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Apresentacao

A Inclusdo é um dos grandes desafios para a educacdo de qualidade e para uma escola que realmente se
preocupe com 0 ensino e a aprendizagem de cada estudante. As demandas sdo grandes e a cada dia mais
familias se sentem com maior seguranca para buscar uma vaga para seus filhos e filhas na escola comum, seja
nas instituicdes publicas, em sua maioria, e também nas escolas privadas.

A Lei Brasileira de Inclusao de 2015 reforcou o que a Constituigdo de 1988 iniciou como prerrogativa: “Todas
as pessoas tém o direito a Educagdo”. Contudo, nem todas conseguem aprender da mesma forma, por isso ¢
necessario pensar em diferentes metodologias, técnicas e recursos mais adequados para cada situacdo singular.

No 2° ENCONTRO NACIONAL DE INCLUSAO ESCOLAR EM GEOGRAFIA, que ocorreu entre os dias
29 e 30 de outubro de 2021, com sede na UNIMONTES, na cidade de Montes Claros, Minas Gerais, tivemos
a oportunidade de encontrar o tema Ensino de Geografia relacionado com: pessoas Cegas e com Baixa Visdo,
pessoas Surdas, com Deficiéncia Fisica, com Deficiéncia Intelectual, com Deficiéncias Multiplas, com
Transtornos Globais do Desenvolvimento, com as Questdes de Género, a Educacdo de Jovens Adultos, com
pessoas em Situacdo de Vulnerabilidade Social e a Inclusdo Social. Todas estas possibilidades foram
colocadas para justamente contemplar as amplas necessidades de inclusdo presentes na escola.

Na avaliacdo dos artigos inscritos contamos com uma comissdo cientifica composta por profissionais da
Geografia e da Educacéo de diferentes instituicbes em diferentes estados brasileiros, todos com preocupacdes
e pesquisas na tematica da inclusao.

Ao todo foram 27 trabalhos de pesquisa inscritos que apresentaram reflexdes sobre: a legislacdo sobre a
incluséo, a formacao do profissional de Geografia e inclusdo social, a escola comum e a educacdo especial, a
lei federal 10.639/2003 e o combate a intolerancia religiosa; a educacdo patrimonial e a incluséo social, o
bullying, o jogo como recurso ludico, as tecnologias da informagdo e da comunicagdo, 0 ensino remoto
emergencial, a educagdo de jovens e adultos, os mapas mentais, a aula de campo, o raciocinio geogréfico,
maquetes e mapas tateis, o atendimento educacional especializado, as pessoas com cegueira e baixa visao, a
deficiéncia intelectual, o transtorno do espectro autista, as pessoas surdas, a Lingua Brasileira de Sinais e o
intérprete de libras, entre outros temas interessantes.

Esperamos que este Anais traga novas proposicdes e argumentos reflexivos que possam contribuir com a
formacdo continuada e com a pratica de professoras/es interessadas/os com o tema da inclusdo na escola e
fora dela.
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A FORMACAO DO PROFISSIONAL DE GEOGRAFIA E INCLUSAQ SOCIAL: AS
POSSIBILIDADES DA LEI FEDERAL 10.639 NO COMBATE A INTOLERANCIA RELIGIOSA

MORAIS, Marcelo Alonso?!
NUNES, Rafael da Silva?

Resumo:

Nesse artigo defendemos a inser¢do, no &mbito da formagdo dos graduandos em Geografia, do entendimento das
praticas espaciais das religides como instrumentos de analise espacial que possam colaborar com o combate a
intolerancia religiosa. Metodologicamente, o artigo se fundamenta, inicialmente, no entendimento da Lei Federal N°
13.146/15, que versa sobre a educacdo especial no Brasil, definida e estabelecida enquanto direito do cidadao, e da Lei
Federal N° 10.639/03, que torna obrigatorio o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira em todo o curriculo,
como instrumentos para a constru¢do de um curriculo praticado de Geografia. A seguir, apresentamos fontes
pesquisadas que nos permitiram acesso a dados e relatérios que retratam os casos de intolerancia religiosa no territério
fluminense. Finalmente, um material ja elaborado que possibilita a reflexdo sobre a tematica da intolerancia religiosa
na formacdo dos futuros profissionais de Geografia no Departamento de Geografia e Meio Ambiente da Pontificia
Universidade Catoélica do Rio de Janeiro (PUC-Ri0).

Palavras-chave: Graduacdo em Geografia — Inclusdo — Intoleréncia Religiosa.

Introducéo

A promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988 reconhece a necessidade de garantir a incluséo de
pessoas que apresentam algum tipo de deficiéncia na sociedade brasileira. Em 06 de julho de 2015 foi editada
a Lei Brasileira de Inclusdo, que somente entrou em vigor no dia 03 de janeiro de 2016, criada com o intuito
de cumprir, efetivamente, a Convencdo Internacional da ONU sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados pelo Brasil, em Nova York, no dia 30 de margo de
2007.Apesar dos avancos, ha outros impedimentos de longo prazo que vao aléem da natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, que interferem na interacdo e que podem obstruir a participacdo plena e efetiva de
determinados grupos na sociedade como, por exemplo, racismo, homofobia, transfobia e intolerancia religiosa.

Por isso, defende-se aqui que uma formacdo inclusiva precisa ser trabalhada na Graduagdo em
Geografia, sendo capaz de permitir/criar um olhar que gere estratégias, ao longo do trabalho futuro do
geografo, para integrar grupos sociais historicamente marginalizados a sociedade, privados de direitos basicos
de educacdo, emprego digno, moradia, satde e, no caso do nosso objeto deste artigo, as liberdades de crenca
e culto. Assim, o gedgrafo precisa ser formado, cada vez mais, para ser um profissional que promova a inclusdo
social, reforcando a tentativa de corrigir a exclusao de alguns grupos, como negros, indigenas, pessoas com
deficiéncia, homossexuais, travestis e transgéneros, bem como aqueles que praticam suas religides. A partir
desta perspectiva, entende-se a necessidade, no ambito da Graduacdo em Geografia, de uma formacéo
inclusiva colaborativa, ou seja, a educacao inclusiva colaborativa pode ser definida como um engajamento de,

no minimo, dois parceiros equivalentes, com o objetivo de interagir em tomadas de decisdo com uma

L Prof. Dr. do Departamento de Geografia e Meio Ambiente da PUC-Rio, do Departamento de Geografia do Colégio Pedro Il e da
Escola Alema Corcovado. Professor associado a0 GEOPPOL/UFRJ. E-mail: alonsomarcelogeo@ yahoo.com.br

2 prof. Dr. do Departamento de Geografia e Meio Ambiente da PUC-Rio. Professor associado ao GeTERJ/PUC-Rio. E-mail:
rsngeo@puc-rio.br



finalidade comum (FRIEND e COOK, 1990). Para que tal ocorra, deve haver compromisso de todos 0s
professores, familias e gestores no/do espago universitario.

Para além das necessidades educacionais especiais determinadas pela Lei, entendemos que a formagéo
do profissional de Geografia, numa perspectiva inclusiva, deve promover “uma cultura educacional mais
plural, que questione estereotipos sociais e promova uma educacdo verdadeiramente intercultural, antirracista
e antissexista, como principio configurador do sistema escolar como um todo e ndo somente orientada a
determinadas &reas curriculares, situa¢des e grupos sociais (CANDAU,2000,p.158), permitindo ao graduando
0 exercicio da cidadania, definida aqui como “qualidade ou status de cidaddo”, “pertenga passiva e ativa de
individuos em um Estado-nagdo com certos direitos e obrigacdes universais em um especifico nivel de
igualdade” (GUERRA,2012,p.62-64). Sendo assim, defendemos que o estudo das religiosidades e suas
praticas espaciais pode ser um instrumento de compreensdo do espaco que o graduando ocupa, articulando
praticas culturais e constituicdo identitaria, no combate a intolerancia religiosa.

Dada a relevancia da analise espacial como instrumento de entendimento da realidade que nos cerca,
vislumbramos a promulgacéo da Lei Federal n® 10.639/03, politica publica de acéo afirmativa voltada para o
ensino béasico que reformulou a LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo 9.394, de 20 de dezembro de
1996, como um passo importante para a insercdo ndo somente de contetdos inerentes as herangas afro-
brasileiras, mas como um meio de inclusdo social e combate a intolerancia religiosa, desconstruindo
preconceitos e esteredtipos contidos nas representacfes hegemonicas dos grupos que praticam as religides de
matrizes africanas no espaco fluminense. Segundo Santos (2007), citado por DINIZ (2010, p.24),

A agenda colocada pela Lei, neste sentido, ndo indica apenas inserir conteddos, mas
fundamentalmente também, rever conteddos (que ocultam mais do que revelam, que silenciam
mais do que mostram), rever praticas e posturas, rever conceitos e paradigmas no sentido da
construcdo de uma educacdo antirracista, uma educacgdo para a diversidade e para a igualdade
racial. Esta missdo envolve, portanto, uma intervencédo: a coordenacao das relacdes cotidianas
no Ambito escolar, a transversalizacdo da tematica racial pelas diferentes disciplinas, com a
revisdo de materiais e didaticos, e a utilizacdo de métodos e técnicas pedagdgicas alternativas
quando necessario. (p.24).
Desenvolvimento

A Lei Brasileira de Inclusdo, também conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, € um
conjunto de normas destinadas a assegurar e a promover, em igualdade de condic6es, o exercicio dos direitos
e liberdades fundamentais por pessoas com deficiéncia, visando a sua inclusao social e a cidadania.

A inclusdo social é o conjunto de medidas direcionadas a individuos excluidos do meio social, seja por
alguma deficiéncia fisica ou mental, cor da pele, orientacdo sexual, género ou poder aquisitivo dentro da
comunidade. Dessa forma, o objetivo dessas acdes € possibilitar que todos os cidaddos tenham
oportunidades de acesso a bens e servi¢os, como salde, educacdo, emprego, renda, lazer, cultura, entre outros.

Partindo da nocdo de que a educacdo é um direito assegurado por lei a todo e qualquer
individuo, a inclusdo de pessoas com deficiéncia deve ser algo a ser pensado primeiramente
nos espacos académicos, nos locais de formagdo docente. As universidades precisam retomar
os olhares a inclusdo a partir da formagdo de professores que sejam aptos a usufruir de
metodologias diversas e praticas de ensino inclusivas no objetivo de tornar o espaco escolar e
a sociedade mais justa e igualitaria e, se tratando de um estudo voltado & educacdo geogréfica,
suas categorias devem ser capazes de serem compreendidas por todos. A formacéo docente
influencia a atuagdo dos professores em sala e uma boa formacdo desses professores é



fundamental para a eficacia da inclusdo, visto que a inaptiddo em lidar com as diferencgas acaba
por se caracterizar como uma das principais barreiras a sua efetivacdo (SILVA, 2021. p.18 —
19).

Torna-se importante, portanto, como demonstrado por Gabrilli (2015) a compreensdo de como nas

ultimas duas décadas a LBI saiu do campo das ideias para aprovacdo na Camara dos Deputados e no Senado
até a sancdo da mesma no ano de 2015 pela Presidente Dilma Rousseff. Salienta-se ainda que no decorrer do
processo, diversos outros movimentos (nacionais e internacionais) corroboraram para a determinacdo da
importancia da Lei e da sua propria (re)construcdo da mesma para o atendimento da Convencéo elaborada
pela ONU (2008) sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, como demonstrado na figura a seguir (Figura

1),
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Figura 1: Tramitacdo da Lei Brasileira de Incluséo
Fonte: Gabrilli (2015, p.10/11)

A Lei 10.639/03, como politica publica educacional, pode se revelar como um instrumento importante
para uma proposta de reestruturacdo curricular dos cursos de Graduagdo em Geografia que colabore com um
olhar inclusivo por parte do gedgrafo. No entanto, ndo podemos nos ater a uma visao simplista de curriculo e
de lei, como que se bastasse sua mera aplicacdo, ja que devemos, também, entender esta legislacdo de caréater
afirmativa como parte de um contexto politico. Mainardes (2006) traz uma importante contribuicdo para a
andlise de politicas educacionais a partir da discussdo realizada sobre a abordagem dos ciclos de politica. Para
0 autor, esses ciclos apresentam como caracteristicas a

desconstrugdo de conceitos e certezas do presente, engajamento critico, busca de novas
perspectivas e novos principios explicativos, focalizagdo de praticas cotidianas
(micropoliticas), heterogeneidade e pluralismo e articulacdo entre macro e microcontextos
(2006, p.11).

Apesar das criticas de alguns autores, e ndo é o0 nosso intuito aqui abordéa-las, o ciclo de politicas, que

envolve os contextos de influéncia, producdo de texto, prética, resultados e efeitos e o de estratégia politica,



pode ser considerado um método de se pensar politicas. Esta maneira de pensar politicas educacionais destaca
a relevancia de uma abordagem mais aberta, ou seja, de natureza flexivel. Segundo o soci6logo, é quase como
uma pega teatral, onde existem as palavras do texto da peca, mas a realidade desta s6 toma vida quando alguém
as representa. Sendo assim, a aplicacdo da Lei 10.639/03 ndo se limita a uma mera renovacgéo ou insergéo de
contetdo, mas também - e principalmente — implica em valorizar a aplicacdo/elaboragdo de conceitos, a
capacidade de observacdo e de critica sem perder o foco nos valores basicos que regem a convivéncia humana,
como o didlogo e o respeito as diferencas, através do desenvolvimento de competéncias que, através de
determinadas habilidades especificas da disciplina, promovam o desenvolvimento integral da pessoa,
valorizando atitudes em trés niveis, a saber: intrapessoal, interpessoal e de insercéo e atuacéo social. Para isso,
segundo o Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, as
vivéncias escolares precisardo oferecer situacdes que estimulem o aluno a conhecer-se a si mesmo, a descobrir
0 outro e, consequentemente, a reconhecer e aceitar as diferencas. Enxergando-se como sujeito de capacidades
multiplas e como sujeito de relagdes, o graduando reunird as melhores condicGes para desenvolver sua
personalidade e agir cada vez com maior capacidade de autonomia, de discernimento, de dialogo, de
cooperacao e de respeito as regras, leis e normas estabelecidas.

E, portanto, uma das fung@es do futuro gedgrafo se preocuparem analisar os arranjos espaciais a partir
de um prisma multidimensional (religiosa, social, econémica e politica), entendendo que as relagdes sociais,
que se especializam, sdo multiescalares e complexas. Nesse contexto, e diante da relevancia das praticas
religiosas na construcdo da identidade de inimeros habitantes do estado do Rio de Janeiro, desempenhando
um papel crucial na producdo do espago, pensamos que estas possam, em suas multiplas territorialidades,
servir de ancora para, espacialmente, garantir os direitos e liberdades de crenca e culto para 0 maior nimero
possivel de pessoas. Dentro dessa perspectiva, as novas configuracdes territoriais exigem o enfrentamento de
novos desafios, como o conhecimento das demandas, o dialogo com as diferencas e a compreensdo das
representacdes socioespaciais hegemoénicas dos grupos que possuem crencas religiosas. A organizacdo dos
curriculos dos cursos de Graduacdo em Geografia deve levar em conta acdes

para estruturar os contelidos e 0s conceitos, a metodologia, a didatica e sua concep¢do das
ciéncias para repensar sobre pratica na busca de um ensino que inter-relacione as questdes do
vivido e produzido da sociedade em que o aluno esta inserido. Nas Gltimas décadas, varios
foram os estudos que indicam a articulacdo do conhecimento, a partir do momento em que o
professor se reconhega como pesquisador, mediador e orientador desse conhecimento. Ao
elaborar o curriculo escolar de geografia, o professor deve ndo s destacar os contelidos
relacionados a ciéncia geografica como também organizar suas ac¢les didaticas, com a
perspectiva de uma transformacdo do conhecimento do aluno, e este compreenda a
importancia da Geografia. Uma das preocupagdes do professor ao organizar o curriculo é
articular as aulas e o conhecimento do aluno em relagdo ao seu cotidiano. Portanto, deve
entender os fendmenos geograficos que estdo inseridos (SACRAMENTO, 2007, p.8).

A partir desta concepcdo pode-se adotar, como exemplo, a reflexdo sobre as préticas religiosas de

matriz africana. Tal abordagem pode ser muito Gtil na interpretacdo das representacdes socioespaciais de
diversos segmentos marginalizados, notadamente no espaco fluminense, onde se situa parte expressiva dos
grupos sociais que professam essas religides. Nossa escolha se justifica a partir dos dados de intolerancia

religiosa neste recorte. Como fontes, recorremos a pesquisa institucional realizada pelos Nucleos



Interdisciplinares de Reflexdo e Memdria Afrodescendente (NIREMA) e de Meio Ambiente (NIMA) da PUC-
Rio, em 2013, intitulada Mapeamento das Casas de Religides de Matrizes Africanas no Rio de Janeiro, e ao
Relatério sobre Intolerdncia Religiosa, publicado pelo CCIR, em 2017 (MORAIS, 2021). A fim de
compreendermos a importancia do uso de espacos por estes grupos religiosos, especialmente os publicos,
consideramos principalmente as reflexdes feitas por Gomes (2002, 2012, 2013), Innerarity (2006), Albernaz
(2007) e Parkinson (2012).

Ao serem envoltas pelas brumas da modernidade, as experiéncias desses grupos no cotidiano
(fundamentais na constituicdo do eu e da identidade territorial dos umbandistas e candomblecistas no espacgo
geografico), sdo invisibilizadas. O futuro profissional de Geografia pode, portanto, trabalhar com as
representacfes socioespaciais de préaticas religiosas, como os de matrizes africanas, como um dos caminhos
para o entendimento da dindmica social no estado do Rio de Janeiro e, consequentemente, um instrumento
importante na construcdo de agendas que busquem qualidade de vida, levando em conta as demandas materiais
e imateriais das populagdes envolvidas, criando, assim, condi¢do de cidadania num contexto democratico.

E justamente neste sentido que as representacdes cartograficas podem (e devem) ser utilizadas
enquanto recursos de desvelamento de realidades que se estabelecem sobre a paisagem citadina. A busca por
representacdes pode corroborar decisivamente para a construcdo de multiplas percepcdes acerca de diferentes
fendmenos. Portanto, pensar o fendmeno da intolerancia religiosa requer do geografo o esforco na
identificacdo de variaveis que favorecem o lume sobre a sua propria realizacdo. A espacializacdo do ser que
se percebe no espaco e, a partir destas representacfes, promove estratégias diferenciadas para resistir e se
fortalecer no mesmo se torna central no direito citadino por parte dos cidaddos. A partir de disciplinas como
a Cartografia, a Geografia Cultural, a Geografia da Populacdo e a Geografia Urbana realizam-se construcdes
sinergéticas entre diferentes leituras que caminham para um entendimento do fenémeno religioso como algo
complexo. Assim, ao nos debrucarmos com a importancia da espacializacdo de dados socioecondmicos e
culturais (Figura 2) verificam-se construcdes daquilo que pode explicar a ocorréncia da intolerancia num
determinado espaco, como a cidade do Rio de Janeiro. A espacializacdo de multiplas representacGes favorece
a reflexdo sobre o(s) fenbmeno(s) e, a partir dela, o estabelecimento de estratégias que visem dirimir potenciais
problemas provocados, justamente, pela simplificacdo daquilo que muitos entendem por incluséo. O geografo,
neste caso, passa a se valorizar ndo apenas pelo dominio técnico de como pensar representacées (que podem
ir muito além das producdes cartograficas), mas na composicdo de diferentes instrumentos que permitem ao
mesmo enxergar possibilidades metodoldgicas (e analiticas) para que se ampliem os direitos dos cidadaos,

independentemente do seu credo, género e cultura.
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Figura 2: Exemplos de diferentes representagdes e padrdes socioculturais na cidade do Rio de Janeiro
Fonte: Elaboracéo propria
Consideracdes Finais

Com o advento da Lei Federal N° 13.146/15, torna-se relevante a aplicagéo efetiva da Lei Federal n°
10.639/03, no curriculo praticado de Geografia, possibilitando a realizacdo de uma releitura de visdes de
mundo e o desenvolvimento de atitudes, habilidades e conhecimentos para o combate a intolerancia religiosa.

Se os sistemas simbdlicos fornecem novas formas para dar sentido a experiéncia das clivagens e
disparidades sociais e aos meios pelos quais alguns grupos sdo estigmatizados (WOODWARD, 2000), as
praticas religiosas podem ser um referencial simbolico de luta nos espacos onde parte expressiva de seus
habitantes a professam. Dado o maior niUmero de casos de intolerancia religiosa no estado do Rio de Janeiro,
percebemos que torna-se mister discutir o fendmeno da intolerancia religiosa em sua dimensao espacial, com
0 intuito de atender aos direitos dos atores sociais que as expressam, tanto no ambito material quanto no
espiritual-simbodlico, pois nao possivel “pensar de forma dissociada a natureza simbolica e¢ subjetiva
(representagcdes) e seus referentes mais ‘objetivos’ e ‘materiais’ (a experiéncia social em sua
materialidade)”(CRUZ, 2007, p.99).

Para atingirmos tal objetivo, em primeiro lugar, devemos compreender a Geografia praticada dentro
de um contexto social, tal como propdem os teéricos criticos do curriculo. E preciso, segundo Moreira e Silva
(2005), “desnaturalizar” e “historicizar” o curriculo, criando alternativas aos vigentes. A Lei 10.639/03 nédo é
de facil aplicacdo. Mas diante da urgéncia de reconhecimento das diferencas e da construcdo de uma identidade
individual e social pautada no encontro de religiosidades, etnias, sociedades e visGes de mundo que
estabelecam relagc6es, produzam sentidos e construam conhecimento a partir do reconhecimento das diferencas
(OLIVEIRA, REIS e LINS, 2009, p.53-58), acreditamos que ela se torna em um poderoso instrumento para

que se construa um curriculo de Geografia que contemple as necessidades de uma sociedade idiossincratica.



Segundo Candau (2000, p.158), trata-se de articular igualdade e diferenca através da exigéncia de uma cultura

educacional mais plural, que promova um questionamento dos esteredtipos sociais.
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Resumo:

O presente artigo trata da funcdo do tradutor/intérprete de Libras (TILS) que atua na sala de aula e sobre a diferenca
entre sua responsabilidade e a do professor no ensino superior. O objetivo é apresentar como acontece a relagdo entre o
TILS com os professores e 0s estudantes surdos, e mostrar que a acessibilidade na universidade somente ocorre para 0
aluno surdo com a presenca deste profissional que promove a mediacdo. Para obtengdo dos dados realizou-se uma
pesquisa quantitativa, na qual aplicou-se um questionario com quatro perguntas objetivas tendo trés opgdes de respostas
sobre o trabalho do intérprete e sobre as dificuldades que ele encontra no seu cotidiano. Constatou-se que muitos
professores desconhecem qual a real funcdo do intérprete de Libras no ensino superior e que eles acreditam,
erroneamente, que a responsabilidade pela formagdo do académico surdo seria do intérprete, portanto este aluno ndo
receberia a formagéo adequada que deve ser ofertada a todos os estudantes inseridos na universidade.

Palavras-chave: Atuagdo do Intérprete. Ensino. Libras na Universidade. Media¢do do conhecimento.

Introducgéo



A relacéo entre o profissional Tradutor/Intérprete de Lingua de Sinais — TILS, com os professores e
com os estudantes surdos da Universidade Federal do Oeste do Para (Ufopa) é muito relevante para que o

processo do aprendizado aconteca dentro do ambiente académico.

! Doutora em Geografia pela Universidade Estadual do Ceard. Mestra, Licenciada e Bacharel em Geografia pela Universidade
Federal de Uberlandia. E-mail: edneancar@yahoo.com.br

2 Mestranda em Ciéncias da Sociedade pela Universidade Federal do Oeste do Para, Especialista em Estudos Surdos pela Faculdade
Santa Helena, Graduada em Pedagogia pela Faculdade de Ciéncias Humanas de Olinda, Professora do Curso Letras Libras da
Universidade Federal de Roraima. E-mail: darleneseabra@hotmail.com

3 Mestra em Letras pela Universidade Federal do Amazonas, Especialista em Lingua Portuguesa pela Universidade Federal do Para
e em Educacdo Especial e Inclusiva pela Universidade Paulista, Graduada em Letras-Lingua Portuguesa pela UFPA, Professora de
Lingua Portuguesa e Tradutora/Intérprete de Libras/Lingua Portuguesa na Universidade Federal do Oeste do Para. E-mail:
ariela.banhos@hotmail.com

Isso se torna mais perceptivel devido ao fato de que muitas dessas pessoas surdas ja tiveram
experiéncias anteriores educacionais no ensino basico, no qual ndo havia o profissional TILS e os professores
ndo eram bilingues — (Libras/Portugués), ou seja, ndo tinham conhecimento sobre o que é a lingua de sinais e
como ela funciona e, desta forma, ndo teriam condigdes de oferecer um ensino adequado que considere a
singularidade linguistica do aluno surdo. Assim, esses alunos enfrentaram muitas dificuldades, pois ndo havia
comunicagéo e, sem ela, o ensino e o aprendizado ndo ocorrem. Percebe-se a falta do reconhecimento e do
uso da lingua de sinais nos espagos escolares.

Diante disto, o presente estudo torna-se relevante, pois buscou verificar como o trabalho do profissional
intérprete de Libras é importante para a efetivacao do aprendizado do académico surdo dentro da universidade.
A Ufopa dispbe de quatro TILS, nimero muito restrito para as demandas da universidade, que conta com a
presenca de estudantes surdos na graduacao e na pdés-graduacao stricto sensu, e ainda tem uma professora
surda. Assim, é relevante que haja o devido respeito pelo trabalho do profissional TILS, que torna viavel a
relacdo entre professores e estudantes surdos, sendo, portanto, um mediador na comunicacdo entre eles em
sala da aula.

O profissional TILS tem experiéncia nesse processo de mediacdo e percebe, na sua area de trabalho,
que essa mediagdo proporciona a interacdo entre os professores, que usam a lingua oral e os estudantes surdos
que usam a lingua de sinais, portanto a atencédo do aluno surdo estara direcionada ao TILS para compreender
0 que estd sendo explicado pelo professor. Assim, haveria uma problematica em relacdo ao TILS e ao
professor, pois é uma dificuldade para os estudantes surdos compreenderem as aulas das disciplinas, pois sua
atencdo deve estar compartilhada todo o tempo entre professor e intérprete.

A lingua de sinais € muito recente em relacdo as demais e a sua presenca na sala de aula sendo utilizada
pelo tradutor/intérprete e pelos estudantes surdos, ainda é uma novidade para o professor. Além disso, existem
dificuldades impostas para os trés sujeitos neste processo educacional, como tematicas especificas de
disciplinas que exigem esfor¢o de compreensdo dos contetidos pelos alunos surdos, e esforco de interpretacéo

e mediacdo por parte dos intérpretes, além de empenho por parte dos professores para transmitir esses



conteldos para todos os alunos. Estamos vivenciando um momento de estudos e pesquisas que Sdo
indispensaveis para termos um conhecimento historico sobre esse processo educacional.

O objetivo deste trabalho é apresentar como acontece a relacdo entre o TILS com os professores e 0s
estudantes surdos no ambiente da universidade. De acordo com Quadros (2004, p. 56), o “intérprete
especialista para atuar na area da educagdo deverd ter um perfil para intermediar as relacGes entre os
professores e os alunos, bem como, entre os colegas surdos e os colegas ouvintes.” A autora afirmou que este
profissional deve ter bem esclarecido qual sua fungdo para que seu trabalho ndo seja confundido com o
trabalho do professor na sala de aula, e que o TILS deve mediar esta relacdo aluno surdo e professor ouvinte.

Como objetivos especificos deste trabalho: mostrar que a fungdo do TILS é ser o profissional mediador;
que sua presenca € indispensavel para que ocorra a comunicacdo com estudantes surdos e que para que 0S
estudantes surdos possam compreender as disciplinas existe a necessidade da presenca do intérprete
corriqueiramente na sala de aula. Sabe-se que o TILS sempre esta preocupado em exercer bem o seu papel de
mediador, porém é papel do TILS tentar esclarecer todas as disciplinas? De quem é a responsabilidade do
aprendizado do aluno surdo?

Serdo expostas, no decorrer deste trabalho, algumas questdes que envolvem a problematica a respeito
da atuagdo do TILS na relagcdo com os estudantes surdos na Ufopa, questdes quanto ao seu trabalho e as suas
experiéncias na relagdo com os professores ouvintes. Esperamos poder esclarecer qual a funcdo especifica do
TILS, e que ele precisa ter o respeito pela sua atuacdo por todos nesse espaco, a fim de evitar prejuizos quanto
ao aprendizado das disciplinas pelos estudantes surdos, e que estes possam aprender todos os assuntos

ofertados.

Desenvolvimento
O que é Libras?

A Lingua Brasileira de Sinais (Libras) foi estabelecida na lei n® 10.436/2002 (BRASIL, 2002), como
lingua oficial das pessoas surdas. De acordo com o proprio termo, a Libras € utilizada somente no Brasil.

Paragrafo Unico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras a forma de
comunicacdo e expressdo, em que o sistema linglistico de natureza visual-motora, com
estrutura gramatical propria, constituem um sistema linglistico de transmissdo de idéias e
fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil. (BRASIL, 2002)

A Libras é a lingua oficial dos surdos do Brasil, é a lingua natural da comunidade surda. Todavia, ndo
€ mimica ou gestos soltos, precisamos entender que a Libras possui estrutura gramatical propria em todos 0s

niveis linguisticos, na fonologia, na morfologia, na sintaxe, na semantica e na pragmatica.

A Libras é uma lingua de modalidade visual-espacial que, diferentemente das linguas orais-
auditivas, utiliza-se da visdo para sua apropriacdo e de elementos corporais e faciais,
organizados em movimentos no espaco, para constituir unidades de sentido: as palavras ou,
como se referem os Surdos, os “sinais”. (FERNANDES, 2011, p. 82)

Assim, Fernandes (2011) nos esclarece que as pessoas surdas usam a modalidade visual-espacial, que
é diferente das linguas orais-auditivas que utilizam a modalidade oral, porque os surdos ndo necessitam dos

ouvidos para se comunicarem, pois utilizam outros meios para isso, especificamente a visao para compreender



0 mundo e interagir em sociedade. Atraves da Libras se é possivel expressar qualquer ideia abstrata ou
concreta, expressar sentimentos e emocdes, utilizando-se das expressdes corporais e faciais, que exprimem
tristeza, felicidade, ansiedade, preocupacdo etc., portanto, constitui-se de todos os elementos linguisticos

indispensaveis que compdem uma lingua.

Formacéo Tradutor/Intérprete de Libras — TILS

Para a regulamentacdo da profissdo de TILS ha a Lei n° 12.319, de 1° de setembro de 2010, que
complementa o reconhecimento da Libras como meio legal de comunicacdo e expressao instituido através da
Lei n® 10.436, de 24 de abril de 2002. De acordo com a lei do TILS, ele precisa ter competéncia nas duas
linguas (Libras/Portugués) para sua atuacdo profissional. “Art. 2° O tradutor e intérprete terd competéncia para
realizar interpretacdo das 2 (duas) linguas de maneira simultdnea ou consecutiva e proficiéncia em traducdo e
interpretacdo da Libras e da Lingua Portuguesa.” (BRASIL, 2010). J4 no art. 4° desta Lei explicita o quao
importante que o TILS tenha formacdo e conhecimento quanto a linguistica da Libras para atuar nos espagos
educacionais.

Esta Lei 12.319 esclarece que o TILS deve buscar capacitacdo e conhecimento constante sobre a
Libras, sobre a comunidade surda, sobre a identidade e a cultura surda, visto que esse conhecimento é
importante em todas as areas que o TILS possa vir a atuar, portanto deve ser parte do perfil do intérprete, a
busca permanente pela competéncia profissional. Lira, Siqueira e Oliveira (2021, p. 30) afirmam que “A
atuacdo do profissional TILS no Brasil vem sendo alvo de diversos estudos e debates, tendo como foco
também a formacdo e capacitacdo desses profissionais, além da importancia deste profissional para o
entendimento ¢ intera¢do dos surdos no meio social.” Portanto, o profissional TILS necessita ter competéncia,

responsabilidade, postura, ética e formacéo constante.

TILS e a relacdo professores e estudantes surdos
De acordo com Quadros (2004, p. 60) o profissional TILS educacional deve mediar a relacao entre
professores e estudantes surdos:

O intérprete especialista para atuar na area da educacdo devera ter um perfil para intermediar
as relacdes entre os professores e 0s alunos, bem como, entre os colegas surdos e os colegas
ouvintes. No entanto, as competéncias e responsabilidades destes profissionais ndo séo tdo
faceis de serem determinadas. Ha varios problemas de ordem ética que acabam surgindo em
funcdo do tipo de intermediacéo que acaba acontecendo em sala de aula. Muitas vezes, o papel
do intérprete em sala de aula acaba sendo confundido com o papel do professor. (QUADROS,
2004, p.60)

Entende-se que o TILS trabalha como mediador da comunicacgéo entre professores e estudantes surdos.
Mas, precisamos saber qual o papel dos professores, que sua responsabilidade é com toda diversidade de
estudantes, e que o papel do TILS é de ser intérprete bilingue (Libras/Portugués), portanto nao é
responsabilidade deste profissional o aprendizado do aluno surdo. Atualmente, as universidades passaram a
respeitar os direitos de incluséo dos surdos na sociedade, isto sendo resultado de diversas leis e decretos.
Precisa-se esclarecer quais as responsabilidades de cada profissional. O intérprete e o professor exercem

diferentes fungdes, mas ambos compartilhnam o mesmo espaco, a sala de aula. E necessario que se pesquise e



que tenha conhecimento sobre os livros, as leis, a comunidade surda e sobre as universidades inclusivas,
dando-se destaque para o professor que é o responsavel pelos alunos surdos e ouvintes, e por todos que estejam
matriculados em suas turmas, ja o profissional TILS é responsavel por mediar a comunicacdo oral para a
visual-espacial.

A maioria dos sujeitos que estdo no espaco académico ndo sabe qual a fungéo do profissional TILS e
sobre 0 que é a Libras, falta conhecimento sobre estes aspectos na universidade. Alguns professores pensam
que o TILS € o responsavel pelos estudantes surdos. Quadros (2004, p. 61-62) esclarece sobre a funcdo do
TILS e a responsabilidade do professor na sala de aula:

Em qualquer sala de aula, o professor é a figura que tem autoridade absoluta.

Considerando as questdes éticas, os intérpretes devem manter-se neutros e garantirem o direito
dos alunos de manter as informagGes confidenciais.

Os intérpretes tém o direito de serem auxiliados pelo professor através da revisao e preparacao
das aulas que garantem a qualidade da sua atuagdo durante as aulas. (QUADROQOS, 2004, p.
61)

Observa-se, portanto que o intérprete e o professor tém fungdes bem distantes no desenvolvimento do
seu trabalho em sala da aula. E interessante destacar ainda que qualquer dificuldade vivenciada na sala de aula
entre professor e estudante surdo, o respeito e a ética do profissional TILS deve estar sempre em foco, portanto

o profissional apenas atuara como mediador na comunicagéo entre estes sujeitos.

Metodologia

Este trabalho é um estudo de referéncias de artigos e leis que tratam da atuacdo do profissional TILS.
Nesta pesquisa, rastreamos as opinides dos TILS, que vivem a experiéncia de acessibilidade na relacéo
professores e estudantes surdos em sala da aula. Foi realizado um estudo quantitativo junto aos profissionais
TILS que trabalham na Ufopa, em Santarém, no estado do Pard. Foram enviadas 4 questes por WhatsApp no
dia de 30 de junho de 2021. Participaram desta pesquisa 4 TILS, sendo 3 efetivos na Ufopa e um egresso por
contrato. As perguntas foram de maltiplas escolhas com trés opcoes de resposta. Ndo existiu uma interagdo
presencial. A pesquisa foi de forma quantitativa de carater exploratorio. As questdes forneceram subsidios
para analisar a percepcdo do individuo TILS, diante das necessidades encontradas quanto a relacdo de
comunicacdo entre professores e estudantes surdos. As perguntas propostas foram as seguintes: VVocé sente
dificuldade na sua relacdo com o professor? Vocé sente dificuldade em interpretar aulas de alguma disciplina?
O professor pensa que o TILS é o responsavel pelos estudantes surdos? Vocé sente que os estudantes surdos
se relacionam com o TILS e com o professor?

E importante sabermos o que é de responsabilidade de cada um desses profissionais que atuam no
mesmo espaco educacional com estudantes surdos, e, principalmente, isto podera estimular um aumento da
acessibilidade na universidade, como também o conhecimento sobre a comunidade surda, sobre a linguistica
da Libras e sobre o papel do profissional TILS. Isto fica claro em Lira, Siqueira e Oliveira (2021, p. 34) “com
o crescimento da comunidade surda atuante na sociedade e frente a sua cultura linguistica, faz-se necessario
que, nos diversos ambientes, a comunica¢do entre surdos e ouvintes aconteca de forma legal e acessivel.”

Portanto, é priorizado que o conhecimento especifico do trabalho do TILS exige uma relagdo de respeito entre



0S sujeitos que participam do processo educacional dos alunos surdos, com o objetivo primordial da
valorizagdo desses sujeitos e da lingua utilizada por eles.

Resultados e discusséo
Vocé sente dificuldades na sua relagéo com o professor?

M sIM

! i\ Com alguns
professores

Fonte: Propria das autoras

Sobre esse primeiro questionamento, 50% dos TILS entrevistados responderam que “ndo”. Percebe-se
com isso que metade deles ndo sentem dificuldades nas suas interacGes com os professores, o que € importante
para o respeito com este profissional na sala de aula. Os outros 50% sentem dificuldades “com alguns
professores”, o que pode ser explicado pela falta de conhecimento sobre a profissao do TILS, trabalho este
que € de ser um mediador para proporcionar a comunicacgao, interacdo e, consequentemente o aprendizado dos

estudantes surdos.

Vocé sente dificuldade em interpretar aulas de alguma disciplina?

W sSIM
NAO

Em algumas disciplinas

Fonte: Propria das autoras

Nesta questao todos os TILS responderam sentir dificuldade, portanto 100% deles tém dificuldade “em
algumas disciplinas”. Essas dificuldades podem ocorrer porque sdo diversos os cursos de graduacdo em que
estes alunos surdos estdo cursando, além de também estarem presentes na pos-graduacdo, em um dos
programas mestrado da Ufopa. Sendo assim, a interpretacdo dessas aulas exige do profissional intérprete muito
estudo e preparacdo prévia antes de cada aula ministrada pelo professor. Rocha e Ventura (2018, p. 8) citam
que “No trabalho com a segunda lingua, o professor de sala deve ter um cuidado redobrado e sempre fornecer
antecipadamente ao intérprete os conteldos e textos a serem trabalhados, para que este estude a melhor forma
de interpreta-los.”

O Professor pensa que o0 TILS € o responsavel pelos estudantes surdos?

‘ |l Sim, pensa.
7 . B Nao pensa.
A

Alguns professores pensam que sim.

Fonte: Propria das autoras

Nesta questdo podemos analisar que a maioria dos professores pensam que a responsabilidade pelo
aluno surdo seria do intérprete, o que ocorre pela falta de conhecimento sobre a funcdo do TILS, que é de
mediar a comunicagdo e proporcionar a interacdo do aluno surdo com os professores e com os demais alunos
no ambiente educacional. Deve-se deixar claro que a responsabilidade pela formagéo de todo e qualquer aluno

sempre foi e € do professor. Precisamos entender que o TILS trabalha com foco na mediacao, conforme Santos;



Diniz; Lacerda, 2016, p.149): “O profissional, desde entdo, tornou-se uma figura indispensavel nos processos
de inclusdo social e escolar do individuo surdo, visto que ele é responsavel pela mediacdo entre surdos e

ouvintes — e pela mediagéo entre o aluno surdo e o conhecimento.”

Vocé sente que os estudantes surdos se relacionam com o TILS e com o professor?

& Sim. tem relagdo com professor e com
TILS
25% Naio relacdo com professor & nem com
50% TILS.
Estudante surdo apenas tem relagdo com
TILS.

25%

Mot
Fonte: Propria das autoras

Nesta questdo, verificamos que 50% responderam que “Sim, tem relagdo com professor e com TILS”.
E importante que os TILS tenham uma boa relagdo com professores e com os estudantes surdos. E 25%
responderam que “Estudante surdo apenas tem relagdo com TILS”, isso possivelmente ocorre porque o TILS
interage com o aluno surdo €, em algumas situacGes, a Unica pessoa que conversa com o aluno surdo € o
intérprete. Torna-se relevante afirmar que os professores precisam atender as demandas do aluno surdo e para

iSs0, 0 minimo de interacdo € necessario, o conhecimento basico da Libras ja favoreceria essa interacao.

Consideracoes finais

Verificamos que diversos professores desconhecem qual a real fungéo do intérprete de Libras na sala
de aula no ensino superior, sendo sua responsabilidade primordial a acessibilizacdo do conhecimento ofertado
pelos professores, pois mediam a comunicacao da lingua portuguesa oral e escrita para a lingua de sinais.

Também verificamos que muitos professores acreditam que a responsabilidade pela formacdo do
académico surdo seria do TILS, o que demonstra o amplo desconhecimento sobre qual a sua fungédo, o que
pode trazer um significativo prejuizo para o aprendizado do aluno surdo, pois se o professor pensa nao ser o
responsavel pelo desenvolvimento daquele aluno, este ndo recebera a educacdo que deve ser destinada a todos
0s estudantes inseridos na universidade.

Percebemos que as legislacbes garantem a todos o direito a comunicacdo intermediada pelo
profissional TILS, para que professores e estudantes surdos possam interagir e para que o ensino seja ofertado
ao aluno surdo. E, com o uso da Libras, tanto na sala de aula, como em eventos dos quais 0s alunos surdos
participem, podera levar a uma ampla divulgacéo da lingua de sinais em todos os espagos da universidade.
Acreditamos que, com essa divulgacdo da Libras na UFOPA, ira crescer o reconhecimento dela como segunda
lingua oficial do Brasil e o reconhecimento do direito a comunicacdo e a participacdo dos alunos surdos nos
setores da universidade. Isto posto, € indispensavel a presenca do TILS como mediador do conhecimento para

os estudantes surdos, oportunizando a eles a garantia do seu direito a educacao.
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A INCLUSAO DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NO ENSINO SUPERIOR

JESUS, Carolina Gomes de®
COSTA, Auristela Afonso da*

Resumo:

Essa pesquisa tem como uma de suas preocupacdes entender quais séo as especificidades das pessoas com deficiéncia
intelectual e quais as reflexdes podemos fazer sobre a inclusdo educacional desse grupo, especialmente no ensino
superior. Assim, 0 presente artigo tem como objetivo central proporcionar reflexdes sobre a inclusdo dos alunos com
deficiéncia intelectual no Ensino Superior, uma vez gque no cendrio brasileiro muitas instituicdes ndo possuem estruturas
e preparacdo necessaria para acolher de fato estes discentes. Para a realizacdo desse artigo utilizou-se de pesquisa
bibliografica e levantamento de dados estatisticos sobre a tematica. Nesse sentido, apds o termino do mesmo percebeu-
se 0 processo de inclusdo deve ir além da inser¢do dos alunos com deficiéncia intelectual nas instituicbes de ensino
superior, pois € necessario que o processo de aceitacdo e acolhimento deste também ocorra na mudanga da propria
estrutura social e fisica vigente a qual esta inserido.

Palavras-chave: Inclusdo. Deficiéncia intelectual. Ensino superior.
Introducéo

Falar sobre inclusdo implica necessariamente refletir sobre seu antdnimo, pois apesar dos esforcos de

tantas pessoas em prol de uma inclusdo efetiva e por uma sociedade mais justa, mais humana, que valorize a
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diversidade e acolha as diferengas sem transforma-las em inferioridades, ainda temos a excluséo de varias
pessoas, inclusive no ambiente escolar.

N&o podemos esquecer que a sociedade brasileira foi constituida sob pilares de cunho machista,
sexista, patriarcal, estere6tipos de beleza, de comportamentos, enfim, de vérias coisas que em dltima instancia,
excluem aquelas pessoas que ndo se enquadram nos “moldes ou padrdes” esperados.

