecionar elementos da paisag
omtural e modi cada nas imagens, fotos ou

©s desenhos. Caso o aluno resista em parti
do grupo podera ser realizada a atividade d
ciacdo entre texto e imagem. (Conforme gy
em anexo -2).

Recursos e materiais didaticos: Texto, cane
skha, lapis de cor, cola, guras de revista, des
fotos.

iAvaliagdo: Veri car o reconhecimento por pg
do educando sobre os elementos da paisag
Eimagens presentes nos recortes e desenho
Referéncias Bibliogra cas: MOREIRA, Igor.
LlDbnstruindo o Espago Humano. 52 série. 4. ¢
S3o Paulo: Atica, 2003.

begividades com o apoio do professor auxiliar.

fque
ada,
do.

ntos da

0
om
sor
ppOos-
ta

n PC
er as

ara
ado
erdo
em
riar
cipar

E asso
ra

a, fo-
enho,

rte
em nas

D.

Fonte: elaborado pelas autoras.
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Quadro 06 — Planos de

aula: geral e adaptado (Aula 3)

Plano de Aula Geral

Duracao: 1 h 40 min.
Tema: Paisagem

Objetivos: Acompanhar e orientar

atividade de a descri¢éo das gurasnalizacgéo da atividade com ¢ car
desenhos a serem feitos pelos aly

a nalizacéo da producéo da Revi
Geogra ca sobre Paisagens.

Conteudos: Tipos de paisagem, e

mentos, representacao e descrica
Metodologia: Sera realizada a na

lizacdo da revista. Para encerrar
atividade as carteiras da sala est

dispostas em circulo e os educan
deverdo apresentar suas revistas

duto nal do tema trabalhado em

seis aulas) aos colegas da classe
Recursos e materiais didaticos: te

caneta, folha, lapis de cor, cola,
revista.

Avaliacéo: Perceber a compreens

do tema pelos educandos; avalian

produto nal - a revista enquanto
conteudo produzido por eles.

Referéncias Bibliogra cas: MORE
RA, Igor. Construindo o Espaco
Humano. 52 série. 4. ed. S&o Pau
Atica, 2003.

Plano de Aula Adaptado

Duracdo: 1 h 40 min.
Tema: Paisagem

®bjetivos: Acompanhar e orientar a

sexemplares da Revista Geogra ca s
Paisagens.

€ onteldos: Tipos de paisagem, elen
dos, representacao e descri¢ao.

1 Metodologia: O educando devera faz
acom a mediacao do professor auxilia
aggidenti cacao de elementos da pais
dmsm, com base nas imagens e frase
@ntardo no cartaz de EVA, participar
também, da apresentacéo dos trabal
feitos por toda a classe.

MRecursos e materiais didaticos: EVA|

lapis de cor.

aAvaliacdo: Detectar a identi cacéo d
elementos da paisagem nas imagen
dispostas no EVA, pelo educando.

Referéncias Bibliogra cas: MOREIR

52 série. 4. ed. Sdo Paulo: Atica, 200
o}

imas @e EVA que fara parte de um dos

{gor. Construindo o Espaco Humano.

D

pbre

nen

7er,
Al
3]
s que
do,
hos

, ta

adesiva, imagens (recortes ou desemhos),

DS
S

Fonte: elaborado pelas autoras.
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Recorrer as nossas memarias sobre a inclusao/exclusdo escolar no
possibilitou perceber que muitos sujeitos passaram de fato a sair de
suas casas, das escolas especiais e frequentar a escola regular. Mes
gue essa escola ainda seja regular no acolhiegeiéo na e cién
cia do atendimento pedagdgico e regular nas condigdes estruturais.
Constatamos que foi preciso muito debate e mobilizacdo para que
as normatizacdes 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 formacéo dos professores e n
suas condi¢des de trabalho.

Como professoras de Geogra a, entendemos néo ser possivel for
mar uma sociedade com consciéncia e praticas 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 construcdo de um
sociedade mais igualitaria. A nal, & possivel, por exemplo, debater a
exclusao espacial produzindo-a em sala de aula?

Consideramos que estudar as esferas que constituem a educacéo in
clusiva é fundamental para o exercicio daqueles que atuam como do
centes, mas também é de extrema importancia para todo aquele que se
entende como cidaddo. A educacdo como instancia social traz em si a
possibilidade de reproducdo dos problemas referentes ao respeito as di
ferencas e a promogéo da participacao de todos, bem como-a possibili
dade de constatacdo e mudanca de muitas condicfes da nossa realidad

O caminho trilhado para que chegassemos as consideracfes aqui
expostas foi longo, e a aprendizagem adquirida sobre o tema ainda é
pequena. Mas, por ser resultante de um processo de sensibilizagéo,
estudo e proposicao, acreditamos que ao compartilha-lo abra-se es
paco para outros olhares, ideias e agdes. O caminho se abre com a
troca de experiéncias, ndo se fecha e nem tem ponto nal
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MOREIRA, Igor.Construindo o Espaco Humand? série. 4. ed. Sao Paulo:
Atica, 2003.

PIMENTEL, S. C..SANTOS, A. J. Mediacdo Pedagdgica numa Perspectiva
Neuropsicoldgica: Uma Contribuicdo ao Processo de Atengdo as Necessidades
Educacionais Especiftsv. Teoria e Pratica da Educag&ol1, n. 2, p.145-

153, 2008.

REVISTA NOVA ESCOLAA legislacdo educacional que trata da incluséo.
Disponivel em: <http://revistaescola.abril.com.br/inclusao/inclusao-no-brasil/
legislacao-educacional-trata-inclusao-482187.shtml>. Acesso em: 29 maio 2011.
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ANEXO 1
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ANEXO 2
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Usando o tato para ensinar e aprender: uma proposta de aula sobre o ciclo das...

principalmente aquelas com alguma de ciéncia fisica, mental ou al-
gum transtorno de aprendizagem.

A préatica da educacdo inclusiva € com certeza um desao em
nossas escolas publicas regulares e encontra muitas di culdades d
concretizacdo em ambientes que comumente ja sofrem com proble
mas relacionados a desvalorizacdo de seus educadores,-baixos se
rios, curriculos escolares inapropriados e formalistas, sucateamentc
da estrutura fisica das instituicfes, falta de vagas, violéncia, dentre
outros. Esse cenario nos mostra a falta de atengéo e investimento
por parte do poder publico na area da educacao, mas também revelz
certa inoperancia por parte da sociedade, seja pela falta e envolvi
mento com a escola, seja pelo preconceito enraizado ou desinteress
pela pessoa com de ciéncia, considerando que a educacado € deve
do Estado, mas também da familia e da sociedade como um todo.

Um argumento relevante da importancia e viabilidade da educa
cao inclusiva esta, como diz Mantoan (1997, p. 120), no fato de que
“a ideia de inclusdo ndo é, ao nosso ver, de interesse apenas para
alunos de cientes, mas igualmente para os alunos regulares e seu
professores”. Nesse sentido,

[...] a educacdo inclusiva é uma educacédo voltada de TODOS
PARA TODOS onde os ditos ‘normais’ e os portadores de algum
tipo de de ciéncia poderdo aprender uns com os outros. Uma
depende da outra para que realmente exista uma educacéo de
gualidade. A educacéo inclusiva no Brasil € um desa o a todos os
pro ssionais de educacdo (FERNANDES; LOPES, 2004, p. 2).

Mesmo que a educacdo inclusiva tenha esse carater desa ador, el
€ possivel e pode ser efetiva e e ciente. Aléem de vencer as chamad:
“barreiras atitudinais”, referentepmeronceito e a discriminacao,
as escolas devem estar preparadas e aptas fisica e pedagogicame
para receber todos 0s alunos e garantir a0S mesmos um process
de ensino e aprendizagem satisfatério. Dessa maneira, além da ree:
truturacao fisica das escolasypaker uma maior acessibilidade e
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incluséo de alunos com algum tipo de de ciéncia, as mudancas ne
cessarias incluem a revisédo dos curriculos, treinamento e orientacao
dos educadores e funcionarios e aquisicdo de recursos e materiais
apropriados para as necessidades dos alunos.

Ja em sala, as aulas necessitam ser pensadas e preparadas com al
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 producao de equipamentos e ambientes acessiveis para todas a
pessoas, independentemente de suas caracteristicas individuais, po
deriamos pensar numa “aula universal”’, que atenda as demandas e
necessidades de todos os alunos, independentemente de suas limita
cOes fisicas e educacionais especiais.

No caso especi co deste trabalho, a intencéo € construir-uma pro
posta de aula inclusiva pensando em uma de ciéncia 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 de ciéncias 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 de ciéncia em
especial, inclusive em aulas de Geogra a. Na sequéncia, apresentamos
a proposta e discusséo de um plano de ensino estruturado para trés au
las na disciplina de Geogra a, tendo como tema o “ciclo das rochas”.

A cegueira e suas peculiaridades

De acordo com tnstituto Benjamin Constanima Instituicdo
brasileira referéncia no ensino para de cientes visuais, considera-se
cego aquele que apresenta desde auséncia total de viséo até a perda «
percepcao luminosa, e com baixa visdo aquele que apresenta desde
capacidade de perceber luminosidade até o grau em que a de ciéncia
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visual inter ra ou limite seu desempenho. As patologias que levam

a de ciéncia visual incluem, principalmente, alteracdes das seguintes
funcdes visuais: visdo central, visdo periférica e sensibilidade aos cor
trastes, fatos que podem acontecer antes ou durante o hascimento, ot
ao longo da vida de uma pessoa (algum tipo de doencga ou acidente).

Sendo assim, a de ciéncia visual inclui trés situagOes diferentes:
“ver mal”, “ndo ver, mas ja ter visto” e “nunca ter visto”. O-conhe
cimento dessas diferencas implica também a utilizacdo de métodos
de reabilitacdo e reintegracao social diferentes (NEVES, 2008). No
caso especi co do ensino, as necessidades especiais educacionais
alunos com diferentes “estagios” ou “graus”’ de de ciéncia visual
também signi cara utilizacdo de métodos e recursos diferenciados.

Existe hoje uma gama de programas de computador e recursos di
daticos que se utilizam, principalmente, do audio e do alfabeto Brall
le para proporcionar ao aluno cego a transmissao do conhecimento
em sala de aula, de modo a atender as suas necessidades e limitacd
No entanto, outras possibilidades de se transmitirem determinados
conhecimentos podem ser realizadas em sala e fora dela, de acord
com as necessidades de todos os alunos indistintamente. Retomand
a ideia de uma “aula universal”, algumas atividades podem facilitar
0 processo de ensino e aprendizagem de um aluno cego (diante de
suas limitacdes e compensacdes) a0 mesmo tempo em que facilitan
esse processo para os alunos que enxergam. A partir dessa perspect
e pensando também no conteddo inicialmente proposto para este
trabalho (ciclo das rochas), optamos por explorar o estimulo ao tato
(especi camente o0 uso de texturas) e também atividades ludicas.

Leitdo (1982, p.8) explica como se da a percepg¢do dos alunos ce
gos sobre o espaco:

Privado da visdo, o cego apenas podera realizar, espontaneamente,
representacdes espaciais de carater volumétrico, que o conduzem
a recriagdo dum espaco real, tridimensional, em que a intervengao
visual é substituida pela atividade tactilo-muscular. [...] O cego
ndo constrdi 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 visdo normal); mas, enquanto
que as imagens construidas com a intervencéo visual se impdem
globalmente ao observador, mercé do papel integrador da viséo,
as imagens tacteis apresentam-se como um somatéric de sensa
¢Bes experimentadas parcelarmente.

Pode-se dizer também que essas imagens tateis sdo convertidas er
imagens mentais. Como 0s processos psicologicos sujpeeiores
moria, imaginacao, pensamento, etc.) estdo preservados nas pessoa
cegas, elas sdo capazes a partir de uma experiéncia téatil de criar um:
imagem mental geralmente através da imaginacdo de como um de
terminado objeto seria. Em outras palavras, o cego toca o objeto e
transmite ao cérebro as informacdes e caracteristicas percebidas pel
tato que, por sua vez, o transforma numa imagem mental, a qual
sera mantida na memdria, para que, quando ele se deparar nova
mente com esse mesmo objeto, o identi que prontamente.

Pensando na conceituagdo, reconhecemos um objeto per suas ca
racteristicas mais marcantes e relevantes, como, por exemplo: ao
identi car o animal “cdo”, construimos seu conceito através de
sua forma, textura e através dos sons que este emite, para entdo
fazer a ligacdo do signi cado a palavra. Estes dados cam arqui
vados em nossa meméria, assim, sempre que nos for solicitado a
imagem referente a palavra “céo”, iremos buscar em nossos regis
tros mentais todas as informac¢8es apreendidas referentes a este
conceito (MORAIS, 2009, p. 6-7).

Segundo Morais (2008, p. 3), “partindo do pressuposto de que
“ver’ requer a integracao de todas as informacdes sensoriais, po
demos supor que ndo possuir o canal visual ndo nos impede de
construir a representacdo mental de um objeto.” Dessa maneira, 0
sujeito desprovido de visdo buscara, por meio de outros sentidos
(tato, audicéo, olfato, etc.), criar suas imagens mentais, a partir das

1 VYGOTSKY, Lev Semerich. A formacéo social da mente: o desenvolvimento
dos processos psicologicos superiores. 6. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.
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interacdes ocorridas com o0 meio no qual ele se insere. Portanto, 0s
cegos tendem a ter os outros sentidos bastante agugados como un
meio de compensacao pela falta de um deles.

Se a pessoa vidente identi ca 0 mundo que a cerca utilizando
todos os seus sentidos, € 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 interacdo com 0 meio é de extrema importancia para
esse sujeito nesse processo. Dessa forma, a mediacdo de outra pes
pode ser importante, para que o cego se relacione, interaja e com
preenda o proprio meio.

[...] o outro, na gura de um familiar, principalmente a méae,

o professor ou qualquer pessoa que interaja com o cego, € fun
damental para Ihe oferecer informagfes associativas em sua re
presentagdo mental. Dessa forma, mesmo que o individuo cego
nunca tenha enxergado uma cor, por exemplo, ele pode té-la re
presentado em sua imaginagdo, pois ele ja ouviu as pessoas fa
larem sobre elas e fazerem associagcdes com estimulos térmicos
como cores frias e cores quentes. Ele pode fazer, também, uma
representacdo auditiva e emocional das cores em sua relacdo com
os outros. (MORGADO et al., 2010, p. 3).

Esse processo que acontece com as cores (como citado acima) se
ainda mais efetivo na criacdo de imagens mentais de objetos tangi
veis, e sera um dos desa os dessa proposta de aula, isto &, fazer co
gue os alunos cegos formem uma imagem mental dos diferentes ti
pos de rochas encontrados na natureza e sejam capazes de difere
cid-las/identi ca-las, compreendendo os seus processos formadores

A importancia do tato nesse processo ca evidente. Segundo Sga
rabotto e Duranti (2010), o tato “sdo os olhos” do de ciente visual,
e grande parte dos materiais criados para auxiliar na aprendizagen
de determinados conteudos utilizam-se de alto relevo, tecidos e pa
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péis com texturas diferentes. Quando se fala da concretizacdo do
ensino, Lowenfeld (1971) a rma que as criangas cegas reagem com
todos os sentidos aos estimulos que recebem do meio ambiente, mas
s6 mediante a observacdo pelo tato € 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 0s objetos a serem mostrados foren
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 proprio corpo pode ser utilizado como referéncia para o tamanho
real dos objetos. Segundo Morgado e colabor@d@sp. 1), a

imagem corporal € muito mais do que visual, “sendo um constructo
complexo e multifacetado, passivel de ser construido e reconstruido
por todos 0s sujeitos existenciais, inclusive aqueles que nao possuerr
o estimulo visual do préprio corpo”. Dessa maneira, o use das di
mensodes corporais em relacdo ao tamanho de determinados objetos
dependera dessa construcdo da imagem corporal, a partir da qual
bracos, maos, pernas, pés poderdo servir como padrao de medidas.

Para Lowenfeld (1971, p.7), existe uma vasta gama de-experién
cias de tato:

um cego é capaz de sentir a aspereza, a maciez, 0s Varios graus
de calor e frio, de seco e umido, de agugado e plano, de pesado e
leve; todos os géneros de angulos e curvas, vibragfes e pulsacdes
e indicacdes de vida como o calor e 0 movimento do corpo. Pode
sentir as emog¢Bes humanas através de um aperto de mao ou de
um toque num braco. Ele também é capaz de sentir com 0s pés 0s
buracos, as fendas, as bordas dos degraus e passeios, 0 género do
material sobre o qual caminha (asfalto, cascalho, lama ou relva).
Com as maos, sente o tronco das arvores, a estrutura das folhas e
as pétalas das ores.

De acordo com Maluf (2008), as atividades ludicas incluem
brincadeiras, jogos, dindmicas em grupo, dangas, teatros, desenhos,
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cantos e passeios, ou seja, situacdes que permitem a interacao pr:
zerosa e divertida entre os alunos e o objeto de estudo. A autora
destaca ainda que a utilizagdo desses recursos proporciona o dese
volvimento das potencialidades humanas das criancas, proporcio
nando condi¢cbes adequadas ao seu desenvolvimento fisico, motor,
emocional, cognitivo e social.

As atividades ladicas podem ser aplicadas para diferentes publi
cos e faixas etarias, sofrendo intervencdes em sua metodologia d
aplicacdo, na organizac@o e no provimento de suas estratégias, d
acordo com as necessidades especi cas e idade dos alunos. As ati\
dades ladicas tém capacidade de gerar o desenvolvimento de varia
habilidades, proporcionando a crianca divertimento, prazer, con
vivio proficuo, estimulo intelectivo, desenvolvimento harmonioso,
autocontrole e autorrealizacao.

Falando especi camente de alunos com de ciéncia visual, Ribei
ro (2008) a rma que uma visita de estudo (passeio ou campo) para
uma turma que inclua um ou varios alunos com de ciéncia visual
pode, com vantagem, levar em conta essa circunstancia no sentidc
de maximizar o proveito para todos. Lowenfeld (1971) coloca que o
professor de criancas cegas tem de funcionar como um estimulador
e fornecedor de oportunidades. H4, principalmente, dois métodos
para fornecer estimulo adicional: conduzir os alunos a realizacéo de
experiéncias (visitas de estudo, passeios no campo, visitas a museL
etc.) ou levar essas mesmas experiéncias junto aos alunos (emprés
mos de museus, materiais de tato, programas de radio, visitas a aul:
de especialistas de areas de interesse, etc.).

Nesse sentido, a Geogra a € uma das disciplinas que mais permitem
a exploracgéo de atividades de campo como recurso de ensine e aprend
zagem em varios de seus conteldos. Dessa forma, acaba por represen
Nao somente um recurso, mas uma etapa essencial para apreensao
alguns conhecimentos, como aqueles relacionados a Geogra a Fisica.

Como se trata de uma pratica inclusiva, a visita deve procurar ndo
se restringir a pontos de interesse exclusivamente visual (6 comum en
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visitas a areas naturais que elas sejam associadas a paisagem Visu:
porém devem ser levadas em conta outras sensacoes: vento, odores ©
ores e arvores, sons, texturas de troncos, pedras, pelos de animais ou
até o piso do préprio terreno enquanto se caminha (RIBEIRO, 2008).

Uma das recomendacdes de destino do autor sdo as praias e cabos
onde se podem explorar o ruido das ondas, a sensac¢do do vento e dc
sol na pele, o cheiro da maresia, espaco para jogos na areia macia (pet
mitindo a queda sem risco de machucar-se), pesca, coleta de algum
marisco, etc. Alguns detalhes séo importantes, como a conduc¢ao do
grupo quando o percurso for a pé. Assim, um dos colegas de maior
con anca do aluno cego ou o préprio professor deve assegurar a sua
orientagao ao longo de toda a visita, uma vez que ela supostamente
decorrera em territorio desconhecido e ainda inexplorado por ele.

O ensino da Geogra a envolve o conhecimento de inGmeros 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 transmissdo dos conteudos, pos
sibilitada pelo auxilio de materiais didaticos como imagens, mapas,
maquetes, videos, entre outros. No entanto, essa facilidade se refere
ao ensino para alunos visuais, pois quando inserimos em sala de aula
um aluno cego, essa transposicao de conceitos se torna um grande
desa 0 e a gama de materiais didaticos, se ndo adaptados, ndo auxi
liam no processo de aprendizagem desses alunos, podendo até mes
mo resultar em um entendimento errado dos conceitos geogra cos.

Em pesquisa com professores de Geogra a e alunos de algumas
escolas do municipio de Floriandpolis, que trabalham com inclusao
de alunos cegos, Chaves (2010) aponta como principais di culdades
aquelas ligadas a explicacéo de conceitos espaciais, a questao da esca
outros relacionados a dimensao de alguns objetos e formas da natureza
Outra limitagcdo levantada é a falta de materiais didaticos adaptados,
principalmente os cartogra cos, restritos a poucas escolas. A autora
salienta a importancia nesse contexto da chamada cartogra a tétil, 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 visdo na orientacdo, localizacdo e analises geogra ce

Os trabalhos relacionados a elaboracdo de produtos cartogra cos
tateis e aplicacdo dos mesmos no ensino de Geogra a para de cien
tes visuais tém sido bastante divulgados. Citam-se os realizados pel
Laboratério de Cartogra a Tatil e Escolar (LabTATE) da Univer
sidade Federal de Santa Catarina (UFSC) (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 construcdo de maquetes
geogra cas. Com informacdes tateis conforme os preceitos da Geo
gra a e Cartogra a, sdo voltadas ao ensino-aprendizagem-para de
cientes visuais, sendo desenvolvido no ambito do Projeto “Maquete
Geogra ca Visual e Tatil”, do LabTATE. A autora elaborou quatro
maquetes conforme a seguinte hierarquia politica: centro ee Floria
nopolis, municipio de Florianopolis, do estado de Santa Catarina
e por m do Brasil, com a proposta de ensinar a no¢ao de forma
do espaco geogra co selecionado, proporcionalidades, localizacdes
distancias. Ela utiliza no¢des como numero de passos e fusquinha:s
de brinquedo de varios tamanhos para estabelecer as diferencas d:
escalas entre as diferentes maquetes.

Custodio (2010) desenvolveu uma proposta de aula de Geogra a a
ser aplicada para uma turma de Ensino Médio com dois aldnos de
cientes visuais. Abordou a tematica ambiental sob a Gtica da globali
zacao, assunto que estava sendo trabalhado com a turma na disciplin
de Geogra a, buscando fazer correlagdes com exemplos positivos ¢
negativos em Florianopolis. Para tanto, utilizou materiais didaticos
como mapas tateis e maquetes, contendo informacgdes sobre a temati
ca proposta, de forma que todos os alunos, com de ciéncia 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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I6gica, ocorridos apos as atividades desenvolvidas em sala. A trilha,
implantada ao longo do rio do Bras, esta localizada no Sapiens Par
gue, no norte da llha de Santa Catarina, com extensao de uns 1200
metros. A autora concluiu seu trabalho relatando o sucesse que obte
ve na transmissdo dos conteudos para toda turma e em especial pare
0s colegas cegos, seja promovendo uma maior interacdo da turma,
ou incentivando e explorando os diferentes sentidos e ndo sé a visao.

Kammer, Dieringg P uck (2013) relataram uma experiéncia
realizada com académicos do curso de Geogra a da Unioeste, em
Marechal Candido Rondon-PR. A atividade consistiu num traba
Iho de campo em uma trilha sensitiva por terrenos diferenciados
(area orestal, blocos rochosos, obstaculos vegetais, cerca, agua ¢
degraus). Os alunos foram divididos em duplas, sendo que um era
vendado e o outro deveria guia-lo, mas sem dizer nada, ou seja, um
aluno simularia um cego e o outro um surdo. Nesse caso, ndo havia
alunos com de ciéncia visual ou auditiva no grupo, e a intencéo
era justamente mostrar as di culdades que tais alunos encontram
nas escolas e universidades, colocando os académicos em seus lug:
res, e ao mesmo tempo fornecendo ideias de novas praticas a serern
trabalhadas com tais de ciéncias em aula, no caso, em uma aula de
campo tdo importante na disciplina de Geogra a.

Proposta da aula inclusiva

O contetdo a ser contemplado no plano de ensino para aulas de
Geogra a € o do ciclo das rochas. De forma geral, o estudo dessa
tematica abarca os processos dinadmicos 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 area-de Geo
gra a, esse assunto se insere no 3° ciclo (6° e 7° anos), que inclui em
seus objetivos explorar pontos como as relacdes entre a sociedade
a natureza, a realidade local e o0 espaco vivido, a observagéo, caracte
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rizacdo, descricao, representacéo, explicacdo e compreenséo dos e
mentos presentes na paisagem, estudo do meio, trabalho-com ima
gens e representacdes dos lugares proximos e distantes como recurs
didaticos, conscientizacdo de seus vinculos afetivos e de identidads
com o lugar em que vivem. O eixo do tema é o 2, “O estudo da
natureza e sua importancia para o homem”, que dentre as-suas dire
trizes inclui a busca da compreenséao das leis que regem a dinamic
do planeta e dos fenbmenos naturais, a inser¢cao de conteados mai:
abstratos e complexos, a percepcdo empirica dos elementos natura
do lugar onde se vive e a construcao de associacdes e compreens
das interagfes entre os diferentes elementos (agua, rochas, solos, v
getacdo, fauna, ocupacao antrépica, etc.). Dentre os itens sugeridos
como parametros para se trabalhar esse eixo, o tema escalhido se ir
sere no estudo da litosfera. Esse recorte do PCN norteia, juntamente
com a preocupacao sobre as necessidades dos alunos cegos, a me
dologia e recursos propostos, 0s quais devem estimular o interesse
a curiosidade e a imaginacao 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

Conteudo:ciclo das rochas.

Numero de aulagrés 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 naturez
e seus processos de formacéao.

2 Convém lembrar que se trata de uma proposta de aula hipotética para uma tur
ma também hipotética. Como estamos trabalhando no contexto da educacéo inclusiva,
salientamos a presenca de alunos cegos na turma.
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Cada uma das trés aulas possui objetivos especi cos, 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

2EMHWLYRV HVSHF EFRV

Introduzir o conteddo e a metodologia a serem trabalhados;
Apresentar e caracterizar o ciclo das rochas e seus diferentes tipos

Metodologia

Discusséao para resgatar o conhecimento prévio do assunto, a par
tir das aulas anteriores e da realidade dos alunos;

Apresentacéo oral do conteudo e formas de trabalho;

Percepcao tatil e visual dos diferentes tipos de rocha e suas génese
pelos alunos com orientagéo do professor.

Recursos didaticos

Amostras selecionadas de rochas igneas, sedimentares-e metamor
cas, chocolate em barra, agua quente (em garrafa térmica), vasilhas,
garrafa PET e isqueiro.

Obs. O manuseio com materiais quentes e 0s que produzem fogo
deve ser exclusivamente do professor.

Obedecendo a uma sequéhigiéca para a abordagem do ciclo
das rochas, entende-se que conteudos envolvendo a histéria da Terra
e sua dinamica interna ja tenham sido trabalhados em aulas ante
riores, de modo que a apresentacdo do tema nao constitui o ponto
de partida, mas uma continuacdo do estudo da litosfera, como ja
indicado anteriormente no enquadramento no PCN. Entretanto,
aconselha-se fazer um resgate prévio dos conhecimentos adquiridos
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e xados pelos alunos nessa primeira aula, para que o hovo conteudc
possa ser inserido em um contexto.

Nesse momento, o professor deve fazer a explanagéo do tema en
guestdo, utilizando-se de recursos disponiveis (lousa, multimidia,
exposicao oral, etc.), introduzindo as de nicdes de minerais e ro
chas, e a ideia ciclica que envolve a formacdo desses materiais. Pe
auxilia-lo neste processo de ensino e, principalmente, proporcionar
aos alunos uma melhor apreensao do conteudo, indica-se a utiliza
¢do de amostras de diferentes tipos de rochas sedimentares (aren
to e folhelho), igneas (granito e diabasio) e metamor cas (gnaisse
e ardosia) (Figura 01), previamente selecionadas (preferencialmente
aquelas com diferencas texturais mais real¢cadas). Algumas escol:
possuem uma litotécemas nao havendo, algumas opc¢des sao solici
tar ao servico geoldgico mais proximo ou a uma universidade, uma
doacdo e/ou empréstimo de um kit de rochas. Em ultimo caso, o
professor pode até mesmo fazer a coleta de algumas dessas amost
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 essa:
amostras regsentam fragmentos de blocos e/ou a oramentes maio
res, que na natureza as rochas se manifestam em diferentes escal
e que se formaram em ambientes distintos, algumas em superficie
outras em grandes profundidades. Ao se utilizar das amostras, o0 pro
fessor deve explorar e enfatizar a percepcao tatil, pois a textura da
rochas ajuda a diferencia-las e a entender seus processos originaric
Por isso, € importante que o material seja resistente ao toque dos
alunos e néo ofereca riscos de acidente com pontas e arestas a ada

Apds essa veri cacdo e selecdo do material pelo professor, a:
amostras devem circular entre os alunos, para que percebam nac
somente pela visdo, mas, especialmente pelo tato, as diferente:
texturas, estruturas e densidade entre elas e compartilhem sua:

8 Colecao ou acervo de minerais, rochas e fésseis.
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impressdes sobre cada uma. Isso exige participacdo e interacao de
todos os alunos em sala, j& que cada crianga (inclusive as cegas) ter
percepcoes e impressdes diferentes, resultando em distintas opinides
sobre as amostras, como: as semelhancas e diferencas entre elas;
identi cacdo de materiais como a areia no arenito ou a textura na
da argila no folhelho; a diferenca de textura entre o granito e o
diabasio (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 transformacéo
sofrida pelo granito e pelo folhelho quando comparados ao gnaisse
e a ardosia, dentre outras.

No caso do processo formador das rochas igneas, o professor
pode usar o chocolate em barra para explicar a condicdo do
magma fundido, derretendo o chocolate em banho-maria, e
sua solidi cacdo quando exposto as condicbes de temperatura
ambiente (Figura 02). Para as rochas metamoér cas, pode ser usada
a garrafa pet, submetendo-a ao calor do fogo por meio do isqueiro,
mostrando como o plastico se deforma e se transforma (Figura
03). Os processos de sedimentacdo e diagénese também podem
ser demonstrados em sala de aula, mas, nesse caso especi co, ele
serdo abordados em campo, uma vez que sao faceis de presencia
na superficie, diferentemente das rochas metamoér cas e igneas,
que em nosso territdrio nacional tiveram sua formacéao ligada a
processos ndo mais ativos em superficie.

Essa aula introdutéria deve permitir aos alunos conhecerem os
tipos de rochas encontradas em nosso Planeta, e que estdo tambén
presentes em sua cidade, seu bairro ou no entorno da sua escola, €
compreenderem a esséncia dos processos que formam rechas igne
as, metamor cas 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: Diabasio; C1: Gnaisse, C2: Ardésia.
Fonte: Autores

Figura 2 — Chocolate em barra parcialmedegretido

Fonte: http://www.superpassos.com.br/passeios-viagensexcursoes-campos-do-jordao.html
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Figura 03 — Garrafa plastica (PET) submetida ao calor do fogo de um isqueiro:
analogia com a@eformacao/transformacgéo nas rochas pelo calor formando rochas
metamor cas

Fonte: Foto de Nair Fernanda Mochiutti

Aula 2 —Aula de campo

2EMHWLYRV HVSHF EFRYV
Constatalin locoa ocorréncia de diferentes tipos de formacdes
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 interacao entre os alunos, o lugar
visitado e o conteudo proposto.

Metodologia

Visita de campo na praia e dunas da Joaquina (Florianopolis —
Santa Catarina);

246



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

Observacéo e caracterizacéo dos tipos de rochas e dos process
de formacéo existentes, utilizando-se da percepcéo tétil, visual, au
ditiva etc.;

Trabalho em grupo — registro fotogra co e coleta de amostras.

Recursos didaticos

Maquinas fotogra cas distribuidas para cada grupo, recipientes
para amostras (sacos plasticos), etiquetas adesivas para identi ca
¢ao das amostras, caneta, martelos para rochas (se houver dispon
bilidade).

O local pensado para realizacdo dessa segunda aula devera ser |
presentativo do ponto de vista geologico, ou seja, € necessario que
haja a oramentos de rochas (se possivel, de diferentes tipos) e tam
bém seja possivel veri car a ocorréncia de processos que ajudem .
ilustrar a formacao das rochas sedimentares. Essa escolha depenc
da realidade da cidade ou regido onde a escola estéa inserida, e um
vez que nao seja possivel a veri cacdo dasnmatttpgsma alter
nativa é que no proprio entorno da escola seja feita a identi cacao
das rochas utilizadas nas constru¢gdes (MOCHIUTTI, 2011).