Mediante ao exposto, essa tematica se justifica pela necessidade de falar de um assunto, que muitas
vezes € velado na sociedade por parte de algumas instancias sociais, inclusive, dentro de algumas
Universidades, que é a insercdo do aluno com deficiéncia intelectual no Ensino Superior.

Neste sentido, salienta-se que um dos viés da investigacdo é entender quais sdo as especificidades das
pessoas com deficiéncia intelectual e quais as reflexdes podemos fazer sobre a inclusdo educacional desse
grupo, especialmente no ensino superior. Essa investigacdo é parte de uma pesquisa maior que busca
compreender a contribuicdo do uso de geotecnologias como ferramenta no processo de ensino e aprendizagem
de alunos com deficiéncia intelectual do curso de Geografia da Universidade Estadual de Goias/Campus Cora
Coralina, na realizacéo de estudos ambientais do Cerrado.

Assim, o objetivo central desse artigo é proporcionar reflexdes sobre a inclusdo dos alunos com
deficiéncia intelectual_.no Ensino Superior, uma vez que no cenario brasileiro muitas instituicdes ndo possuem
estruturas e preparacdo necessaria para acolher de fato estes discentes.

Essa pesquisa possui carater bibliografico e também foram trabalhados alguns dados estatisticos. A
priori, fizemos uma discussdo mais geral sobre a inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia intelectual,
trazendo, inclusive, conceitos e especificidades dessas pessoas no processo de ensino. Na sequéncia,

provocamos algumas reflexdes sobre essa inclusdo no Ensino Superior.

Inclusdo Escolar no Brasil e Deficiéncia Intelectual

No Brasil, um dos grupos sociais excluidos é constituido pelas pessoas com deficiéncia, entre 0s
quais estdo aqueles com deficiéncia intelectual. Parece contraditdria essa afirmativa, ap0s tantas mudancas
estruturais e paradigmaticas que tem ocorrido nas Ultimas décadas, mas o fato é que essas pessoas ainda sdo
vitimas do olhar preconceituoso e, principalmente, ndo tem tido seus direitos efetivados, inclusive no ambiente
escolar.

A inclusdo escolar tem como foco a construcdo de uma escola que acolha sem discriminagdo, nem
critérios de selecdo e mecanismos que impecam a permanéncia e sucesso de todos os alunos. Desta maneira,
sdo necessarias que na escola haja mudancas de concepcdes e praticas, de forma que as diferencas humanas
sejam compreendidas em sua complexidade pelos educadores.

Nascimento e Carreta (2014) e Pletsch (2009), trazem a tona uma importante discussdo sobre os
desafios enfrentados na concretizacdo da inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia intelectual (DI) e, ao

abordar a questdo dos conceitos, destacam que ap6s a Declaracdo de Montreal, aprovada em outubro de 2004



pela Organizacdo Mundial da Saide (OMS), em consonancia com a Organiza¢do Pan-Americana de Salde
(OPAS), o termo “deficiéncia mental” foi alterado para “deficiéncia intelectual”

Estes autores trazem o entendimento de que a deficiéncia intelectual se trata de uma espécie de
interrupcdo no desenvolvimento ou formacgdo completa da mente, o0 que acaba por gerar limitagdes relativas
ao trato intelectual e quanto aos comportamentos adaptativos de um individuo, o que pode ser ocasionado por
varios fatores, seja de ordem genética, nutricionais, ambientais, perinatais, pds-natais, entre outros.

Pletsch (2009) destaca que com relagdo as concepcdes, uma gama de revisdes e discussdes passou a
ser tecida em diferentes areas do conhecimento, como a educacdo, psicologia, neurologia, dentre outros, e
ressalta que os termos utilizados para nomear a deficiéncia mental passaram por transformacdes ao longo dos
anos e que estes foram influenciados pelo saber médico. A autora destaca que termos como “idiotia”,
“debilidade mental”, “infradotacao”, “imbecilidade”, “retardo mental”, “déficit intelectual/cognitivo™ ja foram
utilizados no passado, e que o termo deficiéncia mental é recente, ja que foi cunhado em 1939, no Congresso
de Genebra e este resultaria dos esforcos para reduzir a carga negativa presente nos termos anteriores e assim,
buscava-se ainda criar um padréo internacional.

Pletsch (2009) salienta que com o passar dos anos, foram havendo mudancas e progressos trazidos
por estudiosos e as concepcOes com relacdo ao desenvolvimento destes sujeitos, antes baseado em
diagnosticos médicos, comeca a receber novos olhares, sobretudo a partir do século XX, com a introdugéo do
uso das medidas de QI por Alfred Binet. A partir de entdo, outros ramos do conhecimento, tais como a
Psicologia comeca a se voltar para os estudos ligados as capacidades mentais. Segundo essa autora, com as
contribuicdes de Binet, os estudos cientificos relativos a deficiéncia mental ganharam espaco e comeca haver
entdo percepcdes quanto a interacao do individuo com o meio, contudo, tal a pessoa com deficiéncia continuou
sendo apontada como incuravel e possivel de ser verificada a partir de testes padronizados.

Neste contexto, Pletsch (2009) revela o entendimento de que os conceitos, termos e forma que o
deficiente intelectual foi visto no passado acabou por gerar a aceitacdo da segregacdo destas pessoas em
escolas e hospitais, o que sofre mudancas positivas, sobretudo apés a publicacdo da quinta edi¢cdo do manual
da Associacdo Americana de Retardo Mental (American Association on Mental Retardation - AAMR), 0 que
também repercutiu no Brasil, principalmente apds a publicacdo de 1992. As mudangas positivas se pautaram
no fato de que o foco ndo mais se pautava unicamente nos fatores biologicos, pois comecgou a se observar 0s
aspectos sdcio educacionais da pessoa com deficiéncia intelectual.

Quanto ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem da pessoa com deficiéncia
intelectual, Pletsch (2009) destaca que criancas e adolescentes com deficiéncia mental compde o maior grupo
entre as com deficiéncias atendidas em escolas especiais e na rede regular de ensino. Tal constatacdo aponta
para o fato de que historicamente, gracas aos marcos legais, foram havendo mudancas positivas, que
possibilitaram o ingresso de alunos com deficiéncia intelectual na rede regular de ensino, o que no Brasil,
ocorreu apos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 1996.

Entretanto, apesar deste e de outros avan¢os em relacdo ao ensino das pessoas com deficiéncia,

Nascimento e Carreta (2014, p. 82) trazem a preocupacao sobre como tem se dado de fato a inclusdo escolar



de alunos com deficiéncia intelectual de vérias escolas pelo pais afora e apontam que mesmo que tenha havido
mudangas favoraveis, “ainda hd muito a se avancar a fim de que possamos dar oportunidades de acesso e
sucesso a todos no interior das escolas”. Pletsch (2009), por sua vez, vem destacar que mesmo com as
mudancas relativas a inclusdo presentes desde a década de noventa, ndo houve grandes transformagfes que
possam ser apontadas como realmente significativas destinadas aos alunos com deficiéncia intelectual quanto
a questdo das oportunidades e programas publicos direcionados a estes sujeitos.

Segundo Pletsch (2009), o acompanhamento pedagdgico dos educandos com déficit cognitivo vem
sendo apontado por Vvarios estudiosos como um grande desafio da educacdo, o que se deve ao fato desta ser
tradicionalmente pautada em “um modelo Unico de ensino-aprendizagem” e que por consondncia, se
acostumou a lidar com os alunos tidos como “ideais”.

Para essa autora, embora exista a dedicacdo por parte de muitos educadores, os educandos com
deficiéncia intelectual ainda continuam a serem excluidos dos conhecimentos cientificos ofertados pelas
escolas e as historias vao se repetindo ao longo dos anos, o que aponta para a constatacdo de que mudancas
s80 necessarias, para gue tais alunos sejam vistos como sujeitos capazes de aprender. Também que tenham
oportunidades isentas de preconceitos e que as escolas brasileiras atendam satisfatoriamente as necessidades
deste publico.

Em seu estudo, Nascimento e Carreta (2014) assinalam ainda algumas dificuldades para a realizacao
da inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual, tais como: diagnostico do aluno, falta de capacitacdo
profissional, auséncia de trabalho colaborativo, questdes ligadas a infraestrutura da escola, auséncia de
profissionais que possam dar suporte no processo inclusivo, dentre outros, que infelizmente sdo mencionados
por varios autores que se debrugam sobre essa tematica.

Ao se tratar da questdo da pessoa com deficiéncia e da inclusdo no Brasil, é interessante notar atraves
dos dados do acordo com o censo de 2010, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), que uma consideravel parcela da sociedade brasileira possui alguma deficiéncia. A partir deste censo,
pode se apreender que 8,3% (15.832.731,3) do total da populacéo brasileira apresenta pelo menos um tipo de
deficiéncia severa, o que compreende as pessoas que marcaram em suas respostas, as categorias ‘“ndo
consegue de modo algum” e “tem grande dificuldade” (BRASIL, 2012). Nesse percentual de pessoas com
deficiéncia severa, 3,46% (6.600.150,65) da populacdo brasileira contava com a deficiéncia visual, seguida de
2,33%(4.444.610,12) de deficiéncia motora, 1.4% (2.670.581,19) de deficiéncia mental/intelectual e 1,12%
(2.136.464,95) de deficiéncia auditiva (grafico 1).

Importante lembrar que estes dados sdo referentes apenas as pessoas com deficiéncia severa, ndo
sendo incluidos aqueles que apresentam “alguma dificuldade”, o que nesse caso, elevara mais os numeros.
Todavia, independente do quantitativo, ndo podemos esquecer que se tratam de cidaddos brasileiros, com

direitos e deveres, que devem ser contemplados nas politicas publicas.



Gréfico 1: Porcentagem da populagdo, por tipo de grau de deficiéncia no Brasil, em 2015.
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Fonte: IBGE Educa. Censo Demografico 2010. Disponivel em: https://educa.ibge.gov.br/jovens/conheca-o-brasil/populacao/20551-
pessoas-com-deficiencia.html. Acesso em: 17 maio 2021.

Neste contexto, a Pesquisa Datafolha, encomendada pelo Instituto Alana (2019), também se utiliza
dos dados do IBGE referente a 2010 e chama a atencdo para o fato de que do total de pessoas com deficiéncia
no Brasil, cerca de 3,5 milhdes sdo criancas de até 14 anos de idade, fato que aponta para a importancia da
efetivacdo da educacéo inclusiva, que se colocada devidamente em préatica, pode fazer a diferenca na vida
deste publico de maneira grandiosa. Ainda segundo a Pesquisa Datafolha (2019), cerca de 90 % da populagéo
pesquisada se mostrou favoravel a educacdo inclusiva e acreditam que as escolas se tornam melhor com a
incluséo, e cerca de 80% acreditam que as criangas com deficiéncias tém a chance de aprender mais na escola

inclusiva.
Inclusdo de Pessoas com Deficiéncia Intelectual no Ensino Superior

Pereira e Albuguerque (2017) trazem ricas reflexfes a respeito do panorama inclusivo relativo ao
ensino superior voltado para pessoas com deficiéncia no Brasil e em Portugal. Para tanto, apontam a inclusao
de pessoas com deficiéncia na sociedade como algo resultante de a¢des e discursos politicos que despontaram
com maior forca a partir dos anos noventa, e destacam ainda, que a luta das familias, ONGs e dos proprios
sujeitos com deficiéncia, ja vinha ocorrendo desde meados do século XX. No entanto, 0s autores ressaltam
que estes anseios vieram a ser atendidos a partir de aparatos legais, o que ndo foi diferente nas universidades.

Estes autores discorrem que nos Gltimos anos tem havido uma crescente preocupacao com os direitos
das pessoas com deficiéncia e com a formacdo de uma sociedade que ofereca igualdade de oportunidades aos
alunos também do ensino superior, 0 que vem destacar os direitos de cidadania na promog¢do da mobilidade

social e de inclusdo. Entretanto, a partir de suas analises, Pereira e Albuguerque (2017) apontam para a



constatacdo de que mesmo apds todas as conquistas legais em vérias areas, ainda ha grandes barreiras para
essas pessoas.

Neste sentido, os autores mencionados destacam que a situa¢ao da inclusdo no ensino superior ainda
se encontra confusa e ndo totalmente resolvida no Brasil e Portugal, destacando a existéncia de barreiras
atitudinais, arquitetonicas e de comunicacdo, o que evidentemente requer mais atencdo e acgdes, que atuem
para concretizar uma inclusdo desejavel e satisfatoria.

Especificamente quanto ao panorama brasileiro, Pereira e Albuquerque (2017, p. 35) trazem a
percepcdo que a partir da Constituicdo Federal, no que diz respeito a politica e leis, a inclusdo passa a ganhar
mais destaque, no entanto, os principios de igualdade e equidade ganharam mais respaldo e notoriedade a
partir de 2000, quando passou a haver maior preocupacdo governamental quanto a diversidade no ensino
superior. “Isso pode ser elucidado em razdo das politicas de ampliagdo do ensino superior que tiveram em
suas agdes, ndo apenas as pessoas com deficiéncias, mas os grupos minoritarios sob a dtica da diversidade”.

Estes autores mencionam a Reestruturacdo e Expansédo das Universidades Federais (REUNI), criada
pelo Decreto n° 6.096/2007 e destacam o Programa de Acessibilidade na Educagéo Superior (Incluir) como
aquele mais voltado para pessoas com deficiéncia no ensino superior, ressaltando que este propde varias acdes
que visam garantir o devido acesso destas pessoas nas instituicdes federais de ensino superior. O que se
verifica é que este programa ndo contempla as universidades estaduais, a exemplo da Universidade Estadual
de Goias, onde estamos realizando a pesquisa, 0 que dificulta os servicos e programas de acessibilidade nestas.
E segundo Pereira e Albuquerque (2017), o programa Incluir ainda carece se desenvolver mais na pratica, haja
vista que ndo contemplou todas as universidades.

Segundo os autores acima, as politicas educativas necessitam ser pensadas e articuladas em
consonancia com outras politicas de desenvolvimento, frisando assim que a verdadeira promocéo da igualdade
de oportunidades deve ser multidimensional, o que requer a existéncia das pessoas com deficiéncia como parte
integrante nos debates, exigéncias multiplas, principios diversos, negando se assim, a mera existéncia de
medidas compensatorias e paternalistas que acabam por ignorar o insucesso e a discriminacao que este publico
continua a enfrentar.

Neste sentido, quando se fala da inclusdo da pessoa com deficiéncia intelectual no Ensino Superior,

convém salientar que

Professores encontram-se inseguros na pratica docente em relacdo ao aluno com DI, assim
como acontece na educacéo basica, hoje um pouco mais avangada por conta dos estudos, mas
ainda ndo preocupada na trajetoria que esses estudantes tém alcancado com as progressdes
“automaticas”. Isso, porque o fato de ndo ter uma ideia no avanco do aluno por conta dos
conceitos adquiridos, sdo promovidos baseados na legislacdo e compaix&o humana, o que nem
sempre é 0 melhor. O aluno tem passado pelos anos iniciais e anos finais, sem preocupacéo
de como chegara ao Ensino Médio e Superior (BOTELHO; OLIVEIRA, 2011, p.11).

Diante do exposto, percebe-se que é de fundamental importancia a inser¢do da pessoa com deficiéncia
na praxis educativa, através da oportunidade de realizagdo de atividades diversas, que estimulem o processo

de aprendizagem sociocultural, independentemente das condigdes, limitagbes ou dificuldades que se



apresente, uma vez que a proposta da educacao inclusiva é tornar a escola acessivel, garantindo a participagdo
de todas as pessoas.

Entretanto, é notavel o despreparo de muitos profissionais em atender alunos com deficiéncia
intelectual e isto, ndo pode ocorrer, pois quando se fala em inclusdo no contexto educacional deve se entender
que para que esta ocorra é necessaria uma mudanca de paradigma educacional, a medida que “requer que
ocorra uma organizagdo das atividades escolares que necessitem de planejamentos, bem como, Curriculo,
avaliagdes e uma reformulagdo nas propostas educativas”

N&o devemos esquecer, porém, que o professor sozinho ndo conseguird promover a incluséo do aluno
com deficiéncia. Assim, a auséncia de politicas voltadas a inclusdo nas instituicées de ensino superior, torna
um dos principais elementos a agir de forma contraria nesse processo, ou seja, a promover a exclusao.

Desse modo, entende-se que o grande desafio de se incluir o DI é criar mecanismos para que de fato
isto ocorra na préatica e ndo apenas em teorias. Assim, o processo de inclusdo deve ir além da inser¢do destes
alunos no Ensino Superior, pois é necessario que o processo de aceitacdo e acolhimento deste também ocorra
na mudanga da propria estrutura social e fisica vigente a qual esta inserido.

Ademais, é necessario que se tenha dentro da Universidade uma nova organizagdo tanto nos
processos de ensino e aprendizagem, como na propria postura dos educadores, pois estes precisam estar

atentos em seus atos, pensamentos e planejamento em relagéo a esses alunos.

Consideracoes Finais

Abordar a temética inclusdo no Ensino Superior nos dias de hoje € uma tarefa fundamental, haja vista
que ao se fazer uma retrospectiva historica, percebe-se que desde a antiguidade os deficientes foram relegados
as margens de diversas sociedades pelo mundo afora, vistos como seres “incompletos”, “defeituosos” e, que
em Ultima instancia, deveriam ser afastados das pessoas “normais”.

Nas Ultimas décadas, essa forma de pensar e conceber tem mudado, a propria estrutura social tem
sofrido transformacdes e, gracas as mudancas paradigmaticas e a marcos importantes ocorridos em Varios
paises, entre 0s quais o Brasil, as pessoas com deficiéncia comecaram a ser integradas na sociedade. Todavia,
essas mudancas tem sido relativamente lentas e hd muito o que se fazer para, de fato garantir os direitos dessas
pessoas, entre eles o direito a um ensino de qualidade e que ofereca iguais oportunidades.

Assim, diante do objetivo central dessa pesquisa que foi falar da importancia da inclusdo da pessoa
com deficiéncia intelectual no Ensino Superior, percebeu-se que ndo é uma tarefa facil, seja em instituicdes
publicas, ou até mesmo em particulares, pois muitas dessas instituicoes e também seus profissionais ainda nao
estdo preparados para atender esses alunos. Assim, percebe-se que € indubitavel a real necessidade de se
romper barreiras de modo a valorizar sobretudo, a diversidade, respeitando as diferencas e contribuindo para

a dignidade das pessoas com deficiéncias, sejam elas qual for.
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BORDADO CARTOGRAFICO TATIL: UMA PROPOSTA ARTISTICA DE
REPRESENTACAO DE MAPAS TATEIS

SILVA, Juliana Moreira®

Resumo:

A necessidade humana de representacdo do real caminhou com a evolucao desde os primérdios da humanidade, mas
logo as demandas de representacBes mais precisas também chegaram. Em meados do século XIX ndo havia uma
significativa preocupacdo com o processo de inclusdo educacional, movimento que tem como tese a inclusdo como
cenario ideal na educacdo, onde todos estariam presentes tanto fisicamente como intelectualmente a par dos contetdos
educacionais por meio das escolas publicas. Na busca de uma cartografia para todos, as pesquisas cartograficas se voltam
para o ensino de cartografia para grupos com deficiéncia visual com objetivo de uma educacdo mais igualitaria e
inclusiva. Surge a cartografia tatil, uma cartografia para pessoas cegas e de baixa visdo, que tem como meta, a incluséo,
adaptacdo, elaboracdo de mapas e acesso a informacéo espacial para grupos com necessidades especiais, por meio de
mapas tateis com uma grande diversidade de texturas e relevos que servem para orientacao e localizacdo. Com ela é
possivel se trabalhar conteiidos igualitariamente com ambos os grupos de alunos, com deficiéncias ou ndo. Criar um
mapa tatil como recurso didatico e com técnicas manuais e artesanais do bordado parece arriscado, mas por outro lado
0 bordado oferece uma enorme riqueza de texturas agradaveis ao toque, uma maior durabilidade e maleabilidade do
produto e a afetividade de se produzir com as préprias maos. Sua producdo necessita de produtos acessiveis resultando
em um baixo custo de producdo, além de permitir a transmissdo de conhecimento de conceitos geogréficos, historicos e
artisticos.

Palavras-chave: Cartografia tatil. Bordado. Inclusdo. Arte.
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Neste presente trabalho serdo apresentados temas e discussdes da cartografia tatil, arte e bordado. O
objetivo central da pesquisa é produzir mapas tateis confeccionados por técnicas de bordado para a
comunidade de pessoas com deficiéncia visual. Para isso foi necessario compreender a importancia dos mapas
tateis para pessoas cegas e de baixa visdo para a compreensdo do espago geografico, para isso houve um
levantamento bibliogréafico acerca dos temas cartografia tétil e seus métodos e aplicacdes, geografia inclusiva

e artes manuais.

A linguagem gréfica tatil tem uma grande importancia no processo educacional de pessoas com
deficiéncias visuais, € por meio desta que se é possivel trabalhar conceitos geogréficos tdo associados ao visual
para individuos que ndo os tem. Para a construcao de materiais didaticos tateis € preciso utilizar técnicas de
representacdo de imagens em relevo, baseadas na linguagem cartografica tatil. Para isso usa-se técnicas de
representacfes cartograficas tateis, como mapas com lamina de aluminio, colagem, porcelana fria ou
serigrafia. (SENA; CARMO; ALMEIDA, 2009).

O carater artistico do bordado € intrinseco e indissociavel, a reproducéo da percepgdo individual do
artista é algo intimo, onde é possivel enxergar seus ideais, que podem subverter pautas impostas pela vida em
sociedade. A arte contemporanea vai além da estética, ela se baseia na realidade cultural, que de forma direta
se relaciona com muitas areas do conhecimento, como antropologia, historia, psicanalise e ate mesmo a
geografia. (LEIRIAS, 2012).

As préaticas manuais estdo presentes no cotidiano humano desde o periodo mesolitico, 0 artesanato
surge muito cedo na histdria da humanidade, é por meio dele que os povos construiram objetos para facilitar
a vida na época, como a costura, ceramica e tear. As atividades manuais também baseavam a divisdo do
trabalho, homens cagavam e coletavam alimentos, enquanto as mulheres eram as artesds que confeccionam
pecas Uteis para o convivio do grupo. (CAURIO, 1985).

A cartografia e a arte sempre estiveram juntas, mapas antigos eram confeccionados de forma artesanal
por grandes artistas que pensavam em cada detalhe dos mapas e simbolos. Esse método de construir um mapa
com as proprias maos e pensar em como representar, quais simbolos usar e aliar essa producdo com a
infinidade de texturas e relevos da cartografia tatil me fez perceber que podemos ir mais ao fundo na
cartografia para pessoas com deficiéncias visuais. O objetivo € ir além do contetdo geografico promovido
pelo mapa, é trabalhar conceitos artisticos manuais e tateis, especificamente o bordado.

Assim como o bordado manual, a cartografia surge de uma necessidade, a necessidade de se localizar
e mapear 0 nosso entorno. A histéria da cartografia é até que parecida com o bordado, ambos eram feitos de
formas manuais e 0s processos de producédo sdo semelhantes em alguns aspectos. Ambos eram produzidos de
forma coletiva, onde um grupo trabalhava em conjunto para o resultado final. A selecdo de simbolos e pontos
que melhor representasse 0s seus objetivos também acontece nos dois. O bordado e a cartografia sdo feitos
pensando em um propasito, onde é levado em conta quem usara, qual € o objetivo, e qual caminho utilizar

para chegar ao resultado esperado.

Desenvolvimento



Na busca de uma cartografia para todos, as pesquisas cartograficas se voltam para o ensino de
cartografia para grupos de pessoas com deficiéncia visual com objetivo de promover uma educacéo igualitaria.
Surge a cartografia tatil para auxiliar pessoas cegas e de baixa visdo, que tem como meta a incluséo, adaptacao,
elaboracdo de mapas e acesso a informacdo espacial para grupos com necessidades especiais, por meio de
mapas tateis com uma grande diversidade de texturas e relevos que servem para orientacdo e localizagéo. Por
meio das informac6es espaciais que um mapa tatil demonstra é possivel trabalhar histéria e geografia, dando
assim um embasamento critico social para a sua percep¢do de mundo. (LOCH, 2008)

E possivel encontrar trabalhos cientificos sobre cartografia tatil desde a década de 1970, porém no
Brasil, apesar da producdo de mapas tateis datar do final do século XIX a primeira tese na area é a de
Vasconcellos (1993)%. O nimero de pesquisas sobre cartografia tatil aumenta nos anos 1990 e 2000.
Meneguette (1997), Sena (2002, 2009), Sena e Carmo (2005), Almeida e Loch (2005), Ventorini (2007),

Carmo (2010, 2016) sdo as principais referéncias dessas décadas.

Para a construcdo de materiais didaticos tateis € preciso utilizar técnicas de representacdo de imagens
em relevo, baseadas na linguagem cartografica tatil. Mas construir um material didatico tatil ndo quer dizer
que apenas estudantes com deficiéncia visual poderdo usa-o, quando produzido, o material deve alinhar a
linguagem cartografica comum a tatil, utilizando braille e letras impressas, para que o produto final possa
alcangar um maior namero de leitores e assim se efetivar como um verdadeiro material didatico inclusivo.

Existem muitos tipos de técnicas de representacGes cartograficas tateis, como lamina de aluminio,
colagens, serigrafia, porcelana fria e papel micro capsulado. Mas a técnica proposta aqui € o bordado manual.

Criar um mapa tatil como recurso didatico e com técnicas manuais e artesanais do bordado parece
arriscado, ja que em minhas pesquisas ndo encontrei nenhum outro mapa tatil confeccionado por essa técnica,
mas por outro lado o bordado oferece uma riqueza de texturas agradaveis ao toque, uma maior durabilidade e
maleabilidade do produto quando comparado ao mapa de colagens, sem contar a afetividade de se produzir
com as préprias maos. Sua producdo necessita de produtos acessiveis resultando em um baixo custo de
producéo.

Esse trabalho propde a producdo de um mapa tatil com sistema braille confeccionado por técnicas
manuais de bordado, que possa trabalhar conceitos geograficos, historicos e artisticos de forma pratica e
ludica. A criacdo de um mapa tatil bordado une o objetivo da cartografia que é em sintese, transmitir e
apresentar o espaco por meio de representacdes e comunicacdes geograficas; ao objetivo da inclusdo, que é
abrir portas a todos os tipos de pessoas, especificamente as pessoas com deficiéncias visuais que carecem tanto
desse método.

O bordado tétil € diferente do bordado em relevo, a grosso modo, toda linha que passar por um tecido
trard um minimo de relevo, devido a introducédo de um corpo ao outro. Mas para considerarmos um bordado
verdadeiramente tatil é preciso sistematiza-lo e seguir algumas regras. Todo bordado ou mapa tem um

objetivo, e no caso dos mapas e bordados tateis é preciso levar em consideracdo as necessidades especiais do

6 A autora utiliza o sobrenome (Vasconcellos) até 1995, a partir desse ano passa a usar (Almeida).



leitor, no caso das pessoas com deficiéncia visual, temos que ter o cuidado de pensar em cores complementares
que facilitem o contraste para pessoas com baixa-visdo. O uso de diferentes texturas encontradas nas mais
diferentes técnicas também é de suma importancia. O uso de diferentes materiais também deve ser levado em
conta, como linhas de algodao, 14, seda, sintéticas, enceradas, de palha e etc, bem como aplicacao de pedrarias

e contas.

Figura 1 e 2: Mapa tatil bordado Dominios Morfoclimaticos e Relevo do Brasil
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Fonte: Fonte: IBGE, Adaptagéo: SILVA, 2021

Metodologia

O primeiro passo da producdo dos mapas tateis bordados, foi o levantamento e selecdo de tecidos e
pontos de bordado que oferecessem textura diferenciada e de facil percepcdo ao toque, dentre os muitos
selecionados estardo pontos que sdo basicos e classicos da técnica do bordado livre, alguns ja eram de meu
conhecimento, outros encontrei em livros, revistas, blogs e etc. Foi necessario buscar outras técnicas manuais
téxteis, como a feltragem, patchwork e tapecaria. Apds a pesquisa, iniciou-se os testes dos pontos, que
infelizmente ndo puderam ser feitos com pessoas com deficiéncia visual, devido a pandemia de Covid 19. O
processo funcionou da seguinte forma: execu¢do dos pontos selecionados, posteriormente ocorreu o teste de
toque dos pontos considerando a dificuldade, a durabilidade e a textura final do ponto. Uma vez selecionado,
0 ponto deve ser colocado em contraposicéo a outro, levando em consideracdo o contraste entre eles, para que
ambos sejam interpretados de forma rapida e eficaz, por exemplo, buscar colocar pontos chatos e rentes ao
tecido ao lado de pontos de maior altura, para uma maior facilidade de interpretacao.

As escolhas dos mapas foram feitas baseando-se em conceitos importantes da geografia, os escolhidos
foram os quatro Brasis de Milton Santos (2001), os dominios morfoclimaticos de Aziz Ab’Saber (1970) e o
Relevo Brasileiro segundo Jurandyr Ross (1990). Sdo mapas conhecidos e estdo presentes em livros didaticos,
onde cada um deles repensa o0 conceito do espaco, cria uma nova perspectiva para a geografia e ressignifica.
Tanto de forma espacial — econdmica do caso de Milton Santos, como novas classificacfes de conceitos ja
existentes no caso de Ab’Saber e Ross.

A transferéncia do mapa digital para o risco no tecido colocando o tecido em cima da tela do

computador e tracando as linhas que passam pela transparéncia do tecido. O risco foi feito com duas cores de



caneta que sai com o calor (Pilot Ball Frixion — caneta com tinta Frixion que submetida a 60°C fica incolor),
para que quando o mapa ja estiver bordado seja possivel retirar os riscos de forma préatica e rapida. Os trés
mapas foram confeccionados em um tecido plano de algod&o cru, visto que é possivel encontra-lo em qualquer
armarinho ou loja de tecidos, o algoddo também é uma boa opcao devido a sua durabilidade e resisténcia, bem
como o espagamento da trama e a auséncia de elastano que facilitam a execugao do bordado.

O tempo de producdo de cada mapa é diferente, devido a pluralidade de pontos usados em cada um.
Alguns pontos s&o mais complexos e levam mais tempo, outros apesar de aparentarem dificuldade sdo mais
rapidos. A pré-producdo também deve ser levada em conta, fazer o levantamento de pontos, buscar referencias,
riscar o tecido com as informacdes graficas e textuais do mapa, cortar tecido e fazer o ponto ajour em suas
bordas, tudo isso faz parte do processo totalmente manual dos mapas. O mapa dos quatro Brasis levou por
volta de 5 horas de bordado, mais 2 horas de pesquisa de referéncias de pontos, riscos de mapas, corte do
tecido e etc. Os dominios morfocliméticos levou mais tempo, foi escolhido seis pontos de bordado de
diferentes técnicas, o tempo bordando foi de 8 horas e 4 horas de pré-producdo. Ja o0 mapa Relevo Brasileiro
tem apenas trés pontos, que custou por volta de 4 horas de bordado mais 3 horas de pré-producéo.

Consideracdes Finais

O bordado tem muito para ensinar. Como qualquer outra pratica milenar, o bordado contém uma rica
base de conhecimentos artisticos e culturais para serem abordados. O bordado contemporaneo chega com o
propdsito de ser uma luta politica, onde muitas mulheres encontram nesse método de representacao, o lugar
de fala na sociedade. Pensando assim, chegamos a conclusdo que o mundo das manualidades pode caminhar
juntamente com a inclusao.

As inumeras possibilidades de texturas que o bordado traz, juntamente com a bagagem histérica e
cultural, mostra como pode ser usado como forma diferenciada de elaboracdo de mapas tateis. Essa técnica
tdo ancestral e de multiculturalidade aliada aos conhecimentos artisticos, pode resultar na sensibilizacdo de
estudantes, professores e comunidade para a importancia da incluséo de pessoas com deficiéncia na escola.

A cartografia pode abrir as portas da incluséo, se trabalhada cotidianamente nas escolas, a cartografia
tatil pode aproximar a inclusdo do cotidiano de estudantes e professores. O poder da cartografia em mostrar
as diversas perspectivas de mundo para as criancas, apresenta uma discussao atual que enriquece a construcao
da cidadania.

O fazer manual acompanhou a trajetoria humana, técnicas elaboradas de trabalho criadas para facilitar
0 dia a dia do ser humano basearam o que hoje conhecemos por processo de producdo. A criacdo de uma peca
de vestuario ou um objeto é a materializacdo de uma ideia, que conta uma historia em um determinado espaco,
baseado no principio do materialismo dialético, onde a matéria, o social e o psicoldgico tem uma relacao
dialética.

Portanto, a producdo de mapas tateis bordados sd@o um tipo de subversdo que denuncia, alerta e
sensibiliza pessoas para a causa inclusiva. O ato de bordar ndo é mais considerado algo delicado e fragil, hoje

é sinbnimo de resisténcia, e que expressa o0 imaginario espacial de um povo.



A proposta de produgdo dos mapas tateis bordados tem muitas vantagens, além da reflex&o inclusiva
provinda da confeccdo de seus proprios mapas, o bordado carrega muitos significados, que quando utilizado
reverbera todo o conhecimento coletivo de um oficio global e ancestral. Para se produzir bordado cartografico
tatil ndo é preciso conhecer todas as técnicas utilizadas aqui, gracas a grande versatilidade dos pontos de
bordado, pode-se construir um mapa tatil complexo com apenas um ponto, utilizando uma boa combinacéao
entre ponto e variavel tatil, um exemplo seria a produgdo de um mapa de regides do Brasil da classificacdo do
IBGE, confeccionado apenas com o ponto atras em diferentes orientacoes.

A principal desvantagem da proposta é necessidade de uma certa aptidao e destreza na costura,
a paciéncia também € necessaria na producdo artesanal. Portanto, os mapas tateis bordados ndo sdo apenas
mais uma técnica de representacao tatil, mas sim uma nova forma de produzir e refletir sobre o fazer manual
e a incluséo educacional.

A producdo desse trabalho teve um triste plano de fundo, um virus que distanciou e ceifou a vida de
milhares de pessoas no mundo, a pandemia do Covid-19. Em respeito aos protocolos sanitarios, os testes dos
mapas serdo adiados até que ndo exista riscos a seguranca dos voluntarios da pesquisa. Para uma perspectiva
futura, fica aqui a proposta de producéo de oficinas de bordados tateis para professores, estudantes com baixa

visdo e comunidade em geral.
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CARTOGRAFIA TATIL E O DESENVOLVIMENTO DO RACIOCINIO GEOGRAFICO

JORDAO, Barbara’

Resumo:

A partir da disseminacdo dos mapas tateis por centros de pesquisas e por iniciativas individuais, a Cartografia Tatil tem
ganhado destaque no desenvolvimento de uma Geografia inclusiva, considerando a comunicagdo por meio da linguagem
cartografica como essencial no processo de aprendizagem do estudante. Este artigo tem por objetivo reforcar a conexao
entre a educacdo geografica e os mapas adaptados para a construgdo do raciocinio geografico nos sujeitos com baixa
Visd0 ou cegueira. Para tanto, a pesquisa que originou esse texto se deu a medida que 100 estudantes foram voluntarios
nos estudos de Jorddo (2011;2015) e puderam avaliar os materiais e metodologias propostos pela autora. Trazemos
como problema deste artigo investigar quais as contribui¢fes que os materiais cartograficos tateis dao ao processo de
construcdo do raciocinio geografico em estudantes com deficiéncia visual a partir de experiéncias empiricas. Em busca
de atender ao objetivo proposto, apresentamos a abordagem qualitativa e o método hipotético-dedutivo que balizou
desde a concepgéo do problema, o levantamento de hipdtese, até a coleta de dados e anélise dos mesmos. Os resultados
foram obtidos através de entrevista, de questionarios e de avaliagdes presenciais com os estudantes com deficiéncia
visual. A hipbtese comprovada é de que o raciocinio geografico se tornou deficitdrio na auséncia de materiais
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cartograficos adaptados & medida que diminuem a possibilidade de estabelecer as relagdes entre os elementos espaciais.
Nos resultados, apresentamos ainda, uma preocupacgéo com o desenvolvimento de metodologias para a que a insercéo
da Cartografia Tétil nas aulas seja revalidada.

Palavras-chave: mapas tateis, Geografia inclusiva, raciocinio, deficiéncia visual.

Introducéo

No Brasil, a inclusdo de estudantes com deficiéncia em ambiente escolar tem sido crescente a partir da
Constituicdo de 1988, reforcada pela assinatura da Declaragcdo de Salamanca, em 1994, e validade pelo Plano
Nacional da Educacdo em 2014. Resultado de longas lutas por direitos por essa parcela da populagéo, a
obrigatoriedade de inclusdo desses estudantes nas instituicGes regulares de ensino &, atualmente, uma
realidade. As escolas devem, por sua vez, dar condi¢fes para aprendizagem e socializagcdo desses alunos,
consolidando o processo de incluséo.

Os gréaficos mais recentes disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) apresentam um acréscimo no nimero de matriculas na educacéo especial
chegando a 1,3 milhdo em 2019, um aumento de 34,4% em relacdo a 2015. Neste relatorio apresentam-se,
ainda, dados relacionados a concentragdo desses alunos em classes comuns (Gréafico 1), ou seja, que nao
possuem atendimento educacional especializado, devendo acompanhar as atividades com as turmas regulares
em que foram matriculados. Com excecdo da Educacdo de Jovens e Adultos — EJA - as demais etapas da

educacdo basica apresentam mais de 80% de alunos incluidos em classes comuns em 20109.

Grafico 1 - Percentual de alunos matriculados com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
ou altas habilidades que estéo incluidos em classes comuns segundo etapa de ensino — Brasil — 2015 a 2019
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Fonte: Resumo Técnico do Censo Escolar da Educacéo Bésica de 20109.
Elaborado por DEED/INEP com base nos dados do Censo da Educacdo Basica.

Os dados evidenciam que hd a expectativa de que o professor da classe comum esteja apto a
desenvolver metodologias, materiais ou exigi-los, a fim de atender as diversidades e singularidades do ensino.
Esse é um grande desafio se considerarmos 0s obstaculos presentes nas classes, como os elevados nimeros de

alunos, a falta de tempo para planejamento em contra partida com a necessidade de desenvolvimento de a¢des



necessarias a inclusdo escolar, os baixos salarios que forcam os professores a encararem longas jornadas de
trabalho, muitas vezes em mais de uma escola, entre outros desafios.

Esses obstaculos relacionados & docéncia sdo observados, sobretudo, nas redes publicas de ensino,
justamente onde se concentram os maiores percentuais de alunos com deficiéncia. O grafico 2 compara a
oferta de educacdo inclusiva por dependéncia administrativa (municipal, estadual ou federal) e mostra que o
predominio das matriculas se encontra nas redes estadual (96,7%) e municipal (95,9%). Em contrapartida, na
rede privada, a realidade ainda é diferente: do total de 196.662 matriculas da educacdo especial, somente
76.874 (39,1%) estdo em classes comuns.

Gréfico 2 - NUmero de matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou
altas habilidades em classes comuns ou especiais exclusivas segundo a dependéncia administrativa — Brasil —
2019
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Fonte: Resumo Técnico do Censo Escolar da Educacdo Bésica de 2019.
Elaborado por DEED/INEP com base nos dados do Censo da Educacdo Basica.

Os dados compilados pelos graficos acima ilustram um panorama da educagdo basica no pais com
algumas estatisticas apresentadas em série historica, 0 que nos possibilita tracar algumas tendéncias, desafios
e necessidades da area, 0s quais se apresentardo, em algum momento, também ao professor de Geografia.

Tendo como uma de suas caracteristicas, a Geografia escolar utiliza como linguagem essencial a
Cartografia, sendo necessario que se torne passivel de compreensdo também por sujeitos com deficiéncia a
partir do desenvolvimento de materiais e metodologias adequadas, e incentivando a formagéo do professor
para a pluralidade de alunos.

O uso de mapas é recorrente nos materiais de ensino desde os primeiros anos do Ensino Fundamental
até o Ensino Médio, sobretudo os tematicos, pois estes viabilizam a compreensdo das complexidades espaciais
apresentando conexdes, permitindo comparac@es, entre outras relacfes entre os objetos ou os fenémenos
apresentados. Ao utilizar a representacdo atrelada aos contetdos geograficos, promove-se a construcdo de
habilidades que refletem a relacdo do individuo com o seu lugar, contribuindo para a analise das configuracdes
espaciais de diferentes escalas geogréaficas e cartograficas de maneira critica.

A Cartografia apresenta uma linguagem de simbolos prépria para a comunicagdo dos fendmenos

(BERTIN, 1967) e para a representacdo espacial. Se essas premissas sdo ignoradas na modalidade tatil, o mapa



ndo comunicard a informacéo desejada, tornando-se inutil, pois ndo auxiliard na compreenséo do raciocinio
geografico e dificultard a apropriacdo e a interacdo autbnoma desse sujeito com o lugar (ALMEIDA, 1993).

Além dos mapas, o0 ensino de Geografia € permeado ainda por imagens, fotos, esquemas, gréaficos e
outros recursos imagéticos que sdo caracteristicas desta disciplina. Por este motivo, destacamos como
desafiadora a auséncia desses recursos para a aprendizagem de alunos com deficiéncia visual. Para que haja
uma educacdo geografica inclusiva, se faz necessario que estes recursos sejam adaptados para o publico que
ndo enxerga ou enxerga pouco, no sentido de superar dificuldades, remover barreiras ambientais e sociais.

A adaptacdo de materiais e metodologias relacionadas ao ensino de Geografia para esses estudantes
fica a cargo da Cartografia Tétil. Introduzida no Brasil em 1993 pela tese da Professora Doutora Regina de
Araijo Almeida®, a Cartografia Tatil tem apresentado ganhos expressivos para aprendizagem de Geografia
por estudante com alguma deficiéncia visual.

E primordial que os estudantes tenham acesso e facam uso dessa linguagem para que a educag&o
geografica promova a autonomia e a reflexdo critica através da compreensdo da dimensdo espacial da
realidade. Nesse sentido, o raciocinio geografico, processo cognitivo pelo qual as relaces espaciais sao
compreendidas e analisadas em busca de solucionar problemas e levantar hipdtese sera consolidado.

A pesquisa que originou esse texto se deu a medida que 100 estudantes foram voluntarios nos estudos
de Jorddo (2011;2015) e puderam avaliar os materiais e metodologias propostos pela autora. Trazemos como
problema deste artigo investigar quais as contribui¢cGes que os materiais cartograficos tateis ddo ao processo
de construcdo do raciocinio geografico em estudantes com deficiéncia visual a partir de experiéncias
empiricas.

Em busca de atender o objetivo proposto, a abordagem qualitativa e 0 método hipotetico-dedutivo
que balizaram desde a concepcdo do problema, o levantamento de hipotese, até a coleta de dados e anlise dos
mesmos. Os resultados foram obtidos atraves de entrevista, de questionarios e de avaliagdes presenciais com
os professores e estudantes, que, de alguma forma, vivenciam as especificidades do publico com deficiéncia

visual.

O uso de mapas tateis e o desenvolvimento do raciocinio geografico

As pesquisas escolhidas para esta analise mais especifica ndo haviam sido estudadas com o foco no
raciocinio geogréafico. Estes trabalhos estavam analisando, principalmente, o desenvolvimento do material
adaptado sob os preceitos da Cartografia Tatil e sua aplicabilidade.

Para situar as pesquisas supracitadas, em Jordao (2011) houve o desenvolvimento de um globo terrestre
tatil para as aulas de Geografia, a principio pensado para o contetdo de coordenada geogréafica do 6° ano do
Ensino Fundamental. O material tem uma base de velcro “fémea”, que se refere a parte fofa deste material, e

as linhas imagindrias separadas construidas com diferentes texturas coladas na parte “macho”, aspera, do

8 Vide VASCONCELOS. R. A. A Cartografia Tétil e o Deficiente Visual: uma avaliacio das etapas de producéo e uso do mapa.
Tese de Doutorado em Geografia. Departamento de Geografia. FFLCH-USP. 1993



velcro. A ideia é que os conceitos de divisdo de mundo por linhas sejam compreendidos por partes, indo do
mais simples ao complexo. Foram ao todo 60 estudantes, entre baixa visdo e cegueira adquirida e congénita,
na anélise qualitativa dos materiais e das funcdes didaticas do globo. Essas avaliagcBes foram realizadas em
duas instituicGes especializadas, uma no Rio de Janeiro/RJ e a outra em Jacarezinho/PR.