Para essa proposta, a titulo de exemplo, o destino escolhido para
o0 campo foi a praia da Joaquina, localizada na porcéo leste da llha
de Santa Catarina, municipio de Florianépolis, estado de Santa Ca
tarina. Os aspectos geoldgicos dessa praia incluem a ocorréncia d
um grande a oramento de granito, cortado por diques de diabasio,
além das dunas, depdsitos quaternarios que permitem explorar o
processo dmrmacédo das rochas sedimentares, como 0s arenitos
(Figuras 4, 5 e 6).
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Figura 4 — Diferentes niveis de deposicdo da areia nas dunas — agéo
perceptivel do vento neste processo

Fonte: Foto de Nair Fernanda Mochiutti

Figura 5 — Niveis mais profundos de deposi¢cdo da areia — estrati cacéo e
compactacao dos sedimentos

Fonte: Foto de Nair Fernanda Mochiutti
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Figura 6 — Exemplo de rocha formada pela acao eélica — arenito exibindo
estrati cacdo cruzada

Fonte: Foto de Gilson Burigo Guimaraes

No local, o contato entre o granito e os diques, além de facilmente
identi cadospela visdo, devido a diferenca no padréo de cores (gra
nito € rosado e o diabasio 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 seé
de aula, mas poderéo trabalhar com a percep¢ao de um pouco do
gue existe no local em que vivem.

Figura 7 — Contraste textural entre granito (esquerda) e o diabésio (direita)

Fonte: Foto de Nair Fernanda Mochiutti
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Ja nas dunas, a acdo do vento forte no transporte e deposicao da
areia € muito nitida, e é possivel perceber pelo tato as camadas de
deposicdo da areia. Em alguns pontos é possivel ter acesso a pacote
de areia mais profundos, depositados ha muito tempo, onde a areia
€ mais escura, mais Umida e mais compactada, caracteristicas tam
bém possiveis de se constatarem pelo tato.

Além do temaentral da visita, outros aspectos interessantes a
serem abordados e que podem enriquecer o contetdo visto em sala
de aula, além de agucar outros sentidos dos alunos, séo a percepcac
e constatacdo dos ododes sons, como o barulho do vento, da
agua do mar batendo contra as rochas (intemperismo fisico), a tem
peratura da agua e também uma visita as o cinas liticas que existem
nesse ponto, mostrando 0s usos primitivos em contraste com 0s
atuais usos dos elementos geoldgicos.

Para essa atividade em campo, os alunos deverao ser divididos em
grupos (havendo mais de um aluno cego, distribui-los em diferentes
grupos). A orientacao € que cada grupo esteja munido de uma maqui
na fotogra ca e que durante o campo registrem os aspectos geoldgicos
e paisagisticos da praia. Os alunos cegos deverédo participar da ativida
de, orientados pelos colegas, monitores ou pelo proprio professor, fo
tografando o local de acordo com as suas habilidades e sensibilidades

Durante a caminhada pela praia, os alunos deveréao ainda coletar
amostras das rochas auxiliados pelo professor e monitores. Os alunos
cegos de cada grupo devem ser incentivados nesse processo d
escolha e coleta das amostras, buscando explorar sua percepcao tatil
auxiliando o grupo a escolher as amostras mais representativas. Tais
amostras podem ser fragmentos disponiveis naturalmente, como
tambémaquelas 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 super cial.

O material coletado nos sacos plasticos deve ser etiquetado e
identi cado com as seguintes informacdes: um nome previamente
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escolhido para o grupo, nimero da amostra (respeitando a ordem
de coleta), nome da amostra (tipo de rocha ou solo) e o local de co

leta (costéo, praia, dunas, etc.). Para essa tarefa, de forma a estimt
lar o aluno cego, a ideia é que ele sugira/crie espontaneamente un
mecanismo de identi cagdo das amostras além das etiquetas, sej:
com uma posterior traducdo da etiqueta para o alfabeto Braille, o

uso de tas de diferentes tamanhos para amarrar os sacos, adesivo
formas geométricas em EVA ou outros.

Durante toda a atividade de campo, o professor deve acompanhar
o0 andamento das targbaspostas (fotos e as coletas de amostras),
buscando orientar e instigar os alunos a perceberem e associarem n
pratica o conteudo visto em sala de aula. Além disso, o professor dev
lembrar constantemente os alunos que tais fotos e amostras sera
utilizadas e apresentadas por eles na proxima aula em sala, como se
visto a sequir. Por isso, devem selecionar bem as fotos e as amostre

Aula 3 — Sala de aula

2EMHWLYRYVY HVSHF EFRV

“Amarrar” a primeira aula em sala com a aula de campo, de modo
a estabelecer comparacdes e associacfes entre as amostras analis
em sala e as coletadas em campo e seus processos de formacao;

Fixar o contetdo visto e esclarecer possiveis duvidas e curiosidade:

Metodologia
Apresentacdo em grupo das fotos e das amostras coletadas;

Discussao sobre o0s aspectos que cada grupo/aluno quis enfatiza
nas fotos e amostras, destacando suas motivagoes.

Circulagéo das amostras coletadas entre os grupos.

Recursos didaticos
Fotogra as, slideddta showse houver) e amostras.
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Apoés a aula de campo, chega-se, nalmente, a ultima aula pro
posta sobre o ciclo das rochas, e os grupos podem compartilhar
com os demais quais foram as motivacdes para suas fotos e que
tipo de amostras coletaram. Os alunos cegos de cada grupo poderéo
partilhar também um pouco da sua experiéncia ho campo, como
o que lhes motivou a tirar uma determinada foto ou a coletar certa
amostra. Tal fato contribuird ainda mais para a discussédo e mostrara
aos demais colegas como é possivel “ver” as coisas usando outro:
sentidos que nao a visdo. Conforme o andamento da apresentacéao
das fotos e das amostras de cada grupo, elas circulardo pelo grande
grupo e possiveis davidas restantes serdo elucidadas.

A Ultima aula da proposta de ensino sobre o ciclo das rochas
constitui o fechamento do conteddo em questéo, e € muite impor
tante que a relacao entre as informacdes inicialmente transmitidas
em sala de aula e aquelas observadas em campo sejam enfatizada
complementadas, esclarecidas e aprendidas. E o momento ideal
para que os alunos mostrem o que conseguiram abstrair do contel
do como um todo, que relacdes zeram e como avaliam as ativida
des executadas. Nesse momento, € importante a opinido dos alunos
cegos, de modo a avaliar a e cécia de tais materiais e métodos nos
processos de ensino e aprendizagem.

&RQVLGHUD®-HV EQDLV

O carater desa ador da educacéo inclusiva muitas vezes pode in
timidar as acdes do professor dentro da sala de aula, uma vez que ele
considere a necessidade de uma adequacao em esferas muito maiore
e treinamentos especi cos. Assim, ele podera agir de forma orienta
da em relagdo aos alunos com necessidades educacionais especial
Tais modi cagdes no sistema escolar como um todo séo realmente
necessarias e, de fato, professores e funcionarios precisam de orien
tacdes para o atendimento a esses alunos, mas a incluséo em sala ©
aula pode ocorrer independentemente desses fatores, necessitandc
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apenas de algumas doses de boa vontade e criatividade, utilizandc
recursos simples e disponiveis, de forma a atender os alunos con
de ciéncia e ao mesmo tempo alcancar os demais alunos: Essas ati
tudes pontuais podem signi car o despertar de uma mobilizacéo 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 conteudc
afeto a Geogra a, um exemplo de como tornar a aula dinamica e
ao mesmo tempo inclusiva, enfocando a cegueira como necessida
de educacional especial. Espera-se que a realizacdo de aulas co
tais caracteristicas possam promover a inclusdo e participacao de
todos os alunos, tanto em sala de aula quanto na atividade prética,
por meio da apresentacao, discussao e caracterizacao do ciclo da
rochas. Os alunos devem compreender os diferentes tipos de ro
chas na natureza, formadas por processos diferentes e ser capazes
identi ca-las e diferencia-las no seu cotidiano.

Além dos objetivos especi cos ligados a transmissao e aprendizager
do conteldo, espera-se também que os alunos aprendam a trabalha
e respeitar as mais diversas diferencas existentes entre os colegas
classe; que haja uma sensibilizacao coletiva sobre a questao da inclus
das pessoas com de ciéncia, na sala, na escola e na sociedade em ge
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Geogra a também precisa ser cogitado nessa perspectiva, em que ¢
professor deve procurar resgatar para 0s contetdos e para 0s recurs
toda a diversidade existente no cotidiano da vida escolar.

Nesse cenario, a ciéncia geogra ca deve ser entendida como ume
disciplina que busca trazer para a sala de aula as expectativas e as
periéncias dos alunos, procurando reconhecer a diversidade do mun
do e a realidade que nos cerca. Como destaca Cavalcanti (2010), ¢
necessario desenvolver um modo de pensar geogra co, em que 0s
alunos, ao lidarem com os signos e as representacdes que fazem pal
dessa ciéncia, formem conceitos que instrumentalizem esse pensa
mento. Esses conceitos devem permitir que os alunos se localizem
deem signi cados aos lugares e as experiéncias sociais e culturais,
diversidade com que elas se realizam.

Em sala de aula, a Geogra a por vezes € interpretada de forma abs
trata e distante, principalmente para alunos com alguma de ciéncia,
gue encontram di culdades ao se deparar com conteddos compos
tos, em sua grande maioria, por referéncias abstratas, o que acab
acarretando di culdades no processo de aprendizagem. No entanto,
os desa os vivenciados por esse alunado nas aulas de Geogra a na
devem ser encarados como impedimentos de nitivos, mas como
barreiras que podem ser superadas a medida que forem aplicados ¢
métodos e os recursos didaticos adequados visando ateneer as esg
ci cidades de cada estudante.

Como apontam Ferreira e Guimaraes (2003), em uma realidade
em que o0 ensino se volta para o atendimento da necessidade e po
tencialidade de todos os estudantes, o essencial ndo esta no tipo d
limitacdo apresentada, mas no modo e nos instrumentos gue possi
bilitam a insergdo do sujeito no contexto social.

Para tanto, recursos didaticos como mapas, maquetes e gra cos
tateis, assim como livros em Braille, recursos sonoros e visuais, entr:
outros materiais, devem ser utilizados como aliados em muitos mo
mentos, em uma sala de aula que conta com a presenca de aluno
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com algum tipo de ciéncia. Segundo Nogueira (2010), o desa o do
professor é utilizar recursos e técnicas que possam fornecer infor
macodes 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 inclusdo escolar sejs
uma realidade para a educacao basica do pais, € necessario que ta
dos os educandos sejam incluidos e facam parte desse sistema, con
condig¢@es igualitarias de acesso e permanéncia. Para tanto, além de
formacéo adequada dos professores, € necessaria a quebra das barre
ras educacionais e informacionais, como forma de amenizar oS im
pedimentos atribuidos as de ciéncias fisicas, intelectuais, sensoriais
e aguelas provocadas pelas caréncias sociais (MANTOAN, 2006).

Com o objetivo de trazer outras propostas e possibilidades ao
ensino de Geogra a dentro da perspectiva da educacao inclusiva,
buscou-se neste artigo trazer uma breve re exdo sobre a educacgao
inclusiva e o ensino de Geogra a, além de exemplos de atividades
que poderdo ser aplicadas na pratica. Para tanto, foram elaborado
uma proposta de plano de aalaoteiros para a confeccdo de ma
teriais didaticos adaptados, objetivando atender as necessidades de
uma turma composta por alunos com e sem de ciéncia durante as
aulas de Geogra a.

*HRJUDED H LQFOXV¥R SURSRVWDV SDUL
aprendizagem

Como parte de uma proposta recente, as davidas sobre as formas
de como conduzir um processo de ensino e aprendizagem nas au
las de Geogra a dentro da perspectiva inclusiva € um desa o ainda
novo para os educadores, mas que se torna, ao mesmo tempo, uma

1 Atividade desenvolvida na disciplina de Ensino e Geogra a e Inclusée educacio
nal, ofertada pelo Programa de P6s-graduacdo em Geogra a da Universidade Federal de
Santa Catarina, ministrada pela professora Ruth Emilia Nogueira, em 2013.
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oportunidade para o educador realizar re exdes sobre suas praticas
um ganho pessoal e pro ssional.

Nesse processo de construcao de educacéo de qualidade para tc
dos, é preciso pensar um ensino de Geogra a voltado as questdes
relacionadas a um alunado cada vez mais heterogéneo, gue se mo:
tra o re exo da diversidade que comp®be a sociBdeai¢anto, o
professor precisa basear suas praticas em propostas que levem e
consideracao a realidade e o conhecimento advindo dos estudantes
Como destad@allai (2012), é preciso que o professor analise para
gue se deve ensinar. De que forma ele pode conduzir o processo d
ensino e aprendizagem? O que é preciso ensinar? Para quem o ensir
de Geogra a deve ser voltado? Tais questdes devem servir-como pon
to de partida para o professor que busca em suas praticas construi
um ensino de Geogra a que valorize o0 papel do aluno no processo
de ensino e aprendizagem e que o torne agente ativo do processo d
construcéo de seu proprio conhecimento.

Reconhecer e se dispor a superar as barreiras encontradas no cot
texto escolar deve ser o desa o de todo educador que busca reali
zar um trabalho na perspectiva inclusiva. Para tanto, Masini (1997)
lembra que é preciso ser um professor e ciente, o que requer vonta-
de de aprender sempre, de pensar, enfrentar problemas e situagoe
com conhecimentos e critérios. Além disso, é necessario gue se con
siderem as especi cidades de cada situacédo, no que diz respeito a
caracteristicas do educando, da familia e do contexto social.

Na busca pela efetivacdo de um ensino de Geogra a 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 Geogra a de forma concreta e acessivel
Para tanto, optou-se pela tematica do sistema solar, que, segundc
os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs,) (BRASIL, 1998), é
direcionada ao sexto ano do Ensino Fundamental Il. 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 confeccdo dos materiais
didaticos sugeridos no Plano de aula sera detalhada na sequéncia.
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Quadro 1 — Plano de aula

'LVFLS®HRDUDED
$QRB°

' X U D €3¥aBlas de 50 min.
&ERQWH¥“GRV

'")RUPDO¥R GR XQLYHUVR D SDUWLU GD
SODQHWDV FDUDFWHU VWLFDV H ORFDQ(
"2 6RO VHUE XWLOL]DGR FRPR UHIHU=-Q
WDPE«P R SODQHWD 7HUUD

'30DQHWD 7THUUD FRQVWLWXLO¥R GDV
PDO¥R GH VXDV FDPDGDV FRP R SURFHYV

Objetivogeral &RPSUHHQGHU R SURFHVVR GH
GR XQLYHUVR D SDUWLU GD HVWUXWXU
LQWHUQDV GD 7THUUD 3DUD WDQWR SUH

2EMHWLYRV HVSHF EFRV

"'HVFUHYHU DV SULQFLSDLY FDUDFWHU
D SRVLO¥R GRV SODQHWDYV HP UHODO®¥R
LPSRUWzQFLD GR 6RO SDUD FDGD SODQ
" &RPSUHHQ U DV FDUDFWHU VWLFDV-
PDO©¥R H FD WHU VWLFDV SDUWLFXOD
" &RPSUHHQ TXDLV V¥R DV FDPDGDV
HODV VH IRUPDUDP H TXDO D UHODO¥R G
GH IRUPD®¥R GR XQLYHUVR

"'LVFEXWLU R FRQWH¥»GR D SDUWLU GDV
XPD PDTXHWH GR VLVWHPD VRODU FRQ
DWLYLGDGH FRP MRJR GD PHPpULD VREU
WUH WEWLO FRP DV FDPDGDV LQWHUQDYV

Primeiraaula FRQWH¥%“GR VLVWHPD VRODU

&URQRJUDPD r HISRVLO¥R GRV FRQW
UHDOL]D©¥R GH DWLYLGDGHV FRP RV U
DSUHVHQWD®¥R GH XP Y GHR

$YDOLDO¥R GLDJIJQUVWLFD

2 TXH « R VLVWHPD VRODU"
4XDQWRYV SODQHWDYV IRUPDP HVVH VLV
2QGH VH ORFDOL]D R SODQHWD 7HUUD"

([SRVLO¥R GRV FRQWH¥*“GRV SHORV SURI
SBWLOL]D©¥R GD PDTXHWH GR VLVWHPD

GH
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GHU

FRQVWLYV
L]DO¥R
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VR GH VXL
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$SUHVHQWDO®¥R GR Y GHR GR 3URIHVVR
PLQXWRYV GH GXUD®¥R DERUGDQGR DV-
WHPD VRODU D EP GH E[DU RV FRQWHY
GHYHU¥R UHGLJLU XP UHODWR VREUH R

Segundaaula 6LVWHPD VRODU LGHQWLEFDg
WDV

&URQRJUDPD r HISRVLO¥R GRV FRQW
RUJDQL]D©¥R GRV JUXSRV SDUD DWLYLG
FRP RV UHFXUVRV GLGEWLFRYV DFHVV YH

(ISRVLO¥R GRV FRQWHY%GRV SHORV SURI
]DO¥R GD PDTXHWH GR VLVWHPD VRODU
5HDOL]D©¥R GH DWLYLGDGH SUEWLFD M
YLGDGH HP JUXSR GHVHQYROYLGD SDUI
QHWDYV

5HYLV¥R GRV FRQWHYGRYV

Terceiraaua SODQHWD 7HUUD FRQVWLWXL®
QHWD

&URQRJUDPD r HI[SRVLO¥R GRV FRQW
UHDOL]D®©¥R GH DWLYLGDGHV FRP RV U
RUJDQL]D©¥R GD DWLYLGDGH HP VDOD

$YDOLDO©¥R GLDIJQuUVWLFD 2 TXH FRQVW

(ISRVLO¥R GRV FRQWH¥%GRYV SHORV SUR{
UD ([SOLFD©¥R VREUH D H[LVW-QFLD GH
UD PDLV EQD H VXSHULRU GDV FDPDGDV
S8WLOL]DO©¥R GR JORER WHUUHVWUH WEW
$WLYLGDGH SDUD FDVD LOXVWUDU GH -l
WUXWXUD H FRQVWLWXLO¥R

SHFXU¥YRDMGUR H JL] FRPSXWDGRU SURM
GR VLVWHPD VRODU MRJR GD PHPpULD

$YDOLPCGMRFHVVR DYDOLDWLYR VHUE E-
OLDO©¥R GLDJQuVWLFD TXH XWLOL]JDUE H

-D
UL L
RV VF
X L |

_|UIU-)C

LU
QF
GL
H IR
¥R H ORI

H%4 GRV S
DGH r
LV

HVVRUH\

RJR GD F
) E[DU R

¥R H HVV

1Y% GRV S
HFXUVRYV

LWXL R

HVVRUHYV
YLGD QF
GD 7HUU
LO

RUPDV Yl

HWRU FI
JORER W

VHDGR C
RPR EDV

HP VDOD GH DXOD H R GHVHPSHQKR QDYV,

2ULHQWD®-HV SUEWLFDV GHVHQY

dos recursos didaticos

DWLYLG

ROYLPE

Quando se prop6e uma educacdo geogra ca com referéncia em
uma educacdao inclusiva prevista para todos, o importante € encon
trar uma forma de tornar os conteldos geogra cos acessiveis aos
alunos com de ciéncia, que precisam ser tratados de modo a con
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templar outras e simultaneas referéncias sensoriais, como a tétil, a
visual, a auditiva, a olfativa e a cinestésica. Nessa perspectiva, este
proposta de aula traz atividades a serem desenvolvidas de forma
inclusiva, ou seja, devem atender as necessidades de toda a turma
a partir da utilizacdo das adaptacdes necessérias aos alunos com de
ciéncia.

De acordo com o plano proposto, a primeira aula deve ser ini
ciada com a exposicao do conteudo pelo professor, momento que
requer atencdo quando ha alunos com de ciéncia em sala de aula.
Aos alunos cegos € importante que o professor explique e descreva
qualquer anotacao no quadro, imagem, mapa, gra co, entre outros
apresentados a turma. Aos alunos surdos € importante gue o pro
fessor tenha o cuidado de explicar o conteudo com clareza para que
o intérprete possa traduzir para o aluno. Mesmo tendo um auxiliar
para a execuc¢dao das tarefas, é preciso que o professor dé atencéo ¢
estudante, fazendo-o se sentir parte do grupo.

No momento de realizacdo da atividade com a maquete, € ne
cessario que o professor explique o que aquele material representa
e de que forma podera ser utilizado pela turma. O professor devera
explicar para todo o grupo que aquele material possui informacdes
colocadas em diferentes versoes: escritas em letra cursiva, para aque
les que podem ler, e em Braille para quem |é por meio do tato. Na
magquete ainda h& alguns simbolos em LIBRAS, que tarrbém de
vem ser explicados pelo educador. ApGs a explicagéo, a atividade de
xacao do conteudo devera ser realizada com a maquete, momento
em que os alunos deverdo manusear e explorar o material, a m de
reconhecerem a representacéo do sistema solar de forma concreta.
A solucao das duvidas e as explicacbes complementares podem se
realizadas nesse momento de interagao do grupo.

Entre 0s recursos cartogra cos tateis que podem auxiliar o
processo de ensino e aprendizagem, o mapa € o mais utidizado, po
rém destacam-se também as maquetes geogra cas tateis, 0s gra cos
tateis e o globo terrestre tétil. Esses recursos sdo elaborados corr
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relevos, texturas, informacdes em Braille, com contrastes de cores
gquando confeccionados para alunos com baixa visdo, e possuern
como objetivo auxiliar as pessoas com de ciéncia visual quanto a
orientacdo, localizacao e analises espaciais.

Outra atividade sugerida no Plano de aula é a apresentacéo de
um video a turma. No primeiro momento, o professor pode pensar
gue exibir um video para um grupo que conta com a presenca de
um aluno cego, surdo ou com qualquer outra de ciéncia sensorial
pode se tornar inviavel. Na verdade, as atividades com video po
dem ser uma Otima alternativa para ensinar Geogra a, mesmo para
alunos com de ciéncia, mas é preciso cuidar de alguns detalhes.
Para o aluno cego, serd necessaria uma descri¢cdo do que esta sen
apresentado no video, que podera ser feita pelo proprio professor
ou por algum colega. Para os estudantes com restricdes auditivas
€ necessario que se apresente um video com legenda ou com a tre
ducdo feita por um intérprete. Atualmente alguns videos didaticos
possuem esse recurso. O video sugerido pode ser encontrado nNc
YouTubég, e, para reproducdo em sala, € necessario 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 consideracgas
as especi cidades dos alunos com de ciéncia, em especial do alu
no cego, que utiliza o Braille para a leitura e escrita. Nesse caso, ¢
educador pode combinar com o aluno o meio a ser utilizado para a
elaboracéo da atividade. Se for digital, para aqueles alunes que uti
lizam o computador, a atividade pode ser encaminhaganpor
ou entregue emen-driveou em Braille; para tanto, o professor
devera contar com o auxilio de um professor de educac¢ao especia
para fazer a traducdo do material entregue.

Na segunda aula, além da exposicédo do conteudo e da utilizacéo
da maquete tétil do sistema solar descritos anteriormente, sugere-st

2 Messias (2007).
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a utilizacdo de um jogo da memoria tatil, que sera utilizado como
meio de xar as informacdes sobre cada planeta do sistema solar.
Como os outros recursos sugeridos no plano, o jogo da memoéria
também traz as informacdes em letra cursiva, em Braille e alguns
simbolos em LIBRAS; da mesma forma como ocorreu cem a ma
quete, as informacdes devem ser explicadas aos alunos. Nesse jogc
cada planeta tera duas cartas: uma com a identi cacao e a represen
tacdo do planeta em autorrelevo, e a outra com as informagdes que
0s caracterizam, mas sem o0 nome. O objetivo da atividade é que
os alunos possam formar os pares de cartas de cada planeta; par:
iIsso, eles terdo que saber reconhecer e caracterizar cada um dess
componentes do sistema solar. Além de trabalhar os conteudos, essa
atividade serd um momento de estimulo ao convivio entre os alunos
e de trabalho em equipe.

Na terceira aula, sugere-se a utilizacdo de um globo terrestre tétil.
Como os outros recursos, o globo também devera ser utilizado por
toda a turma; por isso, ele traz informacfes que podem ser lidas e
percebidas por todos. A atividade com o globo foi idealizada com
0 objetivo de ilustrar o conteudo exposto anteriormente pelo pro
fessor, que trata da forma e da estrutura do planeta Terra. Por m,
foi solicitado aos alunos que representem o sistema solar de acordo
com as percepc¢des de cada um sobre o que foi exposto pelo profes
sor. Essa atividade foi sugerida para que os alunos possam escolhe
o recurso de sua preferéncia, como o desenho, a pintura, a escrita,
e a fala, pois, como em toda proposta da aula, o objetivo néo € res
tringir as formas e os recursos que podem ser utilizados no processo
de ensino e aprendizagem, mas amplia-los.

Nessa perspectiva, é preciso ter claro que a ciéncia geogra ca nao
deve se limitar a um Unico método ou utilizar sempre 0S mesmos
recursos. Por ser uma ciéncia diversa, nada mais enriquecedor para
as aulas de Geogra a 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 utilizacdo de materiai:
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e métodos que priorizam o uso de mais de um sentido oferece aos
alunos com de ciéncia acesso ao conteudo, possibilitando aos que
nao possuem restricdes possam vivenciar outras possibilidades e s
integrem com a realidade dos colegas que possuem alguma limita
¢ao sensorial ou cognitiva.

As instrucBes para a confeccao dos recursos didaticos apontado:
no Plano de aula estdo descritas nos quadros seguintes. Esses r
cursos podem ser elaborados pelos professores, equipe das salas
apoio da educacao especial e também pelos proprios alunos, o que
pode vir a tornar o processo de ensino e aprendizagem mais interes
sante e signi cativo para os estudantes.

Quadro 2 — Confeccdo da maquete do sistema solar

2EMHWIYREDOKDU FRP RV FRQWHY¥GRV-)RUPDO¥R
WLWXLO¥R GR VLVWHPD VRODU D SDUW|LU GR XV
FRP LQIRUPD®-HV TXH HVWLPXOHP GLIHUHQWHYV
V¥R D SDUWLU GDV FRUHV GRV V PERQRV HP OL
R WDWR FRP D XWLOL]D©¥R GH WH[WXUDV H HVF

Materiais necessarios para a confecgdo da maquete
%RODV GH LVRSRU

XQLGDGH PP 6RO
XQLGDGH PP -Y“%SLWHU
XQLGDGHYV PP 6DWXUQR 8UDQR H IHWXQR

XQLGDGH PP 7HUUD
XQLGDGHYV PP 9-QXV H ODUWH
XQLGDGH PP OHUF¥%ULR

WLQWD DFU OLFD QDV FRUHVY DPDUHPR YHUPI

YHUGH

JOLWWHU (9% PDWHULDO HPERUUDFKDGR FRLU
ELVFXLW

SLQF«LV

SODFD GH LVRSRU FP [ FP [ FP

EDUEDQWH
FROD EUDQFD
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Confeccéo

3DUD D FRQIHFO¥R GH TXDOTXHU PDW
SDUD D YHUV¥R WEWLO GHYH VH SULP

SDUD HVFROKHU XPD EDVH GH GDGRV H

PDWHULDO SUHFLVD SUHVHUYDU XPD U
VH FDVR D HVFDOD Q¥R VHUEf£ SUHVHU
GH WDPDQKR VHUE UHVSHLWDGD $SuV
HVER©OR SU«YLR GD ORFDOL]D®¥R GRV
SRU GHYH VH GDU LQ FLR ¢ FDUDFWHU

GDV ERODV GH LVRSRU H D FRODJHP G

SLQWDGR GH XPD FRU GLVWLQWD H FD
VXJHULGDYV JOLWWHU PLODQJD FRUW

HULDO DGI
HLUDPHQW
RQEEYHO
HODO¥R Gt
DGD PDV
D SHVTXL\
SODQHWD
L]DO¥R GR
DV WH[WX
UDFWHUL]E
L ©D RX RX

&DEH OHPEUDU TXH D WH[WXUD Q¥R SRGH VHU DE!

DJUDGEYHO SDUD IDFLOLWDU D XWLOL]
GHYHUEf WDPE«P VHU SLQWDGD VXJHUH
GD FDUDFWHUL]D©¥R GRV SODQHWDV H

DO¥R GR F
VH D FRU
GD SODFI

LOQLFLDU D HWDSD GH PRQWDJHP GD PDTXHWH FRI

SODQHWDV TXH SRGHP VHU FRODGRYV F
GHQWHY FRORFDGRYV QRV SODQHWDV H
%OWLPD HWDSD FRQVLVWH QD FROREFD
SODQHWDYV DR UHGRU GR VRO VHUE IH4
QHWDY GHYH VHU FRORFDGR QDV WU-YV
HP WLQWD HP %UDLOOH H HP /" QJXD %U
WDPE«P GHYH VHU IHLWR FRP R W™ WXO
OHJHQGD GHYHU£f£ FRQWHU WRGDV DV -

RP FROD E
E[DGRV QI
©¥R GDV L
WD FRP EIL
YHUV -HV
DVLOHLUE
R H DV LQI
QIRUPD®

FDGDV QD PDTXHWH $SpV R SHU RGR GH HVSHUL

REMHWRY GLVSRVWRYV QD PDTXHWH HO
(VVH « XP UHFXUVR TXH SRGH VHU FRQ
HTXLSH GH DSRLR UHVSRQVEYHO SHOD
RX WDPE«P SHORV DOXQRYVY HP VDOD GH

D HVYWDUE
HFFLRQDG
FRQIHFO¥I
DXOD FRP

Na gura 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 didaticos - Para pro
piciar a leitura tétil, foram utilizados como textura mi¢cangas, EVA,
massa deiscuitlinha eglitter
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Quadro 4 — Globo terrestre tatil com as camadas internas da Te

rra

2EMHWMHOMRERUDU XP JORER WHUUHVWUH
©¥R GRV SD VHV FRQWLQHQWHV H RFHD
FDPDGDV LQWHUQDV GD 7HUUD

«

WEWLO !
DRV UHS

Materiais necessarios para a confecgéo do globo terrestre tatil

HVIHUDV GH LVRSRU PP H PP
PHLDVY HVIHUDY GH LVRSRU FRP WDPD
-gliter SUDWHDGR PLODQJDV ODQWHMRXQ
FROD EUDQFD
- massa debiscuit
FRUGRQ- WHI[W
IROKD GH

W)

GD YHU

R H DE\RH,
/IDE7

QKRV GH
DV

PHOKD |

M WHIN R
$7(

Confeccéo

3DUD D FRQIHFO©¥
E7$7( SDUD LP
QD EDVH PDLR
FRODGRV GH
SDUWHYV ¢V TX
VXFHVVLYDPHQ
HQFDL[DGDV FR
FRQWLQHQWHYV
D £EUHD GRV FR
de massa debiscuit 2
QRV GHYHUE
HIWHUQD GR
H RFHDQRV F

SLQWD
VHJIXLGD
HP %UD
DV LQWHUQDV GHY
-V (9% H SDSHO W
QW%FOHR H[WHUQ
H D WH[WXUD

Y%4“FOHR LQWH
GXDV SDUWH

“%OWLPD ER
D GHYHUE V
QWDUE D FUR
]DU HVVD HW,
‘HV FRQWLGIE

L

PHQWH «
FRQWLQH
UWDU RV
5 R\ WYLE
RV $ FR
DUWHYV C
«ULR 6X
DGRV FRI
SUHHQF

~FDUE QD

DDWHP G
GD FRQW
FRORFI
| OOH H F
HU¥R VHL
H[WXUL]E
R VHU¥R
VHUE FR(

LEFDGRUHV H
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da educacéo inclusiva. Para tanto, esses principios devem ser conhe
cidos e amplamente divulgados em todas as esferas da sociedad
pois ndo basta que os alunos com algum tipo de de ciéncia sejam
inseridos no contexto escolar; € preciso que todos tenham condic¢des
para o ingresso e a permanéncia em qualquer instituicdo de ensino.

Quando se pensa no ensino de Geogra a inclusivo, ou seja, um
ensino de qualidade para todos os alunos, os subsidios para fomen
tar as praticas didatico-pedagodgicas idealizadas para atender a dive
sidade presente no contexto escolar ndo sdo apenas relevantes, m
indispenséveis.

Além do importante trabalho do professor no processo de inclu
sdo de alunos com de ciéncia no contexto do ensino meegtkar,
artigo, destacou-se a importancia do emprego e da utilizagdo de
recursos didaticos adaptados, destacando-se 0 uso desses recurs
em praticas realizadas na disciplina de Geogra a.

Dessa forma, percebeu-se a emergéncia da ciéncia geogra ca er
compreender e incorporar novas propostas as pesquisas e ao ens
no, como forma de enriquecer e diversi car o proprio repertorio,

a partir de outros enfoques, buscando formas diversas de ensinar ¢
aprender Geogra a, como vem ocorrendo com 0s conhecimentos
advindos da Cartogra a Tatil, mostrados nos estudos de Jacobson
(1999), Perkins (2002), Nogueira (2009; 2010), Chaves e Nogueira
(2011) e Almeida (2011).

Com o papel desempenhado pelos cartogra cos tateis, como 0s
mapas, as maquetes, 0s gra cos e o globo, na vida de uma pesso
com de ciéncia visual, consideramos que o ensino da Cartogra a
Tatil, como parte da Cartogra a Escolar, deve estar presente no
contexto de todas as escolas de ensino regular. Essa € uma iniciativ
gue pode oportunizar que alunos com de ciéncia visual aprendam
a ler e entender os conteudos dos mapas e tenham condicfes de
transpor algumas das barreiras que di cultam o acesso ae conheci
mento geogra co.