A continuidade da pesquisa se da em 2015, na qual a mesma autora apresentou a adaptacéo de 22
mapas para a modalidade tatil, bem como os enunciados dos exercicios que envolveram essas representagdes,
dando a estas caracteristicas de situacdes geograficas também para o estudante com deficiéncia visual a partir
do Caderno do Aluno, material disponibilizado pela Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo para todos
0s estudantes da rede publica estadual. Este material conta com as versdes em braille e ampliado, mas
apresentou sérios obstaculos a aprendizagem, desde a logistica para a sua aquisicdo até a qualidade da
adaptacdo para a execucdo das atividades. A avaliacdo deste produto foi realizada com 40 estudantes com
baixa visdo nos mais variados graus de percepcdo e com cegueira, em uma instituicdo especializada, em
Ribeirdo Preto/SP.

Entretanto, questionou-se se a execuc¢do correta das atividades propostas de posse do material adaptado
seria 0 suficiente para o desencadeamento do raciocinio geografico. Esse questionamento ocorre devido a
grande relevancia que este processo cognitivo tem para a caracterizacdo e revalidacdo da Geografia no
curriculo escolar, bem como pode dar sustentacdo a Cartografia Tatil enquanto responsavel no seu
desenvolvimento para estudantes com deficiéncia visual, a principio.

O raciocinio geogréafico, como a prépria concepcdo conceitual demonstra, € o processo racional e
formativo desenvolvido pela aprendizagem da Geografia. Compreende uma maneira de entender e explicar 0s
fendmenos geograficos, por meio de procedimentos l0gicos que instigados pelo contexto de um determinado
mobiliza o pensamento para fazer e compreender uma analise geografica.

Para que sua mobilizacdo e desenvolvimento aconteca segundo Castellar e De Paula (2020), €
necessario que estejam presentes nas praticas 5 campos do conhecimento: as categorias de analise e 0s
principios geograficos (1) e uma situacao geografica (2) e o pensamento espacial (composto por habilidade 3,
representacdes 4 e conceitos espaciais 5). De forma breve elucidaremos estes cinco campos no paragrafo
adiante.

As categorias que estruturam os fundamentos teoricos da Geografia sdo paisagem, territorio, regido,
natureza e lugar. Com relacdo aos principios geograficos, tratam-se dos de conceitos que estdo presentes na
compreensdo e analise de uma categoria. Permitem a analise pautando-se em leis e acordos com 0s quais se
podem compreender aspectos especificos que os constituem. Sdo eles: extensdo, localizacdo, causalidade,
analogia, conexidade e atividade, numa perspectiva de visdo atual do espaco geografico. Por situacdo
geografica, o0 um dos campos de conhecimentos para o raciocinio geografico, compreende-se a um feixe de
eventos (SANTOS, 1996) em busca de uma visdo completa dos fendmenos a partir dessas conexdes. Integra
em sua constituicdo o singular e o global do espaco e do tempo. Por fim, temos o pensamento espacial

apresenta-se como uma colecdo de habilidades cognitivas que podem ser combinadas a fim de realizar



operagdes ou compreender relagdes espaciais. E constituido por um amalgama entre conceitos espaciais,
representacdes e habilidade ou processos espaciais (CASTELLAR e DE PAULA, 2020).

Nesse sentido, raciocinar geograficamente € um processo complexo para aquisi¢do do conhecimento,
exige que as bases da Geografia estejam consolidadas na prética do professor. Exigem o dominio do objeto
desta disciplina e das linguagens, principalmente a cartogréfica, para seu desenvolvimento. Para o estudante
com deficiéncia, incluem-se as questdes de adaptacdo, de percepcdo e cognicdo a partir dos sentidos
remanescentes, e o conhecimento sobre as especificidades da deficiéncia visual e a trajetéria do aluno
permitem que a Geografia possua significado e relevancia durante o seu periodo escolar, mas que também Ihe
servirdo como elementos de autonomia e cidadania.

Durante as experiéncias apresentadas (JORDAOQ, 2011; 2015), os estudantes que se voluntariaram para
a pesquisa tiveram condi¢des estabelecer o raciocinio geografico somente a partir de um mapa adaptado
adequado as suas especificidades, que levou em consideracdo a trajetéria desses alunos e as questdes
relacionadas a semiologia grafica. Até o0 momento das intervencdes descritas, os voluntarios permaneciam
aptos a identificar os elementos do mapa de maneira satisfatoria e a estabelecer a localizacdo dos eventos a
partir de descri¢Oes feitas pelos professores e/ou ainda de posse de alguns mapas em relevo, de carater
emergencial, elaborados pelas instituicdes que frequentavam. Dos 100 estudantes, pouco mais de 70% né&o
utilizavam mapas com frequéncia (mais de uma vez por més) nos estudos de geografia e limitavam-se a
reproduzir o que tinham acesso por meio da audicao nas salas de aula. Ndo apresentavam, portanto, autonomia
na construcao cientifica de saberes geograficos mais complexos.

Em Jord&o (2015), alguns estudantes faziam uso do material adaptado pela Secretaria da Educacao do
Estado de S&o Paulo, mas estes surtiram poucos efeitos Desses 30% restantes, que faziam o uso dos mapas
com maior frequéncia, 25% ndo avancavam da leitura de seus elementos para a construcdo de relagcdes mais
complexas, evidenciando que ndo basta ter o mapa tétil, é preciso saber usa-los, estabelecendo condicdes para
que suas potencialidades culminem na construcdo de um raciocinio préprio da Geografia.

Nesse sentido, a intervencdo da pesquisadora foi fundamental na ampliacéo das analises para além das
relacGes espaciais mais basicas e imediatas. A transcricdo de umas das atividades permite ilustrar o que

dissemos até aqui:

Carlos: Onde fica Ribeirdo nesse mapa?

Pesquisadora: Fica a nordeste do estado de Sdo Paulo, quase chegando em Minas Gerais.

Carlos: Aqui?

Pesquisadora: um pouco mais a direita, posso colocar seu dedo no local correto?

Carlos: Pode sim.(...). Ah eu quase acertei.

Pesquisadora: Sim, foi por pouco, agora me diz, é perto ou longe do mar, sabendo que cada dedo seu
tem aproximadamente 120 km nesse mapa? Oh lembra que Sertdozinho estd a 24 km daqui hein?
Pensa...

Carlos: Nossa, muito longe! por isso ndo conhego a praia ainda.

Pesquisadora: E pra Minas Gerais, vocé ja foi?

Carlos: Ja sim, professora.

Pesquisadora: E porque vocé acha que foi mais f4cil conhecer Minas do que a praia?

Carlos: Porque é mais perto né? E porque minha mae tem parente la.

Pesquisadora: E depois de vocé tatear esses dois mapas, a que conclusdo vocé chega?



Carlos: Ah tem muito mais estradas aqui (aponta para o sudeste), onde nds estamos. Acho que isso é
porque o Sudeste € mais desenvolvido, tem mais riqueza, mais inddstria, mais escola e precisa ter como
as pessoas e as mercadorias viajarem.

Neste trecho, verificamos a mobilizacdo dos conceitos espaciais de localizagdo e posi¢cdo bem como
as habilidades de reconhecimento e comparacéo do pensamento espacial. O estudante estava de posse de dois
mapas — um desdobramento necessario, referente a situacdo de aprendizagem do caderno do aluno avaliado
para evitar a poluicdo tatil - um com as regides do Brasil e outro com as vias de acesso terrestres, que
correspondem ao elemento das representagcdes espaciais.

Na sintese proporcionada pela leitura haptica desses recursos o aluno comeca a identificar pontos, areas
e linhas na superficie determinam a conexdo entre as relacdes estabelecidas em seu cotidiano e aqueles
formulados na escola. Nota-se, nesse processo, que as categorias da Geografia apresentadas sao o territorio e
sua conexdo com lugar. Além disso, durante a interacdo com a pesquisadora, o estudante apropriou-se dos
principios de localizacdo, causalidade, analogia e conexidade ao refletir sobre o espacgo cartografado.

Quando uma pessoa cega tateia algum objeto como os mapas tateis, ela faz com que sejam estimuladas
as terminacGes nervosas responsaveis pelo tato, analisando parte por parte até chegar a percepcdo do todo.
Essa impressao tatil serd transmitida através do sistema nervoso até o cérebro, que por sua vez criara uma
imagem correspondente e um banco de dados que sera acionado caso haja necessidade.

Entretanto, nesta atividade e nas demais presentes no Caderno do Aluno, notamos a auséncia de
situacOes geograficas que permitissem avancos na analise do recurso e ainda possibilitassem um incremento
na memoria perceptiva dos estudantes. Grande parte dos exercicios que apresentam o mapa nas experiéncias
retratadas, pretendem apenas compreendé-lo de forma estatica. Neste Ultimo exemplo, o estudante deveria
apenas identificar se era um mapa fisico ou politico, dentro de uma sequéncia que apresentava os elementos
do mapa. Acreditamos que essa subutilizacdo dos mapas no material disponibilizado pode invalidar o poder
que esta linguagem tem e compartimentar o conhecimento relacionado & Cartografia. E como se s6
pudéssemos ensinar uma analise dos fendmenos depois de ensinar legenda, escala e demais elementos.

A intervencdo da pesquisadora, portanto, foi essencial, a medida que promoveu avancos na leitura e
na sintese de informagdes dos mapas tateis, aprendendo sobre eles e por meio deles os fendbmenos
representados por texturas e formas diferentes. Permitiu que o estudante estabelecesse relacGes sobre a
concentracdo viaria no sudeste do Brasil e avancasse ao que o exercicio prop6s, estabelecendo a mobilizacao
dos 5 elementos que constituem o raciocinio geografico. Possibilitou ainda que o estudante se situasse no
espaco conectando-0 sua vivéncia, maximizando o0 uso desses recursos mesmo que ainda ndo tenham sido
explicados todos os componentes basicos da Cartografia. Nesse sentido, a partir da teoria e dos procedimentos
didaticos pedagogicos, os estudantes com deficiéncia visual tiveram condicGes de relacionar os seus elementos
de vivéncia a uma compreensdo mais estruturada e racional a partir da educacdo geografica, que promove a

compreensdo consciente da dimenséo espacial da realidade.

Consideragdes Finais



As situacOes apresentadas fortalecem a necessidade de materiais adaptados ao ensino de Geografia
para estudantes com deficiéncia visual, a medida que é a partir das representagdes que ha a aquisi¢do de novos
conceitos espaciais e habilidades relacionadas ao pensamento espacial. E ainda, por meio da Cartografia Tatil
que se tornam acessiveis aos estudantes as categorias de anélise e a utilizacdo dos principios geogréaficos.

Entretanto, é importante ressaltar que a presenca de materiais adaptados ndo garante o
desenvolvimento do raciocinio geogréfico. Este é mais complexo, como visto e é necessario que o docente
esteja apto a extrapolar a simples localizagdo dos elementos e fendmenos do espaco, garantindo que este seja
0 ponto de partida, mas néo o de chegada, evitando a subutilizacdo de materiais tdo caros ao seu uso.

A utilizacdo de mapas téateis atrai o estudante para descobrir o mundo e redescobrir-se, tornando apto
a relacionar, explicar e argumentar sobre o fenémeno estudado, bem como apresentar solugdes dentro de uma
perspectiva mais plural e diversa ao inserir a sua percepcao e compreensdo espacial particular, fazendo assim
com que a Geografia faca sentido e esteja em consonancia com uma escola e uma sociedade inclusiva. Neste

sentido a Cartografia Tatil é crucial para a percepcdo espacial pelo estudante com D.V.
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Resumo:

Este artigo apresenta algumas argumentacdes a respeito de como se trabalhar a disciplina de Geografia com alunos cegos
ou com baixa visdo. Mostraremos algumas estratégias que os professores de Geografia poderdo utilizar para desenvolver
a aprendizagem desses alunos com esse tipo de deficiéncia. Discutiremos a importancia do profissional do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), para auxiliar o professor de geografia, com relacdo aos métodos e metodologias
aplicados, para desenvolver a aprendizagem desses alunos, mostrando como a unido desses profissionais pode contribuir
para o éxito no ensino e no aprendizado dos estudantes cegos ou com baixa visdo. Trataremos de discutir um pouco
sobre a importancia do profissional de apoio ou auxiliar de sala, para o auxilio no desenvolvimento das atividades
propostas pelo professor de Geografia.

Palavras-chave: Aprendizagem. Estratégias. Deficiéncia Visual.

Introducéo

Este artigo tem a finalidade de abordar como a disciplina de Geografia pode ser trabalhada na sala de
aula com alunos com cegos ou com baixa visdo. Os professores podem fornecer educacéo de qualidade para
alunos com essas deficiéncias apenas por meio da Educacdo Inclusiva. Portanto, é importante falar um pouco
sobre isso.

Para BRASIL (2011):

“A educagdo inclusiva, fundamentada em principios filosoficos, politicos e legais dos direitos humanos,
compreende a mudanca de concepcéo pedagdgica, de formacdo docente e de gestdo educacional para a
efetivacdo do direito de todos a educacdo, transformando as estruturas educacionais que reforcam a
0posicao entre o0 ensino comum e especial e a organizacdo de espacos segregados para alunos publico
alvo da educacdo especial. Nesse contexto, o desenvolvimento inclusivo das escolas assume a
centralidade das politicas pablicas para assegurar as condi¢des de acesso, participacdo e aprendizagem
de todos os alunos nas escolas regulares, em igualdade de condi¢des. (BRASIL- MEC, 2011).

Muitos profissionais apresentam diversas dificuldades para desenvolver o trabalho pedagdgico com
alunos com necessidades educacionais especiais, principalmente com deficientes visuais. Os professores ndo
estdo preparados para assumir uma sala de aula com alunos que apresentam alguma deficiéncia. E notdrio que
os professores de Geografia ndo estdo preparados para desenvolver praticas pedagdgicas com os contetdos da
disciplina de Geografia com 0s alunos cegos ou com baixa visdo, pois, ndo estdo qualificados ou ndo possuem
experiéncia com a Educacéo Inclusiva.

Diante do exposto, cabe indagar: como a disciplina de Geografia pode ser trabalhada com os alunos
com deficiéncia visual pelos professores da disciplina de Geografia? Buscaremos respaldo em autores, para
alcancar caminhos viadveis para o desenvolvimento de praticas metodoldgicas, que esses professores de
Geografia poderdo desenvolver em sala de aula e procurar respostas para o problema exposto na tematica.

Temos como objetivo principal investigar algumas estratégias que os professores de geografia podem
adotar para suas aulas, com relacdo aos alunos com necessidades educacionais especiais, se tratando da

deficiéncia visual.




Esta pesquisa justifica-se pela grande necessidade encontrar respostas para que os professores do
ensino de Geografia possam desenvolver metodologias para trabalharem com os alunos com deficiéncia visual
em sala de aula. Buscaremos propor argumentos para que esses profissionais desenvolvam estratégias de

aprendizagem para esses alunos de forma eficaz e significativa.

Desenvolvimento

Para alcangar os resultados e objetivos propostos, buscou-se como elemento essencial a pesquisa de
cunho bibliografico, que serviu como norteadora para que 0s argumentos apresentados fossem discutidos ao
longo do trabalho. As propostas sdo baseadas em autores que discutem sobre a tematica abordada nesse artigo.

No Brasil muitos professores de geografia possuem bastante dificuldade para transmitir os
conhecimentos que envolvem a disciplina trabalhada com os alunos com deficiéncia visual. Esses professores
precisam estar cientes e tentar acolher da melhor forma o aluno com esse tipo de deficiéncia. Umas das formas
de realizar isso, € através do auxilio do profissional do AEE. Este profissional podera dar o suporte necessario,
para que esse professor possa desenvolver melhores préaticas dentro da sala de aula, para desenvolver a
aprendizagem desse aluno com deficiéncia visual. O Art. 3° ressalta os objetivos desse profissional do AEE.

De acordo com a Nota Técnica SEESP/GAB/N° 11/2011 da Secretaria de Educagédo Especial do MEC

“Art. 3° Sdo objetivos do Atendimento Educacional Especializado: | - Prover condicfes de acesso,
participacdo e aprendizagem no ensino regular, e garantir servi¢os de apoio especializados de acordo
com as necessidades individuais dos estudantes; Il - Garantir a transversalidade das a¢6es da educacédo
especial no ensino regular; 111 - Fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagogicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e IV - Assegurar condicdes para a
continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e modalidades de ensino. (BRASIL, 2011)

Se o professor de Geografia se unir ao profissional do AEE, poderdo desenvolver uma melhor
qualidade de ensino e de aprendizagem para esse aluno com deficiéncia visual. Juntos é possivel desenvolver
melhores técnicas, métodos, metodologias e estratégias para facilitar a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia visual na sala de aula. Basta trabalharem com unido e poderdo desenvolver os conhecimentos
desses alunos com éxito.

De acordo a Nota Técnica - SEESP/GAB/N° 11/2010 séo atribuicdes dadas ao com professional do
AEE:

“I. Elaborar, executar e avaliar o Plano de AEE do aluno, contemplando: a identificacdo das habilidades
e necessidades educacionais especificas dos alunos; a definicao e a organizacédo das estratégias, servicos
e recursos pedagogicos e de acessibilidade; o tipo de atendimento conforme as necessidades
educacionais especificas dos alunos; o cronograma do atendimento e a carga horéria, individual ou em
pequenos grupos; I1. Programar, acompanhar e avaliar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade no AEE, na sala de aula comum e nos demais ambientes da escola; I11.
Produzir materiais didaticos e pedagdgicos acessiveis, considerando as necessidades educacionais
especificas dos alunos e os desafios que estes vivenciam no ensino comum, a partir dos objetivos e das
atividades propostas no curriculo; 1V. Estabelecer a articulacdo com os professores da sala de aula
comum e com demais profissionais da escola, visando a disponibilizagdo dos servicos e recursos e o
desenvolvimento de atividades para a participacao e aprendizagem dos alunos nas atividades escolares;



bem como as parcerias com as areas intersetoriais; V. Orientar os demais professores e as familias sobre
os recursos pedagogicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno de forma a ampliar suas habilidades,
promovendo sua autonomia e participacao; V1. Desenvolver atividades proprias do AEE, de acordo
com as necessidades educacionais especificas dos alunos: ensino da Lingua Brasileira de Sinais - Libras
para alunos com surdez; ensino da Lingua Portuguesa escrita para alunos com surdez; ensino da
Comunicagdo Aumentativa e Alternativa - CAA, ensino do sistema Braille, do uso do soroban e das
técnicas para a orientacdo e mobilidade para alunos cegos; ensino da informética acessivel e do uso dos
recursos de Tecnologia Assistiva - TA; ensino de atividades de vida autbnoma e social; orientacdo de
atividades de enriquecimento curricular para as altas habilidades/superdotacdo; e promocdo de
atividades para o desenvolvimento das fungBes mentais superiores.

O professor de Geografia precisa se capacitar para poder atender de forma eficaz a necessidade do
aluno com deficiéncia visual. Assim, ele estara pronto para desenvolver os melhores métodos pedagdgicos,
visando o desenvolvimento do aprendizado desse aluno. Para isso, ele precisa se qualificar e adquirir
conhecimentos sobre a educacdo inclusiva, para assim, estar apto a trabalhar e desenvolver uma boa pratica

pedagogica através da educacédo Inclusiva. A Resolucdo CNE/CEB 02/2001 estabelece que:

“§ 1° Sao considerados professores capacitados para atuar em classes comuns com alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que comprovem que, em sua formacdo, de
nivel médio ou superior, foram incluidos conteldos sobre educacdo especial adequados ao
desenvolvimento de competéncias e valores para: | - perceber as necessidades educacionais especiais
dos alunos e valorizar a educacéo inclusiva; I1- flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes areas de
conhecimento de modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem; Il - avaliar
continuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento de necessidades educacionais
especiais; 1V - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educacéo especial. § 2°
S8o considerados professores especializados em educacdo especial aqueles que desenvolveram
competéncias para identificar as necessidades educacionais especiais para definir, implementar, liderar
e apoiar aimplementacdo de estratégias de flexibilizacdo, adaptacdo curricular, procedimentos didaticos
pedagogicos e préaticas alternativas, adequadas aos atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em
equipe, assistindo o professor de classe comum nas praticas que S80 necessarias para promover a
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais. § 3° Os professores especializados em
educacdo especial deverdo comprovar: | - formacdo em cursos de licenciatura em educacao especial ou
em uma de suas areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura para a
educacdo infantil ou para os anos iniciais do ensino fundamental; Il - complementa¢éo de estudos ou
pos-graduacgdo em &reas especificas da educacédo especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas
de conhecimento, para atuagdo nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio. § 4° Aos
professores que ja estdo exercendo o magistério devem ser oferecidas oportunidades de formagéo
continuada, inclusive em nivel de especializacdo, pelas instancias educacionais da Unido, dos estados,
do Distrito Federal e dos municipios”.

O professor da disciplina de geografia podera tirar um tempo em que ndo estiver ministrando aulas,
para desenvolver atividades com o aluno com deficiéncia visual, contando com o apoio do profissional do
AEE na sala de recursos multifuncionais. Assim despertardo uma aprendizagem cada vez mais significativa
nesse aluno. E importante destacar o que é sala de recursos multifuncionais.

Para SARTORETTO & SARTORETTO (2010):

“A sala de recursos multifuncionais ¢ um espaco da escola comum provido de materiais didaticos,
pedagdgicos e de tecnologia assistiva, onde trabalham profissionais com formacéo especifica para o
atendimento dos alunos com dificuldades educacionais especiais em razdo de algum tipo de deficiéncia
(auditiva, visual, motora, cognitiva, verbal), de transtornos globais de desenvolvimento ou de altas
habilidades/superdotacdo (SARTORETTO & SARTORETTO 2010).



Por lei todo o aluno com necessidade educacional especial tem o direito de ser acompanhado na sala
de aula individualmente, por um auxiliar de aprendizagem ou cuidador. Esse profissional podera ajudar a
desenvolver uma melhor qualidade de atendimento educacional para esse aluno com deficiéncia. Logo, o
professor de geografia podera contar com o apoio desse profissional para desenvolver suas préaticas

pedagogicas com esse aluno com exceléncia.

“O cuidador deve acompanhar o aluno de maneira individualizada e auxiliar nas necessidades pessoais
e auxilio das tarefas. Para cada uma dessas situacOes, ha um profissional que melhor atende as
necessidades dos alunos - podendo ser um(a) professor(a) auxiliar, um(a) especialista em inclus&o,
um(a) estagiario(a) de Pedagogia ou Psicologia, ou alguém da area da salde. A Unica orientacdo que
algumas secretarias de educag@o seguem vem do artigo 58 da LDB que afirma que “havera, quando
necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da
clientela de Educagdo Especial” (SA, 2017).

Os professores de Geografia precisam proporcionar a aprendizagem do conhecimento geografico para
aluno, através da forma tatil. Para TUAN (1980, p.9) “O tato é a experiéncia direta da resisténcia, a experiéncia
direta do mundo como um sistema de resisténcia e de pressdes que nos persuadem da existéncia de uma
realidade independente de nossa imaginagdo”. Assim, esse aluno tera a oportunidade de desenvolver suas
aprendizagens com relacéo aos conhecimentos derivados da disciplina de Geografia de forma significativa.

Umas das formas de trabalho docente com os conhecimentos derivados da Geografia, é proporcionar
uma aula através de um componente presente nos conhecimentos derivados dessa disciplina, que € a paisagem.
Sabemos que o aluno ndo podera enxergar a paisagem trabalhada, mais ele podera sentir o seu cheiro e tocar
nos seus componentes através da forma tatil, proporcionando assim, aprendizagens significativas. Para
SANTOS (1996, p.61) “Tudo aquilo que vemos, o que nossa visdo alcanga, ¢ a paisagem. Esta pode ser
definida como o dominio do visivel, aquilo que a vista alcanca. Nao é formada apenas por volumes, mas
também de cores, movimentos, odores, sons, etc.”.

Quando o professor permite que aluno possa utilizar os seus outros sentidos para desenvolver seus
conhecimentos propde uma forma prazerosa do desenvolvimento da aprendizagem. Para BUENO (2003,
p.193) “aguca de maneira inata os demais sentidos. E necessario que exista uma estimulagdo sistematica
adequada, que abranja todas as capacidades”.

O professor podera trabalhar a paisagem a partir de uma aula de campo, pois, o estudo de campo é uma

metodologia bastante significativa.

“[...] um rico encaminhamento metodolégico para analisar a area de estudo (urbana ou rural), de modo

que o aluno poderd diferenciar, por exemplo, paisagem de espa¢o geogréfico. Parte-se de uma realidade
local, bem delimitada para se investigar a sua constituicdo histdrica e as comparagdes com 0s outros
lugares, préximos ou distantes. Assim a aula de campo jamais serd apenas um passeio, por que tera
importante papel pedagogico no ensino de Geografia”. (CASTROGIOVANNI; CALLAIL
KAERCHER, 1999, P. 99)

Ainda sobre o trabalho de campo NEVES (2010 apud SANTOS; CHIAPETTI, 2014, p. 75-76) aborda:



“O trabalho de campo vem a ser toda a atividade que proporciona a constru¢do do conhecimento em
ambiente externo ao de quatro paredes, através de concretizacdo de experiéncias que provocam a
observagdo, percep¢do, o contato, o registro, a descricdo e a representacdo, a andlise e a reflexdo critica
de uma dada realidade, bem como a elaboracao conceitual mais ampla, que é o ensino escolar”.

O trabalho com a paisagem, leva o aluno a desenvolver sua aprendizagem de forma prazerosa. Dessa
forma, é importante que os professores de Geografia busquem as metodologias simples e eficazes para
desenvolver a aprendizagem desses alunos com deficiéncia visual, pois, 0 mais simples, muitas vezes se torna
0 mais necessario e eficaz meio de aprendizagem.

Os professores de Geografia poderdo utilizar também, os recursos tecnolégicos em sua sala de aula,
com os alunos cegos ou com baixa visdo. Esses recursos proporcionardo aos discentes com esse tipo de
deficiéncia, a oportunidade de desenvolver sua aprendizagem e suas potencialidades, diante dos contetidos
ministrados na disciplina de Geografia. A tecnologia é essencial para o educando desenvolver os seus

conhecimentos e proporcionar ao mesmo uma qualidade educacional diferenciada.

Consideracoes Finais

Concluimos que através da realizacdo da nossa pesquisa, contribuimos para o ramo dos conhecimentos
cientificos, principalmente com relagdo aos conhecimentos derivados da disciplina de Geografia.
Conseguimos destacar de forma simples, algumas estratégias que poderéo ser utilizadas pelos professores de
Geografia, para desenvolver os conhecimentos dos alunos com deficiéncia visual.

Observamos a importancia dos profissionais do AEE juntos com os professores de Geografia, e o
quanto esses dois profissionais poderdo desenvolver as melhores técnicas, para trabalharem com os alunos
com tipo de deficiéncia discutida. E a importancia do profissional de apoio de sala, para o auxilio no processo
de desenvolvimento desse aluno. Notamos o0 quanto € necessario que os professores de Geografia se
qualifiqguem profissionalmente e academicamente, para poder ofertar um ensino de qualidade aos educandos.

Notamos também, que os alunos com deficiéncia visual, poderdo desenvolver seus conhecimentos
através, dos seus outros 6rgdos dos sentidos. Mas, que para que isso aconteca 0s professores tem que
proporcionar atividades, para que os mesmos possam desenvolver suas habilidades e conhecimentos.

A Educacao Inclusiva é a chave para que os alunos com deficiéncia se desenvolvam por completo.
Dessa forma, poderdo ser garantidos por lei os seus direitos e 0s mesmos poderdo desenvolver sua

aprendizagem de forma prazerosa.
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COMO O PROFESSOR PODE TRABALHAR A DISCIPLINA DE GEOGRAFIA COM 0OS
ALUNOS SURDOS

CARVALHO, Karinise da Silva®®

Resumo:

O artigo apresenta algumas argumentacdes a respeito do desenvolvimento do fazer pedagdgico nas salas de aulas, a
partir da disciplina de Geografia com alunos com surdez. Destacando algumas contribuicbes que essa area do
conhecimento tem, para a formacdo do discente. Também tem o propdsito de mostrar como desenvolver métodos de
ensino com alunos surdos, em uma area do conhecimento tdo relacionada as ciéncias humanas. Mostraremos algumas
estratégias que os professores de Geografia poderdo utilizar para capacitar os alunos surdos, de modo que esses
estudantes assimilem com sucesso os conhecimentos adquiridos na disciplina. Nos concentramos em enfatizar as
metodologias educacionais utilizadas pelos professores para promocao de uma a educacao igualitaria, de aprendizagens
significativas e atividades geradoras de inclusdo aceitacdo do conhecimento e das deficiéncias dos alunos surdos.

Palavras-chave: Aprendizagem. Metodologias. Deficiéncia Auditiva.

Introducéo

Este artigo tem a finalidade de abordar como a disciplina de Geografia pode ser trabalhada com alunos
surdos. Abordaremos como o desenvolvimento de praticas metodoldgicas educacionais relacionadas aos
conhecimentos derivados da Geografia poderdo ser utilizadas para a promoc¢do da aprendizagem dos alunos
com surdez nas salas de aula. Desse modo € importante estabelecer alguns conceitos de surdez.

Skliar (1998) afirma que:

“[...] a surdez constitui uma diferenca a ser politicamente reconhecida; a surdez ¢ uma experiéncia
visual; é uma identidade maltipla ou multifacetada, que esta localizada dentro do discurso sobre
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deficiéncia. E ha a possibilidade de estar sempre buscando e propondo, conhecer a apropriagdo das
potencialidades do sujeito surdo, voltados para analise dos discursos acerca da surdez seja no contexto
politico, social e escolar inclusivistas, sem, entretanto esquivar da importancia desse sujeito como
agente de transformagao, como um todo no meio social . (SKLIAR, 1998 apud ANDRADE, 2013, p.
21).

Né&o se pode ignorar que os professores das instituicdes de ensino tém grande dificuldade em formular
métodos para desenvolver a aprendizagem dos alunos surdos. Isso, por que eles geralmente ndo estdo
preparados para o desenvolvimento de metodologias de aprendizagem desses discentes. A maioria dos
professores de Geografia tem 0 mesmo problema. Diante do exposto, cabe indagar: como a disciplina de
Geografia pode ser trabalhada com os alunos surdos pelos professores em sala de aula? Buscaremos encontrar
respostas para alcancar resultados pertinentes ao problema exposto.

Temos como objetivo principal investigar algumas estratégias que os professores podem tomar para
facilitar o processo de ensino aprendizagem de alunos com necessidades educacionais especiais, com énfase
nas metodologias voltadas para o desenvolvimento educacional dos estudantes com surdez.

Esta pesquisa justifica-se pela grande necessidade encontrar caminhos para que os professores que
lecionam a disciplina de Geografia, possam inovar as suas praticas pedagogicas e adquirir novas metodologias,
para o desenvolvimento amplo de conhecimentos e de ensino dessa area do conhecimento, com os alunos com
surdez. Buscaremos promover varias contribuicdes para ampliar os nossos conhecimentos e criar conceitos
relevantes a tematica abordada. Onde propomos conhecimentos a respeito do desenvolvimento de atividades
eficazes dos alunos com surdez, bem como, na ampliacdo das praticas metodologicas dentro da disciplina de

Geografia com esses discentes com esse tipo de deficiéncia.

Desenvolvimento

Para alcancar os resultados e objetivos propostos, buscou-se como elemento essencial, a pesquisa de
cunho bibliogréafico, que serviu como norteadora para que 0s argumentos apresentados fossem discutidos ao
longo do trabalho. Propomos argumentos baseados em autores que discutem sobre a tematica abordada e que
contribuirdo para desenvolvermos argumentos fundamentais para a solucédo dos questionamentos levantados.

E notdrio que os alunos surdos tém uma grande dificuldade no seu processo de ensino. Por isso criou-
se a lingua de sinais, que é um sistema linguistico essencial para que o surdo possa desenvolver sua
aprendizagem com facilidade. Logo, a estrutura gramatical dessa lingua contribui para que ela seja universal
para os surdos, promovendo assim a interacdo entre eles.

Para SKLIAR (1999):

“[...] que os contatos que os surdos estabelecem entre si proporcionam uma troca de representagao da
identidade surda. Através de um conjunto de significados, informacdes intelectuais, artisticas, éticas,
estéticas, sociais, técnicas, etc. Esta autoproducdo de significados parece ser o fundamento da
identidade surda: uma estratégia para o nascimento cultural (SKLIAR, 1999 apud ANDRADE, 2013,
p. 21).



Na disciplina de Geografia, o professor precisa estar ciente que necessita apropriar-se dessa lingua de
sinais. Dessa forma podera desenvolver com os alunos, novas metodologias e préaticas inovadoras, gerando o
sucesso da qualidade da educacdo dos surdos. Assim, esse professor ird compreender como 0s surdos se
comunicam e passara a assimilar a cultura desses alunos.

Andrade (2013) destaca que:

“O professor de Geografia compreendendo a comunidade Surda em seu seio escolar pode possibilitar
aos alunos uma apreensao critica da realidade, percebendo as diferentes identidades, suas histérias,
subjetividades, sua lingua, valorizacdo de suas formas de viver e se relacionar (ANDRADE, 2013, p.
23).

O professor de Geografia precisa qualificar-se profissionalmente, buscando cursos de formacéo inicial
e continuada que abarquem a area da Educacdo inclusiva. Pois, a educacdo na atualidade exige docentes
qualificados, capazes de desenvolver melhores praticas e metodologias eficazes no trabalho com todos 0s
alunos ditos normais, bem como, com aqueles que apresentam algum tipo de deficiéncia. Esse professor
precisa trabalhar com a Educacéo Inclusiva, despertando nesses alunos um aprendizado significativo e acolher

das deficiéncias desses discentes.

“[...]inclusdo ou educagdo inclusiva ndo é um outro nome para a educacgéo dos alunos com necessidades
especiais. Inclusdo envolve uma abordagem diferente para identificar e resolver dificuldades que
emergem na escola [...] [a inclusdo educacional] implica em um processo que aumente a participacao
de estudantes [nas atividades e vida escolar] e reduza sua exclusdo da cultura, do curriculo e das
comunidades das escolas locais (CSEI, 2000 apud BEZERRA, 2014, p. 11).

Nossa sociedade ja excluiu de diversas formas as pessoas com deficiéncia. Na atualidade nossos
sistemas de ensino e politicas publicas garantem que os alunos que apresentam qual quer tipo de deficiéncia
tenham seus direitos assegurados por leis e que sejam cumpridos todos os deveres por parte dos 6rgdos

publicos e privados, em relacdo ao acolhimento e atendimento das deficiéncias desses cidadaos.

Para Bezerra (2014)

“Ao recorrer a historia da humanidade percebemos que esse pensamento de exclusio ao diferente esteve
presente em todas as sociedades, pois ao longo do tempo produziram uma visdo padronizada e
classificaram as pessoas de acordo com estereétipos pré-estabelecidos, elegendo padrdes de
normalidade e esquecendo-se de que a sociedade é formada e construida na diversidade (BEZERRA,
2014, p. 11).

Os alunos surdos tém muitas dificuldades na comunicagdo tanto com os professores, como também
com os estudantes da sala de aula. Esse estudante se sente diferente dos demais alunos, encontra muitos
obstaculos e diariamente surge um novo desafio na sua vida escolar. Se o professor de Geografia ndo se
importa como entrega o conteudo ao aluno surdo, se o trata como uma pessoa normal, infelizmente levara a

rejeicdo desse discente.



“As dificuldades encontradas pelo surdo em se comunicar e fazer atividades que para o ouvinte se
tornam triviais, fazem com que estas mesmas atividades se constituam como desafios. Considerando
este aspecto desafiador do cotidiano do surdo, surgem abordagens ndo raramente relacionadas com
interesses politicos, e propostas que promovam inadequadamente a inclusdo, que se configura na préatica
como excluséo do mesmo (BRITO, 2012, p. 6).

Os professores de Geografia precisam desenvolver atividades que promovam a interagdo entre 0s
alunos surdos e os demais discentes da turma. Dessa forma, o professor deve considerar cuidadosamente 0s
métodos e estratégias que utilizara para realizar este trabalho de forma significativa e promover a aceitacdo
dos conhecimentos e necessidades desses alunos. Isso contribuird para uma educacdo inclusiva de alta

qualidade. A este respeito, Gongalves e Festa (2014) apontam:

“[...] elaboragdo de trabalhos que promovam a interacdo em grupos na sala de aula e espago fisico
adequado a circulacdo de todos. A presenca do aluno Surdo em sala exige que o professor reconheca a
necessidade da elaboragdo de novas estratégias e métodos de ensino que sejam adequados a forma de
aprendizagem deste aluno Surdo, o aluno Surdo esta na escola, entdo cabe aos professores criar
condicOes para que este espago promova transformagdes e avancos a fim de dar continuidade a um dos
objetivos da escola, ser um espaco que promove a inclusdo escolar (GONCALVES E FESTA 2014, p.
2)

A disciplina de Geografia permite que os professores trabalnem com seus alunos o espaco geografico.
Com os estudantes surdos, o docente precisa desenvolver melhores métodos e proporcionar que esse aluno
possa compreender os contetidos abordados de forma eficiente, trabalhando metodologicamente para que tanto
os discentes, quanto eles mesmos “enriquecam suas representacdes sociais, seus conhecimentos sobre as

dimensdes da realidade social, natural e historica, compreendendo melhor o mundo em seu processo”.

(ANDRADE, 2013, p. 27).

“[...] o ensino de geografia para alunos surdos, deve valorizar a constru¢do do conhecimento a partir de
interacBes entre professor — contetdo — aluno, valorizando o conhecimento prévio que o aluno tras
consigo, sobretudo aquele relacionado a seu espaco de vivéncia, capacitando-o para ir além do senso
comum, promovendo efetivamente a construcdo e aquisi¢do do conhecimento (FERNANDES, 2016, p.
108).

O campo da Geografia € uma area que abrange os espacos fisicos, como também acontecimentos
ocorridos com a humanidade. Logo, ela permite que o professor desenvolva diversas formas de trabalho na
sala de aula com seus alunos. O docente precisa desenvolver metodologias que englobem a
interdisciplinaridade, e, de certa forma, atividades ludicas, que sdo muito importantes para despertar o
interesse dos alunos nos conteudos abordados na sala de aula. Dessa forma, ele estara despertando o potencial
dos alunos e auxiliando na assimilacdo dos conteudos. Tudo isso € importante para despertar no aluno surdo

a geracdo de conhecimentos significativos e na promog¢édo de um ensino de qualidade.

“A Geografia, por sua propria logica de conhecimento, caracteriza-se pelas relacdes entre fendmenos
fisicos e humanos, ou entre a sociedade e a natureza, também presta sua contribui¢do na escola para a
realizacdo da interdisciplinaridade, confirmando sua exclusividade, ou seja, que ela propria se forma a



partir de grande variedade de temas, conservando sempre 0 espaco geografico como eixo principal
(FONSECA E TORRES, 2014, p. 10).

Os professores de Geografia precisam desenvolver métodos pedagdgicos para que os alunos com
surdez se sintam inseridos dentro do contexto escolar. E fundamental que o docente procure sugestdes de
atividades que possam ser desenvolvidas na sala de aula, promovendo uma aprendizagem significativa no

estudante com surdez. Para Skliar (1997):

“[...] se os surdos forem excluidos de aprendizagens significativas, obrigados a uma pratica de
atividades sensorio-motoras, mas ndo de contetidos de abstracéo, se forem impedidos de utilizar a lingua
de sinais em todos os contextos de sua vida, entdo nada tem que ver os surdos nem a lingua de sinais
com as supostas limitagdes no uso dessa lingua, na aquisi¢do de conhecimento e no desenvolvimento
de seu pensamento (SKLIAR, 1997 apud ANDRADE, 2013, p. 30).

Obviamente, a tecnologia é uma ferramenta importante para auxiliar os professores, na prética,
docente. O professor de geografia pode utilizar essa ferramenta para desenvolver melhores estratégias de
ensino e a aprendizagem dos alunos com surdez. Promovendo assim, atividades que possam despertar e
garantir que os alunos recebam uma educacéo de qualidade. No entanto, a tarefa de facilitar a aprendizagem
dos alunos ndo depende apenas dos professores, pois, as escolas devem estar atentas a qualidade do ensino
que oferecem aos estudantes com deficiéncia. E fundamental que os estabelecimentos de ensino possibilitem
a modernizacdo da sua infraestrutura e oferecam diversos recursos fisicos, e ambientes acolhedores das

deficiéncias desses alunos.

“Art. 24: Os estabelecimentos de ensino de qualquer nivel, etapa ou modalidade, publicos ou privados,
proporcionardo condi¢Oes de acesso e utilizagdo de todos os seus ambientes ou compartimentos para
pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, inclusive salas de aula, bibliotecas,
auditorios, ginasios e instalagdes desportivas, laboratorios, areas de lazer e sanitarios”. (BRASIL,
Decreto-lei 5296, 2004)

As escolas também precisam atualizar seus curriculos e buscar uma melhor divulgacao da disciplina
de Geografia, destacando essa area do conhecimento geografico e oferecendo recursos e tecnologias, que seréo
utilizados pelos professores, na busca de garantir um aprendizado cada vez mais eficaz. E fundamental que a
escola possibilite a criacdo de um curriculo flexivel, amplo e que proponha contetdos significativos capazes
de oferecer as melhores possibilidades de aprendizagem, tanto para os alunos ditos normais, quanto para 0s
discentes com algum tipo de deficiéncia. Também enfatizamos como resolver os problemas de habilidade e
conscientizacdo dos professores através de estudos, treinamentos e cursos profissionalizantes que envolvam a
educacdo inclusiva. Capacitar, é preparar o professor para atender as necessidades e deficiéncias que os alunos
apresentam, e auxilia no desenvolvimento da aprendizagem desses discentes, de forma a garantir que esses
estudantes possam absorver o contetdo da disciplina de Geografia e proporcionar o éxito no processo de

ensino dos educandos surdos.



“I — Curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao especificos, para atender as suas
necessidades; Il — Terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para
a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleracdo para concluir em
menor tempo o programa escolar para superdotados; I11 — professores com especializacdo adequada em
nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracao desses educandos nas classes comuns”. (BRASIL, 2010, p. 44)

Consideracdes Finais

Concluimos que, ao conduzir nossas pesquisas, estamos contribuindo para o campo da ciéncia.
Também buscamos ampliar nossos conhecimentos e criar conceitos relacionados ao tema em questéo. 1sso
criou conhecimentos sobre como desenvolver atividades eficazes com alunos surdos e como construir
instrumentos e préaticas pedagdgicas, para a promoc¢ado do ensino a partir dos contetdos derivados da Geografia
com estudantes surdos.

Ficou claro que é necessario 0 uso das tecnologias para a promocao dos conhecimentos dos alunos,
pois, estes recursos tecnologicos contribuem para que o aluno possa desenvolver o interesse pelos conteidos
abordados na sala de aula. Nao cabe apenas ao professor a responsabilidade de desenvolver a aprendizagem
do aluno, pois, a instituicdo escolar tem um papel essencial no ensino do educando. Esses estabelecimentos
de ensino precisam oportunizar ambientes fisicos que atendam as deficiéncias dos alunos, oferecendo assim,
um suporte maior ao trabalho do professor no desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes surdos.
Observamos que o curriculo também € essencial para o desenvolvimento da aprendizagem do aluno com
deficiéncia. Desse modo, é necessario que os curriculos das instituicdes escolares sejam flexiveis, adaptados
de acordo com as deficiéncias do estudante e que o0s seus conteudos sejam relevantes e significativos.

E fundamental que os professores de Geografia desenvolvam metodologias e estratégias pedagdgicas
significativas na sala de aula com seus alunos. E preciso que promovam atividades geradoras de incluséo e de
acesso aos conhecimentos dos alunos, como também, de acolhimento dos saberes e deficiéncias desses
estudantes. E necesséario o desenvolvimento de metodologias significativas e também de atividades com

tecnologias educacionais inovadoras, promovendo uma educacdo de qualidade para todos os discentes.
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Resumo:

A Lei de Inclusdo abriu as portas das escolas publicas e privadas para receberem os estudantes com deficiéncia, visando
a necessidade de criar na escola a sala de Atendimento Educacional Especializado — AEE, que ¢é o apoio complementar
e suplementar da escolarizacdo destes estudantes. Para trabalhar com estudantes com deficiéncia nessa sala, 0s recursos
didaticos especializados sdo de extrema relevancia, mas ainda ha muito a ser explorado nesta area, pois faltam materiais,
assim como profissionais qualificados para este trabalho. A sala de AEE estd cada dia mais utilizada como apoio
complementar ou suplementar a escolarizacdo, fazendo parte da incluséo social e escolar dos estudantes com deficiéncia,
transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas Habilidades/ Superdotacdo matriculados nas classes comuns de ensino
regular puablico. As disciplinas que compdem o curriculo também precisam se preocupar com o AEE, pois seus
estudantes serdo tanto na sala de aula comum quanto no atendimento especializado. Neste artigo discute-se um pouco
sobre possibilidades da Geografia neste trabalho em conjunto com os professores do AEE.

Palavras-chave: Escola comum. Pastas de acompanhamento. Metodologias de ensino.

Introducéo

A escola comum é um espago que contribui para a aprendizagem social e educacional das pessoas,
formando cidadaos conscientes, conhecendo o mundo de formas variadas e acreditando em suas habilidades
e potenciais, abrindo caminhos para realizac@es futuras.
Com as Leis e Diretrizes referentes a Escola Inclusiva todas as pessoas com deficiéncia tem direito de estar
na escola comum, surgindo assim o apoio importantissimo da sala de recursos, ou a sala de Atendimento

Educacional Especializado - AEE.
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Nesta sala todos as pessoas com deficiéncia sdo beneficiadas com um profissional com conhecimentos
que auxiliam o ensino de todos, oferecendo para os estudantes conhecimentos e aprendizagem com recursos
diversificados. A intencdo do AEE é possibilitar novas préticas e estratégias pedagogicas na tentativa de
superar 0s obstaculos encontrados pelos caminhos da vida escolar, e também social, dando-lhes recursos para
entender que todos podem manifestar seus desejos e insatisfaces, demonstrando que todos séo capazes de
aprender, bastando apenas buscar recursos e estratégias diversificadas para o aprendizado.

A escola é uma instituicdo para o desenvolvimento dos estudantes sob. A maioria dos paises tém
sistemas formais de educacdo, que geralmente sdo obrigatdrios. A crianga entra na vida escolar para
desenvolver e descobrir seus talentos, algumas situagfes as criancas ndo tem estimulo para explorar seus
talentos podendo ficar escondidos durante sua jornada da vida.

Alguns anos atras ndo se falava em estudantes com deficiéncias na escola, porque as escolas que eles
podiam frequentar era a escola especial. Hoje ha vérias mudancas em relagdo as pessoas com deficiéncias, e
a sociedade percebeu que todos tém suas habilidades e potenciais para a aprendizagem.

Através da capacidade de comunicagdo do ser humano com seus semelhantes e no seu ambiente familiar,
social e até mesmo nas escolas especiais 0s movimentos tornaram assunto mundial em relacdo aos direitos das
pessoas com deficiéncia em todos os lugares com as mesmas igualdades.

A Constituicdo Federal (1988), artigo 205, afirma que “A educagdo ¢ direito de todos”, mas faz-se
necessario compreender que a educacdo estd baseada na aceitacdo das diferencas e na valorizagdo do
individuo, independentemente dos fatores fisicos e psiquicos. Nessa perspectiva € que se fala em Inclusdo, em
que todos tenham os mesmos direitos e deveres, construindo um universo que favoreca o crescimento,
valorizando as diferencas e o potencial de todos.

Neste artigo sera apresentado parte de um Projeto que ocorreu durante o0 ano de 2019 em uma disciplina
de graduacéo da Licenciatura em Geografia, em uma universidade federal na regido sudeste do Brasil.

Almejava-se contribuir com o Atendimento Educacional Especializado- AEE da Escola Publica, e ao
mesmo tempo formar o professor na perspectiva do pesquisador, abrangendo o foco, o interesse e 0
guestionamento por ele determinado.

O Objetivo Geral era Construir Material Didatico de Geografia para Estudantes do Atendimento
Educacional Especializado - AEE. Os Objetivos Especificos foram: conhecer diferentes tipos de Materiais
adaptados para pessoas com deficiéncia e envolver Professores da Escola Béasica que atuem no AEE e
Estudantes de Geografia ainda em graduacao.

Considerou-se que era possivel ajudar criancas, jovens e adultos com deficiéncia a melhor compreender
0 Espaco Geografico usando material adaptado, e respeitando cada tipo de deficiéncia com suas dificuldades
e facilidades, entendendo que a Educacdo Inclusiva € um desafio necessario. Sendo assim, o docente precisa
se aproximar mais e ver de perto cada estudante, a fim de realmente promover a inclusdo no ensino e na
aprendizagem para todos/as.

A formagdo docente ainda € pouco dedicada em relagdo & questdo do ensino e da aprendizagem de

pessoas com deficiéncia. E em geral a/o professor/a encontrara dificuldades para lidar com estes/as estudantes



em sala de aula, o que poderia ser resolvido, em parte, se a formacdo inicial lhe propiciasse mais momentos
de teoria e préatica na Educacdo Inclusiva.

Muitos estudantes com deficiéncia conseguem se desenvolver intelectualmente, contudo, necessitam
estimular os outros sentidos para um melhor aprendizado. Assim, espera-se que com o material adaptado Ihe
ajude nesse importante processo da vida escolar.

A sala do Atendimento Educacional Especializado - AEE

As leis e a obrigatoriedade abriram as portas das instituicdes de ensino para todos sem critérios, e a
escola comum precisou com urgéncia de apoio para atender as necessidades especiais dos estudantes com
deficiéncia, surgindo a sala de recursos — AEE.

O Atendimento Educacional Especializado- AEE é um servigo da educagdo especial desenvolvido na
rede regular de ensino que organiza recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem barreiras para a
plena participacdo dos estudantes, considerando as suas necessidades especificas. O AEE complementa e/ou
suplementa a formacao do estudante com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela.

O Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011 (BRASIL, 2011), dispde sobre questdes para garantir
um sistema educacional inclusivo, sem discriminacdo, com igualdade de oportunidades para portadores de
deficiéncia, no ambito do AEE — Atendimento Educacional Especializado.

Art. 10 O dever do Estado com a educacdo das pessoas publico-alvo da educacao especial sera
efetivado de acordo com as seguintes diretrizes:

| - garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem discriminacdo e com
base na igualdade de oportunidades;

Il - aprendizado ao longo de toda a vida;

111 - ndo exclusdo do sistema educacional geral sob alegacdo de deficiéncia;

IV - garantia de ensino fundamental gratuito e compulsorio, asseguradas adaptacdes razoaveis
de acordo com as necessidades individuais;

V - oferta de apoio necessario, no ambito do sistema educacional geral, com vistas a facilitar
sua efetiva educacdo;

VI - adocdo de medidas de apoio individualizadas e efetivas, em ambientes que maximizem o
desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta de inclusao plena;

VII - oferta de educacdo especial preferencialmente na rede regular de ensino; e

VIl - apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as instituicdes privadas sem fins
lucrativos, especializadas e com atuagdo exclusiva em educagao especial.

8 1o Para fins deste Decreto, considera-se publico-alvo da educagdo especial as pessoas com
deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades ou
superdotacao.

8§ 20 No caso dos estudantes surdos e com deficiéncia auditiva serdo observadas as diretrizes
e principios dispostos no Decreto no 5.626, de 22 de dezembro de 2005.

Art. 20 A educacdo especial deve garantir os servigos de apoio especializado voltado a
eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de escolarizacdo de estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

8§ 1° Para fins deste Decreto, 0s servicos de que trata o caput serdo denominados atendimento
educacional especializado, compreendido como o conjunto de atividades, recursos de
acessibilidade e pedagogicos organizados institucional e continuamente, prestado das
seguintes formas:

I - complementar & formagdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos estudantes
as salas de recursos multifuncionais; ou

Il - suplementar & formacéao de estudantes com altas habilidades ou superdotacao.



§ 20 O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta pedagdgica da escola,
envolver a participacdo da familia para garantir pleno acesso e participacdo dos estudantes,
atender as necessidades especificas das pessoas publico-alvo da educacdo especial, e ser
realizado em articulagdo com as demais politicas publicas.

Art. 30 Sdo objetivos do atendimento educacional especializado:

I - prover condi¢Bes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular e garantir
servigos de apoio especializados de acordo com as necessidades individuais dos estudantes;
Il - garantir a transversalidade das a¢0es da educacéo especial no ensino regular;

Il - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que eliminem as
barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV - assegurar condigdes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e
modalidades de ensino.

Art. 40 O Poder Publico estimulara o acesso ao atendimento educacional especializado de
forma complementar ou suplementar ao ensino regular, assegurando a dupla matricula nos
termos do art. 9°-A do Decreto no 6.253, de 13 de novembro de 2007.

O AEE ¢ realizado no periodo inverso ao da classe comum frequentada pelo estudante,
preferencialmente na propria escola ou escolas préximas da sua residéncia. A importancia do periodo inverso
é justamente ndo diminuir a carga horéaria do estudante na sala de aula, mas sim, acrescentar horas de ensino
e aprendizagem.

Na sala do AEE é necesséria a organizacao das pastas do estudante e do professor. Cada pasta apresenta
uma capa com nome completo, ano e de escolarizagéo, tipo de deficiéncia e a foto. Apresenta também um
Relatorio Circunstanciado com ldentificacdo do estudante, Historico Escolar; Auxilio Transporte Escolar;
Historia de vida (familiar) com os documentos pessoais, laudo médico, relatério dos especializados que
acompanha o desenvolvimento.

Entre as atividades realizadas no AEE ocorrem: adaptacOes e acesso a0 computador, equipamentos de
auxilio para déficits sensoriais, adaptacdes de postura, adaptacbes de jogos e brincadeiras nas diferentes
situacOes. Atividades fortalecedoras de sua autonomia e no¢oes fundamentais de higiene e alimentacdo (lavar
as maos, merendar, escovar 0s dentes, pentear-se etc.). Atividades que envolvam nocbes sobre Tempo
(periodos do dia, dias da semana, meses e ano) e orientacdo espacial (rua, patio, sala de recursos, etc.).
Atividades com massa de modelar; construcdo de maquetes; utilizacdo de jogos pedagdgicos: letras, encaixes,
gravuras.

Jogos e atividades variadas com alfabeto mével, blocos l6gicos. Jogos de memdria, associacdo de
imagens, quebra-cabeca. Contacdo de histérias e dramatizacBes. Dindmicas com mdsicas online e
instrumentos da bandinha. Deslocamentos em ambientes abertos através da expressdo corporal com o uso de
variados recursos, tais como: Tabela desenhada com giz, numerais, letras do alfabeto, linhas retas e curvas,
jogo da amarelinha, dentre outros. Brincadeiras com bolas. Desenhos com diferentes materiais (giz, lapis de
cor, guache, tinta aquarela).

Atividades com esquema corporal, como autorretrato, desenho referencial passo a passo, quebra-cabeca
e imitacéo na frente do espelho. Brincadeira com bonecas, de casinha. Brincadeiras com miniaturas. Alinhavo.

Brincadeiras com materiais de diferentes texturas, forma e cores.



Estimulacéo sensorial para desenvolver os cinco sentidos, como a explorar do ambiente escolar através
dos sentidos, utilizando a linguagem ndo verbal gestual como sensores, realizar brincadeiras que possam
explorar a atencéo (descobrir e localizar objetos com olhar e as maos).

Mostrar e tocar em tipos de texturas (aspero, liso, mole, quente, gelado, morno), identificando-as atraves
do toque, propiciar a experiéncia com sabores e cheiros, realizar atividades que desenvolvam nogdes de cores,
desenhos, figuras, ou seja, prancha de comunicagédo que estimulem a percepgéo visual.

Propiciar atividades que desenvolvam a coordenagdo motora fina e dculo — manual, 6culo-motor) ou
visomotora. Lancar bolas, papel amassado, saquinhos com areia dentro de um balde, caixa ou boca do palhaco,
acompanhar os movimentos de uma lanterna, laser. Explorar as atividades como: movimentos coordenados
de méo e olho, movimento dos olhos (direito, esquerdo, para cima, para baixo...), movimento das méaos e

dedos. Entre outros.

O Desenvolvimento do Projeto

Participaram deste projeto trinta estudantes e seis professores. As atividades tiveram trés etapas: a
primeira foi identificar quem eram os estudantes do AEE para quem seriam construidos os materiais, € quais
0s conteudos eram necessarios serem abordados, a segunda etapa foi a pesquisa bibliografica sobre o tipo de
deficiéncia e as possibilidades de material adequado, e a terceira foi a aplicagdo do material.

A construcdo de seus préprios recursos didaticos demanda pesquisa por parte do professor. Além disso
ele precisa estar atento as necessidades de seus estudantes e trabalhar na perspectiva da inclusdo, ndo deixando
ninguém sem ser atendido, e que o material atenda a todos.

Apesar da LDB (BRASIL, 1997) trazer como uma obrigatoriedade a abertura da Escola para a inclusao,
¢ para salas de aula mais heterogéneas, “(...) no setor académico, a questdo da inclusdo escolar das pessoas
com necessidades especiais ndo tém ocupado espago neste embate. A preocupacéo central continua sendo com
a formagao do professor para atuar no ensino regular, ignorando o processo de inclusdo escolar.” (SILVA et
al., 2006, p.04).

Pensando nesta questdo € importante que a formacdo do professor pesquisador passe também pela
preocupacao com as diversas potencialidades como também pelas suas limitacfes, como € o caso dos surdos,

dos cegos e dos que tém baixa Vvisdo.

“O dever dos professores & mediar a relacdo entre o estudante e o conhecimento,
organizando o grupo e priorizando as atividades didaticas que possam ser
significativas para a aprendizagem, de acordo com a realidade que trabalham e com o
perfil de seus estudantes.” (GOMES, 2003, p.270).

Todavia, quase sempre "os professores tém dificuldades para compreenderem que seus estudantes ndo
compreendem. (...) [Pois alguns destes professores ndo aprenderam que] a construcdo do conhecimento é uma
trajetoria coletiva que o professor orienta, criando situagdes e dando auxilio, sem ser o especialista que
transmite o saber, nem o guia que propde a solu¢do do problema". (PERRENOUD, 2000, p. 35; grifos do

autor)



E ¢é dever da Universidade ensinar o futuro professor, e também o professor em exercicio a ensinar o

estudante de forma a orienta-lo, e ndo o excluir.

Consideracdes Finais

O registro das atividades realizadas na sala do AEE, pelo professor especialista, foi por meio de um
Portfélio e relatdrio diario com prioridades e conquistas. Ha também o Registro semestral de acompanhamento
individual da sala do AEE. A avaliacdo acontece de forma qualitativa, com observacao diaria e registro, sendo
esse transformado em um relatério comparando os dois registros de acompanhamento semestrais para finalizar
com um relatério final no ano. Esta ja era a rotina destes professores.

Os Estudantes do Estéagio Supervisionado, por sua vez, se envolveram durante cinco semanas, e assim,
participaram de aulas do AEE onde conheceram os estudantes com deficiéncia. A partir deste momento
comegaram a pesquisa sobre o Estudante do AEE para quem desenvolveram o material adaptado. Para isso
levantaram dados sobre o Tipo de Deficiéncia, o Diagnostico do estudante realizado pelo AEE; quais
Atividades Escolares facilitavam a aprendizagem das Pessoas com esta Deficiéncia; qual o referencial tedrico
metodologico existente sobre este tema, entre outras questdes. Os Professores do AEE da Educacdo Basica
foram os orientadores destes estagiarios durante a pesquisa na escola.

A escolha da crianga com deficiéncia atendido pelo AEE da escola de estégio, e o desenvolvimento do
material partiu do interesse de cada estudante estagiario. Depois desta escolha foi iniciada a observacéo e
identificacdo das condicdes do processo de aprendizagem dos estudantes do AEE, voltado para o ensino de
Geografia, e a partir de entdo buscou-se o planejamento e a construcdo do material solicitado.

Para a realizacdo e aplicacdo do material didatico, foi necessario anteriormente estudar sobre a
deficiéncia especifica de cada estudante do AEE, também sobre o préprio Atendimento Educacional
Especializado. Além de conhecer as possibilidades e limitagdes do estudante AEE, foi necessario ir para além
da deficiéncia ou devido a ela. Desse modo, houve uma enorme contribuicdo na formacao do futuro professor,
pois, ndo sé com o conhecimento geografico foi exigido, mas também a parte da didatica, sobre como ensinar
para quele estudante.

Devido a diversas exigéncias de cada estudante AEE, seu aprendizado e as limitacdes do proprio
planejamento e construcdo do material didatico, o material deveria ser pensado como um recurso pedagdgico
possivel de ser trabalhado de modo que a propria crianca pudesse manusea-lo, promovendo ainda sua
autonomia. Com certeza o Material produzido foi um desafio no processo de ensino-aprendizagem dos

estagiarios, mas também muito recompensador.

Referéncias

BRASIL. Diretrizes Nacionais para a Educacgdo Especial na Educacdo Bésica. Ministério da Educacéo,
Secretaria de Educacdo Especial. Brasilia: MEC/SEESP, 2001.



BRASIL. Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011. AEE — Atendimento Educacional Especializado,
2011.

BRASIL. Lei n®13.146, de 6 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia. Estatuto da Pessoa com Deficiéncia. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, [2015].
Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/lei/113146.htm. Acesso em 06 abr.
2021.

BRASIL. Orientacdes curriculares para o ensino medio. Ciéncias Humanas e suas tecnologias.
Secretaria de Educacgdo Basica. Brasilia: Ministério da Educagdo, 2006. 133 p., v. 3.

GOMES, Rejane T. D. Os Recursos didaticos e a mediag&o entre o estudante e o conhecimento nas aulas de
Geografia. In: Anais... ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO DE GEOGRAFIA,
70,2003,UFES. Vitoria,14 a 18 de setembro. p.268-274.. (CDROM)

PERRENOUD, Philippe. Dez Novas Competéncias para Ensinar. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.
192p.

SA~MPAIO, A. A. M. SAMPAIOQ, A. C. F. (org.). LER O MUNDO COM OS OLHOS, OUVIR COM AS
MAOQOS: Reflexbes sobre 0 Ensino de Geografia em tempos de inclusdo. Uberaba: Vitéria, 2011.

SILVA, L. C. daet al. CAS - Cursinho Alternativo para aprendizes surdos. CEPAE on line. Disponivel
em: http://www.prograd.ufu.br/cepae.html. Acessado em: marco de 2006.

ENSINO DE GEOGRAFIA E INCLUSAO: REFLEXOES SOBRE O TRANSTORNO DO
ESPECTRO AUTISTA

SILVA, Silvana de Sousa**

Resumo:

O artigo apresenta andlises acerca do ensino de Geografia em contexto de inclusdo, com énfase para as leituras sobre o
Transtorno do Espectro Autista (TEA). Objetivou-se construir reflexdes sobre os desafios e as possibilidades para o
ensino de Geografia no contexto da busca pela inclusdo dos alunos com TEA. Dessa forma, trata-se de um debate
desenvolvido mediante discussao tedrica que engloba 0s aspectos para a caracterizacdo do TEA, o ensino-aprendizagem
em Geografia e a os debates sobre a inclusdo no contexto escolar. Observa-se, portanto, a necessidade de uma pratica
docente conjunta com os demais profissionais na promog¢do de intervencdes no TEA, mediadas por procedimentos
metodoldgicos que possam auxiliar o desenvolvimento de um processo de ensino-aprendizagem capaz de contemplar
conhecimentos geograficos elementares aos alunos com TEA.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem. Desafios. Procedimentos metodoldgicos.

Introducéo

Diferentes demandas comp6em o debate cotidiano sobre o processo de ensino-aprendizagem escolar.
Nesse cendrio, o ensino de Geografia perpassa as peculiaridades que englobam o seu objeto de estudo e as
exigéncias da transposicdo didatica nos diferentes niveis de ensino. Quando abordadas as caracteristicas das
praticas que abrangem pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), as reflexdes sobre o ensino de

Geografia ganham novas nuances, associadas aos desafios impostos para a promoc¢ao de praticas inclusivas
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no ambito escolar, e a necessidade de reflexdes acerca dos limites e possibilidades do trabalho que visa a
aprendizagem geogréfica envolvendo as especificidades do espectro autista.

Nesse sentido, o debate foi desenvolvido mediante discussdo teodrica que engloba os aspectos para a
caracterizacdo do TEA, o ensino de geografia e os debates sobre inclusdo no contexto escolar, assim como o
papel dos recursos para a comunicagéo alternativa no contexto do ensino de geografia. Dessa forma, destaca-
se como objetivo construir reflexdo acerca dos desafios e as possibilidades para o ensino de Geografia no
contexto da busca pela incluséo dos alunos com TEA.

A justificativa para a realizagdo do trabalho, surge das reflexdes efetuadas na Especializagdo Lato
Sensu sobre TEA, ainda em curso na Universidade Estadual do Pard, e as inquietacGes tedricas acerca dos
desafios que compdem a prética docente no trabalho cotidiano com alunos TEA no ambito do ensino regular,
constituindo, portanto, resultados parciais de pesquisa.

Desenvolvimento

A secdo é composta pela apresentacdo dos procedimentos metodolégicos, em associagdo com as

abordagens teoricas sobre o tema delimitado para a composicéo do artigo.

Procedimento Metodoldgicos

Os procedimentos metodoldgicos foram constituidos pelo levantamento e sistematizacdo de referencial
teorico, integrado por analises sobre os debates realizados em torno dos temas relacionados a tematica do
TEA, inclusdo escolar e ensino de Geografia. Nesse contexto, sobressaem-se as leituras sobre as caracteristicas
que integram o TEA, a inclus@o no contexto educacional, o processo de ensino-aprendizagem com énfase para
0s conteudos geograficos; as contribuicdes das tecnologias assistivas e metodologias alternativas no ensino de

Geografia.

TEA: caracteristicas e inclusao escolar

Pensar a inclusdo escolar de alunos com TEA, perpassa 0 reconhecimento das caracteristicas que
integram alguns conceitos, como o espectro que revela a existéncia de diversificacdo nas habilidades e

dificuldades nas pessoas com autismo. Nessa senda, é possivel identificar que

Algumas criancas e jovens com autismo podem ter inteligéncia média ou acima da média e
precisam de pouco apoio para funcionar de forma independente, enquanto outras criangas ou
jovens podem ter deficiéncia intelectual grave, comunicagao verbal limitada ou inexistente e
comportamento adaptativo muito limitado (STEINBRENNER et al., 2020, p.8)

Complementando as observagOes supramencionadas, Mello (2007) aponta que na amplitude das

possibilidades e variabilidades, podem ser encontrados desde casos sem linguagem verbal e com dificuldade



na comunicagdo, auséncia de expressdo facial ou expressdo facial incompreensivel e ainda, criangas com
linguagem verbal repetitiva e sem comunicagao.

Além disso, pode ser verificado o comportamento restritivo e repetitivo (RRB) marcado pelo
comportamento ou fala estereotipada, fixacdo ou interesses em assuntos especificos e adesdo estrita a rotinas,
horéarios ou ambientes (STEINBRENNER et al., 2020, p.8).

Do exposto, é possivel inferir que o autismo apresenta manifestacdes diversas que exigem intervencoes
de equipes interdisciplinares, situacdo nem sempre presente na realidade escolar. Além disso, Mello (2007)
indica que muitas vezes a crianga com autismo aparenta ser muito afetiva embora, na prética, esses atos
correspondam a padrdes repetitivos, uma vez que elas ndo apresentem diferenciacGes entre pessoas, lugares
ou momentos. Dessa forma, as dificuldades que englobam o processo de sociabilizagéo, atuam na reducédo da
capacidade de imitagéo, que constitui um elemento importante para o aprendizado.

Logo, considerando as caracteristicas de cada pessoa com TEA, torna-se necessario pensar as praticas
para intervencdes, como exemplo das observacdes de Machado (2019) ao destacar que nas situagdes com
autistas ndo verbais ou com comunicagdo ndo funcional, as terapias no contexto escolar e na residéncia,
tornam-se atividades fundamentais, uma vez que o processo de comunicacdo é elemento importante para a
compreensdo dos desejos e necessidades, possibilitando melhorias na qualidade de vida.

Ainda segundo o autor supramencionado a incluséo escolar de criangas com TEA envolve a insercao
no ambito social e nas atividades propostas, indo além da busca pela manutencdo da permanéncia deste em
sala de aula. Logo,

Toda a equipe escolar deve estar apta a mudangas, pois 0 autismo é sindrome que afeta a
crianca organicamente e, esses déficits causam alteracbes sensoriais e comportamentais
importantes para o seu convivio social e para as suas aprendizagens educacionais e sociais.
Muitas atitudes devem ser tomadas para conseguir com que a crianca com TEA compreenda
a vida escolar e se sinta segura e confortavel. Possibilidades de autonomia e liberdade para
expressar-se devem ser apresentadas a crianga com TEA. (MACHADO, 2019, p. 103).

A inclusdo escolar de criancas com TEA, surge, portanto, como um desafio, especialmente quando
considerado o crescimento nas matriculas de criangas com TEA no ensino regular em concomitancia com as
dificuldades no processo de escolarizacdo das criancas com esse diagndstico. No conjunto das demandas,
ganha destaque a necessidade de analise das caracteristicas que envolvem especificidades, inseridas nas
realidades culturais, insercdo escolar, interac@es, caracteristicas da comunicacao, com vistas a elaboracdo de
estratégias pedagogicas no contexto de uma classe regular comum mediadas por estratégias pedagdgicas e
interacdes com a familia. O exposto aponta para a necessidade de se repensar politicas publicas, projetos
politicos pedagdgicos, propostas curriculares como subsidio para auxiliar a pratica docente (MACHADO,
2019, p. 108).

Ensino de Geografia, TEA e Inclusdo Escolar

Os debates que envolvem o processo de ensino-aprendizagem no contexto da Geografia, sdo

compostos por um conjunto de orientagdes e desafios que consideram a busca pela compreensdo da



organizacgdo do espaco, mediada por conhecimentos diversos, que demandam, entre outros, a constituicdo de
elementos para a transposi¢do didatica nas praticas cotidianas escolares. Nessa perspectiva, Cavalcanti (2008,
p.25) defende que “a estruturagdo da geografia escolar ¢ realizada e praticada em tltima instancia pelo
professor dessa matéria, em seu exercicio profissional cotidiano [...]”

Pensando o papel exercido pelos diferentes agentes que integram o ambito escolar, Cavalcanti (2006)
defende que os alunos devem ser compreendidos como sujeitos do processo de conhecimento, considerando
a diversidade de contextos que integram a vivéncia destes. Para tanto, estes precisam estar envolvidos
diretamente através de propostas que busquem a integracdo de atividades, visando ir além da memorizagéo e
permitindo a constituigdo de significacdes.

Nesse momento, destaca-se o debate sobre as atribuicGes da escola no debate sobre a incluséo, dessa
forma, constata-se que esta constitui uma possibilidade de estimulo para os alunos com TEA, mediada pelas
novas e miltiplas possibilidades de constituicdo de interagdes sociais.

Na oportunidade, as analises sobre a inclusdo escolar revelam segundo Mantoan (2003, p. 12), que a
escola passou a ser “marcada pelo formalismo da racionalidade e cindiu-se em modalidades de ensino, tipos
de servigo, grades curriculares, burocracia”. Assim, a inclusao surgiria com a proposta de ruptura de base em
sua estrutura organizacional, e, portanto, representando uma oportunidade para que a escola possa disseminar
a acdo formadora por todos os que dela participam.

Complementando as observac6es sobre a incluséo, Vicente (2015) salienta que entre os objetivos desse
processo, sobressai-se a busca pela configuracdo de alteracdes no entendimento e execucdo de agdes voltadas
para intervencdes nas dificuldades, e na forma como as deficiéncias nos processos de aprendizagem sao
encaradas. Assim, a escola pode constituir recorte capaz de oportunizar modificacbes que envolvem a
sociabilidade e o desenvolvimento das funcdes intelectuais, tal caminho subsidiaria a constituicdo de novos
sujeitos de direito.

Ademais, Mantoan (2003) defende que a inclusdo constituiria produto de uma educagdo com
caracteristicas que remeteriam ao pluralismo, democracia e para transgressdes. Logo, essa pratica seria
responsavel pela configuracdo de crise escolar, implicando ainda na configuracdo de crise de identidade
institucional, resultando em impactos na préatica docente e ressignificacfes na identidade do aluno.

O resgaste do debate sobre a educacdo inclusiva, remete para as analises sobre a Declaracdo de
Salamanca que destaca as especificidades que integram as criancas e a demanda pela adaptacéo dos sistemas
educativos as diferenciac@es existentes. Ressaltando ainda os principios das escolas integradoras com énfase
para a importancia de que todas as criancas possam aprender juntas, mesmo no universo das diferenciac@es
existentes.

Observa-se que na realidade brasileira a educacdo inclusiva esta frequentemente associada a relacao
estabelecida com a Educacdo Especial. Nesse contexto, € importante compreender que a educacédo especial
possui maior abrangéncia na medida em que contempla grupos que estdo/estiveram fora da escola e ainda
aqueles cujas necessidades educacionais ndo foram contempladas no ambiente escolar (BREITENBACH;
HONNEF; COSTAS, 2016).



As anélises sobre o papel do ensino de Geografia na inclusdo escolar, revela inicialmente que esse
debate esta diretamente relacionado com as diretrizes que compdem a Geografia, observando que esta se
constitui como um campo do conhecimento que envolve a busca pela formagdo de cidad&os conscientes de
sua representacdo no espaco, envolvendo, entre outros, a promocao de reflexdes sobre as desigualdades sociais
(RIBEIRO, MACHADO, 2016). Além disso, ressalta-se que a ciéncia geogréfica deve ser entendida como
uma disciplina que envolve no &mbito da sala de aula as expectativas e as experiéncias dos alunos, acdo que
auxilia na busca pela compreensdo da diversidade do mundo e a realidade que integra multiplas faces do
cotidiano (CUSTODIO, REGIS, 2016).

Essas colocagdes auxiliam a fundamentacdo das experiéncias desenvolvidas para o ensino de
Geografia, pois apresentam exigéncias que se impdem a pratica docente como iniciativas que possibilitam
despertar a atencdo dos discentes, envolvendo-os nas atividades ndo apenas como sujeitos passivos, mas
também como agentes ativos que contribuem para a construcdo do processo de ensino-aprendizagem
auxiliando o desenvolvimento de aprendizagens significativas para a vida cotidiana.

A compreensdo da pratica docente como elemento que embasa debates sobre a construcdo de
conhecimentos, revela que as atividades no ambito da sala, ndo podem estar restritas ao trabalho com
conteddos teoricos. Nesse sentido, Lessard e Tardif (2012) ressaltam que a acéo cotidiana dos profissionais
docentes deve ser considerada como um espago de producdo envolvendo saberes, teorias e o saber fazer.
Assim, o saber ndo estaria relacionado apenas a teoria, mas também a pratica, demonstrando, portanto, a
necessidade de observacgéo atenta das discussdes que consideram a pratica docente apenas como uma atividade
para aplicacdes praticas dos conhecimentos debatidos nas universidades.

As reflexdes iniciais centradas no ensino de Geografia e mediadas por fundamentacao teorica, apontam
que no contexto das demandas e possibilidades que englobam processo de ensino-aprendizagem em Geografia
e as caracteristicas que compdem o TEA, algumas proposic¢des sdo indicadas para as atividades em Geografia.

Considerando as demandas por adaptacfes com vistas a abordagem dos contetidos geogréaficos para a
promocao de um processo de ensino capaz de proporcionar aprendizagens significativas, ganha relevo a busca
pelo uso de recursos produzidos em instrumentos que proporcionam a confeccdo de material composto por
metodologias alternativas no ensino de Geografia, voltado para a busca pela efetivacdo de aprendizagens
significativas, considerando os recursos disponibilizados no contexto escolar vivido.

Nessa proposta, sobressaem-se as possibilidades de trabalho com os recursos de Tecnologia Assistiva
(TA) e aqueles voltados para a Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA). Segundo Bersch (2017, p.2)
o “objetivo maior da TA ¢ proporcionar a pessoa com deficiéncia maior independéncia, qualidade de vida e
inclusdo social, através da ampliacdo de sua comunicacdo, mobilidade, controle de seu ambiente, habilidades
de seu aprendizado e trabalho”. Além disso, ¢ importante observar na organizagdo dos procedimentos
metodologicos que estes devem proporcionar o desenvolvimento de dialogos mediados por emprego de
palavras e construcdo de frases com compreensdo acessivel pratica que requer atencdo também na abordagem

de conceitos geograficos.



Como proposicOes, destaca-se a possibilidade da construcdo de metodologias alternativas para os
trabalhos com os temas em geografia, previamente selecionados pelo professor, acompanhados da busca pela
transposicdo didatica. Para tanto, podem ser utilizados recursos de baixo custo ou adoc¢éo de métodos como
o0s Picture Exchange Communication System (PECS), que possibilita a comunicagdo por troca de imagens.
Além disso, podem ser construidos croquis, maquetes, mapas mentais, quebra cabecas, considerando as
caracteristicas do aluno a ser atendido.

Consideracdes Finais

O artigo apresenta uma revisdo de reflexdes acerca das demandas que compdem o Ensino de geografia,
a inclusdo escolar e 0 TEA, em uma trajetéria marcada por desafios ao processo de ensino-aprendizagem.

Destaca-se, portanto, a necessidade de uma pratica docente conjunta com os demais profissionais, com
vistas a possibilitar o desenvolvimento de um processo de ensino-aprendizagem capaz de contemplar
conhecimentos geograficos elementares. Sobressaem-se os desafios da préatica docente cotidiana, no ambito
de realidades escolares que podem representar percalcos, mas também a possibilidade de adequacgdes de

metodologias alternativas, que podem ser desenvolvidas, por exemplo em salas de recursos.

Referéncias

BERSCH, Rita. Introducéo a tecnologia assistiva. Porto Alegre, 2017. Disponivel em:
https://www.assistiva.com.br/Introducao_Tecnologia_Assistiva.pdf. Acesso em: 12 fev. 2021.

BREITENBACH, Fabiane Vanessa; HONNEF, Claucia; COSTAS, Fabiane Adela Tonetto. Educacéo
inclusiva: as implicacdes das traducdes e das interpretaces da Declaracdo de Salamanca no Brasil. Ensaio.
n. 24. abr./jun., 2016. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/lensaio/a/WGGRRYtXpZDHDNmMMG6XXhGzf/?lang=pt. Acesso em: 14 jan. 2021.

CAVALCANTI, Lana de Souza. Ensino de geografia e diversidade: construcdo de conhecimentos
geograficos escolares e atribuicao de significados pelos diversos sujeitos do processo de ensino. In:
CASTELLAR, Sonia (org.). Educacéo geografica: teorias e praticas docentes. 2. ed. Sdo Paulo: Contexto,
2006. p. 66-78.

CAVALCANTI, Lana de Souza. A geografia escolar e a cidade: ensaios sobre o ensino da geografia para
vida urbana cotidiana. Campinas, SP: Papirus, 2008.

CUSTODIO, Gabriela Alexandre, REGIS, Tamara de Castro. Recursos didéticos no processo de inclus&o
educacional nas aulas de geografia. In: NOGUEIRA, Ruth E. (org.). Geografia e inclusdo escolar: teoria e
praticas. Florianopolis: Edicdo dos Bosques, 2016.

LESSARD C. e TARDIF M. O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia como profissdo
de interacBes humanas. 7. ed. Rio de Janeiro: Vozes, 2012,

MACHADO, Gabriela Duarte Silva. A importancia da rotina para criancas autistas na educacdo basica.
Revista Gepesvida. n. 9, v. 1, p. 100-114, Sdo José, Santa Catarina, 2019. Disponivel em:
http://www.icepsc.com.br/ojs/index.php/gepesvida. Acesso em: 12 fev. 2021.



MANTOAN. Maria Teresa Eglér. Inclusao Escolar: O que é? Por qué? Como fazer? S&o Paulo: Moderna,
2003.

MELLO, Ana Maria S. Ros de. Autismo: guia préatico. 7.ed. S8o Paulo: AMA; Brasilia: CORDE, 2007.

RIBEIRO, Roberto Souza; MACHADO, Silvio Marcio Montenegro. A Geografia da Incluséo ou a inclusado
da Geografia? In: NOGUEIRA, Ruth E. (org.). Geografia e inclusdo escolar: teoria e praticas.
Florianopolis: Edicao dos Bosques, 2016.

STEINBRENNER, J. R., et.al. Pratica Baseada em Evidéncias para Criangas, Adolescentes e Jovens
Adultos com Autismo. Tradugdo: Luiza Guimardes e Roberta Dias. The University of North Carolina at
Chapel Hill, Frank Porter Graham Child Development Institute, National Clearinghouse on Autism
Evidence and Practice Review Team, 2020.

VICENTE, Tatiana Roncador. O Ensino de Geografia no contexto da inclusdo educacional. 2015. 117 f.
Dissertacdo (Mestrado em Geografia Humana) - Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas,
Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2015.

ENSINO DE MAPAS E DEFICIENCIA VISUAL: OS CONHECIMENTOS MOBILIZADOS PELOS
PROFESSORES DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE GOIANIA/GO

COSTA, Auristela Afonso da °
OLIVEIRA, lvanilton José de'®

Resumo:

Esse trabalho tem por objetivo proporcionar reflexdes sobre a contribuicdo da Cartografia Tatil no processo de inclusédo
educacional de alunos com deficiéncia visual, bem como fazer uma breve analise sobre os conhecimentos docentes
mobilizados para a formacao cartografica desses alunos, tendo como subsidios dados levantados ha Rede Municipal de
Educacdo/RME. A proposta foi desenvolvida com base nos principios da metodologia de pesquisa participante, com a
compreensdo de que pesquisadores e pesquisados sdo sujeitos de um trabalho comum, apesar de situacGes e tarefas
diferentes. Os resultados indicam, entre outros aspectos, que os professores de Geografia atuam a partir dos
conhecimentos acumulados na pratica profissional, mas com experiéncia recente em relacdo a deficiéncia visual,
professores de ensino regular e atendimento educacional especializado ndo planejam conjuntamente as atividades
pedagdgicas; escolas sdo desprovidas de estrutura e recursos pedagogicos adequados; ha nimero elevado de alunos por
sala; a formacdo cartografica proposta por todos os professores se baseia somente na leitura de mapas, objetivando a
localizacdo dos fatos geograficos; o ensino do mapa, tem ocorrido através de precarias adaptagcdes ou exposicao oral
para alunos cegos, e ndo adequacgdo de nomenclaturas e cores, para alunos com baixa visdo; as atividades com mapas
sdo predominantemente individuais.

Palavras-chave: Deficiéncia visual. Conhecimento docente. Cartografia Tatil.

Introducéo
Cada vez mais, a escola de ensino regular tem atendido alunos com caracteristicas diversas, portanto,
enriquecedoras no processo de ensino e aprendizagem. No entanto, as a¢cdes no sentido de efetivar a inclusao

desses alunos tém sido timidas, consequéncia de diversos fatores como falta de investimentos governamentais,
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despreparacdo do coletivo escolar, condi¢Bes precarias de trabalho, estrutura escolar e recursos pedagdgicos
inadequados, entre outros.

Entre os alunos de inclusdo atendidos pelo ensino regular tem-se aqueles com deficiéncia visual, sejam
cegos ou com baixa visdo. No ambiente escolar, esses alunos apresentam a maioria dos requisitos necessarios
para acompanhar os colegas que ndao possuem deficiéncia visual (CHAVES; NOGUEIRA, 2011), assim é
preciso trata-los no contexto da diversidade e ndo da incapacidade.

Para que alunos cegos e com baixa visdo possam aprender, entre outros aspectos, é necessario que 0s
materiais didaticos sejam adaptados. Entre esses materiais tem-se 0s mapas tateis, que podem auxilid-los em
suas atividades do dia a dia, como o deslocamento entre um e outro percurso, e na aprendizagem, sobretudo
em aspectos relacionados ao espacgo geografico.

Por esse motivo, investigamos, entre outras questdes, se 0s mapas estavam, de fato, fazendo parte do
ensino de Geografia dos alunos com deficiéncia visual, quais 0s conhecimentos os professores estavam
mobilizando para esse ensino e quais estratégias estavam sendo utilizadas nesse processo.

Este trabalho tece algumas reflexdes sobre a contribuicéo da Cartografia Tatil no processo de incluséo
educacional, bem como faz uma breve analise sobre os conhecimentos docentes mobilizados para a formagéo
cartografica de alunos com deficiéncia visual, tendo como subsidios dados levantados na Rede Municipal de
Educacdo/RME.

A proposta foi desenvolvida com base nos principios da metodologia de pesquisa participante
(BRANDAO, 2006), com a compreensdo de que pesquisadores e pesquisados sdo sujeitos de um trabalho
comum, apesar de situacdes e tarefas diferentes. Foram realizados levantamentos de dados na Secretaria
Municipal de Educacdo/SME e no Centro Brasileiro de Reabilitacdo e Apoio do Deficiente Visual
(CEBRAYV), objetivando subsidiar as analises sobre a politica inclusiva e o ensino de Geografia para alunos
com deficiéncia visual, a partir do uso de mapas; entrevistas com os professores responsaveis pelo componente
curricular Geografia para alunos com deficiéncia visual que estejam matriculados no ciclo Il e I11; realizacao
da pesquisa qualitativa em uma escola selecionada a partir das entrevistas com os professores; analise e

interpretacdo dos dados levantados em toda a pesquisa.

Cartografia Tatil no Brasil: algumas reflexdes

No Brasil, as pesquisas sobre Cartografia Tatil ja sdo realizadas ha mais de duas décadas e muito tém
sido suas contribuicdes no sentido de efetivar o objetivo dessa area do conhecimento, qual seja, pesquisar
procedimentos metodologicos de elaboracdo e aplicacdo de documentos cartograficos que possam ser
utilizados por pessoas cegas ou com baixa visdo (LOCH, 2008).

Em relacdo aos mapas tateis, a revisdo bibliografica nos permitiu identificar dois objetivos principais:
um focado em sua producéo, testando diferentes tecnologias, métodos e materiais para que estes sejam
acessiveis a percepcao tatil e, outro, até mais forte, que investiga a aplicacdo desses materiais principalmente
em sala de aula e o acompanhamento da aprendizagem dos alunos frente a determinados conceitos

cartograficos.



A precursora sobre Cartografia Tatil em nosso pais foi Vasconcellos (1993), cuja pesquisa representou
uma inovagao no ensino de Geografia voltado para pessoas com deficiéncia visual, destacando o papel das
representacfes cartograficas tateis, no processo de percepcdo do espaco e na obtencdo da informagédo
geografica. Seu estudo revelou que é possivel, sim, trabalhar com mapas no ensino para alunos cegos. Os
testes indicaram que, mesmo diante de algumas dificuldades, esses alunos conseguiram desenvolver noc¢des
cartograficas a respeito de ponto de vista, orientacao, legenda, coordenadas geograficas e escala.

Nas décadas seguintes a essa publicacdo, varios estudos tém sido realizados sobre 0 uso de mapas e
outros materiais tateis, mas também em outros formatos como o sonoro ou o multisensorial, visando facilitar
a mobilidade e a aprendizagem das pessoas com deficiéncia visual.