275



Gabriela Alexandre Custédio & Tamara de Castro Régis

Nesse contexto, cabe ressaltar que os recursos didaticos séo ins
trumentos facilitadores que devem estar presentes no contexto de
toda sala de aula e ser utilizados sempre que necessério, cabendo a
professor o papel de intervir e decidir sobre o uso de tais recursos.
E pela intervencdo do professor que os recursos didaticos ganham
signi cado. E pela mediagéo do docente, nas atividades no contexto
da sala de aula, que as di culdades podem ser superadas e novas pos
sibilidades para a construcéo do conhecimento fomentadas.

Com base nas condic¢des ideais de acesso e permanéncia dos alu
nos com de ciéncia no contexto escolar, rea rma-se a importancia
do engajamento dos setores envolvidos e responsaveis pela educaca
bésica do Pais, assim como a disponibilidade de recursos materiais,
técnicos e humanos considerados como pré-requisitos para efetiva
¢céo de uma educacéao inclusiva que pretende ser de qualidade e pare
todos. Para tanto, as iniciativas voltadas a efetivacdo da educacao
inclusiva devem superar os movimentos baseados em acdes pontuais
e bene centes, para que sejam encaradas como uma necessidade ur
gente e assumidas por todas as esferas da sociedade. Assim, o direit
a educacéo seréa efetivamente exercido por todos.
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Conforme relata Jiménez (1993), ao nal do século XVIH e ini
cio s6 século XIX, inicia-se, nos paises escandinavos e na Améric
do Norte, o periodo de institucionalizacdo especializada em pessoa:s
com de ciéncia, mas com viés assistencial e ndo educativo.

Até o inicio do século XIX, era comum as pessoas com de ciéncia
serem tratadas como incapazes de exercer atividades que outras Se
de ciéncia exerciam. Foi no inicio do século XX que esse quadro
comecou a mudar, a partir de declaracGes constituidas e assinada
mundialmente.

A primeira delas é a Declaragéo Universal dos Direitos Humanos,
de dezembro de 1948, que assegura as pessoas com de ciéncia,
direito a liberdade, vida digna, educacéao e livre participagdo na so
ciedade, dentre outros (SILVEIRA; NASCIMENTO, 2013).

Em 1990, na Tailandia, ocorreu a Conferéncia Mundial sobre
Educacéo para Todos, da qual se originou a Declaracdo de Jontien.
Essa Declaragédo tem como um de seus objetivos satisfazer as nece
sidades basicas de aprendizagem para as categorias de nidas con
prioritarias: os pobres e portadores de de ciéncia. Contudo, o do
cumento mais especi co a tratar do assunto foi a Declara¢do de Sa
lamanca elaborada na Conferéncia Mundial, ocorrida na Espanha
em 1994, que tratou do assunto: necessidades educativas especiai

A Declaracdo de Salamanca prioriza a inclusdo de todas as pessc
as com de ciéncia na educacao regular e, para que isso ocorra, el:
traz inUmeras fungdes que devem ser desenvolvidas por-governan
tes, professores, diretores de escolas, familias de pessoas com de
ciéncia e comunidade, para que se possa obter éxito na educaca
inclusiva.

Nesse capitulo, sera feita uma breve contextualizacéo das leis e d
incluséo escolar em ambito nacional e serao tragadas possibilidade
metodoldgicas para inclusao escolar a partir de atividades Iudicas.
Tais atividades foram baseadas em experiéncias ja vivenciadas ou qt
foram planejadas com viés inclusivo sem ainda terem sido aplicadas
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As leis e a Inclusao escolar

Na gura 1, observa-se que o niumero de matriculas de alunos
portadores de de ciéncia, 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 o ano de 2007, em que é maior o numero de matriculas
no ensino regular do que nas escolas especiais. Essa mudanca tam
bém é resultado de inimeras leis e portarias criadas no Pais sobre
educacéo inclusiva.

Figura 1 — Dados sobre inclusdo nas escolas regulares e especializadas

Fonte: Ministério da Educacao e da Cultura (2010)

Uma delas € a resolugcdo CNE/CEB n° 2/2001, determinando que
0 sistema de ensino deve matricular todos os alunos e organizar-se
para o atendimento aos alunos com de ciéncia. No ano de 2002, a Lei
n° 10.436/02 reconhece a Lingua Brasileira de Sinais como meio legal
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de comunicacao e expressao, e sua inclusdo como disciplina para c
cursos superiores em licenciatura. Tao importante quanto essa Ultima,
a Portaria n° 2.678/2 aprova normas para o uso, ensino, a producao e
difusédo do Sistema Braille nas modalidades do ensino (MEC, 2008).

Dessa forma, é importante que as escolas regulares estejam prep:
radas para receber e realizar de fato a incluséo escolar. A Declarags
de Salamanca demonstra alguns itens importantes para se alcancar
inclusé@o escolar. Dentre eles, destacam-se: melhorias na irfraestrutu
ra escolar, formacao de professores, participacao da familia e comuni
dade na escola, prioridade politica e nanceira para incluséo escolar.

O processo inclusivo pode signi car uma verdadeira revolugcéo edu
cacional e envolve o descortinar de uma escola e ciente, aberta, comu
nitéria, diferente, solidaria e democratica, onde a multiplicidade leva-
nos a ultrapassar o limite da integracdo e assim alcancar a inclusao.

Para Mrech (1998, p. 37), “a inclusdo dos portadores de neces
sidades especiais ou de disturbio de aprendizagem na rede comun
de ensino em todos os seus niveis, da pré-escola ao quarto grau
€ entendido como um processo social’, e ja para Mills (1999, p.
25) “o prindpio que rege a Educacao Inclusiva € o de que todos
devem aprender juntos, sempre que possivel, levando-se-em consi
deracdo suas di culdades e diferencas em classes heterogénias”,
certo modo, a educacéao inclusiva signi ca educar e assegurar a todo:
a educacao, sem excecao, independentemente de sua origem SoOCit
cultural e evolugéo psicobiolégica.

Ensinar € marcar um encontro com 0 outro, e a inclusdo escolar
provoca mudangas em atitudes e comportamentos com o outro, e
esse nao é mais um imdiivo qualquer, com o qual topamos sim
plesmente na nossa existéncia e/ou com o0 qual convivemos certa
tempo de nossas vidas. Entretanto, é édadigue é essencial para
a nossa constituicdo como pessoa e como pro ssional, nos mostra os
nossos limites e nos faz ir além. Cumprir o dever de incluir todas as
criangas na escola sup®e, portanto, consideracdes que extrapolam
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simples inovagado do sistema educacional e implicam o reconheci
mento de que o outro é sempre e implacavelmente diferente, pois a
diferenca € o que existe, a igualdade é inventada e a valorizagéo da:
diferencas impulsiona o progresso educacional.

Falar em escola inclusiva € entender que todo ser humano € es
pecial. Partindo desse pressuposto e na perspectiva de uma escole
inclusiva, faz-se necessario reavaliar e incorporar praticas relevantes
para que na execucao do trabalho todos os alunos se sintam inclui
dos. Assim, para que essa realidade ocorra, a escola precisa rever st
didatica, compreendendo que seu papel € de extrema importancia
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 participagéo e o pro
gresso de todos adotando novas praticas pedagdégicas. Para tanto, sa
necessarios atualizagdo e o desenvolvimento de novos conceitos, alén
de rede nicao e aplicacado de praticas pedagdgicas compativeis com a in
clusédo. No entanto, a escola depende de mudancas que vao além de seL
muros, ja 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 informacé&o sobre a inclusédo escolar aos
professores. Ele sera baseado em uma experiéncia vivida na Escol:
Estadual Basica Nereu Ramos (municipio de Itapo&) na qual foram
construidos, juntamente com os alunos, materiais ludicos eom o in
tuito de atingir a inclusdo escolar. Essa atividade obteve éxito para
os alunos com de ciéncia e também para aqueles que nao possuem
de ciéncia; por isso serd compartilhada. Posteriormente, sugerimos
duas propostas metodoldgicas escolares sobre contelldos geogra cos
enfatizando a incluséo escolar.

Materiais lidicos na Inclusao escolar

Os jogos no ensino e aprendizagem de Geograa mostram-se
como alternativas possiveis para o desenvolvimento espacial e socia
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do aluno. Buscam-se possibilidades para a constru¢do de conheci
mento geogra co, a partir de praticas inovadoras e prazerosas que ¢
ladico pode proporcionar ao aluno.

Os jogos e as brincadeiras séo a¢des que interagem com 0s alunc
e ampliam o mundo infanto-juvenil, estimulando as representacdes
a partir da descontracéo e da fantasia, conforme explica Piaget (apuc
BROUGERE, 2003, p. 85):

0 jogo é o desenvolvimento da representacdo, da possibilidade de
evocar, de manipular signos (criacdo de um instrumento indis
pensavel ao desenvolvimento da inteligéncia). En m, a represen
tacdo traduz o aparecimento do pensamento pré- sensério-mo
tora de representar a realidade ausente, sair de uma inteligéncia
sensério-motora para uma inteligéncia operatoria.

Dessa forma, a utilizagéo dos jogos e das brincadeiras em sala d
aula estimula atividades espontaneas dos alunos, permitindo o de
senvolvimento das fungBes simbdlicas da crianga, de maneira que ¢
atividade pedagdgica pode romper com as préticas tradicionais no
processo de ensino aprendizagem, proporcionando assimilacao e
aquisicao dentro de uma perspectiva inclusiva.

De acordo com Castelar e Vilhena (2010), a utilizac&do de jogos e
brincadeiras em sala de aula traz inimeros beneficios ao aprendizad
dos alunos. Os jogos commaterial didatico podem promover si
tuacOes de desa os e raciocinio ao aluno sobre o contetdo ensinado
e possibilita desenvolver cooperacéo, observacéo, analise e tomada
decisdo. Além disso, auxilia na interacéo entre os alunos e, entre o
alunos e o professor. Os jogos e materiais ludicos didaticos também
podem ser grandes aliados na educacao inclusiva, conforme consta
tado em uma vivéncia com os alunos do 6° ano na Escola Estadual
Béasica Nereu Ramos Itapoa/SC. Foi com o intuito de suprir a ca
réncia no espaco escolar sobre a compreenséo dos contetdos trab.
lhados no curriculo, que o ludico se apresentou como uma forma de
vivenciar, encantar e estimular a experiéncia dos alunos de incluséao.
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Para a elaboracéo e implementacdo do material pedagégico, pri
meiramente realizou-se um levantamento no ambiente escolar, dos
diferentes tipos de de ciéncias e logo na sequéncia, foram feitas
entrevistas com os professores auxiliares dos alunos com de cién
cia, priorizando as seguintes questdes: “Quais as maiores necessida
des dos alunos? Quais as di culdades de entenderem os conteludos
geogra cos? O que eles (as) mais gostam de estudar na disciplina
de Geogra a? Quais as principais habilidades e di culdades que os
alunos apresentam?”.

Apoés as informacdes coletadas, foi realizado um levantamento
tedrico e bibliogra co em face dos diferentes tipos de de ciéncias
encontradas, a m de reconhecer um pouco mais as especi cidades,
comportamentos e atitudes nos diferentes tipos de de ciéncia. Pos
teriormente, fez-se uma anélise minuciosa dos conteudos de Geo
gra a, do curriculo, relacionando-os com as respostas apresentadas
pelos alunos e, assim, selecionaram-se os conteudos: regido, espace
territério, lugar e o meio fisico para elaborar o material “didatico
inclusivo”.

Ao nalizar o levantamento das informacdes, foram selecionados
0S jogos a serem elaborados como: tetris, trilha geogra ca, jogo da
dama, livro geogra co tatil, doming e caixa surpresa. Na construcao
desses materiais, foram levados em conta quais deles estariam apto
para a de ciéncia intelectual, auditiva, visual e fisica, de maneira
que viesse despertar interesse, imaginacgao, possibilitar relacdes cog
nitivas e estimular relacdes sociais e afetivas no(s) jogador(es).

O processo de elaboracdo do material pedagdgico foi realizado
pelos alunos divididos em grupos, e eles realizaram pesquisas em
mapas, livros didaticos e internet, com iétede reconhecer as
necessidades e especicidades da de ciéncia, logo na sequéncia
houve uma discusséo e verbalizagdo de como poderiam desenvolver
a tematica. Assim, o professor se tornou o mediador do-conheci
mento e, ao nal, foram produzidos inimeros materiais inclusivos
e com a exploracdo dos conceitos geogra cos.
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Na construcéo dos jogos, foram utilizados recursos acessiveis fa
cilmente disponibilizados no espago escolar e na comunidade: pa
pelédo, casca de ovo, algodao, sementes, E.V.A, cola e tesoura. Entr
0s materiais ludicos criados e utilizados, 0s mais importantes serac
destacados a seguir.

O Tetris (gura 2) é um tipo de quebra-cabeca que estimula o
desenvolvimento de habilidades para identi car tamanhos, formas
e posicdes das partes que formam o brinquedo. Esse jogo foi ela
borado por um grupo composto por cinco alunos, que utilizaram
0S materiais: isopor, para montar a estrutura da base e das pecas,
papel dupla face colorida e ta durex transparente para proteger as
pecas.

O jogo pedagdgico auxilia na construcdo dos conceitos geogra
cos de territorio e espa¢tode ser utilizado por todos os alunos
(com ou sem algum tipo de de ciéncia); de certo modo, o Tetris
também pode ser utilizado em outras disciplinas escolares, como na
Matematica e Educacéo artistica.

Figura 2 — Tetris

Fonte: Martins Junior (2024)

1 Martins Junior foi o Responséavel por fotografar as atividades.
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O Jogo de Damas (gura 3) auxilia no entendimento da locali
zacao, além das noc¢Oes de direita e esquerda, frente e atras. O jogc
pode desenvolver a nocdo de espacialidade e totalidade, podendo
ser pertinente aos alunos com de ciéncia visual e intelectual. Para
realizagdo do jogo, os alunos formaram grupos com cinco-integran
tes, discutiram sobre as de ciéncias e como poderiam confeccionar
essas pecas; na confeccao 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 espacos, e também, com 0 mesmo material
foram confeccionadas as pecas circulares e quadradas. Durante o
processo de execuc¢do do material pedagdgico, os alunos buscaran
manter as caracteristicas de identi cacfes para os alunos com de
ciéncia visual, de maneira que viessem a entender e desenvolver o0s
objetivos ali tragados.

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 de ciéncia visual,
intelectual e auditiva, do qual foram representados os conceitos
regionais, climéaticos e econémicos do Brasil. Dentre os assuntos
destacamos o relevo: planalto, planicies e depressdes; clima: tropi
cal, equatorial, tropical de altitude e semiarido, recurso mineiros
e suas transformacdes: transportes, ferrovias e telecomunicacao. ;
gura 4 mostra uma parte desse material criado, e ao lado esquerdo
da imagem esta representado o mapa de climas do Brasil e o relevc
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 de ciéncia visual.

Para utilizar o livro como um jogo, o educador deve fazer inter
vencgodes, inicialmente explicando o contexto e objetivo do jogo, e
posteriormente, conduzindo o aluno a re etir e relacioaauae
realidade. Por exemplo, no momento em que se esta tratando da
guestdo 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
né-lo ao seu cotidiano. Além de relacionar o tipo do clima com o
seu bairro/estado, o professor pode fazer com que esse aluno pens
e relacione outros fatores importantes, como sua interferéncia na
vegetacdo ou na erosao do relevo. Espera-se que com esse jogo
aluno desenvolva a habilidade de tatear, re etir, relacionar e assi
milar conteldos geogra cos.
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Figura 4 — lado direito: capa do livro geogra co, lado esquerdo: climas do
Brasil e relevo

Fonte: Martins Junior (2014).

O Jogo de Dominé (gura 5) é uma atividade que ja faz parte
do contexto da educacao e visa desenvolver as habilidades mate
maticas, mas na proposta geogra ca foi planejado para inclusao e
desenvolvimento de raciocinio. O jogo foi montado por um grupo
de 5 alunos, que antes de sua confeccdo zeram pesquisa sobre ess
jogo e entdo o confeccionaram; no entanto, sua confeccdo buscou
atender a todos os tipos de de ciéncia. Para tal, foram utilizados os
materiais como papelédo e E.V.A. coloridos.

Para potencializar o jogo, pode-se joga-lo com olhos vendados,
promovendo assim a habilidade de pensar, sentir e executar, de
modo que os jogadores cheguem ao resultado nal por meio de
erros e acertos. Essa atividade pode proporcionar também a empatia
com os alunos portadores de de ciéncia visual se realizada com o0s
olhos vendados.
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Figura 5 — Jogando dominé adaptavel

Fonte: Martins Junior (2014).

O Jogo da Caixa Surpresa ( gura 6) foi a atividade que despertou
0 maior interesse e curiosidade dos alunos. Esse jogo é uma propos
ta para trabalhar com alunos com de ciéncia intelectual, mas na
pratica pode se constatar que serve para socializar todos os aluna
com ou sem de ciéncia. Sob orientacdo do professor, 0 jogo se da da
seguinte forma: o aluno coloca a mao dentro da caixa e através do
tato tenta adivinhar o objeto em suas maos. Para essa atividade, fo
ram utilizados objetos relacionados com a Geogra a, mas a atividade
pode ser aplicada em qualquer disciplina, utilizando objetes que te
nham relacdo com ela. O jogo € composto com uma caixa de pape
l&o forrada internamente por um véu, de modo que o aluno possa
colocar a mao internamente e retirar um objeto. O segundo item
do jogo, séo justamente 0s objetos a serem tateados e identi cados
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

Fonte: Martins Junior (2014).

Ao aplicar as o cinas dos jogos, constatamos a participagao efetiva
dos alunos com de ciéncia ou sem, de maneira que no momento
dos jogos ndo houve resisténcia da ndo participacdo por parte de
algum aluno e nenhuma distin¢ao de classe social, cor, raca e tipo de
de ciéncia. Estdvamos como num dia de festa com muita diverséo
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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propde 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 signi cativo e transformador, pois ao tocar e mover as pecas
dos jogos, os alunos percebem novas ideias para aprender. Um do
objetivos da criacdo desses materiais e das atividades realizadas ¢
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 circunstancias em noss
sociedade.

Com o objetivo de exempli car melhor como trabalhar a inclu
sdo por meio do ludico e contetdo de Geogra a, selecionaram-se
duas propostas metodoldgicas: a primeira ja foi desenvolvda e apli
cada em um colégio, e a segunda ainda nao foi aplicada, mas amba
foram planejadas com o objetivo descrito anteriormente e-seréo ex
plicadas a seguir.

Quebra-cabeca do mapa do Brasil

A proposta sugerida é de um quebra cabeca tatil (gura 7) de
senvolvido para o 6° ano do ensino fundamental. O quebra-cabeca
foi confeccionado no formato do mapa do Brasi,| com a intencao
de trabalhar em sala de aula o tema “Brasil e suas regifes”. Tem c
objetivo de criar no aluno compreensao cartogra ca e conhecimen
to regional. O material pedagogico buscou representar o mapa do
Brasil em uma escala menor, de maneira que o aluno compreendess
as proporgdes de tamanho e forma, bem como uma maneira de tra
balhar as divisdes regionais. Diferentes cores foram usadas no map:s
para que o aluno sem de ciéncia visual conseguisse encaixar as pe
cas de forma facil e compreensiva, e para os alunos com de ciéncia
visual colaram -se gravuras em alto relevo caracterizando as regide:
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na sequéncia, orienta o aluno a encaixar a peca e assim repetidamer
te. Com essa mediacao, o corpo do quebra-cabeca vai garhando for
ma e tamanho, e assim o aluno passa a vivenciar a situagao-problem
e depois sua resolucao.

Outra maneira de jogar pode ser realizada em forma de compe
ticdo, ou seja, quem monta mais rapido o quebra-cabeca. Nessa
proposta podem ser usados olhos vendados ou nédo, dependendo d:
proposta do professor e de como sera conduzida.

E importante salientar que cada regi&o do quebra-cabeca possui
um simbolo em alto relevo que demonstra uma caracteristica da
regido. Por exemplo, na regido Sudekieam colocados trés-car
rinhos, buscando demonstrar a concentragcéo de pessoas, e o transit
caético de algumas cidades que formam a regido. Dessa forma, pro
cura-se que o aluno desenvolva nocdes cartogra cas e compreend
caracteristicas do espacgo geogra co de cada regido brasileira.

Pela realizacdo da atividade lugidde-se percebena partici
pacéo efetiva dos alunos com e sem de ciéncia, que 0 jogo despertoL
interesse, curiosidade e ateng&do. Nos momentos de tomadas de deci
sOes, acertos e erros, a construcao do raciocinio acontece e, de cer
modo, faz com que os alunos aprendam e entendam os conceitos al
trabalhados.

No momento do jogo, alguns dos alunos puderam relactonar ca
racteristicas culturais, sociais e econdmicas de determinadas regide
com o que ja tinham visto nos meios de comunicacao ou conhecido
pessoalmente.

Ensinando sobre solos

Um dos temas de Geogra a trabalhados no 6° ano do ensino fun
damental é “solos”. Nessa fase do ensino, a formagéo dos conceito:
€ importante, e, parece ser mais facil a compreenséo de conceitos d
Geogra a fisica (relevo, solo, rios e lagos...) para alunos visuais, pois
ja tém em sua mente uma imagem visual dos elementos geogra cos.
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Em contrapartida, um aluno com cegueira congénita pode ter di
culdade na compreenséao desse tipo de conceito, criando a necessida
de de o professor elaborar uma metodologia inclusiva em sua aula.

Levando isso em consideracao, propomos uma maneira de lecio
nar sobre solo em uma sala de 6° ano com aluno(s) com de ciéncia
visual. A proposta apresentada foi baseada no livro “Solos (Sugestao
de atividades)”, coordenado por Hamburguer (2006).

O objetivo da aula proposta é desenvolver no aluno a percepcao
de que os solos séo diferentes entre si e que suas caracteristicas s:
consequéncias do tipo de rocha, clima, relevo e vegetagéao do local
onde o solo se encontra. Para o desenvolvimento dessa proposta,
serdo necessarias amostras de solos diferenciadas, e elas devem |1
granulometria e cores diferentes; algumas também podem ter restos
de folhas e pequenas raizes misturadas.

A dinamica da aula consiste em trés momentos: formacao de gru
pos, analise das amostras e exposic¢ao oral das observacdes. Ao divid
a sala em grupos, € importante incluir o aluno com de ciéncia em
grupos de alunos sem de ciéncia, pois se acredita que assim havera
troca de conhecimento entre os envolvidos.

Posteriormente, cada grupo recebera de trés a quatro amostras di
ferentes de solo e com elas os alunos deverédo tatear, analisando s
0s solos sédo secodimidos, se conseguem sentir gr@oestos
de folhas e pequenas raizes. Os alunos também deverdo indicar a
coloracao do solo, e tais informacfes deveréo ser anotadas para pos
teriormente serem expostas ao restante da turma.

Como existem solos de diferentes de coloragdes e isso faz par
te de suas caracteristicas, € importante que as cores também sejan
percebidas pelos alunos. Acreditamos que ndo devamos ocultar esse
informacgé&o aos alunos cegos, pois, apesar deles ndo conseguirem dis
tinguir as cores sem o auxilio de alguém sem de ciéncia visual, en
tender que fazem parte das caracteristicas dos solos é relevante par
seu aprendizado.
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Ressalta-se, assim, a importancia de formar grupos de alunos con
e sem de ciéncia visual; assim o primeiro pode auxiliar em caracte
risticas visuais enquanto o ultimo auxiliard no ato de tatear.

Apés cada grupo tatear e anotar as caracteristicas de cada amostr
acontece a exposicao oral das observacoes. Através dessa exposica
professor realiza uma aula dialogada esclarecendo o conceito do sol
e a in uéncia do meio fisico na sua formagé&o. O professor também
podera levar fragmentos de rochas e saibro para os alunos tatearen
facilitando o aprendizado sobre o processo de formagéao do solo.
Além disso, o professor podera abordar a importancia e utilidade do
solo nas atividades humanas.

&RQVLGHUD® -HV EQDLYV

Precisamos formar sujeitos alunos mais autbnomos e criativos, que
sejam capazes de construir 0 seu proprio conhecimento. €or isso,
mister criar possibilidades para um aprendizado mais emancipato
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 munda

Na atual conjuntura, a educacao inclusiva € fato, ndo podemos
tapar os olhos e acharmos que néo estamos preparados para dese
volver um trabalho na perspectiva inclusiva. Se mudarmos nosso
olhar e enxergarmos as potencialidades de cada ser, entenderemc
gue todos conseguem aprender, cada um no peuyriemo e seu
modo singulaA garantia do acesso, participacao e aprendizagem de
todos os alunos contribuem para a constru¢cdo de uma nova cultura
de valorizacgdo das diferencgas.

A educacao inclusiva é também um grande desa o ae profes
sor, que, geralmente em sua formagéo, ndo encontrou um suporte
tedrico e pratico da educacao inclusiva. Na tentativa de auxiliar essa
demanda, sugere-se o trabalho com jogos, outras atividades ludicas
também com os préprios elementos da natureza. Cabe ao professo
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o planejamento e adaptacdes na dinamica da aula, coerentemente
com as aptiddes de cada aluno.

Com o desenvolvimento préatico das atividades aqui relatadas
cou evidenciado que todos os alunos que fazem paTtRUt®
dadeescolar podem aprender, independentemente de sua condi¢cao
fisica ou social. O potencial de cada aluno é percebido durante a re
alizagdo das atividades desenvolvidas pelo professor, principalmente
nas atividades ludicas.

Trabalhando com os materiais produzidos, constatou-se uma
reacdo positiva nos alunos em rekgéusao, aprendizagem e
integracdo. Percebeu-se a manifestacdo dos alunos da educacéao in
clusiva por meio da curiosidade, atencéo, sensibilidade, vontade e o
conhecimento do experimento com os materiais. Os alunos também
trocaram conversas, pensando e movendo pecas, com a vontade de
querer vencer. O quebra-cabeca tatil, que propunha fazer com que o
aluno desenvolvesse os conceitos das regiées com suas caracteristic
econdmicas, sociais, politicas e ambientais, criou possibilidades de
o aluno relacionar a teoéigratica através do ludico e aprender.
Também o livro tatil teve muito sucesso, pois o0 mundo geogra co
agucou um grande interesse em todos os alunos.

Os jogos e outros materiais didaticos aqui propostos auxiliam a
romper os paradigmas que sustentam o conservadorismo dos Sis
temas educacionais, que xam modelos ideais e selecionam as di
ferencgas, provocando a insercado e/ou exclusdo. A possibilidade de
reinventar o cotidiano tem sido a saida adotada para a melhoria da
qualidade da educacéo brasileira subjacente a todas essas mudance
propostas na Politica atual da Educacéo Especial.
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ConformeAtiquee Zaher (2006), a inclusdo no ambito do ensino
superior “pode ser inferida a partir da analise do acervo normativo
patrio, especialmente no ambito da Constituicdo Federal e da Lei
de Diretrizes e Bases, diplomas esses que, em diversos dispositivos
dispdem acerca da acessibilidade universal’. Frente aos-documen
tos anteriores e ao novo reforgo do PNE 2014, assegurando mais
condicdes de igualdade pelos mesmos direitos a uma educacéo de
gualidade para as minorias como alunos com De ciéncia Visual,

0 Laboratdrio de Cartogra a Tétil e Escolar (LABTATE — www.
labtate.ufsc.br) junto aos pesquisadores vem, desde 2001, desen
volvendo pesquisas na area da Cartogra a Escolar e Tatil visando
apoiar a educacédo basica e superior de Geogra a. Tais pesquisas
permitiram a criacdo da METODOLOGIA LABTATE. Na Car

togra a Tétil, essa metodologia se baseia na padronizacao de alguns
produtos como simbologia, mapas, maquetes geogra cas, gra cos,
desenhos e esquemas tateis. Tais recursos construidos permitem
acesso a informacgao espacial em grande escala para apeio a mobili
dade urbana, quanto em pequena escala para entender os objetos,
fendmenos e categorias de analise da Ciéncia Geogra ca. Sendo
assim, este capitulo vem apresentar uma das etapas da METO
DOLOGIA LABTATE na elaboracao dos recursos didaticos para
ensino superior de Geogra a, assim como socializar a primeira ex
periéncia do Curso de Graduagdo em Geogra a com uma acadé
mica de ciente visual.

Consideramos nesse desa o varios comecos no aprendizado
de toda a comunidade académica, no tratamento da de ciéncia
visual e ensino superior, principalmente numa ciéncia predomi
nantemente visual: a Geogra a. Assim, o desenvolvimento dessa
metodologia vai muito além de apenas criar, aplicar, acompanhar
e avaliar a aprendizagem do de ciente visual; ela pretende criar ca
minhos que auxiliem o professor em sala de aula nesse processo tac
complexo e ao mesmo tempo compensador de ensinar Geogra a.
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A educacé&o 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 elaboracdo de um estatuto para
as universidades, a Geogra a surge como disciplina ofertada pelo
Curso de Filoso a para formacao de professores de outros niveis
de ensino. Mas foi com a implantacdo da Faculdade de Filoso a,
Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo que se deu inicio :
formacdao de professores e pesquisadores de Geogra a no Pais, e, r
ano seguinte, a Universidade do Brasil. Hoje a atual Universidade
Federal do Rio de Janeiro oferece o Curso de Geogra a. A partir
desse momento, de ne-se 0 marco na pesquisa e qualidade dos
trabalhos geogra cos nos moldes académicos (PINHEIRO, 2005).
Passados mais de setenta anos, hoje o Brasil possui 294 cursos
graduacdo em Geogra a cadastrados no sistema de Instituicbes
de Educacdo Superior do MEC — Ministério da Educacao e da
Cultura. O Curso de Graduacao de Geogra a da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC) faz parte desse sistema. Com
52 anos de existéncia, ja formou inidmeros gedgrafos e professore:
de Geogra a, e, no primeiro semestre de 2011, o Curso recebeu
a primeira académica De ciente Visual-DV. Seu histérico escolar
com notavel desempenho traz uma especializacdo técnica do
ensino médio em meio-ambiente pelo Instituto Federal de Santa
Catarina, o que demonstrou sua capacidade intelectual em
aprender e superar os desa 0s a serem encontrados na academi:
Antes, porém, trouxemos algumas linhas sobre a questédo do ensinc
de Geogra a na producdo do conhecimento, para depois relatar
0S impactos desse processo num momento singular no Curso de
Geogra a da UFSC.

Navegando na histéria do pensamento geogra co e nas suas
variadas formas de expressao na educacao brasileira, nos deparam
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com uma intensa discussdo sobre democracia, igualdade de
direitos, lutas historicas de movimentos sociais, vozes minoritarias
de alguns seguimentos da sociedade escutadas por todos e garantia
de oportunidades; em m surge o0 que se denominou a “era dos
direitos” (BRASIL, 2001).

A Educacéo também foi um direito garantido na forma da lei,
haja vista a Constituicdo Federal brasileira, que apesar de ser um
direito para todos, ainda ndo consegue atingir essa totalidade
quando falamos de pessoas com necessidades diferentes, comc
os de cientes. Nao por nao existirem vagas nas unidades de
ensino, mas por nao haver professores preparados e nem material
pedagogico adaptado para atender a essas necessidades especiais

Em sua dissertacdo de mestrado, Chaves (2010) cita que até
entdo os de cientes 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 de ciéncia, onde aos poucos
algumas unidades estdo se adaptando para atender a demanda.

Diante de uma realidade e necessidade moral de inclusao,
temos outros documentos que o Brasil resolveu adotar como 0s
da Declaracdo Mundial para Educacdo para Todos, rmada na
Tailandia em 1990 e também os postulados de Salamanca, na
Espanha, em 1994, que trata sobre Principios, Politicas e Préaticas
nas Areas das Necessidades Educativas Especiais. Esses document
trazem diretrizes que envolvem um processo de cooperacéo
mutua entre Estado, sociedade, comunidade escolar e familia.
Pois possibilita a ampliacdo de oportunidades de acesso ao ensino
de qualidade, entre outras. Tais diretrizes também estdo sendo
aplicadas em varios Cursos na UFSC e em outras universidades,
onde ja observamos a insercdo de varios estudantes com alguma
de ciéncia no ensino superior.
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Citado anteriormente, o Curso de Graduacdo em Geograa
(http://geogra a.ufsc.br) foi criado em 1960 e tem na sua trajetoria
trés reformas curriculares, sendo a ultima em 2006, onde o olhar
para as habilitagdes: Licenciatura e Bacharelado, tiveram diferen
ciais diante as atuais exigéncias da sociedade. Porém, estdo surgi
do outros desa 0s, que demonstram uma futura reforma curricular
gquando nos deparamos com a possibilidade de termos pro ssionais
da Geogra a com De ciéncia Visual-DV. Isso nos permite indagar
como as disciplinas atenderdo a essa demanda, pois a Ciéncia Gec
gré ca é essencialmente visual. Seu objeto de estudo esta no espag
geogra co, nas suas diversas facetas e processos em contelidos tex
ais, gra cos, imageéticos, trabalhos de campo e visitas técnicas.