Entre os pesquisadores que testaram a aplicacdo das representacGes graficas tateis para fins de ensino
ha unanimidade sobre o potencial desses materiais na aprendizagem de conceitos geograficos e cartogréficos.
Dentre as varias pesquisas realizadas sobre a tematica podemos citar aquelas realizadas por Vasconcellos
(1993); Ventorini (2009); Sena (2009); Custodio e Nogueira (2014).

Importante ressaltar que as pesquisas realizadas nas duas Ultimas décadas partiram de um contexto no
pais em que havia desconhecimento em relacdo a producéo e leitura das representacdes cartogréaficas tateis
tanto para mobilidade como para fins pedagdgicos, o que torna compreensivel o fato das metodologias e dos
materiais terem sido propostos pelos pesquisadores.

Esse fato, porém, evidenciou uma caréncia de pesquisas que partam do cotidiano da sala de aula, com
seus desafios e singularidades, para acompanhar o processo de ensino-aprendizagem de criancas cegas e com
baixa visdo frente ao contetdo cartografico.

Tal configuracdo alerta para a necessidade de novas pesquisas com esse foco, especialmente para
superar o distanciamento entre o saber académico e o saber escolar (CALLAI, 2010; CAVALCANT]I, 2008;
LESTEGAS, 2002), questdo reconhecida pelos estudiosos e queixa constante entre os professores do ensino
basico.

Nesse sentido desenvolvemos esse trabalho na expectativa de que venha somar com as pesquisas a
respeito da formacédo cartografica para alunos com deficiéncia visual, com andlises e reflex6es sobre os
conhecimentos docentes que envolvam essa formacéo, tendo como referéncia alguns dados levantados na
Rede Municipal de Ensino de Goiania/RME.

O ensino de mapas e a deficiéncia visual na Rede Municipal de Educacéo de Goiania
Para atingir o objetivo proposto para a pesquisa propusemos trabalhar apenas com professores do ciclo
Il (9 a 11/12 anos) e ciclo 11l (12 a 14/15 anos), fases em que o aluno ja teria iniciado a alfabetizacdo
cartogréfica e adquirido algumas nocGes basicas para a formacéo do leitor critico e do mapeador consciente
(Simielli, 2007).
Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com seis professores responsaveis pelo contetido de

Geografia no ciclo Il e Il1, para investigar como eles vinham desenvolvendo o trabalho com mapas voltado



para alunos cegos ou de baixa visdo. Além disso, procurou levantar também informag6es sobre educacéao
inclusiva e organizagdo do ensino em ciclos.

Entre os professores entrevistados, quatro eram pedagogos, e dois, gedgrafos; os primeiros, professores
do ciclo 11, e os segundos, do ciclo Ill. Essa situacdo revela que parte dos professores responsaveis pelo
componente curricular Geografia ndo tinham formacéao especifica nessa area, o que, em parte, contribui para
limitar o trabalho com os mapas, sobretudo os tateis, os quais, conforme destacamos inicialmente, exigem o
“conhecimento pedagogico do conteudo” (SHULMAN, 2005), para que ndo haja a simples substituicdo da
linguagem visual pela tatil em todos os mapas e para que ndo desconsidere as experiéncias e as caracteristicas
que sdo especificas para cada aluno.

As entrevistas revelaram que nenhum dos professores tiveram preparacdo na formacao inicial para
trabalhar na educacdo inclusiva, até porque a grande maioria (80%) concluiu sua graduacdo na década de
1990, momento em que a discussdo sobre inclusdo comecava a se fortalecer. Em relacdo a formacédo
continuada, um(a) fez especializacdo especifica sobre inclusdo (20%), porém reconhece que a abordagem foi
apenas teorica e sem foco especifico para a deficiéncia visual; um(a) segundo(a) professor(a) (20%) teve uma
breve formacéo oferecida pelo CEBRAV na propria escola (oferecida a ele(a), os(a) alunos(as) normovisuais
e o(a) aluno(a) com deficiéncia visual); um(a) terceiro(a) professor(a) recorria & mae do(a) aluno(a), que por
sua vez, fez cursos e buscava orientacdes no CEBRAV. Os(as) dois(duas) outros(as) professores(as) (40%)
nunca fizeram nenhum curso especifico sobre inclusdo ou deficiéncia visual.

Assim, essa experiéncia comecava a ser construida pelos professores a partir da propria préatica
profissional, mas € importante destacar que ela era muito recente e estava sendo construida com os alunos
deficientes visuais matriculados no periodo da entrevista. Assim, 60% ou trés professores(as) apresentavam
uma experiéncia de pouco mais de um ano (2015 e inicio de 2016) com alunos(as) com deficiéncia visual,
um(a) professor(a) acumulava experiéncia de aproximadamente seis meses com um aluno de baixa visdo
(20%) e de trés meses com um(a) aluno(a) cego(a)'’ e um(a) professor(a) ou 20%, a experiéncia de trés meses.
O(a) professor(a) que teve experiéncia com dois(duas) alunos(as), disse que para um(a) deles(as) nada foi
trabalhado sobre o conteudo de Geografia, pois 0 foco era a socializacdo do(a) aluno(a), que mesmo tendo
sido matriculado(a) no final do ciclo 11, nunca havia frequentado o ambiente escolar e tinha dificuldades de
relacionar com professores e colegas.

Quanto aos(as) alunos(as) com deficiéncia no ensino regular, trés dos(as) professores(as) (60%) nao
viam problemas nessa inser¢do e destacaram o fato de alguns alunos com essas caracteristicas terem
desenvolvimento cognitivo superior a alunos sem deficiéncia. Mas dois desses(as) professores(as) destacaram
que essa insercdo tem que ser avaliada, caso a caso, pois alguns alunos necessitam de um acompanhamento
mais especializado e que terdo pouco desenvolvimento a partir da atual estrutura do ensino em ciclo, com um
tempo curto de atendimento individualizado (atualmente esse tempo é de uma hora por semana em cada

componente curricular que o aluno demonstra ter mais dificuldades), salas com muitos alunos, sem a figura

17 A experiéncia com o(a) aluno(a) de baixa vis&o havia ocorrido em anos anteriores, e com o(a) aluno(a) cego(a), no inicio de 2016.



do cuidador ou de um profissional especializado trabalhando conjuntamente com o professor da sala regular,
e com o agrupamento baseado apenas no critério idade.

As ressalvas sobre a organizagéo do ensino em ciclos, a inclusdo como um processo imposto pela SME
e a auséncia de infraestrutura e material pedagdgico para trabalhar com as necessidades educacionais dos
alunos foram aspectos que apareceram na fala de todos entrevistados. Essa situacao € recorrente, pois ja havia
sido registrada em pesquisas realizadas em dois outros momentos distintos: em 2002, por Mundim e, em 2008,
por Aguiar.

Por fim, quanto a formacdo cartografica, cinco dos(as) seis professores(as) entrevistados(as)
responderam ter trabalhado com a leitura de mapas com os(as) alunos(as) com deficiéncia visual, indicando
que a formacdo de leitores de mapas compunha a proposta de ensino em Geografia para alunos(as) com
deficiéncia visual, e também para normovisuais, visto que admitiram trabalhar com as mesmas representacdes
cartograficas para essas duas categorias de aluno.

Entre esses(as) cinco professores(as), a localizacdo dos fatos geograficos foi a funcdo do mapa que
ficou mais evidente. Merece destaque, também, o fato de dois(duas) desses entrevistados(as) terem destacado
0 uso do mapa como recurso visual, com o propoésito de ilustrar o contetdo trabalhado. Havia, por parte
desses(as) professores(as), uma expectativa de que os(as) alunos(as), ao visualizarem o mapa, que € uma
abstracdo do real, conseguissem dar significado ao que estava sendo representado, conseguindo até entender
a organizacao e a dinamica do espaco representado.

O mapa como recurso visual, para Oliveira (2007) é um dos problemas didaticos no uso dessa
representacdo do espaco geografico, visto que, ao utiliza-lo de tal forma — geralmente mapas de adultos, o
professor desconsidera o desenvolvimento cognitivo do aluno. E o que a autora denomina de “ensino pelo
mapa” quando recomenda que deveria ocorrer o “ensino do mapa”, o que, entre outros aspectos, significa
avaliar se 0 mapa ¢é adequado para a etapa de desenvolvimento da crianca.

Essa situacdo evidenciava um duplo desafio para os(a) alunos(as) de baixa visdo, que eram alunos(as)
desses(as) dois(duas) ultimos(as) professores(as), pois, além de terem que “decifrar” o mapa, tinham que
“visualizar” o que estava representado, sem nenhuma adaptacdo que atendesse a suas necessidades
educacionais decorrentes da vis&o.

A respeito das estratégias utilizadas no ensino com mapas pelos trés professores(as) dos(as) alunos(as)
com cegueira, qual seja a descricdo oral, esclarecemos que essa pratica € um dos caminhos indicados por
especialistas em deficiéncia visual para tornar uma imagem acessivel a esse grupo de pessoas. Todavia, no
caso dos mapas, estudiosos da Cartografia Tatil, entre os quais Ventorini (2009), destacam que 0s conceitos
sdo muito abstratos e dificeis de serem compreendidos somente através da descricdo da imagem. Além disso,
ndo podemos esquecer que a pessoa cega percebe o mundo atraves do tato, audicdo, paladar, olfato e cinestesia,
sendo que quem descreve as representacdes, e também a realidade, pouco utiliza esses sentidos na sua
percepcao espacial. Essa descri¢do, segundo a autora, muitas vezes, € discrepante das experiéncias privadas
dos sujeitos com deficiéncia visual, 0 que acaba por gerar constantes conflitos em sua compreensdo do mundo

e aquela apresentada na descrigéo.



Diante da conjuntura, reduzir o ensino das imagens apenas a descricdo € limitar a aprendizagem do(a)
aluno(a) com cegueira, privando-o(a) da experiéncia de conhecer a realidade a partir de outras linguagens, a
exemplo da linguagem cartografica. Os mapas téteis sdo reconhecidamente um material que pode contribuir
com a autonomia e aprendizagem do(a) aluno(a) com cegueira.

Importante destacar, ainda, que dos trés professores(as) de alunos(as) com cegueira, apenas um(a) disse
ter trabalhado com adaptacdes de mapas, o que pudemos constatar a partir da entrevista e analise do caderno
do(a) aluno(a), que se tratou de um mapa em formato de quebra-cabeca (em 2015) e com trés mapas politicos
com limites destacados com cola auto relevo (no decorrer de todo ano letivo de 2016).

Quanto aos professores(as) de alunos(as) com baixa visao (dois/duas), estes(as) ndo fizeram nenhuma
adaptacdo no sentido de filtrar os detalhes desnecessarios no mapa, fazer uso de cores contrastantes ou ampliar
as letras para que esses(as) alunos(as) pudessem fazer sua leitura. As estratégias as quais esses(as) docentes
recorreram eram, na verdade, de organizacao e gestdo da sala de aula (SOUZA, 2013) adaptadas a realidade
das escolas.

Em relacdo a organizagdo da turma, a partir das entrevistas, identificamos que dois(duas)
professores(as) realizavam atividades com mapas individualmente, devido a indisciplina dos(as) alunos(as);
dois(duas) trabalhavam em grupo e um(a) recorria as duas formas de organizacao.

Sobre essa questdo, € preocupante a atitude dos(as) dois(duas) professores(as) que disseram trabalhar
apenas individualmente, pois, conforme Vygotsky (1993) apud Cavalcanti (2012), no ensino, a construcdo do
conhecimento é uma atividade social e mediada pelo professor, mas que pode contar com participacdo dos
colegas. Essa troca de experiéncias, por sinal, € importante tanto para alunos(as) normovisuais quanto para
alunos(as) com deficiéncia visual.

Essa forma de organizar a turma, sempre a partir de atividades individuais, somada as aulas expositivas
e ao uso do mapa como recurso visual, certamente resultavam no desinteresse dos alunos, incluindo aquele(a)
com deficiéncia visual, em relacéo ao conteudo de Geografia.

Por fim, quanto aos materiais cartograficos adaptados a deficiéncia visual, entre as cinco escolas que
visitamos, apenas duas dispunham de algum material dessa natureza: uma dispunha de um globo tatil, e outra,

de uma colecdo de atlas tateis.

Consideracdes Finais

As reflexbes aqui apresentadas trazem para o debate a atuacdo dos professores que ministram o
conteldo de Geografia, sendo eles os principais responsaveis pela formacao cartografica dos alunos com
deficiéncia visual. E preciso entender os limites e os alcances dessa atuacdo no cotidiano escolar frente ao
atual quadro do sistema educacional brasileiro, com um forte discurso de educacédo para todos, mas ainda sem
as condicOes necessarias para garantir a qualidade do ensino.

No caso da RME, os fatores que parecem interferir negativamente na formacéo cartogréafica dos alunos

com deficiéncia visual sdo a pouca experiéncia dos professores frente a esse grupo de alunos, o distanciamento



entre a SME e as escolas e a falta de estrutura e materiais pedagdgicos especificos para o atendimento as
necessidades educacionais especiais dos alunos com cegueira e baixa viséo.
Esse quadro revela que as politicas publicas voltadas para as pessoas com deficiéncia visual ainda ndo

conseguem garantir a cidadania de seus integrantes, sobretudo no ambiente escolar.
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GEOGRAFIA INCLUSIVA: (RE)PENSAR A ESCOLA COMO UM LUGAR DE INCLUSAO
PARA PESSOAS COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA
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Resumo:

A Geografia, com uma ciéncia social, tem um papel muito importante para fomentar o debate: que professor de geografia
deveriamos ser para o publico alvo da educacéo que deveria ser inclusiva? Este trabalho tem como objetivo (re)pensar
aescola como um lugar de inclusdo das pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), a necessidade de o educador
ir ao encontro de informacao e formagao para saber atuar, ndo somente com esse grupo em especifico, mas com todos
os estudantes publico-alvo da Educacédo Especial. Nesse contexto, este trabalho elucidara o estudo de caso de dois jovens
autistas, no que tange a escola com lugar de vivéncia, e, assim, através de suas representacbes mentais (desenhos),
compreender qual o sentimento dessas pessoas quando se faz referéncia a escola. Nessa perspectiva, a idealizagao desse
trabalho foi construida na base da experiéncia como educadora e fonoaudi6loga, onde em contato com pessoas autistas
de varias faixas etarias, em constante didlogo com seus responsaveis, trouxe inquietacdes e o dever de dar voz as
necessidades que permeiam esse publico, assim, transpor os moldes presentes em leis, diretrizes, curriculos que anseiam
por homogeneizar, colonizar e institucionalizar o ser outro. Nessa concepgao, conclui-se que quando a geografia se torna
inclusiva e se propde (re)pensar a escola como um lugar de incluséo para pessoas com Transtorno do Espectro Autista,
ampliam-se o lugar de vivéncia social, as experiéncias vividas, o sentimento de pertencimento ao lugar e
consequentemente apreensao dos contetdos trabalhados, onde a escola se torna inclusiva.

Palavras-chave: Autismo. Inclusdo. Geografia. Lugar. Formagé&o.

Introducéo

A Geografia, como uma ciéncia social, tem um papel muito importante para fomentar o debate: que
professor de geografia deveriamos ser para esse publico-alvo da educacdo que deveria ser inclusiva? Nesse
propdsito, este trabalho tem como pressuposto, (re)pensar a escola como um lugar de inclusdo das pessoas
como Transtorno do Espectro Autista (TEA), a necessidade de o educador ir ao encontro de informacéo e
formacdo para saber atuar com os alunos publico alvo da Educacdo Especial. Melhor explanando, transpor
aos documentos teoricos e dados quantitativos, pois muito tem se ‘escrito’ e ‘reproduzido’ sobre a deficiéncia
e muito pouco sobre a alteridade deficiente (SKILIAR, 2003).

Como destacado por SILVA (2017), o autismo &€ um transtorno invasivo do desenvolvimento,
caracterizado por alteracGes na interacdo social, comunicativa e do comportamento, que se manifesta antes
dos 3 anos de idade e persiste durante a vida adulta. As Diretrizes de Atencdo as pessoas com Transtorno do
Espectro Autista (BRASIL, 2013) abordam que antes era classificado como Transtorno Global do

Desenvolvimento (TGD) e, mais recentemente, classificado como pessoa com TEA.

De acordo com Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais — DSM — V (2014) o TEA é
classificado em dois fatores principais: relativos aos déficits de comunicacdo social, o0s

comportamentos/interesses restritos e repetitivos. E ainda com as percepc¢des de Silva (2017), o TEA é por
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vezes considerado como uma sindrome neuropsiquiatrica, sem etiologia especifica, destacando que ndo é uma

doenca Unica, mas sim, um distdrbio do desenvolvimento complexo, com etiologias maltiplas e graus variados.

De acordo com dados oficiais do Instituto Nacional de estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP, 2020), o nimero de matriculas na Educacéo Especial apresentou um aumento no periodo de 2008 a
2019. Esse dado nos fornece o pardmetro que esse publico é crescente e real. No periodo de 11 anos, ocorreu
um aumento significativo do publico-alvo da Educacdo Especial, que salta de 376 mil matriculas para 1,1
milh&o, o que equivale, quando se analisa 0 dado, um aumento de 190,3%. Logo, hd uma urgéncia para o
debate efetivamente inclusivo dessas pessoas.

Considerando a escola como um lugar de incluséo e a responsabilidade social de ser educador, (nos)
leva a refletir sobre a base histérica e social em que se desenvolve a educacdo, com padrdes pré-estabelecidos,
quem diverge desses padrbes, sdo excluidos. Considerando que ha uma tendéncia a homogeneizacdo dos
sujeitos, ndo levando em consideracgéo a individualidade, a bagagem cultural e a identidade se cada um. Logo,
se torna cada vez mais importante, o debate e a mudanca dos padrbes que tendem a segregacéo e a excluséo,

ndo somente da pessoa com TEA, mas de todas as outras publico-alvo da Educacéo Especial.

Desenvolvimento

Sé&o dentro de espacos e temporalidades preestabelecidas que sdo moldadas a diferenca, a alteridade e
a identidade das pessoas publico-alvo da Educacédo Especial, especificamente o sujeito autista, nesse trabalho.
Muitas das vezes, se limitam a uma data especifica no calendario, para que seja lembrada a luta dessas pessoas,
de seus pais e familiares, para que 0 minimo seja feito. Dentro dessa pratica hegemonica, que se constituiu a

identidade e o ser diferente das pessoas autistas, que sdo moldadas a esteredtipos.

Skiliar (2003) nos conduz (re)pensar a escola como um lugar de inclusdo para pessoas com TEA. No que
compreende a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, varias leis, diretrizes, textos, documentos,
curriculos sdo propostos, “mas nenhuma palavra sobre as representaces como olhares ao redor do outro.
Nenhuma palavra sobre a necessidade de uma metamorfose nas nossas identidades. Nenhuma palavra sobre a
vibragdo com o outro.” (SKILAR, 2003, p. 40). Quando o olhar permanece preso a deficiéncia, a mudanga

nada mais &, que a burocratizacdo e banalizacédo do outro.

A geografia como uma ciéncia social, tem um papel importante para impulsionar e propor o debate de
uma geografia inclusiva, proporcionando ao aluno: ler e compreender o mundo em diferentes escalas
(Cartografica e Geografica), acima de tudo, compreender-se como sujeito atuante no espaco, podendo estar
envolvido com a vida em sociedade. Elucidando esse olhar, Cavalcanti (2012, p. 45) destaca o papel social da

geografia e a funcdo social da escola, para a autora, a escola é um lugar:

[...] de encontro de culturas, de saberes, de saberes cientificos e de saberes cotidianos, ainda
que o seu trabalho tenha como referéncia basica os saberes cientificos. A escola lida com



culturas, seja no interior da sala de aula, seja nos demais espacos escolares, e a geografia
escolar é uma das mediacOes pelas quais o encontro e o confronto entre culturas acontecem.
(CAVALCANTI, 2012, p. 45)

Ainda com as contribui¢des de Silva (2017), se torna importante salientar que o conceito de ‘Espago
Vivido’ ¢ trabalhado pela geografia humanistica, por autores como Tuan (1983, p. 151), retratando que “o
espago se transforma em lugar a medida que adquire defini¢do e significado”, nesse sentido, o lugar € o espago
que possui significado para as pessoas que vivem nele, das relagGes intrinsecas que séo estabelecidas, como o
proprio lar. O autor afirma que: “o lar ¢ um lugar intimo. Pensamos na casa como lar e lugar” (TUAN, 1983,

p.160).

Na concepcdo da importancia social da escola como lugar, que a autora Carlos (2007, p. 20) destaca: “O
lugar € o mundo do vivido, é onde, formulam-se os problemas da produc¢do no sentido amplo, isto é, 0 modo
onde em que é produzida a existéncia social dos seres humanos. ” A mesma autora ainda corrobora que cada
lugar “¢ a base de reproducao da vida”, podendo ser analisado segundo a mesma autora pela triade: habitante
—identidade — lugar — que possui funcéo propria, envolvendo elementos como cultura, tradicéo, lingua, habitos
que sdo inerentes a cada individuo. O “Espago passivel de ser sentido, pensado, apropriado e vivido através
do corpo” (CARLOS, 2007, p. 17).

Ainda na perspectiva da importancia do lugar, Santos (2006, p. 218) destaca que o conceito de lugar esta

intimamente relacionado ao conceito de ‘Espaco Vivido’, logo, o lugar é:

[...] um cotidiano compartido entre as mais diversas pessoas, firmas e instituicdes - cooperacado
e conflito sdo a base da vida em comum. Porque cada qual exerce uma acdo prépria, a vida
social se individualiza; e porque a contiguidade é criadora de comunhdo, a politica se
territorializa, com o confronto entre organizacédo e espontaneidade. O lugar é o quadro de uma
referéncia pragmatica ao mundo, do qual lhe vém solicitacdes e ordens precisas de acdes
condicionadas, mas é também o teatro insubstituivel das paix6es humanas, responsaveis,
através da acdo comunicativa, pelas mais diversas manifestacfes da espontaneidade e da
criatividade. (SANTOS, 2006, p.218)

A escola se torna um lugar efetivamente inclusivo, quando proporciona o relacionamento social e
desenvolvimento das habilidades de todos os educandos. A pergunta que (nos) inquieta e promove 0 pensar
esse trabalho é: Que escola inclusiva é essa onde estdo 0s alunos autistas? Até onde essas pessoas estdo
inseridas e invisibilizadas? E importante compreender que o aluno autista pensa, tem sentimentos, escolhas,
quereres, assim como qualquer outro aluno. Dessa forma, enxerga-los em suas individualidades, faz parte do
processo efetivo de inclusdo. Como professora e fonoaudidloga, me inquieta a fala de alguns responsaveis e

da pessoa autista quando descrevem a escola e suas relagdes, como apresentarei mais adiante nesse trabalho.



Aescola, e para além dela, € um lugar de afirmacg&o de identidade do sujeito, onde se constrdi a relagcdo
com coletivo, é onde 0s sujeitos constituem formas mais ativas de se relacionarem com esse coletivo e com o
que regem as relacGes entre as pessoas, dentro e fora da escola. Para isso, quando se direciona o olhar para o
outro ‘diferente’, o educador precisa superar o esteredtipo da anormalidade, reconhecendo as potencialidades
desses alunos, acolher, valorizar e respeitar as diferengas, superando, assim, o olhar hegemdnico da

mesmidade.

Para contextualizar essa fala, torna-se importante evidenciar dados quantitativos que retratam a
realidade em nimeros de matriculas da Educacdo Especial nos sistemas de ensino. Esse trabalho ndo tem
intengdo de quantificar o publico-alvo da Educacéo Especial, mas a nivel de informacéo, esses dados mostram

que é crescente, real e concreto o nimero de matriculas dessas pessoas, revelando a importancia do debate.

A seguir, serdo expostos os Microdados do Censo Escolar Inep/MEC (2020), no periodo entre 2008 e
2019, retratando o total de matriculas da Educacdo Especial nos sistemas de ensino, tanto nas classes
especializadas e comuns. Observa-se que 0 nimero de matriculados tanto na escala Brasil e na subdivisao
classe comum, vem aumentando (0s nimeros estao expressos em milhares) e em classes exclusivas houve um
pequeno decréscimo com tendéncia a estavel, visto a politica publica de incluséo social de alunos publico-

alvo da Educacdo Especial em classes comuns, como pode ser analisado na Figura I:

Figura I — Total de matriculas da Educacgdo Especial nos sistemas de ensino
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Fonte: Microdados do Censo Escolar Inep/MEC (2020) no periodo entre 2008 e 2019.

A pessoa com TEA em sua maioria apresenta Disturbio do Processamento Sensorial, assim, a escola
passa a ser muitas das vezes um lugar de recusa para a pessoa autista, pois hd muitos estimulos visuais,
auditivos, olfativos, gustativos, tateis e proprioceptivos que desencadeiam sensacdes de angustia e de fuga,

tornando, assim, um lugar “desagradavel”. Como o professor pode lidar com isso? O primeiro passo, ¢ ir em



busca de informacéo, formagéo continuada para sua atuacdo educacional efetiva, segura e inclusiva com esse

publico.

Considerando que esse aluno com TEA é real e passara muitas horas de seu dia no ambiente escolar,
podendo precisar algumas vezes, sair da sala de aula para se reorganizar internamente ou mesmo a ajuda para
ser incluido em um grupo de trabalho. Sdo a¢Ges simples que perpassam o querer das pessoas autistas, pois
muitas das vezes, essas pessoas ndo conseguem sozinhos serem incluidos em atividades simples do dia a dia

do ambiente escolar.

Nessa perspectiva, e considerando a responsabilidade social da geografia, que este trabalho se
pretendeu a desenvolver através do estudo de caso de dois jovens autistas e suas representacfes mentais,
corroborando a escola como um lugar de vivéncia. A experiéncia como educadora e terapeuta, me trouxe a
necessidade de tornar perceptivel/concreta a experiéncia dessas pessoas na escola. Com isso, em um ambiente
de terapia fonoaudioldgica, foi proposto que essas pessoas representassem através do desenho, o que sentiam

quando estavam na escola.

Com isso, em uma das conversas com um dos jovens autistas, E de 16 anos (irei identifica-lo apenas
com a letra inicial de seu nome: E) que esta cursando o Segundo Ano do Ensino Médio em uma escola privada,
ao pergunta-lo sobre sua semana e como foi na escola, E me relata: “vocé sabe, né? A escola é um lugar muito
dificil para mim. O professor falou que eu tenho que fazer o trabalho em grupo e eu ndo consigo”. Nesse
momento, 0 que pude orienta-lo, diante de sua dificuldade de socializacdo e comunicacédo, seria na proxima
aula falar com o professor que ndo consegue e pedir ajuda para ser incluido em um grupo. Essa fala (nos) leva
a reflexdo que professores estamos sendo para essas pessoas? Assim, mais uma vez surge a necessidade do

debate da escola como um lugar de vivéncia para pessoa autista.

Com isso, pedi para que esse jovem rapaz de 16 anos supracitado, que representasse por desenho, o
que sente quando esta na escola. Assim, foi disposto para E: 1folha A4 branca, lapis e lapis de cor, como pode

se ver na Figura 11, E ndo usou o colorido para sua representacéo:

Figura Il: Representacdo da escola como lugar por um jovem autista (E)



Fonte: Silva, 2020

Quando o pedi para que me explicasse sua representacdo, E me descreve: “na escola eu me vejo preso
em um labirinto, em um trem de pensamentos, penso em cada lado e onde pode me levar.” Mais uma vez,
quando esse jovem descreve a escola como um labirinto, (nos) sugere a (re)pensar nossas préaticas e atuagédo
como educadores. Skiliar (2003) propde uma outra epistemologia para entender as relacdes de saber e poder,
e assim, outras formas de se enxergar a alteridade, em outras perspectivas de discursos e, assim, superar rétulos

e estigmas.

O mesmo processo foi sugerido para uma jovem autista de 22 anos (irei identifica-la apenas com a
letra inicial de seu nome: T) que ha dois anos foi diagnosticada com Transtorno do Espectro Autista (TEA) de
grau I/Asperger. O mesmo material foi disposto para T. Abaixo segue sua representacdo, como pode se ver na

Figura IlI:

Figura I11: Representacdo da escola como lugar por uma jovem autista (T)
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Fonte: Silva, 2020

Quando a pedi que explicasse sua representacdo, T contribui com alguns detalhes ndo especificados
em sua escrita (T fez questdo de escrever com muito zelo), assim, decide assinalar temporalmente sua vivéncia
na escola privada no periodo entre 1997 a 2008, onde se encontrava desde a Educacdo Infantil ao 1 ano do
Ensino Médio (T destaca que foi dos 4 anos aos 15 anos). T destaca que nesse periodo, ela dominava a escola,
conteddos e aparentemente suas relacdes, quando se encontrava em uma escola menor de bairro, muito
diferente quando precisou mudar para uma escola pablica maior no 2 ano do Ensino Médio, onde precisou
aprender a imitar as pessoas para facilitar sua vivéncia (a imitacdo é uma atitude muito comum em pessoas

autistas Asperger). Abaixo, na Figura IV segue a representacéo escrita de T na escola:

Figura IV: Representacédo escrita da escola como lugar por uma jovem autista (T)
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Fonte: Silva, 2020

Torna-se importante destacar, que essas representacdes da escola como um lugar de vivéncias de dois
jovens autistas, (nos) proporciona o [re]pensar e [re]significar a concep¢do de ser educador. Para isso, sdo
necessarias mais do que mudangas pontuais, mas mudancas nos paradigmas dos sistemas educacionais. Como

pode se enfatizar nessa fala de Miranda; Galvao (2012, p. 12):

Nessa perspectiva, a inclusdo de pessoas com deficiéncia nos processos institucionais dos
varios ambientes, dentre os quais, os escolares requerem, muito além de mudancas pontuais,
mas transformacOes paradigmaticas e culturais no sistema organizacional, assim como o
desenvolvimento de concepgdes, estruturas relacionais e referenciais culturais capazes de
agenciarem a complexidade e o conflito inerentes a interacdo entre diferentes sujeitos,
linguagens, interesses, culturas. (MIRANDA; GALVAO, 2012, p.12)

Diante dessa demanda, uma das propostas, ¢ a formacdo continuada dos educadores, a fim de se
[re]pensar as necessidades escolares e os processos de escolarizacdo dos sujeitos que também sdo publico-
alvo da educacéo inclusiva. Assim como, 0 estagio supervisionado do professor em formacao, acreditando
que a escola é o l6cus da formacgdo docente, pois é o lugar onde se possibilita a interacdo critica e reflexiva de

conceitos das préaticas pedagogicas.

Para os autores Khaoule e Souza (2013) o que se almeja alcancar, é a reflexdo sobre o contexto em que
esta inserido a formacdo de qualidade dos professores, proporcionando-0s o conhecimento da geografia, de
forma que esses futuros educadores sejam capazes de ensinar compreendendo o seu ‘papel’ € 0 compromisso

social através da aprendizagem dos seus alunos, uma aprendizagem mutua, para além dos muros da escola.

Ainda nessa reflexdo, o [re]pensar a formacao docente, pode ser contextualizada com essa fala de Jesus
e Effgen (2012, p. 18 ): retratando que a escola ¢ um lugar que dispde da “oportunidade para (re)pensar as
relacbes de poder existentes no curriculo, 0os mecanismos utilizados para validar os conhecimentos e 0s

u ndo aprender”, assim, , i
ressupostos que fundamentam guem pode 0 prender’ nesse momento, pode correlacionar a



importancia do estagio docente, contribuindo para formacdo do educador, proporcionando conhecimento e

reflexdes importantes para sua formacgao.

Ainda nas reflexdes de Skliar (2003, p. 157) “O lugar no mundo desses outros deficientes tem sido
permanente relacionados e confundidos com seu lugar institucional que foi frequentemente profanado pela
perversidade de pensar tudo em termos de inclusdo e exclusdo.” Nas propostas atualmente impostas, a

Educacdo Especial, nada mais é, que uma espacialidade colonial em seus discursos e praticas.

Consideracdes Finais

Quando a geografia se torna inclusiva e se propde (re)pensar a escola como um lugar de incluséo para
pessoas com Transtorno do Espectro Autista, ampliam-se o lugar de vivéncia social, as experiéncias vividas,
0 sentimento de pertencimento ao lugar e consequentemente apreensdo dos conteudos trabalhados, onde a
escola se torna efetivamente inclusiva.

Torna-se necessario, que educadores busquem formacao e informagdo que os conduzam a enxergarem
as pessoas com deficiéncia, como um ser outro, na sua diferenca, na sua identidade, para além dos estereétipos
da anormalidade e das dificuldades. Que tendem a igualar como sujeitos iguais. Superar as praticas dos moldes
de curriculos como uma proposta de conceitos universalizantes e Gnicos no processo de ensino aprendizagem

da geografia.

Assim, diante das representacdes desses dois jovens autistas, pode se apreender o quéo importante é a
escola como lugar de vivéncia, de construcdo das relacbes com o coletivo, de afirmacao da identidade. Assim,
como educadores, a busca de conhecimento, da superacdo dos rotulos e estigmas para com a pessoa autista e
com todo o publico-alvo da Educacdo Especial, (nos) proporcionard conhecimentos impares e praticas

incriveis.
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GEOGRAFIAS, TERRITORIALIDADES E LINGUAGENS COM CRIANCAS NO INSTITUTO
BENJAMIN CONSTANT

ARRUDA, Luciana Maria Santos de®®

Resumo:

Este trabalho faz parte da pesquisa de doutorado que visa contribuir para o ensino de Geografia nas séries iniciais no
Instituto Benjamin Constant (IBC), assim auxiliar cada vez mais as criangas e as professoras na construgao de novas
metodologias para o ensino de Geografia na infancia. Foram realizadas atividades com as criangas a partir dos
acompanhamentos das aulas da turma com as professoras regentes, essas atividades também contribuiram para a
construcao do conhecimento geografico. Foram fundamentais nessas atividades, ouvir a voz das criangas, como agentes
criadores de outras linguagens geogréficas, tornando-as protagonistas deste trabalho e possibilitando escutas por parte
das professoras e da pesquisadora. As atividades perpassaram outras disciplinas como Ciéncias, Historia, além da
Geografia. Foram selecionadas trés atividades: a horta suspensa, o polvo, e a visita ao museu de Geografia. A construgdo
do conhecimento de diferentes paisagens, territorios, tornou possivel novas geografias com criangas cegas e com
deficiéncia maltipla, a partir dessa produgdo COM e para as criangas.

Palavras-chave: Enunciacdo. Infancia. Paisagens.

2professora de Geografia no Instituto Benjamin Constant, doutora em Educacdo pela UFF, membro do GRUPEGI, email:
luciana.maria.arruda@gmail.com Este trabalho faz parte da tese de doutorado “Eu quero que o vento leve a gente la... pra outro
pais”: (E)Ventos e encontros com criangas no Instituto Benjamin Constant — defendida em 29 de junho de 2020. Todas as imagens
que estdo neste artigo fazem parte do arquivo da tese.



Introducéo

Uma mudanca de paradigma foi necessaria para pensar o tema dessa pesquisa com criangas cegas, baixa
visdo e com deficiéncia multipla, no primeiro momento, parecia que a construcdo de materiais tateis seria o
melhor caminho a continuar seguindo, ndo refletindo que o publico alvo era outro. Observar que, como diz
Paulo Freire (2011, p. 31), “enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando (...). Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo ¢ me educo.” Assim, nessa nova caminhada, aprendendo com novos
encontros e descobertas, nesse novo universo do ensino com criangas, no qual estava inserida na pesquisa,

foram necessérias novas reflexdes, estudos e dialogos com outros tedricos.

N&o posso deixar de apontar que, no decorrer do percurso desse estudo, minhas mudangas se deram
também em outro campo: as reflexdes tedricas € metodoldgicas sobre o “fazer pesquisa” me fizeram assumir
outras posturas no oficio de pesquisadora. Foram novas condutas, desde situa¢es pontuais, como optar pela
escrita marcada em primeira pessoa - uma escolha por acreditar que o texto apesar de ser coletivo tem uma
condicdo autoral como aponta 0s estudos nos campos dos teoricos Bakhtin (obras diversas, mas
especificamente em Estética da criacdo Verbal) e Vigotski (obras diversas, mas especificamente em
Imaginacéo e criagdo na infancia) — a situagdes mais ontologicas e epistemoldgicas.

Passei a compreender que o envolvimento dessas pesquisas com 0 ser humano, um ser que possui
historias, geografias e se expressa no mundo a partir de suas multiplas linguagens. Decerto que sendo
professora, trabalho diretamente com a formacgéo do ser humano, mas que humano estou formando? E o qué
de humano eles deixam na minha pessoa, na minha vida? E, pesquisando com alunos cegos, o que eles deixam
na professora, na pessoa? Deixo claro que, conquanto ndo sejam essas as questdes da minha pesquisa, sao
indagacdes que, de alguma maneira, estdo inseridas no meu envolvimento com este trabalho.

Acredito que esses questionamentos emergiram a partir das primeiras leituras de Bakhtin (2010), do livro
“Para a filosofia do ato responsavel”, nas aulas da disciplina Estudos Bakhtinianos. Nesses estudos, pude
compreender a necessidade de me ver de fora, na minha exotopia, de me distanciar e de refletir, no meu ato
responsavel, com esses alunos, ndo sé com 0s que participaram das minhas pesquisas até hoje, mas com os
meus préprios alunos nas turmas em que fui professora.

Nesta escrita do doutorado, talvez consiga ver para onde esse caminho me levara, como na fala de Luciano
Ponzio?!: “o escritor ndo vé o que esta escrevendo, assim como o cego guia-se com a bengala. Os dois se
deslocam por um espago que ndo conhecem, a escrita nos permite ver alguma coisa, ela é necessaria, ela nos
permite ver algo novo, algo que nao foi escrito”.

Também foi importante, nesta pesquisa, destacar a questdo da inclusdo dialogando com Vigotski (1997)
sobre a defectologia, um estudo sobre criancas com deficiéncia. Para o autor, ndo ha pessoas diferentes, a
deficiéncia é uma construcdo social, na ideologia de um organismo perfeito, um ser humano perfeito. Vigotski

observa que a pessoa cega cria estratégias para viver nessa sociedade de videntes.

21 palavras de Luciano Ponzio, no encontro da disciplina T6picos Especiais em Linguagem, Cultura e Processos Formativos:
Estudos bahktinianos, Universidade Federal Fluminense (UFF) junho/julho de 2017.



Importante destacar que, ao pensarmos em incluir todos, precisamos trazer essa incluséo de fato para a
pesquisa, mesmo essa pesquisa envolvendo um grupo heterogéneo de criangas que apresentam outras
deficiéncias, além da cegueira. Entdo, ndo distinguimos as criangas que participaram deste trabalho, ndo os
classificamos em criancas cegas e com multiplas deficiéncias. Ainda que, em alguns momentos, isso tenha
sido necessario para a caracterizagdo individual de cada uma, nos o fizemos de forma a tratar os termos com
ética e respeito, quando for relacionado as criangas. Se distinguissemos, a todo 0 momento, quem era somente
cega, ou que tem multiplas deficiéncias, estariamos indo contra o que entendemos como inclusao.

Os referenciais tedricos desta pesquisa foram orientados pelos estudos da linguagem em Bahktin (obras
diversas, mas especificamente em Estética da criacdo Verbal) que dialogaram com outros que deram
embasamento para este trabalho, como enunciacdo, alteridade, ato responsavel. Ainda que também
devéssemos estar atentos as narrativas das criancas na busca de compreender suas geografias, N0sso percurso
também foi norteado pelos escritos de Vigotski (obras diversas, mas especificamente em imaginacdo e criacdo
na infancia) na compreensdo do desenvolvimento dessas criangas a partir da teoria histérico-cultural, buscando
também refletir sobre o processo de imaginacéo, criacdo e vivéncia na construcao do conhecimento.

Ja nos estudos da Geografia da Infancia, foram de suma importancia as pesquisas de Jader Lopes (2018),
com relacéo a condicdo historico-geogréafica, protagonismo infantil, paisagens de infancias, que contribuiram
para o desenvolvimento da pesquisa, por esta estar diretamente ligada as criancas das séries iniciais do 1BC.
Na criagdo de geografias outras, esses estudos auxiliaram nos caminhos seguidos com relacdo ao
desenvolvimento do trabalho. Esta pesquisa abre passagem para novas possibilidades de linguagens

geogréficas que fujam das tradicionais, pois as criangas foram co-autoras de suas construgdes.

Desenvolvimento

Assim como Pereira (2012, p. 62), “entendemos a atividade de pesquisa como acontecimento, no sentido
bahktiniano, como um processo dinamico de interlocucdo e producdo de sentidos (...). Por isso o
acontecimento é da ordem do ser. E criacdo humana, realidade socialmente construida (...)”. Nesse sentido, a
pesquisa com criangas do IBC na construcéo de linguagens geograficas nos leva a pensar nessas construcdes
a partir de didlogos que se ddo no cotidiano, no que essas criangcas enunciam e criam a partir das suas falas.

Todo esse movimento me fez compreender as diferencas que forjam a existéncia humana e como a
Geografia pode contribuir para essa dimensdo maior do ser humano, que é seu inacabamento. No
Departamento de Educacdo (DED) As espacialidades das criangas nos mostram que nem todos os “territorios”
sdo ditos como “oficiais” para elas.

Decerto gque nos espacos permitidos a elas também existe um certo controle para a sua permanéncia. 1sso
foi observado a partir dos horarios estabelecidos, por exemplo, para as criancas irem para a brinquedoteca.
Cada turma possui seu tempo determinado para as criangas brincarem nesse espaco. Quando isso ocorre, na
maioria das vezes, as brincadeiras também ja sdo pré-selecionadas. Foi obsevado que em poucos momentos
as criancas fizeram escolhas por conta propria, o que ocorreu somente duas vezes, durante o periodo do

trabalho de campo.



O territdrio oficial observado no campo desta pesquisa permitiu que fosse possivel reconhecer que varios
sd0 0s espacos vedados as criangas €, mesmo nos espagos permitidos, existe o controle do tempo cronos
estabelecendo a permanéncia deles nesses espacos oficiais, ditados pelos adultos. A sala de aula, a
brinquedoteca, 0 complexo esportivo e o péatio interno sdo exemplos de territorios oficiais em que as criancas
podem estar, mas com horarios controlados e sempre acompanhadas.

Figuras 1 e 2: a sala de aula e a brinquedoteca

-—

Fonte: Arquivo da pesquisadora
Dessa forma, esses séo 0s espagcos em que as criangas, acompanhadas de seus cuidadores, dos assistentes
de alunos ou de seus prdprios familiares, estdo no seu dia-a- dia, estando, portanto, “territorializados” nesse
local. Sabendo que esses espacos se interligam a outros departamentos que, em muitos casos, ndo séo
permitidos para as criancas, a ndo ser que estejam com adultos. Na brinquedoteca foi possivel observar,
durante uma brincadeira no escorregador, que as criangas redefiniram o brincar, possibilitando novas
configuracbes daquele espaco.

Transformaram o escorregador em um 6nibus definindo tarefas e personagens, como a méae com o filho,
o motorista, a senhora e outros passageiros. Lopes (2005, p.39) sinaliza que “as criangas, ao apropriarem-Se
desses espacos e lugares, reconfiguram-nos, reconstroem-nos e, além disso, apropriam-se de outros, criando
suas territorialidades, seus territorios usados. A isso chamamos territorialidades de criancas, das geografias
construidas pelas criancas”.

Assim, as culturas infantis sdo construidas nesse coletivo, nesses espacos destinados a elas, que os
redefinem e ali constroem suas culturas. Dessa forma, ainda segundo Lopes (2006, p. 111), “as criangas, ao
compartilharem essa realidade com as demais, irdo estabelecer uma relacdo horizontal de identidade entre elas
e criar uma relacdo vertical com os adultos (...)”. Compreender as diferentes paisagens que formam o IBC
também nos faz pensar em como as criangas se relacionam com essas paisagens, a partir do momento que, na
maioria das vezes, estdo sempre acompanhadas dos adultos em diferentes atividades que realizam nessa
instituicdo.