No ano de 2011, recebemos a primeira académica De ciente Vi
sual-DV no Curso de graduacao em Geogra a. Podemos relatar que
foi um espanto para todos envolvidos com 0 NOSSO curso, pois nao
fomos preparados para lidar metodologicamente com qualguer de
ciéncia. Tivemos que mediar os medos dos docentes sem preparo e
caréncia de metodologias especi cas (materiais adaptados, método:
e técnicas) para as disciplinas. Estdvamos acostumados com a nos
metodologia pedagdgica para 0s que enxergam e nada preparado
para lidar com educacédo 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 desa o, como fazer uma educacao especial no ensin
superior em atendimento ao que preconiza essa modalidade de edu
cacdo, como citam os documentos de Salamanca entre outros, ac
revelarem que a Educacao Especial (EE) é uma proposta pedagogic
gue deve assegurar um conjunto de recursos e servigos educaciona
especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complemen
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tar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos educacio
nais comuns, de modo a garantir a educacao escolar e promover o
desenvolvimento das potencialidades dos estudantes que apresenterr
qgualquer necessidade especial (BRASIL, 2001).

Nessa linha de pensamento, agimos institucionalmente na bus
ca de ajuda para orientacdo pedagogica, psicoldgica, acompanha
mento, construcdo e adaptacdo de materiais didaticos e avaliacéo.
Primeiramente, elegemos um professor tutor, que a principio era o
coordenador do Curso. Porém, a coordenacdo € temporaria a cada
dois anos, e seria necessario alguém iniciar e terminar esse process
gue duraria de quatro a cinco anos. Sendo assim, o coordenador
do Curso, cuja gestao terminou em 2011, passou a tutoria para a
professora coordenadora da gestdo 2011-2013. Ao nal da gestéo, a
professora assumiu a tutoria da aluna DV até ela se formar, e é sua
professora orientadora de Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC).
Em seguida, a tutora entrou em contato com a pro ssional em Pe
dagogia que acompanha todos académicos com qualquer de cién
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 metodoldgica em sala de aula frente a alune
DV e disponibilidade de materiais para adaptar de forma tétil. E
por ultimo, buscamos o Ambiente de Acessibilidade Informacional
— AAI (UFSC, 2014).

O AAI € um ambiente/servico que trabalha na disponibilizacéo de
informacdo em formatos acessiveis, e a Comunidade Universitaria
nas demandas informacionais de pessoas com de ciéncia, disponi
bilizando espacos de estudo e equipamentos adequados-(computa
dores com softwares de leitura, lupas, micro system, maquina de
escrever em Braille, scanner, TV, entre outros). Dentre 0s servigos
oferecidos, estéo:

' 2ZULHQWD®¥R DRV XVX£ULRV QR XVR DGHTXDGR
HUHFXUVRVY WHFQROMILFRYV
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Enviamos os textos dos professores pelo AAI, para serem digita
lizados e transformados em &audio, mas o AAI ndo estava prepara
do para confeccdo de muitos materiais geogra cos como esquemas
gra cos, desenhos especi cos, mapas/maquetes geogra cas tateis
modelagem em 3D de imagens geogra cas. Para nosso curso nao fo
problema, pois desde 2001 o LABTATE — Laboratério de Cartogra
a Tatil e Escolar (2014) foi criado para atender as demandas peda
gOgicas da cartogra a escolar e tatil no ambito da Ciéncia Geogra
ca, possuindo equipamentos e instrumental adequado a pesquisa e
desenvolvimento de materiais didaticos tradicionais e tateis. Sendo
assim, precisamos desenvolver projetos de pesquisa e extensao |
modalidade da Geogra a Tatil para o Ensino Superior, necessitando
de bolsistas para atender aos professores e a DV na construcao dc
materiais junto a equipe do LABTATE.

&ERQVWUXLQGR H DGDSWDQGR SDLVDJHQ\

Em todo processo de producdo de recursos didaticos pedagogi
cos ha uma metodologia; segundo (MANZINI e DELIBERATO,
2007, p. 21), primeiramente € preciso reconhecer a situacéo da pes
soa de ciente visual a ser atendida, pois “cada necessidade € Unica ¢
portanto, cada caso deve ser estudado com muita atencdo. Deverr
ser observados seus desejos e suas caracteristicas fisico-psicomc
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“Construcdo e adaptacdo de recursos didaticos para de cientes
visuais no ensino superior do curso de graduacdo em Geogra a’,
elaborado e desenvolvido no LABTATE (www.labtate.ufsc.br),
pois 0 projeto permitiu obter os materiais e alunos bolsistas para
confeccao.

Apéds a de nicdo da equipe e obtencdo dos materiais, aplicamos
aMETODOLOGIA LABTATE: reunidao com a equipe, planeja
mento dos recursos, selecdo dos materiais, confeccéo, avaliacdo e
laboratdrio, aplicagdo em aula e avaliacdo do conteudo.

Reunido com a equipe

Em todo inicio de semestre, era realizada uma reunido com todos
envolvidos: professora tutora, a aluna DV, professores dariam dar
aula para a DV e os bolsistas. Na reunido, era tratada a postura do
professor em sala de aula para com a académica DV, apresentaca
dos bolsistas que acompanhavam e faziam os recursos, e solicitacé
de todos os materiais a serem usados pelo professor ao lengo do s
mestre, como textos, mapas, esquemas, imagens, desenhos, tabel
e gra cos para serem adaptados pelo menos uma semana antes d
cada aula.

Planejamento dos recursos

Apés receber os originais (mapa, gra co, tabela e outros), organi
zam-se 0s prioritarios conforme o cronograma das aulas. £m segui
da, escolhe-se o recurso, conforme a Figura 2, que déo subsidios ac
didlogos da Tutora com os bolsistas sobre a adaptacéo da informa
cao visual em tatil, tipos e disponibilidade de materiais confeccao.
A adaptacao dos desenhos visuais em tateis sdo realizadas por ger
ralizacoes feitas a mao ouspftwvarecomo dnkscapeliminando
detalhes que o DV tera di culdade em entender. A partir dai séo
de nidos os materiais e as medidas para a confecgao do recurso c
mais el ao original.
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Mais detalhes sobre tipo, tamanho, forma e simbologia utilizados
estdo de acordo com os catalogos de materiais disponiveis no site d
LABTATE (2014).

Confeccao dos recursos tateis

A confeccéo inicia-se com uma base (papel-cartdo ou cartolina),
sobre a qual sera criada a adaptacao. As texturas a serem utilizada
e que estado disponiveis no LABTATE, sao de inumeros {ipos, 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 “rosario” sédo utilizados para a representacdo de
linhas; corticas, papel sanfonado, étamine, linho, juta, feltro, EVA
e outros para a representacdo de areas; as micangas sao utilizad
geralmente para a representacao de pontos, e as corticas e EVAs tar
bém podem ser usadas, quando recortadas em tamanhos adequado
Para tanto, explora-se a criatividade e emprega-se o bom senso par
0 procedimento. Em algumas ocasifes, em razao da grande quanti
dade de informacdes a serem repassadas a pessoa de ciente visu
as texturas citadas ndo sdo su cientes para a producao, requerends
maior empenho de quem est4 participando do processo de criacao.
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No entanto, esse incremento de informacdes deve ser evitado, valen
do-se do exemplo dos mapas tateis produzidos pela METODOLO
GIA LABTATE.

Na contribuicdo aos recursos didaticos para a aluna em questao,
ha também a necessidade do emprego da escrita Braille. O sistema
Braille, segundo Machado e Merino (2009, p. 59), “é apresentado
como um codigo universal de leitura tatil e de escrita, espeei camen
te dos dedos [...], sendo o mais efetivo recurso criado para a educacac
dos cegos”. Criado em 1824 por Louis Braille, € formada por uma
combinacéo de seis pontos em relevo, distribuidos em duas colunas
de trés pontos, que permitem a representacao das vinte e seis letras
do alfabeto, os acentos, a pontuacdo, os numeros, os simbolos ma
tematicos e quimicos. O simbolo Braille é ajustado propositalmente
para a ponta do dedo, sendo identi cado e compreendido pelo leitor
de maneira rapida. No projeto voltado para a aluna Sabrina, a escrita
Braille € materializada por meio de uma maquina de datilogra a
Perkins Braillesobre folha sul te A4 (gramatura de 120 gramas).
Nela séo digitados textos relacionados a descricdo das informacdes
guantitativas e qualitativas dos objetos representados, encontrados
tanto nas representacdes por meio de texturas quanto em tabelas e
gra cos, geralmente colados sobre papel-cartdo, podendo ainda ser
sobre os esquemas adaptados ou em legenda anexa.

Na adaptacédo de recursos didaticos para de cientes visuais, por ve
zes € necessdria a criacao de legendas que auxiliem a pessoa destine
na compreensdo do conteldo que esta sendo representado, atraves
das diferentes texturas seguidas de textos em Braille. De acordo com
a de nicdo apresentada por Nogueira (2009, p. 253), “legenda é
um elemento cartogra co indispensavel para a maioria dos mapas”,
servindo para a decodi cagao entre os diferentes signi cantes (cores,
formas e texturas) e seus respectivos signi cados. Para o processo di
adaptacéo, a legenda é criada de forma separada do seu respective
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-cartdo ou cartoling
de tamanho A3, a legenda, geralmente, também é criada no mesmo
formato, assim como acontece no tamanho A4. Porém, ao sobrar
espaco na folha da representacao esquematica, coloca-se a legenda
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 linha
e por ultimo das areas, concebendo-se assim ao de ciente visual ume
abrangéncia daquilo que esta sendo tateado. O texto em Braille é
acompanhado ainda do texto em tinta, para o caso de duvidas do lei
tor em relacdo ao que estiver escrito, possa pedir auxilio a qualquel
pessoa alfabetizada.

Figura 3 — Mapa Tatil do municipio de Florianopolis/SC confeccionado na
metodologia LABTATE

Fonte: LabTATE (2014).
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E importante destacar que a orientacdo de norte dos recursos
didaticos tateis quando mapas e maquetes cam no canto superior
esquerdo com uma cortica cortada na forma de ponto, com 0,5cm
de diametro, acima de um cordoné de 1cm de comprimento. Os
demais recursos (como imagem) cam 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 tatil, adaptado da representacgéo visual do ciclo
hidrolégico fornecida pelo professor da disciplina de Recursos hidricos
para a Geogra a

Fonte: Adaptado de Teixei#tzal(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 aconselhavel fazer uma borda
interna para colocar a orientagdo do mapa com cortica e cordoné,
se essa for a opc¢dao, e o titulo, de 3cm a 4cm de distancia, a partir da
extremidade formada pelo cordoné de textura 550, além da escala
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(se houver) representada por um cordoné de 1cm de comprimento,
com as extremidades voltadas (0,5cm) para cima em cada lado, con
0 texto em escrita Braille logo abaixo.

Avaliacéo do recurso — laboratério e sala de aula

Apbs a confeccdo do recurso didatico téatil ( gura 3), ocorfe a ava
liacdo 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 p
texturas. Sendo o recurso didatico levado para a sala, € necessar
acompanhar seu uso e veri car possiveis alteracdes, ou a adi¢ao d
algum outro tipo de adaptacao. A avaliacdo do contetdo se da con
forme Nascimento, Ferretti e Paulino (2013), sendo importante a
participacdo dos autores junto a académica na avaliagcdo da discipline
de Cartogra a:

Para vencer as di culdades 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 incontestavel disposicdo da aluna para aprender. Assim,
inicialmente procuramos entender como funciona a linguagem
tatil e os métodos e materiais que estao desenvolvidos Ro Labora
tério, depois disso, conversando com o discente, zemos uma in
versdo dos papéis, quem deveria aprender — ensina como ensinar,
e quem deveria ensinar — aprende as di culdades do aprendizado.
E assim construiu-se uma relacao de con anca, sem a qual ndo se
obteria algum sucesso no aprendizado. Ja con ando que poderia
dar certo, buscamos produzir novos materiais tateis utilizando os
recursos sugeridos pelos pesquisadores do LABTATE -e, princi
palmente modi cando algumas posturas em sala de aula, como a
exposicdo oral de conceitos acompanhada de exemplos que per
mitissem a formacéo de uma clara “visao” espacial dos fenbmenos
representados. Entre os recursos desenvolvidos, consideramos que
a utilizacdo de um quebra-cabecas, formado por guras geomé
tricas regulares, para célculo de superficies (foto 1), esse recurso
substitui os métodos do papel milimetrado, do planimetro de
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pontos ou decomposicao das areas irregulares em guras regulares
(quadrados, retangulos, triangulos).

Figura 5 — Foto 1. Material de ensino para cartometria

Também, o sucesso obtido pelo discente na realizacdo de uma ava
liacdo sobre escala, trabalhando com os mesmos mapas-em lingua
gem tatil observados na foto 2, foram os momentos de destaque na
relacdo de aprendizado.

Figura 6 — Foto 2. Material para avaliagao de escala
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As principais di culdades encontradas nesses dois momentos pela

aluna DV foram:

2 PDWHULDO XWLOL]DGR SDUD FRQIHFO¥R GR
GR HP (9% HUD PXLWR EH['YHO H Q¥R SHUPLW
VREUH R PDSD PHVPR DVVLP R UHVXOWDGR E¢

GH GLIHUHQ®D HQWUH RV YDORUHV HQFRQW
TXH XWLOL]DUDP QR PHVPR PRPHQWR R P«WR
SDUD FDOFXODU D PHVPD £UHD

2 WHPSR GH UHDOL]D©¥R GD SURYD XWLOL]DQ
TXH VHU PDLRU GR TXH R WHPSR GHVWLQDGR I
TXH DOJXQV HTXLSDPHQWRY HVSHFLDLV FRPR
H XP VRIWZDUH HVSHFLDO SDUD UHDOL]DO®¥R G
VHQFLDLY QHVVH HYHQWR

3DUD R &DUWpPIJUDIR GH PXLWRYV TXLOYPHWURYV
JDELQHWH EFRX R HQWHQGLPHQWR FODUR TXH
GD JHQHUDOL]D®©¥R FDUWRJUELEEFD LPSRVWD SF
D "YLVXDOL]DO¥R WEWLO# H GDV GLEFXOGDGHV
« SRVV'YHO DSUHQGHU H H[SORUDU RV FRQWHY
FRQVLVWHQWH H VHIJXUD &RPR H[SHUL-QFLD Y
VLGDGH GD WHPDWL]DO©¥R RX HVYWUDWLEFDO¥R
PDSDV PXLWR FRPSOH[RV SULQFLSDOPHQWH QfF
WRSRJUEL£EFRV FRP UHSUHVHQWD®O¥R GR UHOHY
SRLY UHOHYR H KLGURJUDED GHYHULDP FRPSRI
H DO«P GLVVR HP UHJL-HV RQGH R UHOHYR VH
PRV UHSUHVHQWD OR SRU FXUYDV FRP PDLRU H

Ao nal, os autores redescobrem a cartogra a como uma “nova

Cartogra a” tdo ou mais complexa do que as geotecnologias para
producéo e utilizacdo de informacdes geogra cas por meio da pro
pria cartogra a. Cartogra a Tatil permite o entendimento do espaco
na escala de mobilidade, assim como na escala do conhecimentc
geogra co mundial.

OH GE£ D P¥R XP YL«V GH P¥R GXSOD

A Geogra a é uma ciéncia em sua magnitude visual espacial. Para

os De cientes Visuais, tal habilidade devera ser estimulada pela sua
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experiéncia Tatil-Cinestésica, pois ela permite reconhecer objetos
através dos sentidos, principalmente pelo tato, para de nir dimen
sdo, forma, tamanho, etc. sem ajuda da visdo. E também reconhecer
sensacoes tateis em sua localizacdo no corpo, intensidade e direcac
Na pesquisa de Alliprandini, Paul8arellos (2009), sobre “Me

moéria visual e tatil-cinestésica para estimativas de comprimento
e area’, observou-se que alguns resultados tém demonstrado uma
grande similaridade entre o julgamento visual e tétil-cinestésico,
sugerindo que a sensibilidade tactil é tdo acurada quanto a sensi
bilidade visual, e o estimulo € o grande aliado desse aprendizado.
No entanto, o aprendizado devera ser constante, e o DV deve ser
orientado para ter nocéo espacial, além da necessidade de acompa
nhamento do DV ajudando-o a suprir essa lacuna, que, no meio
cienti co requer, “uma atengé&o critica em foruns académicos, como
revistas e conferéncias” (GLEISS@iud SEEMANN, 1996,

p.161).

A entrada da académica DV foi enfrentada com muita di culda
de no curso universitario, pois ela ndo estava preparada para uma
nova realidade, bem como os professores, que ainda ndo estado aptos
para receber alunos com de ciéncia. Inicialmente, Sabrina tentou
tornar-se independente, porém o0s inUmeros obstaculos zeram
com gue o seu processo de aprendizagem fosse prejudicado e limi
tado, cando condicionada ao auxilio dos colegas de classe. Desse
modo, veri cou-se a necessidade de a aluna ter um acompanhante
X0 em sala de aula, para estimular a sua compreensao da ciéncia
geogré ca e complementar o conhecimento transmitido através dos
recursos didaticos pedagdgicos, os quais ja faziam parte de sua vide
académica.