Uma vivéncia muito marcante e relatada por muitas criancas € a percepcao da mudanca de piso que separa
as séries iniciais da segunda fase. O piso da primeira fase, original desde a fundacéo do instituto, é de madeira,
portanto, o barulho da madeira e o cheiro identificam em que paisagem se esta nesse momento. Ja chegando
ao sagudo principal e seguindo para a segunda fase encontramos o piso de granito (os alunos chamam de piso
de pedra) utilizado na segunda parte da construcéo do instituto. Essa mudanca de paisagem tem uma carga
simbdlica muito grande, pois é a constatagdo da mudanca de fase e também das possibilidades de outras

vivéncias com outros pares.



Outro fator importante de destacar sobre as paisagens do IBC € que, devido a sua dimensdo, sdo varias as
paisagens encontradas, as quais também podem ser diferenciadas através da percepgao, como o cheiro, 0 som,
a mudanca de temperatura, o tato, o sabor. Os espagos em que as criangas circulam fora da sala de aula de
alguma forma contribuem para a construgdo de suas culturas e, no encontro com outras criancgas e adultos,
constituem outras geografias. Suas vivéncias na sala de aula e nesses espacos com diferentes linguagens
formam um arcabougo para o desenvolvimento junto com seus pares, “tentando compreender o espago numa
perspectiva socio-historica, como um artefato construido culturalmente” (LOPES, 2010, p.213). Assim,
quando estdo nas atividades na brinquedoteca, no teatro, na musica, na biblioteca, estdo construindo suas

culturas através dessas vivéncias.

Figuras 3, 4 e 5: As criancas nas atividades de musica, biblioteca e brinquedoteca

Fonte: Arquivo da pesquisadora

As atividades com a turma

A investigacao foi empreendida a partir de metodologia de encontros com as criancas nas aulas de
Geografia, na participacdo da pesquisadora junto com as professoras regentes da turma. Esse acompanhamento
aconteceu de duas a trés vezes por semana, sempre no horario de aula. Foram observadas as atividades
desenvolvidas pelas professoras Barbara e Jaqueline. Varias atividades tinham relacdo com a disciplina de
Geografia, promovendo um contato da crianga com elementos que a ajudam no seu processo de localizagdo e
no desenvolvimento de sua espacialidade, entre outros assuntos.

Uma atividade que foi realizada em conjunto com as professoras de mdsica e teatro e que prosseguiu
na sala de aula foi o trabalho com a lateralidade. As criangas se posicionaram no centro da sala junto com as
professoras e fizeram uma roda. Uma delas iniciou com uma musica os comandos: passo para frente, passo
para tras, abaixar, levantar. A misica??, como musicas de roda, relacionadas aos animais, que utilizavam o
corpo, é muito utilizada na turma. Em varios inicios de aula, conforme as criancas vdo chegando, as
professoras costumam recebé-los com musicas de que cada um gosta. 1sso sem contar os momentos de chegada

a sala de aula de outras atividades, em que frequentemente foram recebidos com musica.

22 sabemos que muitas vezes as musicas sdo usadas como forma de controle nos movimentos das criangas. Mas no
caso do trabalho realizado no IBC tem como objetivo uma experiéncia sonora para as crian¢as que nao enxergam.



Outra atividade que também gerou uma grande movimentacdo deles em relagcdo ao ambiente da sala
de aula e com as demais pessoas que os acompanhavam foi a construgdo de uma horta autoirrigavel suspensa
dentro da sala de aula. Todo o processo de produgdo do material até a fase final de plantio das sementes foi
acompanhado por todos os alunos, conforme a presenca nos dias desse evento. A despeito de alguns
apresentarem receio de tocar na areia, nas pedras, em colocar as sementes no vaso, de regar essas sementes,
cada um fez sua parte na horta com calma e com a colaboracéo das professoras. A professora Barbara explicou
cada etapa da montagem e preparacdo do material. As criangas trouxeram garrafas pet cortadas ao meio e
fizeram suas montagens. As sementes eram as seguintes: alface, manjericéo, cebolinha, hortela. Ao final da
atividade, as criangas foram observar seus vasos ja colocados no material suspenso para serem irrigados, todos
devidamente identificados com os nomes de cada aluno.

Figuras 6, 7 e 8: Producéo da horta suspensa
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Fonte: Arquivo da pesquisadora

Observamos, nessa atividade, como foi importante o contato com outras texturas, cheiros, cores e todo o
processo de aprendizagem para essas criangas sobre a questdo do meio ambiente, reciclagem de material,
como a utilizagdo da garrafa pet, a preparacdo do solo, sua irrigacdo, o cuidado com a semente e todo o
processo de plantio. Esse material ficou na sala durante um periodo de 15 dias até as sementes germinarem.

Depois, com as orientacdes da professora, cada um levou seu vaso reciclado para casa.

Também realizaram atividades com o préprio corpo para trabalhar o equilibrio, sempre utilizando musica.
As criancas tocavam no pé direito e depois no pé esquerdo, mdo na cabeca, ombro direito, ombro esquerdo e
assim sucessivamente. Foi observada que a mesma atividade ocorria no inicio da aula de musica e de teatro
para uma preparagdo corporal das criangas e, como a professora falava, era feita “para acordar os
dorminhocos”. Nao menos importante era o reconhecimento do corpo por parte dessas criangas propiciado
pela atividade. Alguns, ao se tocarem, tinham dificuldades de reconhecer os comandos indicados pelas
professoras. Essas vivéncias corporais ajudam na sua organizacdo espacial, como cita Bruno (1993) com

relacdo ao corpo:

Necessitam de vivéncias corporais significativas para poderem organizar suas a¢des no
tempo e espago. A construcdo da imagem corporal advém também da oportunidade de
relacionar-se com criancas de sua idade, para poder perceber o préprio corpo em relagdo
ao do outro, e construir desta forma a nogdo do eu-outro e a no¢do da permanéncia do
objeto (BRUNO, 1993, p. 22).

Assim, atividades que promovam esse contato das criangas tém resultados muito significativos, como foi
0 caso de uma atividade de brincar com o polvo, em que a crianca teria que passar o polvo para o colega do
lado. Todos participaram da brincadeira com o auxilio das professoras e dos cuidadores. Passando o objeto,
tocava-se no colega e assim sucessivamente. Foi observado que a textura do polvo feito de croché

proporcionou as criangas agradaveis sensacées, estimulando todos a participarem da brincadeira.



Figuras 9, 10 e 11: Brincadeira com o polvo

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Nas aulas de Geografia, também foram realizadas atividades das quais as criangas participaram ativamente
que envolveram deslocamento dentro da instituicdo. Foi feita uma atividade na sala de maquetes do IBC,
localizado no segundo andar, onde também estdo localizados mais dois museus. Segundo as professoras, 0
objetivo era que as criangas conhecessem a maquete do instituto e reconhecessem alguns lugares pelos quais
elas ja circulavam e que faziam parte do seu dia-a-dia. Em alguns momentos, sozinhas elas conseguiam indicar
alguns lugares, algumas paisagens. Em outros momentos, era necessaria a ajuda das professoras para indicar

os lugares corretos.

Figuras 12, 13 e 14: Sala de maquetes

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Consideracoes finais

O conhecimento ofertado pela pesquisadora e as professoras se deu no ato responsavel com cada crianca,
cujas enunciagdes construiram dialogos amorosos e responsaveis. Nesse processo, as criancas com deficiéncia
multipla, que ndo verbalizavam, também enunciavam com sorrisos, sons e expressoes do corpo. A descoberta
da Geografia das criancas se deu no encontro delas com esse novo, que foram as informacdes geogréaficas, a
descoberta de novas palavras, histérias, novos encontros na construcdo de outras historias e, claro, na
ressignificacdo da vida, no dia-a-dia no instituto, no caminho de casa para a escola, na descoberta de novos

lugares, novos espacos e novas paisagens no IBC.

Assim, pudemos ver a Geografia participando nas diferentes linguagens de comunicacdo que foram
estabelecidas com as criancas também foram muito importantes, como nos sorrisos e nos movimentos do
corpo as respostas aos trabalhos realizados com as criangas com deficiéncia multipla, cada um com a sua

singularidade.

As territorialidades construidas com as criangas a partir da ressignificacdo dos espacos que foram ofertados

em conjunto com as professoras, os territérios oficiais que eram explorados em conjunto, os territorios nao



oficiais que somente eram acessados com os adultos e as criangas ressignificaram esses territorios. Também
nas aulas de Geografia onde o destaque foi na relagdo espacial na mudanca de piso no IBC onde os sentidos

séo trabalhados na construcdo de uma nova territorialidade.
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Resumo:

Ao pensar o ensino de Geografia e Inclusdo Social nos remetemos as possibilidades diversas de atuacdo por meio da
interdisciplinaridade. Desse modo, aliar Geografia, Histdria e Educacéo constituiu-se a materializagdo do ato de ensinar
e aprender por meio do patrimonio cultural de Montes Claros, envolvendo espacos de incluséo social e (re)conhecimento
identitario e de pertencimento. Essa pesquisa e ato de educar é parte do projeto denominado “Educagdo, Patriménio
Cultural e Tecnologia: Memorias e Historias do Norte de Minas Gerais Voltadas Para os Bens Culturais”, que encontra-
se em fase parcial de execucdo. O estudo objetiva, em consonancia com os Pardmetros Curriculares Nacionais, articular
memodrias e historias na perspectiva da educacdo patrimonial, atentando para os bens culturais, proporcionando efetivar
0 processo ensino e aprendizagem da Histéria e Geografia para a inclusdo social. A metodologia adotada para
oportunizar a inser¢do do patrimdnio cultural com vinculo, ou ndo, na identidade dos estudantes se fez por meio de
visitas in loco ou virtual a edificacfes de Montes Claros, cunhadas como tais, contempladas com narrativas historicas
diversas, vislumbrando outras construcdes e percepcbes. Nesse sentido, descrevemos uma das visitas pedagdgicas
realizadas em Montes Claros, Minas Gerais, sobre a Catedral Nossa Senhora Aparecida.

Palavras-chave: Ensino de Geografia e Historia. Interdisciplinaridade. Educagdo Patrimonial. Catedral de Montes
Claros.

Introducéo

A cidade por si sO € um espaco contraditdrio, pois constitui um lugar onde a sociabilidade deve se
concretizar por meio das relacdes que os homens estabelecem entre si no cotidiano das suas vivéncias, no
entanto, é igualmente um campo de disputas constantes. Ha projetos dominantes que se consolidam em varios
ambitos na cidade, geralmente manipulados pelo &mbito politico, que priorizam concep¢des e planos de um
pequeno grupo mantenedor do/no poder. Todavia, o territério?®, no qual os homens experimentam a vida,
consiste na pluralidade dessa existéncia que necessita do relacionamento, se colocando, muitas vezes, por
meio das disputas. Esse outro - ou alguns deles - possui ideias que confrontam com os interesses da maioria,
ou seja, da coletividade. A cidade, esse espaco plural e diverso, é palco de possibilidades dos homens se
(re)conhecerem nele, por exemplo, através dos seus bens culturais.

Nesse sentido, ensinar e aprender sobre patriménio cultural através da interdisciplinaridade, reunindo
Geografia e Historia, com o intuito de fomentar a inclusdo social em determinados espacos de Montes Claros,
constituiu possibilidades de “ocupagdo” da cidade por meio de um lugar religioSo remetente a varios outros
aspectos, entre eles, cultural, social, politico, econémico, etc. A ideia consistiu em permitir aos estudantes e
professores realizarem um passeio por essa cidade, in loco por alguns e virtualmente pela maioria,
proporcionando (re)conhecé-la melhor, assim como os seus moradores e, consequentemente o lugar de cada

um, enquanto identidade e sentimento de pertencimento.

27 Académica da Universidade Estadual de Montes Claros; bolsista de Iniciagdo Cientifica Voluntéaria/Unimontes;
leilanecarolinel27@gmail.com

28 A concepgéo de territorio remete ao exercicio de poder, seja de ordem politica, econdmica, cultural e institucional, de um grupo
social sobre um determinado espaco. Sendo assim, estamos compreendendo territério como o espaco e as rela¢des sdcio-historicas
qualificadas pelo poder (MAIA, C.; CORDEIRO, F. L. In: Anais do IX Congresso Regional de Histéria: Territérios da Historia.
Montes Claros: Unimontes, 2008. p.7-8). Ver também: HAESBAERT, Rogério. Territérios Alternativos. Niter6i: EDUFF; Sao
Paulo: Contexto, CASTRO, Iné Elias de; GOMES, Paulo César da Costa; CORREA, Roberto Lobato (Org). Geografia: conceitos
e temas. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2002.



Caminhos percorridos: uma construgao coletiva

Hoje em dia, o patrimdnio cultural possui uma abrangéncia ampla e dindmica. Essa circunscri¢do é
vasta, porque o patrimdnio cultural é visto como um conjunto de bens materiais, imateriais e naturais. Ela é
dindmica, porque esses bens séo testemunhos do conhecimento aprimorado a cada dia pela humanidade,
homem e mulher, atentando para a “(de)evolucdo” de habitos, usos e costumes, que formam a identidade de
um povo.

O patriménio cultural é a heranca de um passado vivo e latente, que permite ao homem e a mulher
saber quem sdo e quem foi desde o inicio da sua existéncia até o momento. E a diversidade dos modos de
viver de um povo. Esse modo de viver, que constitui na manutencdo do cotidiano é muito importante para a
existéncia da humanidade, reforcando os seus elos de cidadania e 0 senso de pertenca a uma comunidade e a
uma historia, porque cria identidade (CHOAY, 2003).

Nessa perspectiva, a cidade constitui um espaco, a principio, pertencente a todos. Entretanto, a
indagacéo de pesquisa e do processo ensino e aprendizagem dessa observagdo construida nessa narrativa é
pensar se 0 espaco urbano e suas edificacbes séo, de fato, do povo vivente do lugar. Para responder ou, pelo
menos, obter possibilidades de respostas, essa experiéncia se organizou sob a orientacdo dos professores Jodo
Olimpio Soares dos Reis e Filomena Luciene Cordeiro Reis, professores da Universidade Estadual de Montes
Claros (Unimontes), por meio da execugdo do projeto de pesquisa “Educacdo, Patrimonio Cultural e
Tecnologia: Memorias e Historias do Norte de Minas Gerais Voltadas Para os Bens Culturais”. Ressalta-se
que, o tripé instituidor de uma universidade constituida como ensino, pesquisa e extensdo se efetivou nesse
ato de educar.

Para tanto, foram realizadas reunides de formacéo e administrativa com a finalidade de proporcionar a
construcdo de arcabouco teorico e discutir questdes proprias do projeto. Leituras foram indicadas relativas ao
tema, trazendo autores como Rudney Uezu, Rita Donato, Choay, IPHAN, entre outros.

Apos a partilha das leituras e referéncias teoricas e, desse modo, a compreensdo acerca de patriménio
cultural e educagdo patrimonial, em grupo, decidiu-se 0 que pesquisar e como aprender e ensinar sobre
patrimdnio cultural de Montes Claros. Escolheu-se pesquisar e conhecer a Catedral Nossa Senhora Aparecida,
considerada significativa no ambito religioso, congregando pessoas de diversas regides da cidade.

Em tempo de pandemia do Coronavirus?®, passeios in loco e em grupo constituiu-se uma questio
importante para se pensar e resolver. Dessa maneira, visitas individuais ou grupos pequenos de pessoas e
virtuais foram as solu¢bes encontradas. Também realizou entrevistas com pessoas que trabalham e estudam
sobre 0 assunto, bem como utilizou-se pesquisa executada anteriormente no projeto denominado “Conhecendo
BR: historia, patriménio, meio ambiente e cultura”, coordenado pelos professores Eduardo Silveira Neto

Nunes e Sheila Fernandes do Centro Universitdrio Sant”Anna (UniSant” Anna).

29 \/eja informag®es sobre o assunto em: encurtador.com.br/chBR6



Levantou-se a histdria e informacGes da igreja, assim como fotografias em varios angulos como, por
exemplo, fachada frontal, lateral, fundos, aéreas e curiosidades. Com os dados e imagens, 0 ato de educar pdde
acontecer com o objetivo de verificar o sentimento de pertencimento e identitario dos estudantes.

E importante salientar que, o estudo se encontra em fase parcial, por isso, seus resultados se apresentam
nesse formato, ou seja, com a andlise de, apenas, um bem arquitetdnico, a Catedral de Nossa Senhora
Aparecida de Montes Claros.

Catedral Nossa Senhora Aparecida de Montes Claros:

A cidade, sendo um espago de todos, a priori, possui bens que pertencem a sua popula¢do. Contudo,
como se efetiva essa questéo de forma concreta? Como ela se materializa na vida dos moradores da cidade?
A cidade é inclusiva? Ou excludente? Como promover a inclusdo social em uma cidade diversa? Como a
Histéria e a Geografia possibilitam a inclusdo social? Os bens culturais de Montes Claros constituem
possibilidades de concretizar uma educacédo patrimonial e efetivarem o processo ensino e aprendizagem? Essas
foram algumas inquietacOes dessa atividade e, para buscar algumas respostas, torna-se elementar conhecer a
historia da referida Catedral. Desse modo, uma pesquisa foi realizada com essa finalidade, tornando momento
da alianca entre Geografia e Historia, pensando categorias proprias de campo do saber, proporcionando o
ensino e (re)conhecimento de quem somos nesse lugar e espago social. Vamos construir essa narrativa sobre
a Catedral de Nossa Senhora Aparecida com esse proposito, cujas informagdes foram contempladas no projeto
“Conhecendo BR: historia, patrimonio, meio ambiente e cultura”, do qual fizemos parte como estudante do
curso de Pedagogia.

A atual Catedral de Nossa Senhora Aparecida, localizada na Praga Pio XII, no centro de Montes
Claros, cidade do norte de Minas Gerais, conforme relato de Marta Verdnica Vasconcelos Leite (02 ago.
2020), foi construida entre 1926 e 1950. De acordo com nossa colaboradora, 0 projeto arquitetdnico da
Catedral é de origem belga e chegou a Montes Claros entre os anos de 1900 e 1905. Em uma publicacéo do

jornal “O Norte”, Haroldo Tourinho narra que,

Ja faz parte do imaginario do montes-clarense a possibilidade do Vaticano ter trocado a planta
arquitetdonica da catedral de Coérdoba, Argentina, pela da nossa catedral Nossa Senhora
Aparecida no momento de envia-las para a América do Sul. Saber exatamente de onde
surgiram essas suspeitas é um mistério ainda sem respostas. Os dados oficiais descritos pelo
historiador Dimas Lima Fulgéncio demonstram que a possibilidade de ter havido extravio da
planta, ndo passa de imaginacdo popular (O NORTE, 17 mar. 2008, online).

Leite (02 ago. 2020), afirma que, segundo as informacoes relatadas por varios memorialistas de Montes
Claros, o projeto arquitetonico da igreja foi elaborado pelo padre Jerdme Lambin. Francisco José Guimardes
e Santos Guimardes, irmdos, foram contratados para construirem a edificacdo, contudo, estavam sob a
orientacdo do padre Jerdme Lambim. Entretanto, até alcancar essa fase Camilla de Albuquerque Cabral narra

0 processo para encontrar um profissional com as habilidades para o exercicio de tal funcéo:



A construcdo da Freguesia de Nossa Senhora Aparecida partiu do ideario de D. Jodo Ant6nio
Pimenta, primeiro bispo da diocese, cujo sonho era consolidar a mais nova cidade episcopal
através da construcdo de uma Catedral que fosse capaz de proporcionar maior conforto aos
moradores bem como representar o bom gosto local. Tendo sua construgdo iniciada na década
de 20 e concluida somente em 29 de janeiro de 1950, a igreja de estilo neogoético se tornou a
maior representante da arquitetura religiosa de Montes Claros, bem como, um marco na
historia da cidade. Ao retornar a Bélgica em janeiro de 1926, em visita a sua abadia e
familiares, o Cénego Mauricio Gaspar, da ordem dos Premonstratenses, recebeu a importante
missdo de encontrar um sacerdote de sua ordem capaz de projetar e dirigir a obra da futura
Catedral. Seguindo de bom grado a incumbéncia, foi ao encontro de diversas abadias que
dispusessem de pessoas suficientemente habilitadas e abnegadas para concretizacdo da obra.
Diante de diversas obje¢des, ja quase por desistir, foi informado da existéncia da abadia do
Bom Senhor Isac, na divisa entre Bélgica e Franca. Devido a quantidade insuficiente de
sacerdotes 0 pedido ndo pdde ser atendido de imediato, mas em 4 de dezembro de 1929
chegava ao Brasil o Sr. Conego Jer6bnimo Lambin que rapidamente pds-se a trabalho.
Apresentou a D. Jodo duas possibilidades de projeto, sendo uma delas mais econémica e
facilmente executavel. Mesmo ciente de que despenderia de muito esforco e tempo, devido as
condicbes da diocese, escolheu o outro e mais grandioso deles. Se recusando a receber
qualquer remuneragéo, o Conego Jeronimo trabalhou firmemente no detalhamento do projeto
e cuidou pessoalmente de sua execucao por dois anos, retirando-se para a freguesia de Salinas
somente quando julgou que sua presenca nao seria mais necessaria para 0 andamento da obra.
Transferiu sabiamente a execucdo para os irmdos Francisco José e Santos Guimardes,
devidamente amestrados por ele. Uma vez que D. Jodo se julgava carecer de forcas fisicas
necessarias para fiscalizacdo, delegou o cargo ao Pe. Marcos Van In que ndo somente
administrou 0 bom andamento da obra como arrecadou donativos para a construcao. Ap6s o
falecimento de D. Jodo, os demais bispos assumiram a constru¢do (CABRAL, s.d., online).

A Catedral de Montes Claros foi construida em um local ao lado do cemitério da cidade. Leite narra que,

A Catedral foi construida ao lado do cemitério. Para desativar o cemitério foi necessario levar
as ossadas para outro lugar, onde hoje chamamos de Cemitério do Bonfim. Esse traslado da
ossada foi traumatizante para a populacdo, pois um caminhdo da prefeitura foi o responsavel
e as pessoas contam que as ossadas se perdiam pelo caminho. Entdo, como percebemos esse
momento foi tenso para a comunidade. (LEITE, 02 ago. 2020).

Haroldo Tourinho diz que, em “1926, foi langada a pedra fundamental para a construcao da igreja. Em 1929,
Lambi foi transferido para Salinas e José Guimaraes assumiu a obra; e em 1941, morre Francisco Guimaraes
e o funeral sai da Igreja que ele ajudou a construir” (O NORTE, 17 mar. 2008, online). Nesse sentido, a
Paroquia Nossa Senhora Aparecida foi criada no dia 29 de janeiro de 1950, quando foi desmembrada da
Paroquia Nossa Senhora da Conceicdo e Sdo José, a Matriz de Montes Claros. De acordo com o site da

Paroquia Nossa Senhora Aparecida Catedral Metropolitana de Montes Claros:

Na época era bispo diocesano, dom Antdnio de Almeida Morais Janior, o terceiro na linha
sucessoria e cujo pastoreio ocorreu de 1948 a 1951, a quem coube nomear 0 primeiro paroco,
padre Silvestre Isidoro Clasen, que governou de 1950 a 1952. Seguiram-se a ele os padres
Gustavo Ferreira de Sousa (1953-1954), Paulo Emilio Pimenta (1954), Agostinho José Jodo
Beckauser (1954-1960), Jodo Machado Gomes (1960-1965), Joaquim Cesario dos Santos
Macedo (1965-1967), Tarcisio Guimardes Mendes (1967), José Osmar Teixeira (1967-1969),
Raymundo Tadeu de Carvalho (1969-1979), Jodo Machado Gomes (1979-1985), Raymundo
Tadeu de Carvalho (1985-1988), Luiz Martins Parente (1988-1993), Antbnio Alencar
Monteiro (1993-2002) e Dorival Souza Barreto Junior, que tomou posse em 2002. Atualmente
é paroco da Catedral, padre Valdomiro Soares Machado (Frei Valdo) (PAROQUIA NOSSA
SENHORA APARECIDA CATEDRAL METROPOLITANA DE MONTES CLAROS, s.d.,
online).



Atualmente, conforme o site da Paréquia Nossa Senhora Aparecida Catedral Metropolitana de Montes
Claros:

Trata-se de uma paroquia atipica: atende a populacdo que mora na area central da cidade,
distribuida nas comunidades do Santuario Bom Jesus, da Capela S&o José e da sede (Catedral).
A pardquia atende também duas comunidades rurais. Existem ainda muitos “paroquianos
afetivos”, aqueles que, apesar de residirem em localidades pertencentes a outras pardquias,
frequentam o territorio em questdo (PAROQUIA NOSSA SENHORA APARECIDA
CATEDRAL METROPOLITANA DE MONTES CLAROQS, s.d., online).

A Igreja tem caracteristicas arquitetdnicas nos estilos neogético, romanico e classico e, por isso, 0

estilo artistico predominante é eclético. Cabral afirma que,

O Revivalismo Gotico presente na Catedral de Montes Claros tem como caracteristica
marcante a busca pela transparéncia; a luz incidente que ultrapassa os vitrais coloridos
contribui para a construcdo da mistica no interior do edificio. Pinaculos presentes nas trés
torres realcam o sentido de verticalidade e ascenséo, toda a fachada apresenta rendilhados e
demais ornamentacdes que também referenciam o G6tico, bem como uma rosacea na torre
principal que abriga em seu centro o rel6gio. No interior, apresenta abdbadas de aresta
sustentadas por colunas que se desdobram em colunelos, elementos esses que conferem maior
leveza a grande estrutura; proporcionam também uma insigne amplitude ao edificio, além de
direcionarem o olhar do observador para o altar central (CABRAL, s.d., online).

No interior, no fundo da Catedral, encontra-se a cripta, onde estdo enterrados os bispos da Diocese de
Montes Claros, entre eles, Dom Geraldo Magela de Castro (1988 — 2007) e Dom José Alves de Sa Trindade
(1956 — 1988). A vista aérea da Catedral revela a sua fachada posterior, com vitrais e terminacfes em agulha,
reforcando seu estilo gotico. Mostra as trés torres da fachada frontal, bem como as trés naves, ressaltando a
principal. Verifica-se que a Catedral ocupa um quarteirdo, sendo ladeada por residéncias e casas comerciais
no fundo e laterais esquerda e direita e ao fundo. A sua frente esta a Praca Pio XII. Constata-se uma planta
arquitetébnica com formato de cruz latina. As construcdes goticas, ou como €é o caso da Catedral de Montes
Claros, neogotica, sdo altas e pontiagudas. A verticalidade associa-se a proximidade com os céus.

As fachadas da lateral esquerda e direita mostram os elementos pontiagudos, que se elevam ao céu e
ao encontro de Deus, conforme propbe o gotico, e 0 emprego de rendilhados e relevos na ornamentacao
exterior. A fachada da lateral esquerda aponta para a fachada posterior, ao contrario da fachada lateral direita
que se direciona para as torres na fachada frontal.

O interior da Catedral € dividido em trés naves, apresentando suas divisdes por meio de duas 2
colunatas de colunas justapostas, as quais embelezam o templo. Tém janelas de vitrais coloridos com detalhes
dourados e prateados, seus altares laterais contém representacdes das familias “importantes” da época da
construcdo. O teto em abdbada de berco mensurado, sem decoracéo, revela o estilo gotico. Constatamos a
presenca de arcos de ogiva, bem como arcadas, com sua sequéncia de arcos sustentados por colunas. Ha
abobodas, estruturas cdncavas usadas nos tetos. Verificamos maior nimero de janelas e portas e, por isso, ha

uma iluminagéo interior mais intensa.



O altar principal possui elementos do estilo gotico, sendo trés capelas dedicadas a Nossa Senhora
Aparecida e a outras aos santos de devogdo da Catedral. O altar mor é separado da nave por uma mesa da
eucaristia, que ndo € mais usada, mas serve para separar o altar principal da nave central. Encontra-se com
teto em forma de domo. Constatamos ao fundo do altar principal oito vitrais.

A Catedral de Nossa Senhora Aparecida foi tombada por meio do decreto datado de 28 de setembro
de 1999 e constitui a Unica constru¢do neogdtica de Montes Claros. Ela teve algumas restauragdes, ganhou
pintura e reforma do piso, sem, contudo, alterar as caracteristicas originais. A Catedral pertence a Arquidiocese
de Montes Claros.

Conhecer essa histdria significa colocar-se perante o bem cultural e reconhecé-lo como sendo seu por
fazer parte de um todo e referenciar algo maior que um Unico individuo, mas grupos. Entretanto, se faz
necessario perceber seu lugar, ou ndo, nesse espaco geografico, histdrico e religioso para sua formagdo como

cidad&o e posicdo frente a ele.

Consideracdes Finais

O projeto, conforme abordagem anterior, encontra-se em fase parcial de execugéo, contudo, apresenta
material consistente para analise e construcdo de narrativas académicas historicas, tratando acerca da incluséo.

Conhecer a Catedral de Nossa Senhora Aparecida de Montes Claros, igreja que ocupa espaco na cidade
como simbolo religioso e agregando fiéis de diversos bairros, demonstra vinculo com a edificagdo ou somente
com a religido? Pensar no prédio se faz necessario refletir seu papel na sociedade em que se acha inserida?
Apresentar esse bem cultural de Montes Claros ¢ importante para “criar” identidade, e em especial aos
estudantes de Historia e Geografia? Ensinar Geografia e Historia sdo possibilidades de incluir socialmente
pessoas em lugares e espacos geograficos e historicos? Essa experiéncia trouxe muitas outras inquietacdes e
indagacdes, que poderdo ou ndo ser respondidas com o prosseguimento da pesquisa.

Entretanto, verificou-se que, ensinar Geografia e Historia faz diferenca para a formacdo e
conscientizacdo acerca dos bens culturais locais, regionais, estaduais, nacionais e mundiais para que 0S
estudantes se coloquem no mundo e realidade em que se encontram inseridos. Comprometer-se ou
responsabilizar-se pela sua conservacgéo e preservagdo constituira um processo no ato de educar, sabendo que,
referéncias culturais de uma maioria, podem ou ndo, serem nossas. O fato é que, Geografia e Historia, de
forma interdisciplinar, por meio de seus profissionais devem atentar para a educacdo patrimonial,
possibilitando aos estudantes conhecerem seu lugar de pertencimento onde moram e vivem.

Esse € um estudo de carater pedagdgico com o intuito de lidar com a educacdo patrimonial e, assim

conscientizar e sensibilizar para a guarda e cuidado com os bens culturais.
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LEGISLACAO, DICIONARIOS EM LIBRAS E INCLUSAO DO ALUNO SURDO:

primeiras discussoes

CRUZ, Luciene do Ngscimento3°
SAMPAIO, Adriany de Avila Melo?

Resumo:

Este artigo faz parte do projeto de pesquisa sobre Minidicionario de Geografia em Libras. O projeto esta no inicio com
a leitura bibliografica, no qual apresentar-se-a neste presente trabalho as primeiras discussfes como: Legislacdes
referente a Inclusdo de Pessoa com Deficiéncia, Lei n® 13.146/ 2015 (BRASIL, 2015); a Lingua Brasileira de Sinais -
Libras como segunda Lingua reconhecida oficialmente no Brasil através da Lei n® 10.436/ 2002 (BRASIL, 2002) e o
Decreto n° 5.626/2005 que regulamenta a Lei de Libras no Brasil (BRASIL, 2005). Outras obras que serdo aqui
abordadas sdo dois Dicionarios em Libras que sdo o Dicionario llustrado de Libras de Brandao (2011) e o Dicionario
Da Lingua de Sinais do Brasil: A Libras em suas maos por Capovilla et al (2019) e também abordaremos o artigo: O
processo de inclusdo de alunos surdos nas escolas sob o ponto de vista do professor de Geografia de Fonseca e Torres
(2013).

Palavras-chave: Legislagdo. Glossario. Educacéo de surdos. Incluséo Escolar.
Introducéo

O artigo apresentado discute as primeiras leituras sobre Legislacdo na perspectiva de Inclusao,

Dicionérios de Lingua Brasileira de Sinais — Libras e Ensino de Geografia para estudantes surdos.

30PET Geografia - UFU/LAGEPOP-IG-UFU. E-mail: luciene.nc2015@gmail.com
2 LAGEPOP-IG/UFU. E-mail: adrianyavila2 @gmail.com




Dessa maneira, procura-se fazer apontamentos sobre as seguintes LegislagOes: a Lei n® 13.146/ 2015
(BRASIL, 2015); Lein® 10.436/ 2002 (BRASIL, 2002); e o0 Decreto n° 5.626/2005 (BRASIL, 2005) e mostrar
0 que essas dizem sobre Inclusdo de Pessoas com Deficiéncias, as garantias para pessoas surdas e usuérias da
Libras e além disso, o que o Decreto acima mencionado ratifica sobre a Lei n® 10.436 de 2002.

Posteriormente abordar-se-a sobre dois dicionarios em Libras a saber: Dicionario Ilustrado de Libras
pela autora Flavia Branddo (2011) e ainda o Dicionério da Lingua de Sinais do Brasil: A Libras em suas méos
dos autores CAPOVILLA, RAPHAEL, TEMOTEO e MARTINS. (2019)

Sendo assim, para finalizar a explanacdo apresentaremos observagdes sobre o artigo denominado O
processo de incluséo de alunos surdos nas escolas sob o ponto de vista do professor de Geografia de autoria
de Fonseca e Torres. (2013) Dessa forma, traremos as consideracdes finais para concluir o texto.

O objetivo geral almejado € elaborar um Minidicionario de Geografia em Libras dando enfoque na
Cartografia Bésica e consequentemente 0s objetivos especificos em linhas gerais tém como premissa realizar
o levantamento bibliografico para embasar a pesquisa, bem como construir um prot6tipo do Minidicionario
de Geografia em Libras com a perspectiva dentro da Cartografia, testar o material formulado dentro de sala
de aula presencial ou mesmo remotamente e realizar uma analise dos resultados obtidos.

Em virtude disso, o projeto tem como justificativa a contribui¢cdo conjunta com os professores de
Geografia e professores de Geografia Bilingues, intérpretes de Libras assim como estudantes surdos e ate
mesmo para estudantes ouvintes como forma de conhecer melhor e explorar o recurso de modo que facilite a
cognicao neste contexto escolar.

Desse modo, apresentaremos a seguir os textos que ja foram lidos previamente e passaremos entédo

para os apontamentos sobre cada assunto proposto neste presente artigo.

Desenvolvimento
1. Leis que amparam a Inclusdo

Em primeiro lugar, apresentaremos a Lei n° 13.146 vigente em 6 de julho de 2015, que estabelece a
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — PCD. Conforme o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia,
no qual afirma “E instituida a Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia), destinada a assegurar e a promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das
liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdao social e cidadania.” (BRASIL,
2015, Art. 19).

Desse modo, com base nesta Lei que o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia foi possivel de fato e assim
ficou conhecida como Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, uma vez que tem em seu texto,
diversos pontos para garantir e possibilitar os direitos de isonomia para todo e qualquer cidaddo ou cidada
independente da sua condicéo fisica, intelectual e social.

Outrossim, a Lei n°® 10.436 passa a vigorar no dia 24 de abril de 2002 e trata-se da sistematizacdo da
Lingua Brasileira de Sinais — Libras, como meio de comunicag&o para as comunidades surdas de todo territorio

Nacional Brasileiro. Além disso, a Libras é uma Lingua viva, dindmica e flexivel, pois de igual modo, em



comparagdo com a Lingua Portuguesa é passivel de mudancas a depender a regido, da cultura e da identidade,
logo de uma regido a outra é possivel que o sinal possa sofrer mudancas para 0 mesmo termo.

Sendo assim, a Lei em questdo, defini como Libras o seguinte:

Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais — Libras a forma de comunicacéo e expressao,
em que o sistema linguistico de natureza visual-motora, com estrutura gramatical propria,
constituem um sistema linguistico de transmisséo de ideias e fatos, oriundos de comunidades
de pessoas surdas do Brasil. (BRASIL, 2002, § tnico)

A Ultima legislagdo que apresentaremos é o Decreto n° 5.626 no qual foi sancionado no dia 22 de
dezembro de 2005, e regulamenta primeiramente a Lei acima supracitada em que determina o cumprimento
sobre a Lingua Brasileira de Sinais, de maneira que, em linhas gerais passa a ser obrigatoria a inclusdo desta
como disciplina curricular nos curso de licenciatura no ensino superior, bem como a formacao de professores
de Libras e do instrutor de Libras, 0 uso e a promocao da Libras no ensino educacional das pessoas surdas e 0
acesso da Libras para atender as pessoas surdas tanto em locais publico como nas empresas.

A fim de garantir a acessibilidade na comunicacdo das pessoas surdas, 0 decreto compreende que:
“Para os fins deste Decreto, considera-se pessoa surda aquela que, por ter perda auditiva, compreende e
interage com o0 mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando sua cultura principalmente pelo uso da
Lingua Brasileira de Sinais — Libras” (BRASIL, 2005, Art. 2°).

2. Dicionarios em Libras

Primeiramente, para contextualizar, o dicionario a ser apresentado € o Dicionério Ilustrado de Libras
escrito por Flavia Branddo, que nasceu em fevereiro de 1995 na cidade de S&o Paulo e ap0s contrair caxumba
ndo conseguia escutar pelo ouvido esquerdo, isto aos nove anos de idade. Assim, na fase adulta formou em
Artes Plasticas pela Fundacdo Armando Alvares Penteado — FAAP e no ano de 1986 foi trabalhar como
ilustradora, contudo, foi instigada a partir da sua experiéncia ajudar as pessoas surdas de algum modo.

Somado a isso, desenvolveu-se um dicionario com llustracdes em Libras, contendo mais de 3.200
sinais, imagens por meio de fotos das configuragdes de méos e setas indicando 0s movimentos da mesma e
além disso, com termos e seus respectivos conceitos com explicacdes para a execucdo destes sinais e também
termos diferentes, porém com o mesmo sinal e que sejam sindbnimos entre si.

A obra ainda conta com explica¢Bes de como usar o dicionario, posicionamento e orientacdes das maos
e nos apéndices apresenta o alfabeto completo, os nimeros e classe dos mil, milhdo e bilhdo, dias da semana,
meses do ano e por Ultimo sinais de gentileza e cumprimentos tudo em Libras. Ademais, uma fonte
bibliogréafica utilizada na elaboracdo da obra foi o Dicionario da Lingua de Sinais do Brasil: A Libras em suas
méos por Capovilla e et al como fonte de pesquisa.

Outro dicionario importante para a comunidade surda é o Dicionério da Lingua de Sinais do Brasil: A
Libras em suas mdos com os autores Capovilla, Raphael, Temoteo e Martins (2019), o mesmo citado logo a
cima. Destarte, 0 material é composto por trés volumes dedicado a comunidade surda brasileira e composta

de uma grande equipe de parceiros como colaboradores surdos de diversas regides do Brasil, com ilustradores



diferentes dividindo o trabalho, equipe de revisGes, alunos de graduagdo bolsistas da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, ligados ao Ministério da Educacdo — MEC,
colaboradores e ouvintes do Deit — Libras Dicionario enciclopédico ilustrado trilingue da Lingua de Sinais
Brasileira (Libras).

Em vista disso, o Dicionario conhecido como “Dicionédrio Capovilla” pelo senso comum, dispde
elementos para pesquisa como: alfabeto manual, nimeros, formas adicionais do uso das méos (méo aberta
dedos unidos; mao aberta dedos separados; mao aberta dedos flexionados, dentre outros), instrugdes para o
uso da obra, escrita visual direta do sinal em SignWriting 3! , verbetes em Portugués e Inglés, definicdo do
significado do sinal, ilustracdes da forma de sinal, descricdo detalhada e sistematica da forma do sinal,
ilustracdo do significado do sinal, exemplos ilustrativos do uso funcional apropriado de verbetes em frases,
descricdo da etimologia do sinal, descricdo da iconicidade do sinal e soletracdo digital em Libras do verbete.

Ademais, o0 conjunto da obra é divido em trés volumes, sendo o primeiro da letra A a D, o segundo
compreende as letras E até letra O e por fim, o terceiro e Gltimo volume da letra P a Z, assim a obra completa
possui mais de 14 mil sinais de Libras. Neste cenario, o dicionario ficou em 1° lugar na categoria Ciéncias

Humanas pelo Prémio ABEU — Associacéo Brasileira das Editoras Universitarias no ano de 2018.

3. Educacéo de Pessoas Surdas

No tocante ao ensino e educacao de pessoas surdas, deve- se ressaltar o artigo: O processo de incluséo
de alunos surdos nas escolas sob o ponto de vista do professor de Geografia de Fonseca e Torres (2013), no
qual aborda de um contexto histérico marcante na educacdo de pessoas surdas que foi o Il Congresso
Internacional sobre a Instrucdo de Surdos em Mil&o, visto que ficou estabelecido que o uso das maos como
meio de comunicacdo poderia assim prejudica-los no desenvolvimento educacional destas pessoas.

Contudo, com a insatisfacdo do novo modelo implantado para o ensino aprendizagem para as pessoas
surdas, surgiu novas propostas didaticas direcionadas a educagdo. Assim Sendo, a chamada “Comunicagao
Total” que se trata do favorecimento do uso de sinais, leitura orofacial e alfabeto digital, que ajudava no

desenvolvimento educativo das pessoas surdas.

Outrossim, os autores afirmam que as principais abordagens na educacdo de surdos sdo o oralismo,
comunicacdo total e bilinguismo, sendo que cada qual possui as suas vantagens e desvantagens. Cabe,

portanto, a melhor escolha a fim de obter o modo mais eficiente no tocante o ensino aprendizado.

De acordo com Fonseca e Torres, um fator importante apresentado no texto ¢ sobre a “normalidade” e

“anormalidade” em que a sociedade insiste em delegar as pessoas surdas e isto sdo preconceitos existentes

31 signWriting € um sistema que permite ler e escrever qualquer lingua de sinais sem a necessidade de traducdo para
uma lingua oral. Ela expressa os movimentos, as formas das maos, as marcas ndo-manuais e os pontos de
articulacao através de simbolos que sdo combinados para formar um sinal especifico da lingua de sinais.



dentro da sociedade inclusive a outras pessoas inseridas em diferentes grupos sociais, no qual séo limitagdes

forcadas e que reforgcam ainda mais 0 comportamento preconceituoso.

Outro ponto abordado na obra é o termo “deficiente” que leva em consideragdo o quadro patologico,
como se a pessoa surda fosse doente e por isso precisasse de cura. Todavia, hoje usa-se 0 termo pessoa com
deficiéncia auditiva conforme a Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015). Ademais, 0 uso da Lingua
Brasileira de Sinais — Libras coopera para que a comunidade surda avance mediante as problematicas por esta

enfrentadas no meio social.

No entanto, outra questdo pelos autores debatidos foi as dos professores de Geografia concernente ao
ensino aos estudantes surdos em que ha uma dificuldade em ensinar o mesmo conteddo a alunos ouvintes e
alunos surdos com a mesma metodologia e que segundo relatos de professores de Geografia na rede publica
de Maringa, o ensino precisa ser diferenciado aos estudantes ouvintes e surdos, mas que ndo é culpa desses

alunos surdos até porque a percepcao para observacdo deles € até melhor do que a dos alunos ouvintes.

Logo, o maior responsavel por esta estrutura educacional é do préprio Governo e que consoante aos
professores entrevistados que foram sete no total € sempre muito dificil ou até constrangedor ter intérpretes
dentro de sala de aula e ter que adaptar o contedo ao intérprete ou ainda a tradugdo, uma vez que demanda
duas metodologias pedagogicas de maneira que seja uma ao estudante surdo e outra ao estudante ouvinte. Face
a isso, é fundamental pensarmos em diversas praticas pedagogicas mais dindmicas para que utilizem neste

contexto de sala de aula.

E por fim, Fonseca e Torres conclui propondo cinco diferentes atitudes, visando a melhoria do ensino
aprendizagem dos estudantes surdos e ndo apenas somente inclui-los, mas prepara-los para uma convivéncia

social mais igualitaria independentemente da sua condicdo social, cultural, econémica e sobretudo fisica.