O processo de acompanhamento vem desde a locomogéo da alu
na pelos espacos da UFSC, devido a falta de piso podotatil em de
terminadas areas do campus por onde ela se desloca, estendendo-s
até as saidas de campo oferecidas pelo curso universitario. Na sals
de aula, a funcado da acompanhante é estreitar a comunicagao entre
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Sabrina e os professores, buscando maneiras de facilitar o seu er
tendimento do conteddo ministrado, contribuindo com a descri¢ao
de imagens projetadas durante as aulas, sejam elas fotogra as ol
recursos pedagogicos adaptados, através de meio oral ou-por comu
nicagcéo por meio do tato ( gura 5).

Figura 7 — Bolsista auxiliando a académica com DV na leitura da imagem

Fonte: Nascimentet al(2013).

Em contrapartida, os professores que se organizam enviam 0sS tex
tos a serem usados para o AAl — Ambiente de Acessibilidade Infor
macional, localizado na Biblioteca Central da UFSC. Ele digitaliza
os textos e disponibiliza livros em Braille para a aluna citada e toda
a comunidade universitaria. Com relacdo as avaliacdes didaticas,
a acompanhante auxilia, em primeiro momento, na adaptagao do
contetdo, material ou algum guestionamento. Assim, a aluna con
segue fazer a prova através de meio digitakoftmargue possui
em seu computador pessoal.
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3DODYUDV TXH Q¥R FKHJDUDP DR EP

Ainda estamos no inicio de um processo de compromisso com a
construcao do conhecimento geogra co, permitindo que 6 impos
sivel aconteca: ensinar uma ciéncia visual e complexa a quem nao
possui a possibilidade da visdo. Mas, surpreendentemente, estamos
presenciando conexdo e intera¢do dos elementos geogra-cos no en
tendimento que o DV faz acerca do aprendido, dos signi cados
desse conhecimento e outros que estao por vir.

Quanto a confecgdo de recursos didaticos tateis, constatou-se que
a participacao do aluno DV é fundamental, pois ele utilizara os ma
teriais adaptados, possibilitando suas preferéncias de textura, cor,
tamanho, e outros aspectos relevantes. Deve-se situa-lo eomo gu
ra central do processo, objetivando motiva-lo no desenvolvimento
do ensino-aprendizagem, e, consequentemente, in uenciando-o no
seu rendimento escolar e cienti co.

A experiéncia de acompanhar o DV foi dificil e desa adora, uma
vez que as bolsistas obtiveram o conhecimento inclusivo somente
a partir da convivéncia pratica com a aluna, que nao possuia ne
nhuma formacé&o especi ca. Assim, o trabalho com a estudante tor
nou-se enriquecedor, e isso pode ser divulgado para a comunidade
cienti ca, diminuindo-se as diferencas entre o ensino comum e 0
ensino inclusivo.

Em relacdo a Geogra a, o de ciente visual pode néo ter uma
visao clinica perfeita, porém, com o auxilio dos recursos didaticos
combinados com acompanhamento constante em sala de aula, e
fora, ele pode obter claramente um olhar geogra co semelhante as
pessoas que enxergam, superando a ideia de que a Geogra a € ume
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 desa o vivido pelos
docentes e discentes nessa nova realidade de pensar a disciplina par
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guem n&o enxerga, mas quem aos poucos esta enxergando com &
maos e descobrindo a ciéncia geogra ca através da acao conjunta
Apoio institucional — Professor interessado-bolsistas de apoio-Es
forco da aluna DV. Pois ndo devemos nos preocupar quais atribui
¢Oes pro ssionais em Geogra a e os De ciente Visuais desenvol
verdo. Eles conduzirdo a sociedade ao caminho que irdo consegui
trilhar com suas habilidades e conhecimento geogréa co adquiridos,
baseados em todos seus esfor¢cos de superacdo, conseguidos a i
dia, vivenciado numa sociedade ainda despreparada para lidar comr
diversidades como a De ciéncia Visual.

1RWD GH DJUDGHFLPHQWR

Agradecemos a aluna Sabrina Mangrich de Assuncéo, pela sue
participacéo e contribuicdo nas atividades realizadas no processo d.
elaboracado e avaliagdo dos recursos didaticos para o DV no ensinc
superior de Geogra a.
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5XUDO GR 5LR GH -DQHLUR 8)55- &RRUGHQD R JU.
GH (GXFDO¥R (VSHFLDO H LQFOXV¥R HGXFDFLRQDO
GH HQVLQR H DSUHQGL]DJHP QD 8)55- H HQWUH D
JUXSR GH SHVTXLVD ,QFOXV¥R H DSUHQGL]DJHP GFH
FDFLRQDLY HVSHFLDLV SUEWLFDV SHGDJpJLFDV F
FLDLV $WXDOPHQWH « HGLWRUD DGMXQWD GD 5HY

&XUU FXORWWWWIBOWWWHY FQST EU
PDUFLDGHQLVHSOHWVFK#JPDLO FRP

Marivete Gesser SRVV XL JUDGXD®¥R HP 3VLFRORJLD SHOI
do em Psicologia Social pela Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo

(2004) e Doutorado em Psicologia pela Universidade Federal de Santa Catari

QD $WXD FRPR 3URIHVVRUD $GMXQW-D ,,, QR F
JUDPD GH 3pV *UDGXD®¥R HP 3VLFRORJLD GD 8)6&
QR sPELWR GD 3UHYHQO¥R ¢V 9LRO-QFLDV QD (VFF
GH 3VLFRORJLD (VFRODU H (GXFDFLRQDO-GD 8)6&

GRV ORGRV GH 9LGD )DP OLD H 5HOD®-HV GH J-QH
GRV VREUH 'HEFL-QFLD DO«P GH PHPEUR GR *7 GLC
H 6H[XDOLGDGHV $WXD QRV VHIXLQWHYV WHPDV J-
SURFHVVRVY HGXFDWLYRV H FRQVWLWXLO¥R GR VXN

&XUU FXORWWWWIBOWWWHY FQST EU
PDULYHWH JHVVHU#XIVF EU

Nair Fernanda Burigo Mochiutti « GRXWRUDQGD HP *HRJUDED S
GDGH )HGHUDO GH 6DQWD &DWDULQD OHVWUDGR
Federal de Santa Catarina (2013) com concentracdo em utilizacdo e conser-
YDO¥R GH UHFXUVRV QDWXUDLY *UDGXDO¥R HP %
8QLYHUVLGDGH (VWDGXDO GH 3RQWD *URVVD
JHRGLYHUVLGDGH SDWULPYQLR JHROMILFR JHRFF

&XUU FXORWWWWIBOWWWHY FQST EU
IHUQDQGDPREKLXWWL#\DKRR FRP EU




Rafael dos Santos« PHVWUH HP *HRJUDED SHOD 8QLYHU\
6DQWD &DWDULQD %DFKDUHO H /LFHQFLDGR HP |
YHGHUDO GH 6DQWD &DWDULQD H %DFKDUHO HP 5
YHUVLGDGH GR 9DOH GR ,Vé&Mavimgntoi$acbe®H LQWH
QYPLFR 5HJLRQDO (FRQRPLD ,QWHUQDFLRQDO *}
WHUQDFLRQDLYV $GPLQLVWUD®¥R GH 1HJUFLRV ,(
GH OHUFDGR &RP«UFLR ([WHULRU 'LSORPDFLD [
$OHP¥R (VSDQKRO H ,QJO-V H 7XULVPR H (YHQV

&XUU FXORWWWWIOWWWHY FQST EU
UDIDHOQDDOHPDQKD#KRWPDLO FRP

Roberta Alencar QDVFLGD H FULDGD QD JHRJUDILD GD ,
YLYHQFLRX HQWUH RV DQRV GH H R FXUV
%DFKDUHODGR HP *HRJUDILD QD 8QLYHUVLGDGH
$PSOLDQGR VHXV KRUL]RQWHY DFDG-PLFRV HQW
sua pesquisa de mestrado na Universidade Federal de Santa Catarina.

Sua pratica profissional como docente e consultora ambiental permeia o

ensino de geografia e meio ambiente. Atuou em escolas da rede publica e
SULYDGD GH HQVLQR GH )ORULDQMUSROLYV HP 2U¢
HPSUHVDV $WXDOPHQWH GHGLFD VH DRV HVW X!
Santa Catarina.

&EXUU FXORWWWWIOWOWWWHY FQST EU
DOHQFDUREHUWD#JPDLO FRP

Roberto Souza Ribero«x GRXWRUDQGR SHOR SURJUDPD GH
*HRJUDED DQR GH SHOD 8QLYHUVLGDGH )HGH!I
SHVTXLVD QD £UHD GH OHWRGRORJLDV GH (QVLQI
EROVD &DSSHV '6 OHVWUH HP *HRJUDED SHOR 3U
HP *HRJUDED GD 8QLYHUVLGDGH HGHUDO GH 6DC
EDFKDUHO H OLFHQFLDGR HP *HRJUDED SHOD 8QLl
WDULQD DQR GH H 7HP H[SHUL-QFLD H GH
OHWRGRORJLDV GH HQVLQR HP *HRJUDED FRP -Q
*HRJUDED H ,PDJHQV *HRJUDED H ($' 7',& $WXD
WUDEDOKD FRPR SURIHVVRU )RUPDGRU QR &XUVR
QD &XOWXUD 'LJLWDO RIHUWDGR SHOD 8QLYHUVI



GLVFLSOLQD GH (QVLQR GH *HRJUDED QR (QVLQR

&XUU FXORWBDNEWHXVEDWH[WXDO FQST EU EXVFDW
GR"LG . <

UVULEHILURJHRJUDIR#KRWPDLO FRP

Rosemy da Silva Nasciment&« JHpuJUDID GRXWRUD HP (QJHQK
GXO©¥R SHOD 8QLYHUVLGDGH )HGHUDO GH 6DQWD ¢
'"HSDUWDPHQWR GH *HRFL-QFLDV &)+ 8)6& OLQLVW
H QD 3uV *UDGXDO¥R HP *HRJUDED GHVHQYROVYH !
QD £UHD GH &DUWRJUDED H *HRWHFQRORJLDV YRC
H (GXFDO¥R $PELHQWDO $WXD WDPE«P QD /LFHQF
GR 6XO GD ODWD $WOeQWLFD *XDUDQL .DLQJEQJ

&XUU FXORWWWWIBOWWWHY FQST EU
URVHP\ QDVFLPHQWR#JPDLO FRP

Ruth Emilia Nogueira« JUDGXDGD HP (QJHQKDULD-&DUWRJU:
VLGDGH )HGHUDO GR 3DUDQ£ OHVWUH HP *HRJUDELI
6DQWD &DWDULQD H 'RXWRUD HP (QJHQKDULD )ORU
GR 3DUDQE H 3pV GRXWRUDGR HP *HRJUDED QD 8QL
JDO < SURIHVVRUD QR 'HSDUWDPHQWR GH *HRFL-Q
GH 6DQWD &DWDULQD GHVGH 7HP H[SHUL-QFLD
~QIDVH HP &DUWRJUDED %£VLFD H 7THPEWLFD H *HR.
QRV VHIJXLQWHYV WHPDV FDUWRJUDED HVFRODU FD
HQVLQR GH *HRJUDED QD *UDGXD®O¥R H 3uV *UDGXE
GRUD GR /DERUDWMPULR GH &DUWRJUDED 7£WLO H (\
GLYHUVRV SURMHWRY GH SHVTXLVD EQDQFLDGRV S
FRPR ),1(3 H &13T 7HP ODUJD H[SHUL-QFLD-HP H[WF
JUDED HVFRODU H WEWLO H QD SURGXO©O¥R GH PDSD

&XUU FXORWWWWIBOWWWHY FQST EU
UXWKHQRJIJXHLUD#JPDLO FRP

Sarah Andrade « OLFHQFLDGD H EDFKDUHO HP *HRJUDETL
JHGHUDO GH 6DQWD &DWDULQD 8)6& H OHVWUH HF



3uvV *UDGXDO¥R GD 8)6& 3RVVXL H[SHUL-QFLD QI
FDUWRJUDED WEWLO HGXFDO¥R GH VXUGRV H HQ
DQRV GD UHGH S%EOLFD H SDUWLFXODU-GH HQV
WDO H P«GLR $WXDOPHQWH « SURIHVVRUD GH *H
WUR (GXFDFLRQDO ODULVWD 6¥R -RV«

&XUU FXORWWWWIOWWWHY FQST EU
VDQWLQKDVDUDK#\DKRR FRP EU

Sandra Regina Carrieri de Souz&&8 RVV XL *UDGXDO¥R HP 3HGDJF
ELOLWDO¥R HP (GXFD©¥R (VSHFLDO SHOD 38& 63
(VSHFLDO H BUEWLFDV ,QFOXVLYDV H OHVWUDGR
UFSC. E Pedagoga da Educac&o Especial da UFSC no colégio de Aplicacao.
BHVTXLVD QD £UHD GH (GXFD©¥R FRP -QIDVH QD
SRO WLFDV LQVWLWXFLRQDLYV SDUD D LQFOXV¥R
WRUQRYV HVSHF EFRV GH DSUHQGL]DJHP

&EXUU FXORWWWWIOWDWWWHY FQST EU
VDQGUD FDUULHUL#KRWPDLO FRP

Silvio Marcio Montenegro Machadox OLFHQFLDGR H EDFKDUHO
SHOD 8QLYHUVLGDGH )HGHUDO GH 6DQWD &DWDU
PHVPD 8QLYHUVLGDGH $WXRX FRPR SURIHVVRU C
de Florianépolis e na Rede Estadual de Ensino de Santa Catarina entre os

DQRV GH H $WXDOPHQWH UHVLGH QR HVW
professor na rede publica estadual no suburbio de Salvador e atua como

SHVTXLVDGRU QR *UXSR GH 3HVTXLVD *HRJUDIDU
*UDGXDO¥R HP *HRJUDED GD 8QLYHUVLGDGH )HGF

&XUU FXORWMMWBWHOMWMBOWVHY FQST EU
PDUFLRIJHRXIVFEF#IJPDLO FRP

Tamara de Castro Regisk 3uV JUDGXDQGD D Q YHO GH GRX
JUDED QD 8QLYHUVLGDGH )HGHUDO GH 6DQWD &D
RJUDED EDFKDUHODGR SHOD 8QLYHUVLGDGH )HC
OLFHQFLDWXUD HP HPHVWUDGR HP JHRJUDED



YHUVLGDGH 3DUWLFLSRX GH GLYHUVRV HYHQWRYV
nacionais e internacionais de sua area de pesquisa. Foi ministrante de diver

VRV FXUVRV SDUD IRUPDO¥R LQLFLDO GH SURIHVV
PLQLVWURX DOJXPDV REFLQDV QD IRUPDO©¥R FRQW
modo geral abordaram estratégias didaticas e metodolégicas para o ensino

GH JHRJUDED DVVLP FRPR UHFXUVRV GLGEWLFRYV
JUEEFD GH HVWXGDQWHVY FRP GHEFL-QFLD YLVXDC
GRLV DQRV H DXODV GH JHRJUDED I"VLFD
*DXVV TXH « XP SURMHWR GH HIWHQV¥R YLQFXODGCG
um corpo de professores voluntarios semanalmente ministra aulas com con

tetdos do vestibular da UFSC para jovens socioeconomicamente vulneraveis.

&XUU FXORWWWWIBOWWWHY FQST EU
WDKUHJLV#JPDLO FRP

Diana Marcolino « EDFKDUHO H OLFHQFLDGD HP *HRJUDII
JHGHUDO GH 6DQWD &DWDULQD )RL EROVLVWD GR
7EWLO H (VFRODU /DE7%$7( FRPR DFRPSDQKDQWH
Atualmente € professora na rede estadual de ensino de Santa Catarina.

&XUU FXORWWWWIBOWWWHY FQST EU
G GPDUFROLQR#JPDLO FRP

Geovano Pedro Hoffmann« EDFKDUHO H OLFHQFLDGR HP *H
8QLYHUVLGDGH )HGHUDO GH 6DQWD &DWDULQD )
&DUWRJUDILD 7EWLO H (VFRODU /DE7%$7( QR SH!
contribuindo com a producéo de recursos didaticos adaptados destinados

¢ SULPHLUD DOXQD GHILFLHQWH YLVXDO GR FXU\
OHVWUDGR QR 3URJUDPD GH 3pV *UDGXDO¥R HP *

&XUU FXORWWWWIBOWWWHY FQST EU
KRIIPDQJH#KRWPDLO FRP
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