Consideracoes Finais

Em virtude do que foi mencionado, o texto descreve sobre trés Legislacdes primordiais para a tematica
em questdo e devemos salientar a Lei n® 13.146/ 2015; Lei n° 10.436/ 2002 e o Decreto n° 5.626/2005 como
também foi exposto dois dicionarios muito usado para consultas de sinais em Libras e seus respectivos
significados que foi o Dicionario lustrado de Libras elaborado por Flavia Branddo e o Dicionario da Lingua
de Sinais do Brasil: A Libras em suas mdos sob a autoria de CAPOVILLA, RAPHAEL, TEMOTEO e
MARTINS (2019).

Além disso, apresentamos o artigo O processo de inclusdo de alunos surdos nas escolas sob o ponto
de vista do professor de Geografia por Fonseca e Torres (2013), que apresenta uma breve perspectiva historica
na educacdo de surdos passando alguns pontos relacionados a surdez, o ponto de vista de professores de
Geografia e finaliza dialogando com os professores de Geografia de escolas publicas e suas possiveis solucdes
para a problematica.

Somado a isso, 0 assunto explanado, visa conhecer melhor a Legislagdo sobre as pessoas com

deficiéncia auditiva especificamente, assim como o0s meios de pesquisa para uma melhor e mais ampla



cognicdo de sinais em Libras, por intermédio do uso de dicionarios especificos para a temética. Além disso,
por intermédio do artigo proposto, deseja-se analisar sob a perspectiva de um professor de Geografia na
insercdo do ensino-aprendizagem dos estudantes da rede publica, tal como seus apontamentos intrinseco no
que tange a questao de incluséo de pessoas surdas no campo educacional.

De acordo, com os textos apresentados entendemos por meio das legislagfes aqui debatidas que sdo
garantias e obrigatoriedades instituidas para o cumprimento da mesma, visando a igualdade e os direitos
fundamentais da Pessoa com Deficiéncia. Neste contexto, a respeito dos Dicionarios em Libras sdo solucdes
palpaveis para eventuais consultas tanto para professores de modo geral, bem como estudantes surdos,
estudantes ouvintes que pretende aprender mais sobre a Libras e intérpretes de Libras.

Ja sobre o artigo, fica o aprendizado sobre o ponto de vista de professores de Geografia dentro de sala
de aula junto com estudantes com deficiéncia auditiva e as necessidades de diferentes metodologias de ensino
que propiciem o modo mais eficiente de prética pedagogica, concernente ao desenvolvimento destes alunos.

Posto isto, a pesquisa como um todo, necessita de mais leituras para o referencial teérico, a exemplo
de: Cartografia Escolar, Ensino para surdos e Metodologias de pesquisa, a fim de enriquecer o trabalho dando

mais embasamento e assim consolidando o projeto de pesquisa em questao.
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MAQUETES INTERATIVAS EM UMA PERSPECTIVA INCLUSIVA

RIBEIRO, Diego Alves®
SENA, Carla C.R.G. de®

Resumo:

A necessidade de se pensar em acessibilidade e inclusdo no ensino tem crescido cada vez mais, devido ao acesso,
garantido por lei, de alunos com necessidades especiais em salas regulares, o que ressalta ainda mais a importancia de
se proporcionar uma educacgdo de qualidade para todos. Seguindo este pressuposto, 0 objetivo deste trabalho é o de
estudar e elaborar um material didatico interativo, sonoro e tatil, somando as técnicas da Cartografia Tatil com o celular
e a tecnologia do QR Code, buscando contribuir de forma positiva para o ensino, sendo o aluno portador de necessidades
especiais ou ndo. Os educadores precisam garantir uma inclusdo efetiva desses individuos em salas de aula,
proporcionando metodologias e materiais adaptados que os ensinem de forma que eles possuam o conhecimento teérico,
social e histérico necessario para serem membros ativos em suas comunidades. Este trabalho busca desenvolver um
material por meio de uma pratica de ensino, ndo somente um material, que colabore para a criagdo de metodologias
pedagdgicas inclusivas adaptadas a realidade do aluno e professor.

Palavras-chave: Cartografia Tatil. Inclusdo. Maquete Topografica. QR Code.

Introducéo

Existem na atualidade, diversos recursos didaticos disponiveis para auxiliar o processo de ensino-
aprendizagem em Geografia, cada um com suas vantagens, desvantagens, usos e elaboracfes. O recurso
escolhido para este trabalho foi a maquete, uma representacéo tridimensional em escala reduzida de um objeto
ou local.

Com a criacdo de leis como a n° 13.146, que institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia, que garantem a matricula de alunos com necessidades especiais em salas de aula regulares, houve
um aumento no numero desse publico na educacédo basica. Segundo dados do censo escolar de 2018, cerca de
1,2 milhdo de alunos com deficiéncia, altas habilidades e transtornos globais do desenvolvimento estdo
matriculados em escolas da rede publica e privada de ensino, desses 92,8% (INEP, 2019) incluidos em salas
comuns, trazendo a tona a necessidade de se repensar o ensino de forma que a educacdo desses estudantes,
bem como sua interacdo com o espaco escolar seja satisfatoria, ja que a educacdo é, e sempre foi, a maior
ferramenta de emancipacéo do individuo na sociedade, ainda mais no caso de alunos com alguma deficiéncia.

Para auxiliar o processo de construcdo e as discussdes sobre o contetdo, diversas mudangas vem
acontecendo, sendo a insercéo de recursos didaticos, entre eles as maquetes, no meio académico uma das mais
implementadas, com o objetivo de melhorar as condic@es de formacdo dos estudantes.

Segundo Almeida (2003) o uso da maquete permite a operacdo de fazer sua projecdo sobre o papel e
discutir essa operacdo do ponto de vista cartografico, o que envolve: representar em duas dimensdes 0 espaco

tridimensional, representar toda a area sob um ponto de vista e guardar a proporcionalidade entre os elementos
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representados. Tornando o conhecimento mais dindmico e a busca por entender as transformacgdes do espaco
se torna concreta, permitindo que o aluno desenvolva a capacidade de observar e relacionar conceitos como
relevo, suas formas, suas transformagdes ao longo do tempo e como tudo isso pode ser conectado as dinamicas
e problemas sociais presentes na realidade.

Para Passini (2001), a melhor forma de ensinar os conceitos para os alunos, é coloca-los em contato
direto com o real, de modo que possam ver, sentir e tocar nos elementos que estéo representados, no caso pela
maquete. De acordo com Simielli et al. (1991), a maquete aparece, entdo, como 0 processo de restituicdo do
“concreto relevo” a partir de uma abstracdo (curva de nivel), centrando-se ai sua real utilidade, complementada
com os diversos usos a partir de modelo concreto, partindo do concreto para o abstrato.

Pode-se afirmar que a maquete ndo apresenta fim didatico, e sim um meio didatico para a leitura de
varios elementos que compdem o espaco, contribuindo para a abstracdo do aluno na leitura e na percepcédo da
paisagem, criando uma relacéo entre a realidade e a teoria.

Levando em consideragdo que ndo sao apenas os alunos videntes que enfrentam dificuldades em
relacdo a abstracdo de conceitos, os estudantes com deficiéncia visual incluidos em salas regulares necessitam
de uma abordagem diferente, ja que mapas e até mesmo maquetes comuns sdo Vvisuais e assim se tornam um
obstaculo para esses alunos.

A educacéo inclusiva é tema constante de politicas educacionais, podendo-se evidenciar tal situacdo
nas propostas e acdes governamentais, nos discursos politicos e nos projetos pedagogicos (BUENO, 2008).
Para tratar dessa Cartografia inclusiva, é preciso retomar o debate sobre a inclusdo que se inicia com a
Constituigao Federal Brasileira de 1988, que estabelece, no art. 205, que a educacao ¢ “direito de todos e dever
do Estado™. O paradigma da inclusdo ganha forca com a assinatura, pelo Brasil, da Declaracdo de Salamanca,
em 1994. Segundo a Lei 13.146/2015, todos os estudantes com necessidades educativas especiais devem estar
matriculados na rede regular de ensino. Dessa forma, é necessario dar condic@es institucionais e pedagdgicas
para que os principios da inclusdo possam chegar as escolas, através de uma revisdo de praticas educativas
nas salas de aula, sendo necessaria a criacdo de recursos pedagogicos adaptados, que criam um vinculo entre
0 ensino e o aluno, ja que Incluir um aluno ndo se limita apenas em sua insercao fisica em salas regulares, mas
sim proporcionar a sua participacdo nas atividades escolares, criando um ambiente que amenize as
discriminac0es e as diferencas impostas pela sociedade.

Sena (2009) e Jord&o (2015) afirmam que, embora a legislacdo brasileira sobre inclusdo de alunos com
deficiéncia seja uma das mais completas e avancgadas, 0s materiais disponiveis para o ensino de alunos com
deficiéncia visual ndo sdo tdo facilmente encontrados nas escolas, tampouco séo utilizados de forma regular,
0 que contribui para um baixo rendimento escolar desses alunos.

Buscando atender essa problematica, a maquete proposta na pesquisa foi construida a partir dos
principios da Cartografia Tatil, que segundo Silva et. al. (2014), surge como metodologia de construcdo de
materiais adaptados. Carmo (2009) coloca que, essa metodologia pode ser definida como “a ciéncia, a arte e
a técnica de transpor uma informacdo visual de tal maneira que resulte em um documento que possa ser

utilizado por alunos com deficiéncia visual”.



Para Almeida (2011), a pessoa com deficiéncia visual ndo pode prescindir do uso de recursos como
mapas e maquetes, que, adaptados ao tato, ajudam na organizacdo de suas imagens espaciais internas. Entéo
se as tecnicas de construgdo de mapas tateis forem somadas com a elaboragdo de maquetes, podemos usar esse
material para facilitar a compreensao de contetidos extremamente complexos e abstratos que requerem auxilio
visual (mapas, graficos etc.) com alunos com deficiéncia visual, facilitando assim todo o processo de ensino.

Temos atualmente, somado a esse cenario, um novo desafio sendo apresentado em sala de aula, o
constante uso da tecnologia, sendo o uso dos aparelhos celulares pelos alunos um dos mais comuns, que é um
reflexo do que ocorre na sociedade como um todo, com essa mesma tecnologia fazendo parte constante de
nosso cotidiano. As transformac6es tecnoldgicas impdem novas formas e ritmos para se ensinar e aprender
(KENSKI, 2015), mas ndo adianta inserir a tecnologia se a concep¢do de educagdo do professor continua
sendo a mesma: € preciso repensar a forma de transmitir e construir o conhecimento. Monereo e Pozo (2010)
afirmam que “ndo se trata apenas de se fazer uma reciclagem do contetdo introduzindo o computador nas
salas de aula [...] trata-se de uma mudanca epistemolégica”.

O aparelho nas méos dos alunos pode se tornar um grande empecilho para a aula, mas também possui
um grande potencial para auxiliar o processo de ensino-aprendizagem, se trabalhada de forma correta. O
celular e 0 QR Code foram aplicados na construcdo e uso do material como forma de dinamizar o recurso

construido, deixando-o mais atraente para os alunos e aumentando a quantidade de informagdes armazenadas.

Desenvolvimento

A metodologia escolhida para a construgdo da maquete é a proposta por Simielli et. al. (1991), que
consiste na transposicdo das curvas de nivel da carta topografica para uma superficie que possa ser, entéo,
sobreposta, criando assim uma representacao do relevo. Optou-se pelo uso de placas de isopor, pois o objetivo
foi construir uma maquete leve, facil de transportar e duravel. Porém, € possivel utilizar outros materiais,
como papeldo e EVA, por exemplo. A escolha do material deve levar em consideracdo os recursos disponiveis
e 0s objetivos para a sua utilizacao.

Inspirada nos blocos diagrama, comuns nos livros didaticos, a carta topografica que serviu de base foi
criada pensando na representacdo de formas de relevo. Foi elaborada uma carta topogréafica ficticia, que
contivesse o0 maximo de formas de relevo possiveis para a escala proposta.

A partir da carta topogréfica, produziu-se a maquete (Figura 1), utilizando uma placa de isopor de 1
cm para a base e placas de 0,5 cm para cada uma das camadas.

Figura 1: Maguete em isopor sem cobertura e textura.



Fonte: Ribeiro, 2019 p. 49

Para o acabamento, utilizou-se a massa corrida PVA, suavizando os degraus e criando uma aparéncia
mais proxima ao relevo original. Além da topografia, a maquete foi recoberta com diferentes texturas para
ressaltar cada forma de relevo, inspirada na maquete do Memorial da Inclusdo, localizado no Memorial da
América Latina em Sdo Paulo.

Dessa forma, a combinacao entre formato e textura foi utilizada para a diferenciacdo entre as formas
de relevo representadas. Cada textura também recebeu uma cor, possibilitando o uso da maquete pelos
estudantes com baixa visdo e mesmo para o0s videntes, em um recurso inclusivo.

Figura 2: Texturas utilizadas para constru¢do da maquete (da esquerda para direita: mistura de cola

branca com massa de rejunte, barbante, massa foamy de E.V.A., papel maché e cola de relevo)
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A legenda, constituida dos dezessete elementos representados na maquete (llha, Arquipélago,
Peninsula/Cabo, Istmo, Escarpa, Baia/Golfo, Rio, Foz em Delta, Foz em Estuario, Planicie, Planalto, Morro,
Morro Testemunho, Depressdo, Bacia Hidrografica, Montanha e Cordilheira) foi construida pela juncdo da
placa base, as miniaturas das formas de relevo e a impressao grafica da forma de relevo, o0 QR Code,

As miniaturas foram feitas utilizando a mesma técnica de construcdo, textura e cores da maquete,
porém como uma carta topografica em tamanho A3 como base e uma placa de isopor de 0,5 cm para cada
duas da maquete, criando uma representagdo em menor escala.

Um QR Code foi gerado para cada item representado na legenda, utilizando o site QR InfoPoint,
plataforma online gratuita que permite a criacdo de sites multimidias por meio de uma interface gréafica
simples, comportando informacao em forma de texto, imagens, videos e sons.

Os sites criados para o trabalho foram desenvolvidos com um fundo preto, em contraste com letras

brancas e com uma fonte grande, facilitando o acesso de usuarios com baixa visdo. Também foram inseridas



imagens de cada uma das formas de relevo representadas, além de um 4udio executavel contendo 0 mesmo
conteldo escrito.

Figura 3: Recurso didatico finalizado e montado, com legenda, maquete e carta topogréafica tatil
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Fonte: Ribeiro, 2019, p. 56

Aplicacéo e avaliagéo

A aplicagéo e avaliagdo do material foi realizada em dois momentos com voluntarios adultos com
deficiéncia visual, sendo a primeira no campus da Unesp de Ourinhos/SP e a segunda na AADF (Associagdo
de Assisténcia Ao Deficiente Fisico) de Ourinhos/SP.

A avaliadora 1 foi uma estudante de pedagogia que possui baixa visdo de nascenca, devido a
toxoplasmose. Sua visdo residual € de 30% no olho direito e 10% no olho esquerdo. Ela relata que encontrou
muita dificuldade durante sua formacdo escolar, pois conseguiu enxergar apenas 0 centro da lousa,
necessitando que o professor ou colegas ditassem o contetdo, ndo tendo nenhum tipo de material adaptado.

Apos a explicacdo do recurso didatico e quais 0s objetivos esperados, foi realizado um teste com as

texturas e cores usadas e a relacdo entre os conteudos da maquete com a legenda.



Figura 4: Comparagao dos elementos representados na maquete e as miniaturas da legenda

Fonte: Ribeiro, 2019, p. 59
Todas as cinco texturas foram consideradas agradaveis ao toque e distintas entre si, sendo de facil

identificacdo. Como ela enxerga cores de forma regular, também foi possivel fazer uma distincéo satisfatéria
dessa variavel. Quando questionada sobre o uso do QR Code, ela contou que ja havia ouvido falar, mas nunca
tinha usado a tecnologia, conseguindo utilizar o celular para escanear os codigos e acessar 0s sites ap0s uma
breve explicacao sobre seu funcionamento.

Para ela, o uso do aplicativo foi intuitivo, as letras em contraste com o fundo facilitaram a leitura dos
textos e o audio foi apontado como a melhor caracteristica do site. Ao ser questionada sobre a maquete,
respondeu que um material adaptado como esse teria sido muito Util durante sua formacao, pois sempre contou
apenas com textos para compreensdo de contetdos da Geografia Fisica.

A segunda experiéncia foi realizada com dois adultos, na AADF/Ourinhos-SP. O avaliador 2 possui
baixa visdo desde crianca, devido a catarata, enxergando apenas vultos e cores embacadas; o avaliador 3 possui
baixa visdo em decorréncia de um acidente de moto que sofreu depois de adulto, ainda enxergando cores e
conseguindo ler com letras ampliadas. A formacéo escolar do avaliador 2 se deu em uma escola especial, onde
teve acesso a diversos materiais adaptados, mas, como ainda possuia resquicios de visdo quando crianca, nao
chegou a aprender braille. Ele nunca havia trabalhado com maquetes. Ja o avaliador 3 teve sua formacao em
uma escola regular, pois sofreu o acidente depois de adulto.

Durante os testes com o material, os dois avaliadores consideraram as texturas agradaveis ao toque,
sendo possivel fazer uma clara diferenciacdo entre elas (Figura 5). As cores apresentaram um certo grau de
dificuldade para o avaliador 2, devido ao seu tipo de deficiéncia e a baixa visao residual, o que tornou dificil
enxergar a divisdo entre elas.

Figura 5: Avaliadores utilizando os materiais para testar as texturas



Fonte: Ribeiro, 2019 p. 60

Assim como ocorreu na primeira experiéncia, os dois ja haviam ouvido falar sobre 0 QR Code, mas

nunca o utilizaram. A leitura da informacao escrita no site ndao foi possivel para nenhum dos dois avaliadores,
mas com a informacdo em audio foi realizada uma descricdo mais detalhada da maquete, possibilitando que
eles identificassem nas legendas as formas de relevo.

Durante as duas experiéncias de avaliacao, foi possivel observar que a maquete consegue transmitir as
informacbes de forma satisfatoria apds uma breve explicacdo sobre seu funcionamento e quais seus

componentes, tornando-se um recurso importante em aulas de Geografia para alunos com deficiéncia visual.

Consideracoes Finais

A legislacdo brasileira declara que alunos com necessidades educativas especiais devem estar
matriculados na rede regular de ensino. Porém, para que seja possivel a inclusdo desses alunos de forma
satisfatoria no que se refere ao aprendizado, € preciso uma adaptacdo do ambiente escolar, o que inclui a
insercdo de materiais didaticos e o preparo dos professores em formacéo continuada, 0 que ndo € a realidade
de muitas escolas, como ficou evidente durante a pesquisa.

Para os alunos com deficiéncia visual, a disponibilidade de materiais didaticos tateis é indispensavel e
de grande importancia. As representacdes graficas tateis oferecem a esses alunos a oportunidade de se
tornarem ativos durante todo o processo de aprendizagem, podendo, assim, ter uma melhor noc¢édo de percepcao
espacial na vida prética, facilitando sua orientacdo e mobilidade.

A pesquisa mostra, também, que esse tipo de recurso ndo é muito difundido, resultando em uma
implementacdo mais trabalhosa, uma vez que existe pouca ou nenhuma préatica para lidar com maquetes tateis
por parte dos alunos e dos professores. No geral, a producdo de uma maquete adaptada que atenda tanto alunos
com deficiéncia visual quanto os videntes apresentou uma série de desafios, tendo em mente as dificuldades
de criar um material que atenda a todos os alunos da mesma forma.

E importante salientar que ndo houve nenhuma comparac&o em relacéo ao desempenho dos voluntérios
ao testarem o material, uma vez que o objetivo era testar o material em si e ndo os avaliadores, para que fosse

possivel obter melhores resultados para a adaptacéo tatil do recurso.



Os materiais utilizados para a confeccdo da maquete foram escolhidos com base na facilidade de uso,
no preco e na disponibilidade. Porém, espera-se que outros materiais e técnicas sejam experimentados por
aqueles que desejarem construir a maquete, aumentando ainda mais as possibilidades de ensino para os alunos.

E preciso pensar no QR Code como uma ferramenta diversa, que engloba diferentes usos e técnicas,
buscando resultados significativos na educag¢do por meio de praticas de ensino inovadoras, que alcancem as
especificidades encontradas em cada caso em que sejam implementados. Um bom planejamento de aula se
torna necessario nessa situagdo, pois o uso dessa ferramenta deve ser muito bem pensado para que atinja um
resultado interessante e ndo se torne um empecilho na sala de aula.

Espera-se que este trabalho possa, mesmo que pontualmente, contribuir para a discussdo acerca da
Cartografia Tatil, da inclusdo e da investigacdo sobre novas formas de se trabalhar os contetdos da Geografia

em sala de aula, principalmente para colaborar com a inclusdo de estudantes com deficiéncia visual na escola.
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O ATO DE APRENDER COMO PARTE INERENTE DO SER: DESCOBRINDO CAMINHOS
POSSIVEIS

NASCIMENTO, Cleber Roberto®*

Resumo:

Este artigo consiste numa proposta de reflexao e pratica sobre o aspecto fundamental do ato de educar e aprender
como sendo um direito basico do ser humano e mais especificamente dos estudantes que frequentam o Ensino de Jovens
e Adultos. Os alunos, publicos desse ensino, sdo aqui vistos como sujeitos de sua préprias historias, fazendo parte da
sociedade e ndo sendo marginalizados por ela. Para isso, busca-se compreender a seguinte indagacdo: como tem-se
efetivado o ensino de jovens e adultos em tempos de pandemia? Assim, pretende-se apresentar a proposta didatico-
pedagdgica implantada em 2021 na Escola Municipal Mario Godoy Castanho em virtude da adocéo do ensino remoto
imposto pela necessidade de isolamento gerada pela pandemia. Neste momento, o enfoque serd a facilitacdo das
condicdes de aprendizagens dos estudantes num contexto novo e desafiador, que é o da pandemia do COVID-19 na
modalidade de ensino hibrido e/ou remoto.

Palavras-chave: Ensino de Jovens e Adultos. Inclusdo. Direitos Humanos. Pandemia.
Introducéo

Este artigo consiste primeiramente em uma reflexdo sobre o aspecto fundamental do ato de educar e
aprender como um direito basico do ser humano e mais especificamente acerca do Ensino de Jovens e Adultos.
Para isso, inicialmente desenvolvemos um panorama geral da realidade da EJA para posteriormente
introduzirmos o problema da pesquisa. Este estudo parte do principio que participar efetivamente da educacao
faz parte de um direito fundamental, portanto, parte fundamental dos direitos humanos.

A incorporacdo dos estudantes da EJA que se tornando sujeito de sua prépria historia faca parte da
sociedade e ndo seja marginalizado por ela. Por isso, buscaremos compreender a seguinte indagacdo: como se
tem efetivado o ensino de jovens e adultos em tempos de pandemia? Consideramos esse questionamento
especialmente relevante porque ndo se pode prescindir a educacdo de seu contexto socioecondmico, pois a
educacdo esta para além dos muros da escola. O que pretendemos discutir agora é como 0 acesso a educacao
por parte dos alunos da EJA que até o inicio de 2020 ja era excludente e muitas vezes precario, tornou-se um
abismo ainda mais profundo com a chegada no territério brasileiro do virus Covid-19.

Depois de realizada essa parte dos objetivos gerais descritos, pretende-se analisar uma proposta de
intervencdo implantada na Escola Municipal Prof. Méario Godoy Castanho em virtude da ado¢do do ensino

remoto imposto pela necessidade de isolamento gerada pela pandemia.
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Desenvolvimento
A dimensao ontol6gica do Aprender

Nossa pesquisa parte da premissa que participar efetivamente da educacdo faz parte de um direito
fundamental, portanto, parte fundamental dos direitos humanos. Isso porque abordaremos o ser humano em
uma de suas dimensdes inerentes que € buscar “conhecer as coisas”. Diferente das outras espécies, a espécie
humana busca sempre transpor e superar sua condicao original. Haddad afirma que essa maneira de viver do
homem é uma vocagéo:

Conceber a Educagdo como Direito Humano diz respeito a considerar o ser humano na sua vocacgao
ontoldgica de querer “ser mais”, diferentemente dos outros seres vivos, buscando superar sua condigdo
de existéncia no mundo. Para tanto, utiliza-se do seu trabalho, transforma a natureza, convive em

sociedade. Ao exercitar sua vocagao, o ser humano faz Histéria, muda o mundo, por estar presente no
mundo de uma maneira permanente e ativa. (2004, p.1)

Podemos citar os mitos como uma das primeiras expressdes utilizadas pelo homem para explicar a si
préprio e a natureza que o cercava. O mito era uma tentativa de esclarecimento (ADORNO,
HORKHAIMER,1985). Na Grécia antiga, por exemplo, os mitos exerciam um papel essencial na formacao
da sociedade grega. Como nos sugere Branco:

Para Eliade (1968), a primeira fonte escrita da Grécia, a lliada de Homero contém a mais antiga
literatura grega e esta escrita numa linguagem rica, bela e subtil, implicando antes do seu aparecimento,
0 decurso de muitos séculos, durante os quais 0s homens se haviam esforcado por exprimir o seu
pensamento com clareza e beleza. Grimal (1990) destaca que o0s contos da mitologia grega ndo lancam
0 minimo raio de luz sobre o que foi a humanidade primitiva, antes revelam e em larga escala, o que

foram os gregos primitivos, um assunto da maior importancia para nés, dado que deles descendemos
dos pontos de vista intelectual, artistico e politico. (p. 63, 2005)

Observa-se que muitos séculos antes da Iliada de Homero (seculo 1X a.C.) ter sido escrita, ja havia
uma busca da civilizacdo grega em exprimir seu pensamento. Obviamente que a civilizacdo grega aqui €
utilizada como um exemplo, o que significa dizer que varias outras civilizacdes também se utilizaram dos
mitos para explicar as coisas da natureza e a natureza das coisas. Um 6timo exemplo para nés educadores
brasileiros que lidamos em nossa préatica profissional com o ensino de jovens e adultos, cuja parcela
significativa dos alunos sao negros e pardos € citar os mitos africanos. Os povos da etnia ioruba, por exemplo,
tinham a figura de Ext como um ser extremamente poderoso e sua personificacdo contribuiam para aquele
povo explicar uma infinidade de fendmenos tanto espirituais, quanto naturais. (BARROS, BAIRRAO, 2009)
Poderiamos buscar varios exemplos de diferentes povos em diferentes partes do mundo para exemplificar o
guanto o ser humano desde os seus primérdios vivencia a educacao. A trajetdria do homo sapiens tem sido
transformar a natureza, transformar a si, viver em comunidade/sociedade e ensinar e aprender. Andrade
(2008) enfatiza que s6 somos realmente humanos, quando experimentamos verdadeiramente um processo
educacional, ndo importa se € uma educacdo formal ou mesmo ndo formal.

Como educadores do ensino de jovens e adultos precisamos considerar 0s espacos de educacdo ndo
formal e toda a bagagem de vivéncias trazidas por nossos alunos, aproveitar essa riqueza de diversidade para
agrega-la ao espaco formal de ensino. N&o é uma tarefa simples, mas é extremamente necessaria quando se

pretende fazer uso dos espagos formais da educacdo para contribuir na formagdo dos alunos/sujeitos, na



maioria das vezes estigmatizados e com profundas caréncias socioecondmicas, para que sejam profundamente

conscientes de si, da realidade e possam transformar essa mesma realidade em uma melhor e menos injusta.

Acerca da complexidade dos processos educacionais o autor disserta:
Assim como Marx instituiu o trabalho como principio do processo educativo, Gramsci instituiu a
hegemonia como esséncia da relacdo pedagdgica. As duas visdes do processo convergem e se
completam, porque ambas partem do mesmo pressuposto de que a tomada de consciéncia ndo €
espontanea, isto &, a formagdo da consciéncia do individuo ndo é inata exige esforco e atuacdo de
elementos externos e internos ao individuo: a educagdo é um processo contraditério de elementos
subjetivos e objetivos, de forgas internas e externas. Ambos partem da critica ao espontaneismo. Se a

educagdo fosse um processo espontaneo, “natural” e ndo cultural, ndo haveria necessidade de se
organizar esse processo, de sistematiza-lo (GADOTTI, 1995:62).

De um modo elucidativo Gadotti introduz o aspecto central da hegemonia®*® como um aspecto
pedag0gico e o0 quanto essa relagdo é contraditoria.

O direito a educacdo da EJA: um Direito Humano

O filésofo e historiador Norberto Bobbio (1992), sugere que, apesar das profundas contradi¢des que
vivemos na contemporaneidade, o fato dos direitos humanos estarem em pauta em diversos debates indica
um ponto positivo de nossa sociedade. Desde a Constituicdo de 1988, o Estado brasileiro demonstra um
esforco em defender e estender os direitos fundamentais (individuais e coletivos) as parcelas da populagéo
que ndo possuiam acesso a ele. Construimos um amplo aparato de normas e politicas publicas com o intuito
de defender e ampliar os direitos humanos. Fato totalmente insuficiente se levarmos em conta as profundas
desigualdades sociais, violéncia, racismos, sexismos, corrupcdo, dentre outros que fazem parte
sistematicamente da realidade brasileira.

Alguns autores como Santos (2006) descrevem que para o Brasil colocar os direitos humanos realmente
em pratica é preciso acima de tudo levar em conta a historia do pais que foi fundada na expropriacgéo,
assassinatos e exclusdo. Por conseguinte, considerar que mesmo com uma nova roupagem essa histéria se
perpetuou e ignora-la ou ndo considera-la ndo contribuiréd para uma efetivacdo dos direitos humanos. Portanto,
trazendo a 0 acesso a educacdo sob essa Otica, significa considerar que mesmo em meio a tamanhas
disparidades socioeconémicas, absolutamente todos devem ter um acesso igualitario a educacao.

As caracteristicas da educacdo também sdo fundamentais nesse processo. Uma perspectiva educacional
de troca de saberes e conhecimentos entre 0s sujeitos do conhecimento. A incorporacao desse individuo que
se tornando sujeito de sua propria historia faca parte da sociedade e ndo seja marginalizado por ela. Por isso,
formulamos para o préximo topico a reflexdo do seguinte questionamento: como se tem efetivado o ensino de

jovens e adultos em tempos de pandemia e ensino remoto? Consideramos esse questionamento especialmente
relevante porque ndo se pode prescindir a educacdo de seu contexto socioeconémico, pois a educacdo esta

para além dos muros da escola.

35 para o autor, o conceito de hegemonia refere-se a uma espécie de consentimento social da instancia da desigualdade. O mesmo
utiliza como exemplo a classe burguesa impondo suas determinagdes a classe operéria. Consideramos totalmente relevante trazer a
tona essas relacdes pautadas na desigualdade para expor o aprofundamento ainda maior dessas desigualdades no acesso a educagéo
em tempos de pandemia.



[...] a educacdo de jovens e adultos tem sua historia muito mais tensa do que a histéria da educagéo
basica. Nela se cruzaram e cruzam interesses menos consensuais do que na educacédo da infancia e da
adolescéncia, sobretudo quando os jovens e adultos séo trabalhadores, pobres, negros, subempregados,
oprimidos, excluidos. (ARROYO, 2001, p.1)

O que pretendemos discutir agora é como o0 acesso a educacdo dos alunos da EJA, que até o inicio de
2020 ja era precario e excludente, tornou-se um abismo ainda mais profundo com a chegada no territério
brasileiro do virus Covid-19.

Direito a educacdo para quem? Crise da educacdo como parte de uma crise civilizatéria.

Entendemos a crise trazida pelo COVID-19, como parte de uma crise maior, chamada por alguns
autores de crise civilizatéria. Isso significa dizer que ndo vivemos somente uma crise social ou econémica
agravada pelo COVID-19. A pandemia aprofundou uma crise presente em todos os paises, mas obviamente
muito mais acentuada nos chamados paises do sul.

Os referenciais pos-coloniais e as epistemologias do Sul giram em torno da reinvencao da emancipacéo
social a partir da critica a modernidade eurocéntrica marcada por seus trés eixos de dominacéo — o
capitalismo, o colonialismo e o patriarcado — os quais afetam principalmente os povos do Sul Global.
Este € entendido ndo geograficamente, mas como metafora dos povos e regides oprimidos pela
dominacédo colonial, que continua mesmo com o fim das coldnias por praticas como o racismo que
invisibilizam e excluem certos povos e grupos sociais. A ideia de um Norte Global, mais que uma
representacdo do centro do poder politico e econdmico em torno do qual orbita o sistema-mundo no
capitalismo globalizado, expressa-se na pretensao de uma

superioridade ontolégica na construcdo da modernidade eurocéntrica, predominantemente branca,
masculina e logocéntrica. (PORTO, 2020, p.3)

Esses trés pilares citados pelo autor, capitalismo, colonialismo e patriarcado se constituem como eixos
que perpetuam a dominagdo e manutencdo das desigualdades presentes dentro do nosso pais. A educacéo,
dentro desse contexto profundamente desigual, além de excluir de seu processo uma quantidade significativa
de individuos, ndo é desenvolvida da mesma maneira nas instituicbes de ensino do pais. (SAMPAIQ,
OLIVEIRA, 2015) De acordo com os autores, 0 modo como se efetivou o ensino basico no Brasil, ja por si so
constitui um elemento de desigualdade. A Lei Imperial, conhecida como Lei Geral de 1827, atribuia as
provincias a responsabilidade por implantar a educacédo basica e o Poder Central a educacédo superior. A partir
desse ponto, estados pertencentes ao sudeste e ao sul do pais conseguiram assumir tal responsabilidade,
enquanto o restante do territério ndo conseguiu colocar a lei em pratica. Uma relacdo desigual, neste ponto
similar a0 momento em que vivemos.

Em tempos de pandemia, se a sociedade esta doente a escola também vivencia o seu caos de ensino-
aprendizagem em virtude do aumento da quantidade de pessoas incluidas no mapa da fome, do desemprego e
da falta de acesso aos meios digitais. Foi prescrita para a EJA uma saida para modificar-se e aderir as
tecnologias, sem tornar visivel quem sdo a maioria dos alunos da escola publica, sobretudo do ensino noturno
e as condicGes materiais da vida desses alunos. Argumenta-se que as escolas sempre estiveram em desniveis
sociais gritantes, onde ter o acesso a educacdo ndo assegura ao jovem ou adulto um ensino de qualidade. Ainda
que esta fosse uma determinacdo por lei de direitos e garantia. Para nos, estarmos na educagdo nestes tempos
requer enquanto seres humanos que tenhamos um equilibrio mental, baseado na seguridade de estar fazendo

ndo o correto, mas o possivel e continuar a luta para se realizar da melhor forma aquilo que é possivel. 1sso



porque, a instituicdo escolar deve ser um espaco democratico e inovador no que tange a relacdo entre escola e
comunidade e sua importancia na materializacdo do direito a educagdo. Ao Estado cabe criar as condicdes
para materializar o direito de igualdade de oportunidade e permanéncia na escola. E para nos educadores,
nesse periodo de caos pandémico e caos sistémico, tem-se a tarefa de produzir alternativas e solugdes em prol
de nosso publico. A equipe administrativa e pedagdgica da Escola Municipal Méario Godoy Castanho elaborou
um conjunto de medidas a serem implantadas no REANP com o objetivo de aumentar o acesso remoto dos
alunos da EJA e melhorar, por conseguinte o processo de aprendizagem desses alunos.

Proposta de atuacéo para o ensino remoto: o caso da Escola Municipal Prof. Méario Godoy Castanho.

Neste relato de experiéncia o enfoque ndo sera tanto a acdo pedagdgica, fruto de uma relacdo em que 0s
protagonistas, em geral sdo, estudantes e professores. A finalidade continua sendo o ensino-aprendizado e,
portanto, indiretamente tem repercussao na didatica e no ato de ensinar-aprender. Contudo, o enfoque deste
relato serd a facilitacdo das condicGes de aprendizagens dos estudantes num contexto novo e desafiador, que
é 0 da pandemia do COVID-19 na modalidade de ensino hibrido e/ou remoto. A gestdo pedagogica da
EJA/PMAJA ap6s inimeras reunides com a equipe escolar noturna tragou 0s seguintes objetivos:

v tracar e elucidar melhor o perfil dos estudantes do noturno, principalmente no que diz respeito as suas
provaveis dificuldades em relacdo as tecnologias digitais implantadas emergencialmente e de forma
repentina devido a pandemia;

v acolher e entender seus anseios e necessidades que, em principio, ja imaginavamos serem grandes e
complexas devido as proprias condigdes socio-econdmicas da regido onde se localiza a Escola e ainda
mais agravadas em decorréncia do estado de pandemia em que nos encontramos.

E importante ressaltar que somente apds terem sido estruturados os objetivos de maneira clara é que
foi elaborado o planejamento do semestre letivo para 0 ensino remoto.

De um lado, os professores se dedicaram a elaborar e preparar as atividades de ensino de forma mais
adaptadas aos perfis de nossos estudantes e de outro, de forma concomitante e alinhada buscaram formas e
aplicac@es para facilitar e tornar mais efetiva a relacdo a distancia entre estudantes e professores. Para realizar
a proposta, algumas ferramentas foram fundamentais, as principais delas, dentro do WorkSpace da Google
como: meet, sala de aula, formularios e documentos.

Ainda assim, ndo era suficente simplesmente adotar o uso das ferramentas, era necessario adapta-las a
realidade dos professores e estudantes. Com esse propdsito de aliar as ferramentas aos profissionais e
estudantes da EJA que conseguimos efetivar a proposta e torna-la eficaz. Sdo relatadas a seguir algmas
dificuldades e sucessos nesse processo.

Para superar a difiuldade do horéario das aulas, foi criado um quadro de horario em formato pdf utilizando
a ferramenta Google Apresentacdes para inserir hiperlinks em que os préprios estudantes poderiam acessar
as aulas do Google Meet clicando diretamente no link oculto (hyperlink) sob nome do professor/a. Um

exemplo dessa estratégia pode ser visualizado no link a seguir:



https://drive.google.com/file/d/1vamzjiKugi5W8UaBRxb2AUp 38IrmJKX/view?usp=sharing
A segunda dificuldade encontrada foi 0 acesso dos estudantes as atividades remotas. Para diminuir a

dificuldade e aumentar o quantitativo de acessos foi criado um quadro com as atividades semanais de todas as
disciplinas no Google Formularios separando as disciplinas por se¢des como sugere o exemplo no link:

https://forms.gle/gvpoxVVuygSaokLxQ6

A terceira dificuldade era a irregularidade do ato de responder as atividades e as consequentes tarefas
atrasadas que se acumulavam com frequéncia. Devido a inconstancia propria dos estudantes da EJA,
aumentada pela situacdo do ensino remoto, em relacdo a dindmica escolar como comparecimento as aulas e
resolucéo das atividades de ensino, foi criada uma aplicacdo que possibilitasse ao estudante que estivesse com
tarefas em atraso verificar quais eram estas tarefas e respondé-las de imediato e ja verificar se o/a professor/a
as recebeu, ja que nossas atividades eram elaboradas nos formularios e disponibilizadas no Google Sala de
Aula ou por link via Whatsapp, como exemplo no link
https://drive.google.com/file/d/1JsSnkXMvVHjjlIL_RHEOQ- sLsfGMf_RL9v0/view?usp=sharing

Essas intervengdes, aparentemente simples,aumentaram e melhoraram os acessos de nossos estudantes
da EJA as aulas e atividades.O percentual desses alunos que atualmente séo assiduos no ensino remoto é de
99% e essa participacdo efetiva trouxe a equipe de professores e estudantes um estimulo na relacdo ensino-

aprendizagem.

Consideracoes Finais

Desenvolvendo essa pesquisa que envolveu uma abordagem tanto tedrica quanto pratica pode-se
perceber que os obstaculos e limitacdes para o desenvolvimento do ensino de jovens e adultos € extremamente
complexo e amplo. As desigualdades de acesso e permanecia desses estudantes na escola € historica e garanti-
los, significa cumprir nesse ambito a lei dos direitos humanos.

Salienta-se que a proposta de intervencao adotada pela escola Municipal Prof. Mario Godoy Castanho
estd sendo bem sucedida porgue envolveu trabalho em equipe e a utilizacdo do principio da empatia. Foram
consideradas nesse processo as dificuldades de acesso a equipamentos, a dificuldade em lidar com a tecnologia
em si e 0 desanimo e descrenca que por vezes acometia professores e/ou alunos, frente a uma situacéo de
calamidade na salde publica, crise econdmica e tantas incertezas. Ainda assim, com resiliéncia 0s
profissionais fizeram o seu melhor e evidentemente temos colhido alguns resultados.

O ensino de jovens e adultos é um grande desafio e compartilhar as acdes e projetos e bem sucedidos,

em prol dos estudantes € um compromisso ético com o préximo e com a prépria pesquisa.
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0O JOGO COMO RECURSO LUDICO NO ENSINO E APRENDIZAGEM EM GEOGRAFIA: uma
experiéncia de inclusdo no ensino remoto emergencial
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Resumo:

O presente artigo tem como proposta inicial apresentar a aplicabilidade de jogos online como recurso lidico educacional
no modelo de ensino remoto emergencial. Para isto foi feita uma experiéncia de aplicabilidade com as turmas do 7°
Ano, da instituicdo de ensino estadual, Escola Estadual Jodo Neto de Campos, a partir do programa Residéncia
Pedagdgica, programa que integra a Politica Nacional de Formacédo de Professores do Governo Federal. Para isso além
de se apresentar de discutir os resultados da experiéncia, utilizaremos como metodologia a revisdo bibliogréafica dos
conceitos como ensino remoto emergencial, o ludico, jogo, jogo geografico e Inclusdo. Os resultados parciais apontam
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uma boa aceitacdo por parte dos alunos, além de pouca divergéncia entre os dados obtidos, mostrando a generalidade
das turmas em relacdo a esta ferramenta.

Palavras-chave: Ensino remoto emergencial. Inclus&o. Jogo geografico. Ludico.

Introducéo

O ensino remoto tem se consolidado cada vez mais como modelo de educacdo nos ultimos anos, ndo
apenas em ambito regional, mas também mundial, tendo em vista que nos confrontamos com uma pandemia
global do Virus SARS-CoV-2, também conhecido popularmente como Coronavirus e COVID 19, iniciada no
ano de 20109.

Com a necessidade de um distanciamento social como forma se conter o avango do virus basicamente
todas as atividades que necessitavam de um convivio social aproximado precisaram ser modificadas, dentre
elas a educacdo. Com escolas fechadas a educacdo se manteve totalmente paralisada no inicio da pandemia,
porém assim como outras atividades essenciais precisaram retornar.

De forma remota, porém emergencial, onde nem os professores nem os alunos foram preparados para
essa transicdo brusca no modo de educacdo, novos desafios foram colocados frente aos professores, dentre
estes desafios destaco 0: como avaliar o aprendizado dos alunos de geografia e a0 mesmo tempo manté-los
interessados? Na tentativa de se procurar uma forma de se enfrentar esse desafio, foi proposta em uma das
aulas de geografia do programa Residéncia Pedagogica, programa que integra a Politica Nacional de Formagéo
de Professores do Governo Federal, na UFCAT (Universidade Federal de Cataldo) a utilizacao de jogos como
recurso ludico no ensino de geografia.

Nesse sentido o0 uso de jogos como recurso ladico podem ser usados como forma de se manter no aluno
a capacidade reflexiva ao se estudar a ciéncia geografica e destacando sua importancia frente ao
distanciamento entre professor e aluno imposto pelo momento pandémico.

Mas sera que esse ensino apresentado de forma emergencial consegue levar uma educacdo de
qualidade, e de forma que inclua todos os alunos levando em conta a subjetividade do sujeito? Como lhe dar
com a distancia colocada entre Professor e aluno na resolucdo das atividades assincronas, onde o professor na
maioria das vezes ndo consegue tirar uma eventual davida do aluno?

Tendo em vista os problemas acima citados e presenciados através do programa Residéncia
Pedagogica, buscamos, numa relacdo entre preceptora e residentes, recursos que nao servissem como
substitutos do professor, mas que pudessem, através do lidico, oferecer aos alunos aulas que fossem ao mesmo
tempo divertidas, inclusivas tendo em vista que cada aluno tem seu tempo e forma de aprender, e ainda assim
emancipadoras e reflexivas. Assim chegamos a conclusdo de que 0s jogos poderiam suprir as questdes
levantadas no paragrafo acima quando utilizados ndo como substituicdo de uma aula, mas como recurso ludico
auxiliar no processo de aprendizagem.

A inclusdo na educacdo comeca a ser citada ainda no século X1X, porém a mesma vista como utopica.
Apenas na segunda metade do século XX com o fim de um sistema educativo que fosse restrito as aristocracias

e familias de alto poder aquisitivo, e tomando o seu lugar, um sistema educacional que buscasse a inclusdo de



100% das criancas, e ndo sendo apenas nas séries iniciais, mas até a adolescéncia e o ensino médio. E nesse
momento que se comeca e se desenvolver uma educacdo para todos sem distingao.

Pretendemos com este artigo, se colocar em discussdo a importancia dos estudos de geografia de forma
ludica, através de jogos educativos online criados pelo professor e utilizados neste ensino remoto emergencial,
de forma que o ludico também seja inclusivo. As experiencias aqui citadas fizeram parte de programa
Residéncia Pedagogica em aulas que foram aplicadas para turmas do 7° Ano do Colégio Estadual Jodo Neto
de Campos, situado na cidade de Cataldo no Estado de Goias, em media¢do com a Universidade Federal de

Cataldo.

O Ensino de Geografia e o uso de recursos ludicos: o exemplo do jogo

O Ensino de Geografia nas escolas tem como propdsito proporcionar ao aluno um conhecimento do
espaco geogréafico e de seus fendmenos, e fazer como que ele se entenda como participante, cidadao e atuante
desse espaco, segundo Cavalcanti (2013) “o pensar geografico contribui para a contextualizacao do proprio
aluno como cidaddo do mundo, ao contextualizar espacialmente os fendmenos, ao conhecer o mundo em que
vive, desde a escala local 4 regional, nacional e mundial.” Assim, a Geografia ¢ uma disciplina fundamental
para a formacdo de todos os alunos enquanto cidaddos. Dai da-se a importancia da incluséo na Geografia,
proporcionar o conhecimento geografico a todos é uma tarefa necessaria a aqueles que véao ensinar Geografia

nas escolas.

No processo de inclusdo, o professor de Geografia deve se atentar as necessidades dos individuos a
guem ensina. No caso da experimentacdo deste artigo, o professor tem o cuidado de observar o que cativa o
aluno no modo remoto, sendo o0s jogos uma ferramenta que estd no cotidiano dos alunos, que aproxima o

conhecimento a vivéncia dos mesmos e alcanca resultados proveitosos.

faz-se necessario que os professores criem condi¢fes de trabalho que favorecam as diferentes
estratégias cognitivas e ritmos de aprendizagem, para que o aluno aprenda de forma ativa, participativa,
evoluindo dos conceitos prévios aos raciocinios mais complexos assumindo uma postura ética, de
comprometimento coletivo. (CASTROGIOVANNI, 2006, p. 8)

Assim, trabalhar o ladico foi uma maneira de conseguir essa aproximacdo dos alunos com o

conhecimento e trazer uma metodologia que inclui todos os estudantes no processo de aprendizagem.

Segundo Mantoan (2003), um dos passos para se garantir a inclusdo nas escolas é conseguir a
participacdo de todos os alunos nas aulas e atividades desenvolvidas. Deste modo, promove-se a incluséo
social dos alunos, fazendo com que haja uma interacdo uns com 0s outros e com o professor. Entende-se que
esse € um processo fundamental no ensino remoto, onde os alunos tem pouca interacéo social, a vista que essa
modalidade de ensino que se faz necessaria no contexto pandémico, ndo da a possibilidade de trocas entre 0s

alunos.



Pensar o ensino de Geografia no momento pandémico, ndo implica apenas manter o seu papel como
disciplina que precisara ser repensada para esse modelo de ensino remoto emergencial, & preciso se pensar no
alcance social que essa disciplina tera e de que forma ela alcancara seu papel como ferramenta que levara ao
aluno a instrumentalizacdo para a analise do espaco, sem que seja enfadonha e decorativa. Nesse contexto o
ludico ganha importancia e destaque para que, aliada a geografia o professor possa continuar a ensinar de

forma participativa, divertida e ndo menos geogréfica.

A palavra ltdico vem do latim ludus e significa brincar. Neste brincar estdo incluidos jogos, brinquedos
e divertimentos e € relativo também a conduta daquele que joga e se diverte. Por sua vez, a funcédo
educativa do jogo oportuniza a aprendizagem do individuo, seu saber, seu conhecimento e sua
compreensdo do mundo. (SANTOS, 1997, p.9)

Por ludico entende-se qualquer atividade, fisica ou mental, que seja divertida, que entusiasme, a
mesma hoje esté ligada a atividades artisticas ou esportivas. E um recurso didatico e dindmico que quando
usado de forma correta adquiri resultados eficazes na educagdo. Santos (2007) afirma ainda que “a ludicidade
¢ uma necessidade do ser humano em qualquer idade e ndo pode ser vista apenas como diversdao.” Nesse
sentido além do carater animador e divertido, 0 mesmo pode ser visto como ferramenta de reflexdo e de
construcdo do conhecimento, alem de proporcionar progressao de habilidades operatdrias como cita Freitas e
Salvi (2007).

No processo de ensino-aprendizagem as atividades lidicas ajudam a construir uma praxis emancipadora
e integradora, ao tornarem-se um instrumento de aprendizagem que favorece a aquisicdo do
conhecimento em perspectivas e dimensfes que perpassam o desenvolvimento do educando. O ludico
é uma estratégia insubstituivel para ser usada como estimulo na construcdo do conhecimento humano
e na progressao das diferentes habilidades operatérias, além disso, é uma importante ferramenta de
progresso pessoal e de alcance de objetivos institucionais. (FREITAS e SALVI, 2007, p. 4)

A atividade ludica no ensino de geografia além de atribuir as aulas prazer e divertimento, ela também
funciona como ferramenta de desenvolvimento cognitivo e fisico tanto para os alunos que a estudam como
para os professores que as planejam, pois o proprio ato de se planejar uma atividade ludica e também o ato de
executa-la leva ao professor esses beneficios, além de proporcionar ao mesmo metodologias inovadoras, maior

participacdo da turma e por consequéncia um maior sentimento de satisfacédo e prazer profissional.

A educacdo brasileira vem evidenciando a desmotivacdo por parte dos alunos, que nao sentem
interesses no ambiente escolar, por diversas razdes, desde problemas familiares até relacionados a dificuldade
de manter o foco e o interesse nas aulas remotas. Dessa forma fica ao professor o desafio de tornar as aulas
mais prazerosas e instigantes aos alunos, fugindo do ciclico e mondtono. O ludico se encaixa como ferramenta
educacional sendo ao mesmo tempo funcional e satisfatoria, podendo trazer de volta a educacao um interesse

e motivacao distante dos alunos nesse momento pandémico, como explicitado por Freitas e Salvi (2007).

Jogo é uma construcdo humana que se modifica de acordo com o tempo e o lugar, sendo construido
de acordo com contextos sociais, histéricos e geograficos. Para HUIZINGA (2018) no jogo devem haver

regras e 0 mesmo deve ser realizado com tempo e espaco bem definidos.

O jogo é uma atividade ou ocupacao voluntaria, exercida dentro de certos e determinados limites de
tempo e de espago, segundo regras livremente consentidas, mas absolutamente obrigatérias, dotado de



um fim em si mesmo, acompanhado de um sentimento de tensdo e de alegria e de uma consciéncia de
ser diferente da ‘vida quotidiana’ (HUIZINGA, p. 33, apud OLIVEIRA, 2018 p.55)

Tendo isto em vista, viemos a pensar como utilizar desse recurso em de sala de aula, no contexto de
aulas remotas e ensino a distancia decorrentes da pandemia de COVID-19, de forma a instigar a participacdo
dos alunos e o desenvolvimento do raciocinio geogréafico por meio de jogos inclusivos que sejam realizados

de forma remota, tanto por smartphones quanto em computadores.

A introducdo de jogos geogréficos tem o objetivo de apresentar os contetdos de forma interessante e
divertida aos alunos, de forma que sejam realizados sem que haja algum tipo de estresse ou preocupacgao em
estarem sendo avaliados. Esse processo deve tornar as aulas mais dindmicas e atrativas, criando nos alunos

interesse, além aproximar os conteudos da realidade vivida.

O uso de atividades ludicas e de jogos em sala de aula deve fazer parte do fazer, do ser, e do pensar do
aluno. Assim, propde-se por meio da cartografia desenvolver jogos geograficos que servirdo como
material pedagdgico para a aprendizagem de questfes ligadas ao territorio brasileiro. (MOURA e
SAWCZUK, 1012, p.3)

Os resultados e Discusséo acerca da utilizagdo de jogos como recurso ladico serdo divididas em duas
partes, sendo a primeira delas responsavel por explicitar o processo de criacdo dos jogos e planejamento da
aula enquanto a segunda parte tratara da aplicacéo e dos resultados obtidos com o mesmo, alguns relatos dos
alunos seréo apresentados neste artigo, de forma que suas identidades serdo preservadas, por se tratarem de

alunos menores de idade.

A iniciativa de se trabalhar com jogos como recurso lidico para o ensino de Geografia veio através de
uma conversa com a professora e também preceptora do programa Residéncia Pedagogica Siléda Lara Alves,
através da qual alertava sobre a dificuldade de se manter os alunos atentos as aulas, e propondo que
utilizassemos aulas mais dinamicas e menos expositivas possiveis. Levando em conta as colocacGes da
professora comecei a procurar programas que oferecessem um recurso mais ludico e dindmico para a criacao
de atividades e exposi¢cdo da temética. Durante a procura acabei por me deparar com o programa WordWall,
que pode ser encontrado na web e trabalhado de forma gratuita. O WordWall oferece alternativas de se criar
jogos educativos, o diferencial deste aplicativo esta na possibilidade da criacdo, além de oferecer graficos e

planilhas dos resultados das resolugdes de cada aluno e turma que o acessa.

A tematica proposta pela professora era RegiGes Brasileiras, onde a mesma aula seria aplicada nas
turmas do 7°A, 7°B e 7°C respectivamente, a primeira parte da aula seria com uma metodologia Expositiva,
pelo fato de os alunos ndo estarem tao participativos neste modelo de ensino remoto emergencial. Era esperado
que os alunos ndo fossem muito participativos neste primeiro momento, o que ndo aconteceu, a apresentacao
da turma e dos alunos por parte da professora preceptora me permitiu conhece-los de modo gue eu conseguisse

interagir com eles e chama-los para a discussao do tema.

Ao se iniciar cada uma das aulas era dito que ao final jogos com a tematica trabalhada e criados por

mim seriam disponibilizados. O simples fato de se citar que jogos fariam parte da aula trouxe uma certa euforia



para as trés turmas, os alunos foram participativos durante todo 0 momento em todas as aulas, perguntas e
contribui¢cdes eram feitas durante todo o tempo, de modo que a aula deixou Expositiva e se tornou “Semi

expositiva dialogada”.

Nestas aulas além de utilizar dos conhecimentos prévios pertencentes aos alunos, foi atribuida uma
caracteristica abstrativa, onde ao invés de se entregar as respostas prontas, as mesmas eram construidas em
conjunto, na propria discussdo. Fotos e mapas foram também utilizados para uma melhor interpretacéo,
abstracdo e reflexdo acerca do tema proposto. O conceito de Regido foi apresentado seguido de indices
demogréficos, dados ambientais, socioecondmicos de cada umas das regides. Por fim os jogos eram

disponibilizados para os alunos.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Foram criados trés jogos com grau de dificuldade crescente, onde eles poderiam aprender de forma
ludica e divertida. O primeiro jogo, denominado “Descobrindo as Regides” era bem simples, onde o aluno
deveria apenas ligar cada uma das regibes brasileira até seu respectivo nome. Através dos dados obtidos, foi
possivel perceber que a quantidade de acessos era maior do que a quantidade de alunos (em media 20 alunos

por turma), o que demonstrou que diversos alunos voltaram a jogar por mais de uma vez.

O segundo jogo denominado “Verdadeiro ou Falso” apresentava um grau de dificuldade maior que o
primeiro, caracteristicas demogréaficas, econémicas, sociais e culturais apareciam na tela acompanhadas do
nome de umas das regides, onde cabia ao aluno somente escolher entre as alternativas verdadeira e falsa para
a questdo. O numero de acessos a esta atividade se manteve no nimero médio de alunos e a pontuacdo média
foi 10,02.

O terceiro jogo denominado “Coloque no local certo” apresentava o maior grau de dificuldade entre
0s trés jogos, mostrava caracteristicas demogréaficas, econémicas, sociais e culturais, e cabia ao aluno colocar
cada umas das opcdes na regido que detinha aquela caracteristica, 0 nimero de acessos se manteve na média
geral de alunos, porém os resultados foram melhores que o esperado, com uma pontuacdo média total de 7,6

e com 13 alunos alcangando a pontuagcdo maxima.

Diante das informacdes apresentadas é possivel observar que o rendimento dos alunos diante de um
recurso ludico como a utilizacdo de jogos foi excelente, como uma aula dinamica onde o aluno é atuante no
processo de aprendizagem, os dois primeiros jogos tiveram uma pontuacdo maxima enguanto o terceiro foi
acima da média do préprio jogo. Diante de uma perspectiva de ensino remoto emergencial, o ludico traz uma
quebra de rotina, o aluno passa a ndo Vvé as aulas como mais uma das tarefas diarias comuns, a mesma se torna

um espetaculo de diversdo e aprendizado, onde o segundo ndo fica preterido em relagcdo ao primeiro.



E possivel confirmar isto a partir do relato dos alunos e da professora sobre como foi o desenrolar das
aulas com a utilizagdo dos jogos como recurso ludico no 7°A, 7°B e os dois Ultimos alunos sendo do 7°C: “A
experiéncia de jogos tornou as aulas mais interessantes e com mais aproveitamento, pois os alunos
participavam de aulas sobre assuntos de geografia, como por exemplo, a regionalizacdo do Brasil segundo o
IGBE, e imediatamente para fixar esse assunto participavam de jogos. Assim o aprender mais era até uma
necessidade para realizar algo que alunos nessa idade se interessam muito, a ludicidade dos jogos, 0 competir
¢ adquirir pontuagdo maiores. Desta forma, houve grande envolvimento.” (Professora Preceptora) “achei
incrivel a proposta dos dois primeiros jogos com perguntas faceis mais ao mesmo tempo dificeis ,agora a
terceira ficou muito dificil com pouco tempo pra responder e voce provavelmente comeca a ficar desesperado
mas contudo ficou muito bom o jogo ” (aluno01), o aluno01 cita que o terceiro jogo foi mais dificil pra ele, e
o “desespero” de acordo que o tempo vai passando, porém as suas pontuagdes nos jogos foram crescentes, o

mesmo aluno jogou por trés vezes cada jogo até alcancar a pontuacdo maxima em todos eles.

O Aluno02 cita como os jogos podem ser inclusivos quando se tratando de alunos que tem dificuldade
de estudar, 0 mesmo ainda pede que se crie um campeonato onde 0s jogos serviriam como incentivo para que
os alunos estudarem e ganharem: “Os jogos sdo Otimos,tem bons graficos,boa jogabilidade, parabéns pela
dedicagéo e esforgco.esses jogos podem ajudar muitas criangas e adolescentes qui gostam de jogar e tem
dificuldade de estudar.se fizesse um campeonato com alunos selecionados,ou turmas selecionadas,isso iria

insentivar mais os alunos a estudarem,pra ganharem o “"campeonato™ (Aluno02).

O aluno03 em especial se mostrou introvertido no inicio da aula, sequer havia ligado a cAmera, porém
com o desenrolar da aula o0 mesmo foi se entrosando e participando cada vez mais, nesse sentido foi
interessante perceber o alcance da inclusdo do jogo como recurso ludico “Os jogos foram legais. E a primeira
vez que estudo jogando eu gostei bastante dos jogos realmente da para aprender com eles, o contetddo entrou

na minha cabeca. E ele entrou de uma forma muito easy e ao mesmo tempo foi divertido.” (Aluno03).

A partir dos relatos dos alunos € possivel perceber que os jogos como recurso ludico funcionaram
como fator inclusivo de maneiras diferentes nas turmas. No primeiro relato o aluno sente dificuldade com as
perguntas, porém joga novamente até alcancar nota maxima nos trés jogos. O segundo aluno situa a questéo
de os jogos incluirem alunos que tem dificuldades de aprendizado, enquanto o terceiro aluno mostra surpresa
nas palavras ao dizer que é a primeira vez que estuda engquanto joga e termina seu depoimento dizendo que o

conteudo foi absorvido de uma forma “easy”.

O depoimento do aluno é primordial pra se entender a importancia dos jogos como recurso ladico, pois
sdo eles os agentes principais do processo de ensino e aprendizagem. A média dos pontos das turmas, a
quantidade de acessos aos jogos, todos esses fatores mostram que é possivel se planejar e executar uma aula
de forma inclusiva, ludica e eficiente que o divertido ndo é menos educativo e que até os alunos mais
introspectivos podem ser alcangcados com recursos como este, cabe ao professor no ato do planejamento de

suas aulas pensar em maneiras de alcancar seus alunos, tarefa que se tornou mais dificil no modelo de ensino



remoto emergencial, no qual diversos fatores sejam eles sociais e educacionais colocaram os alunos em uma

corda bamba no que se refere a escola e a educacéo.

E um fato que se planejar aulas que contenham recursos lidicos pode ser um desafio para o professor
de Geografia, fatores como a quantidade de turmas e alunos, ma valorizacéo, qualidade de acesso a internet
dentre outros fatores coloca os professores frente ao caminho mais curto, que seria uma aula expositiva, sem
0 minimo de dialogo e participacdo do aluno, e por consequéncia uma aula excludente. Se criar mecanismos
COMO 0S jogos e outros recursos ludicos requer ao professor de Geografia sair de uma zona de conforto e entrar
em uma zona de confronto, confronto esse que é o de tornar a disciplina Geografia, uma disciplina
emancipadora e que além de capitais e paises, instrua o aluno a se compreender o espaco como um todo, que

seja emancipadora e critica, que seja Geografia!



CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista as dificuldades impostas pelo momento pandémico frente a educagéo, novas formas
de se manter o vinculo do aluno com a escola e com o processo de ensino e aprendizagem busca-se novos
recursos que tampem os buracos deixados pelo distanciamento inesperado entre professor e aluno. Neste
sentido o ludico ganha destaque frente a recursos ja usados no modelo de ensino presencial. No momento em
que as interagdes sdo digitais, aliar estas tecnologias ao ltdico se mostrou uma ferramenta necessaria para se
manter uma educacdo, sobretudo de Geografia, que seja além de emancipadora e reflexiva também possa ser
divertida.

Hé& tempos que os modelos tradicionais de ensino e aprendizagem estdo em processo de reconstrucéo,
no momento em que o professor deixa de ser o detentor do saber e o aluno se torna o individuo principal do
processo de ensino e aprendizagem, tanto suas caréncias como seu novo cotidiano devem ser empregados na
educacdo. O ludico e as tecnologias quando aliadas e usadas de forma correta pelo professor pode proporcionar
ao aluno uma experiéncia educativa ao mesmo tempo efetiva na construcdo do saber, e ndo mais enfadonha e
decorativa, rotulos esses que o ensino de geografia recebe desde o seu inicio.

Desta juncéo entre o ludico e as tecnologias surgem como um recurso educacional promissor 0s jogos
digitais educativos. A experimentacdo do mesmo nas turmas de 7°Ano demonstrou uma enorme eficacia, pois
ao mesmo tempo que os alunos aprendiam geografia eles se divertiam e refletiam sobre seus papeis quanto
sujeitos capazes de modificar sua realidade e do espaco em que vivem. A partir dos depoimentos dos mesmos
e da professora que acompanhava a turma, foi possivel notar e eficiéncia desse recurso no modelo de ensino
emergencial remoto.

Conclui-se com este artigo, que de modo teorico e pratico apresentou os resultados de um correto uso
das tecnologias digitais, mais precisamente 0s jogos como recurso ludico podem levar a aula de Geografia a
emancipacao e a criticidade sem que com isso 0 processo seja menos divertido, e que a inclusdo dos alunos
em sua subjetividade é possivel mesmo que remotamente, o ladico por si s6 tem o poder de incluir quando
usado de maneira correta, aliado aos jogos digitais tem-se um processo educacional ao mesmo tempo
inclusivo, divertido e eficiente, onde professor e aluno aprendem de forma mutua e tanto o ensino de geografia

quanto a propria sociedade ganham neste momento em que o comum tem sido perder.
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O PANTANAL NA METROPOLE CARIOCA: GEOGRAFIA E MEIO AMBIENTE NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
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Resumo:

O artigo em questdo discute a ideia de que na Educacdo de Jovens e Adultos a construcdo de uma educacdo ambiental
e geografica deve reposicionar o olhar do estudante, enquanto sujeito que atua na producdo do espaco. Utilizando o
trabalho de campo como metodologia de ensino da Geografia, disciplina que carrega um saber fulcral aos sujeitos que
a acessam, elaboramos um roteiro geografico que contemple uma visdo consistente sobre as acBes antropicas no meio
ambiente tendo como foco a Lagoa de Marapendi, localizada na Zona Oeste do Rio de Janeiro, regido que ainda abriga
uma vegetacao residual de manguezal e restinga. Além da discussdo geografica sobre a importancia do campo como
pratica em outros espacos que ressignificam o curriculo, dialogamos aqui com autoras que pesquisam a educacdo de
Jovens e Adultos como Oliveira (2007) e Paiva (2009), fundamentais para compreendermos a formulacao de propostas
para a diversidade de sujeitos presentes nesta modalidade de ensino. O trabalho apresentado demonstrou gue o conjunto
de atividades de campo propostas sdo fundamentais para o desenvolvimento de um pensamento geografico e ambiental
critico ao considerar os espacos da cidade.

Palavras-chave: Geografia escolar; Educagao popular; Trabalho de campo; Meio ambiente; Espago urbano.

Introducéo
A apropriacdo do territorio e 0 acesso a cidade em sua plenitude é um direito aos alunos da EJA?

Pretendemos aqui propor uma abordagem geografica capaz de fomentar o saber de forma mais leve e
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dialégico. Ao discutir assuntos relacionados ao meio ambiente nos conduziu a elencar diversos eixos tematicos
relevantes que serviram como suporte para orientar a pratica docente. Esses assuntos indicaram o caminho
para tratar de conteddos relacionados ao cotidiano dos educandos, bem como relaciond-los com
acontecimentos locais e regionais, isto porque tém estreita relagdo com o mundo globalizado e interferem
diretamente na vida social de cada sujeito. De um modo geral, procuramos responder a indagacao inicial: Que
educacéo de jovens e adultos precisamos para torna-la de fato emancipatéria? Como podemos fortalecer nossa
educacdo ambiental e ampliar conhecimentos geograficos, desenvolver autonomia e ser construtor de uma
sociedade mais igualitaria?

Para esta tarefa tecemos algumas consideracfes sobre o ensino de geografia na educacdo basica,
tomando o trabalho de campo como possibilidade de saberes de fundo geogréfico que ganhem similitudes e
relagcbes com as experiéncias vividas pelos estudantes.

Nosso foco sera analisar como a experiéncia de trabalho de campo pode contribuir para uma educacao
ambiental. Revelamos com esta experiéncia uma pratica pouco utilizada na educa¢édo basica por conta de sua
oferta no ensino publico, portanto, quase impeditiva para os estudantes, sejam eles jovens, adultos e idosos —
trabalhadores formais ou ndo. A questéo central nos parece esta: como este tipo de pratica pode dialogar com
as vivéncias e percepcdes de professores e alunos e que conhecimentos geograficos sdéo mobilizados neste
contexto?

Entendemos que educar numa perspectiva ambiental pressupde eixos que se dimensionam a partir do
eu e da alteridade; ampliando a relagfes dos seres humanos (enquanto individuos e seres sociais) com 0 meio
ambiente; e coma cultura, retomando a condicéo de sujeitos que produzem e consomem cultura e da percepgéo
desta como construcéo que € coletiva e humana, que influencia cada um de nds e os diversos grupos sociais.
O conhecimento contido no curriculo para as questdes ambientais assume um movimento de deslocamento
onde a centralidade ganha sentido a partir do olhar do estudante, sujeito que experiencia 0 mundo.

O roteiro geografico escolhido inscreve-se em uma arena de disputa material e simbolica,
especialmente marcada pela luta por territorios entre os moradores dos condominios proximos a lagoa,
pescadores locais que dependem de suas dguas e grupos preocupados com a questdo ambiental, desconhecidos
e invisibilizados - inclusive para uma parcela significativa dos moradores do bairro da Barra da Tijuca.
Restritos e pressionados cotidianamente pelo avanco da urbanizacdo, pela l6gica da especulacdo imobiliaria
urbana e pela falta de reconhecimento e valorizacdo do meio ambiente. Delimita-se, assim, um campo de
disputa de dimenséo territorial — considerada como um todo: econdmico, simbdlico e politico.

A escolha pelo Lagoa de Marapendi se da exatamente por se tratar de um territério a margem das areas
centrais da cidade, um exemplo a olhos vistos da desigualdade social no espaco, ou seja, da segregacao
socioespacial e do desrespeito ao meio ambiente. As visitas pré-campo contaram com uma aula e exposicdes
trazidas pelo bilogo Mario Moscatelli.

Do mesmo modo, varias questBes presentes no debate sobre os impactos ambientais no Complexo
Lagunar de Jacarepagua devem fazer parte dos contetdos de Geografia ensinados em sala de aula, construindo

temas em diversas séries, presentes de distintas maneiras. Esses conteddos permitem revelar como o



crescimento expressivo da populagédo da Barra da Tijuca, pavimentacdo de ruas e edificacdo de elevadas torres
residenciais impactaram fauna e flora locais, conteido que ndo deve ser apenas apresentado, mas
problematizado no ensino de Geografia.

A atual conjuntura politica nos desafia a ir mais longe: por meio de praticas insurgentes dinamizar a
cultura de consciéncia ambiental no campo educacional e disputar com as forgas conservadoras a constituicdo

do curriculo e os sentidos acerca da educago.

Desenvolvimento

Quando langcamos o foco do nosso olhar sobre a prética de campo, percebemos uma iniciativa que
potencializa aos estudantes compreenderem a interacdo entre os varios fendmenos em suas diversas escalas
de manifestacdes, a partir do sentido mais amplo do lugar com que 0s mesmos se expressam (FERRAZ, 2002).
Nas préticas pedagogicas cotidianas, buscamos explorar praticas cientificas alternativas, tornadas visiveis por
meio de outras epistemologias trabalhadas a partir de temas geradores que abordaram questdes sociais como:
economia sustentavel, ética, cidadania, puablico, privado, tecnologia, meio ambiente, diversidade e
desigualdade. Nesse sentido, esta € uma geografia que passa a considerar fatores como a identidade, cultura e
pertencimento na trajetoria educacional dos alunos, contribuindo sobremaneira para uma leitura melhor da
realidade ao romper a distancia entre a escola e a realidade em que vivem.

A experiéncia geogréafica extramuros apresenta singularidades concernentes a geografia cientifica e,
no ambito da educacédo de jovens e adultos, pode potencializar o exercicio da observacao, sentido e reflexao
sobre a paisagem, onde, na maioria das vezes, o ambiente em sala de aula ndo permite a relagdo plena com os
temas abordados. A problematizacao do trabalho desenvolvido mostrou-se tdo importante quanto o registro e
a sistematizacdo do pre-campo.

No material elaborado por Fernandes (et. al. 2016), Dicionario de Geografia aplicada: terminologia da
andlise, do planejamento e da gestao do territorio, percebemos uma importante referéncia no verbete destinado
ao “trabalho de campo” (p. 495) apontado como uma “pratica tradicional nos trabalhos de investigagdo em
Geografia que se consubstancia na busca e producdo da informacéo geografica, util para se compreenderem
aspectos geograficos que permitem a compreensio de diferentes questdes e temas”.

No sentido colocado neste trabalho, pretendemos transpor esta préatica cientifica para a Educacéo
Basica, desenvolvida como estratégia pedagdgica para combater o racismo e poder, também, contribuir para
fomentar o combate a outras formas de opresséo. Desse modo, a experiéncia de campo de geografia apresenta
singularidades concernentes a geografia cientifica e, no campo da educacdo de jovens e adultos, pode
contribuir com o exercicio da observacdo, sentido e reflexdo sobre a paisagem, onde, na maioria das vezes, o
ambiente em sala de aula ndo permite o contato direto com os temas abordados.

Por isso, postulamos que o trabalho de campo deva se fazer presente na escola publica como
protagonista de potencialidade formativa em relacdo a leitura de fenémenos geograficos sob o recorte
ambiental, ao compreender a realidade para além do proposto nos curriculos ditos oficiais, passando a

viabilizar o que os praticantes pensantes formulam e fazem acontecer nas escolas publicas da EJA para/com



sujeitos de direitos (PAIVA, 2009). Esta compreensdo deve, portanto ser suleadora da contribuicdo da
geografia trabalhada dentro de sala de aula: as acGes pedagdgicas servem como instituintes, para sabermos
interpretar esse mundo, conhecer a sua posi¢cdo no mundo e agir neste mundo. Isto implica conceber o espaco
geografico como sendo estrutura - e, a partir disso, estudar sua organizacao, seus elementos, seus objetos etc.
-, mas também como experiéncia: as posi¢des que os individuos e grupos sociais ocupam.

Os conhecimentos validos nos curriculos atuais séo insuficientes para uma abordagem consistente que
atribua uma maior importancia para refletirmos sobre a dificuldade que o Rio de Janeiro possui em gerir,
monitorar e manter a qualidade de seus recursos hidricos seja pela falta de educagdo ambiental e bom uso
recursos financeiros, aliados a historica insuficiéncia da fiscalizagdo pelos 6rgdos competentes. Desta forma,
0 roteiro apresentado registra o percurso e conjunto de atividades possiveis para turmas do ensino fundamental
Il da Educacéo de Jovens e Adultos.

Em um momento anterior ao campo, entendemos que existe a necessidade de conhecer mais
profundamente os pontos a serem visitados. Desta forma, 0s professores necessariamente precisam agendar
uma visita prévia ao local, evitando o risco de os estudantes considerarem 0 campo como um passeio, ou
interpretarem a atividade como nao sendo um saber importante, e, portanto, inferiorizando-a hierarquicamente
em relacdo aos demais conhecimentos geograficos.

A primeira fase contemplou a definicdo do local a ser apresentado aos educandos. Consideramos aqui
as variaveis de tempo e condicGes de acessibilidade, visita prévia ao campo, elaboracdo do roteiro e orientacao
aos estudantes quanto ao vestuario e normas de seguranca. O roteiro pelo complexo lagunar contou com trés
paradas. A primeira delas apresenta o Parque Natural Municipal de Marapendi, localizado na Avenida Lucio
Costa. O local foi criado no ano de 1978 como espaco de preservacdo ambiental. No parque também esta o
Centro de Referéncia em Educacdo Ambiental de Marapendi, criado para a troca de conhecimento por meio
de atividades socioambientais. O centro dispde de sala de ciéncias com informac6es sobre a fauna e a flora da

regido, composta por manguezais e restingas.




Fonte: dos proprios autores, 2021.

O objetivo desta parada foi discutir a modificacdo temporal da paisagem, explicita pela urbanizagéo
que foi denominada por Magalhdes Corréa como “sertdo carioca” (1936, p.208).

O segundo ponto de parada ocorre no embarque das ecobalsas. Cabe destacar que a regido da Barra da
Tijuca foi impactada pela crescente ocupacao urbana desde a década de 70 e que se estende até os dias de
hoje. Apontamos que esse crescimento urbano ndo foi monitorado pela prefeitura, perdendo a oportunidade
de planejar uma infraestrutura que caminhasse na direcdo do desenvolvimento econémico sustentavel. A
viagem por meio das ecobalsas demonstrou que mesmo com estacdes de tratamento de agua no entorno da
lagoa os esgotos domésticos estdo sendo lancados in natura diretamente nos corpos hidricos da regido
causando uma overdose de nitrogénio e fosforo. Entre os muitos problemas a superar: desmatamentos,
substituicdo da vegetacdo nativa por espécies invasoras como a amendoeira, retiradas de manguezais e faixas
marginais de protec¢do das lagoas, para dar lugar a grandes empreendimentos imobiliarios. Como consequéncia

disso, verifica-se a poluicéo, eutrofizacéo e assoreamento da lagoa.

Figura 2 — Observacéo do espelho d"agua na franja do mangue.

iR

Fonte: dos proprios autores, 2021.

O terceiro e ultimo ponto se localiza em frente ao parque, mais precisamente na faixa litoranea da
Barra da Tijuca. O objetivo, além de discutir a importancia da paisagem natural para a manutencdo do bioma
tratou de explorar as politicas, projetos ambientais desenvolvidos na regido nos Gltimos anos e seus impasses,
buscando concepcdes e l6gicas que os orientam. A questdo ambiental exige que nossas atividades tenham
limites, evitando uma cultura de degradacao.

Pensamos em diversos temas que permitissem discutir possibilidades que néo tivessem um fim apenas
na discussdo geografica e o simples cumprimento do curriculo, mas que promovessem a emancipacao dos

sujeitos, a partir da consciéncia de um conhecimento mais amplo que reforce sua identidade e permita



compreender as semelhangas desses impactos em sua realidade, dando mais sentido a sua aprendizagem.
Segundo Oliveira (2007, p. 15):

Podemos dizer que, com relacdo a sele¢do dos contetdos, cabe ressaltar a necessidade de uma
I6gica que os compreenda ndo como uma finalidade em si, mas como meio para uma interagéo
mais plena e satisfatoria do aluno com o mundo fisico e social & sua volta, oportunizando a
essas populacGes a valorizacdo dos saberes tecidos nas suas praticas sociais em articulagédo
com saberes formais que possam ser incorporados a esses fazeres/saberes cotidianos,
potencializando-os técnica e politicamente.

Entendemos que o trabalho de campo é curriculo e permite como prética a observacao e contato direto
com os territorios que se pretende investigar, se mostrando eficaz no ensino de geografia, onde o professor
desempenha muitas vezes o papel de agucar a curiosidade dos estudantes, de maneira a manter a atencao
durante todo o percurso. Essa conceituacdo devera se manter na verificacdo da aprendizagem, ndo aferida
apenas através de instrumentos tradicionais como as provas formais. Como professores, buscamos lancar mao
de atividades que ndo terminassem em si, e, para isso, diferentes linguagens foram propostas, como as rodas
de conversa e uma novidade para o grupo de estudantes: o relatorio de campo, pensando a geografia a partir
de suas vivéncias. Também estamos estimulando o pensamento cientifico, produzindo conhecimento e
recorrendo a abordagem propria das ciéncias.

O trabalho nos motivou a pensar na dimensdo desafiadora da condigdo imposta pelo momento
pandémico, e principalmente a condicdo dos sujeitos que vivem em contextos sociais marcados pela
globalizacdo. Mesmo que o conceito possibilite ideias que geram alguma critica, pensamos ser util sua
utilizacdo ja que pretendemos trabalhar esse fendmeno numa perspectiva critica, como uma construcdo que

resulta de escolhas dos seres humanos, carregadas de seus aspectos positivos e negativos.

Consideracoes Finais

A escolha do trabalho de campo na EJA deve ser encarada como uma estratégia didatica e
metodoldgica, com o objetivo de favorecer aprendizagens dos educandos, uma vez que facilitava a articulacao

entre areas do conhecimento.

E fundamental destacar que esta pratica terd um maior sentido quando o educando observar sua relacdo
com esse contexto, reforcando sua identidade. Dessa forma, oportunizar o acesso a outros lugares, fora da
rotina dos educandos concede maior concretude aos temas ja discutidos em sala de aula. Avaliamos que o
desenvolvimento de uma aula com maior dindmica poderia instigar suas falas e leva-los a refletir e propor
novos temas. Apontamos ainda que por uma série de questdes como a demanda das rotinas comuns da escola
e da prépria vida do estudante dificulta a viabilidade deste tipo de atividade extramuros.

Observamos que para professores de geografia da EJA um desafio corrente é a necessidade de
desconstruir nos educandos a ideia de que ndo aprendem. Caminhamos na direcdo de propostas onde as turmas

possam construir seus pensamentos e narrativas ao se afastar do medo de escrever ou de ser avaliado, ao



contrério, propiciar uma percepcao de capacidade, de que é possivel pensar geograficamente. Da mesma forma
em que h& necessidade de estimular os educandos para que avancem nas aprendizagens geograficas, o
professor carece de certa humildade para perceber que os educandos estdo de fato aprendendo.

O cuidado em problematizar a realidade observada como exercicio do pensamento geografico se
sustenta pelo fato desse conhecimento ser construido e desconstruido pelo estudante, enquanto sujeito que
aprende ao longo da vida, numa relacdo que revela uma complexidade. Entendemos que na EJA a
dialogicidade é importante, pois pode revelar os saberes do educando a partir de suas experiéncias vividas,

Unicas, onde se conformam diferentes saberes.
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O USO DA TECNOLOGIA DA INFORMAGCAO E COMUNICACAO, CODIGO DE
RESPOSTA RAPIDA (QR Code) NA EDUCACAO GEOGRAFICA PARA ESTUDANTES SURDOS

SILVA, Eduardo Pereira*°

Resumo:

A incluséo social é um tema recorrente e de grande relevancia atualmente em todas as areas da sociedade, em especial
na Educacédo. Diante dessa realidade, se faz necessaria uma nova abordagem para trabalhar com o diferente uma nova
visdo sobre como educar, pois, esses estudantes surdos, estdo na sociedade e principalmente nas escolas, hoje
consideradas escolas especiais e ou inclusivas. O estagio curricular supervisionado é um componente curricular
obrigatorio que visa & implementacdo do desempenho profissional do estudante-docente por meio da experiéncia e
vivéncia das préaticas educativas em campo, propiciando ao discente uma aproximacao a realidade na qual atuard. O
programa de estagio é ofertado em quatro etapas distintas e continuas: estagio supervisionado I, I, 1l e V. O estagio
IV trouxe um grande desafio, uma proposta que até entdo tinhamos vivenciados somente no campo teérico, o trabalho
com estudantes com necessidades especiais e conhecer na préatica o cotidiano de uma sala do Atendimento Educacional
Especializado (AEE).

Palavras-chave: Alfabetizagdo digital. Estudantes com deficiéncia. Sistema socioeducativo. Inclus&o.
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Introducéo

O estagio supervisionado é formado por quatro etapas e a Ultima delas ndo deve encerrar 0 processo
de aprendizagem, dado que o mesmo deve ser continuo e permanente. Para finalizar essa etapa de formacéo
docente, o estagio 4 trouxe um grande desafio para os discentes estagiarios, proposta que até entéo tinhamos
vivenciados somente no campo tedrico: trabalhar com estudantes com deficiéncia.

Conhecer o cotidiano da sala do Atendimento Educacional Especializado (AEE) de uma escola e
vivenciar na pratica os principais desafios e fragilidades do ensino foi desafiador, porém o desafio maior foi

elaborar e produzir um material didatico para o ensino de Geografia para esses estudantes.

O presente trabalho é fruto do enceramento do ciclo dos estagios supervisionados do curso de
Licenciatura em Geografia da Universidade Federal de Uberlandia (UFU) entre o periodo de 2018 a 2019, os
quais foram realizados nas escolas municipais e estaduais urbanas do municipio Uberlandia, estado de Minas
Gerais, tendo sido realizadas diversas atividades e intervencfes pedagdgicas no Ensino Fundamental e Ensino
Médio.

Desse modo, este artigo tem como objetivo discorrer sobre o uso da Tecnologia de Informagéo e
Comunicacdo, codigo de resposta rapida (QR Code) no ensino de Geografia para estudantes Surdos,
apresentando os principais desafios e potencialidades desse tipo de metodologia em aula.

Para atender ao objetivo, o trabalho esta dividido em: introducdo, considerac6es finais e uma discussao

teorica que engloba o assunto, apresentacéo e reflexdo da atividade desenvolvida em sala.

Relato e descricéo da atividade

Na atividade, cada discente — professor em formacao — pode escolher o tipo de deficiéncia com a qual
gostaria de trabalhar. Tive a oportunidade de escolher a estudante A. L. A. R.*!, que é Surda, ndo alfabetizada
na Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e com dificuldades no portugués. Essa parte foi bem dificil, pois
havia os questionamentos: Como escolher? Como atingir as expectativas do estudante? E as minhas proprias
expectativas? A proposta de trabalhar com o diferente trouxe uma nova visdo sobre a educacéo, pois, esses
estudantes com deficiéncia estdo na sociedade como um todo, para além das escolas, em que muitas ja sdo

consideradas “escolas especiais”:

(...) pois até entdo as pessoas que ndo eram consideradas normais tinham o direito apenas a
seguranca do asilo. Por sua vez, a seguranga do asilo foi também um avango, na medida em
que, antes disso, as pessoas “anormais” eram mortas ao nascer ou abandonadas. (MELO
SAMPAIO; SAMPAIO, 2011, p. 17).

41 0 nome da estudante bem como os nomes indicados posteriormente foram suprimidos para garantir o anonimato dos
mesmos.



Ao longo dos trés primeiros estagios a preparacdo foi para atuagdo com estudantes que até entdo nao
necessitavam de uma atencéo diferenciada. Porém, a escola ndo vive a margem da sociedade, uma vez que é

parte e reflexo dela. Assim, coube a “ultima fase” da licenciatura o contato com diferentes realidades.

Ensinar Geografia para pessoas com deficiéncia

A mudanca nos curriculos das escolas para que haja a inclusdo do estudante com deficiéncia, é de
fundamental importancia, pois além de ser uma obrigacdo legal segundo a lei n® 10.436, de 24 de abril de 2002
que dispBe sobre a Lingua Brasileira de Sinais:

Art. 1° E reconhecida como meio legal de comunicacio e expressdo a Lingua Brasileira de Sinais -
Libras e outros recursos de expressdo a ela associados.

Parégrafo Unico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras
a forma de comunicagdo e expressao, em que o sistema linglistico de
natureza visual-motora, com estrutura gramatical prépria, constituem
um sistema linguistico de transmissdo de idéias e fatos, oriundos de
comunidades de pessoas surdas do Brasil (BRASIL, 2002).

Anos depois, reforcada pela lei n° 13.146 de julho de 2015 garante a educacdo as pessoas com
deficiéncia. Em relacdo a pessoa com surdez seus direitos e garantias educacionais estdo garantidos nos
inCisos:

IV - Oferta de educacdo bilingue, em Libras como primeira lingua e na
modalidade escrita da lingua portuguesa como segunda lingua, em
escolas e classes bilingues e em escolas inclusivas; e, XII - oferta de
ensino da Libras, do Sistema Braille e de uso de recursos de tecnologia
assistiva, de forma a ampliar habilidades funcionais dos estudantes,
promovendo sua autonomia e participacdo (BRASIL, 2015).

No que se refere a educacéo para Surdos a (Lei 14.191, de 3 de agosto de 2021 Altera a Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), para dispor sobre a modalidade
de educacéo bilingue de surdos. Traz em seu Capitulo V-A no Art. 60-A. “Entende-se por educacdo bilingue
de surdos, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacdo escolar oferecida em Lingua Brasileira de
Sinais (Libras), como primeira lingua, e em portugués escrito, como segunda lingua, em escolas bilingues de
surdos, classes bilingues de surdos, escolas comuns ou em polos de educagdo bilingue de surdos, para
educandos surdos, surdo-cegos, com deficiéncia auditiva sinalizantes, surdos com altas habilidades ou
superdotacdo ou com outras deficiéncias associadas, optantes pela modalidade de educacdo bilingue de
surdos”.

Para o desenvolvimento de um pais e de seus cidadéaos, o papel da educacéo é de grande relevancia.
Por se tratar de um direito fundamental, a educacdo de qualidade permite um maior acesso ao conhecimento
e informac6es, assegurando assim o cumprimento de outros direitos como: saude e bem-estar, boas condi¢cdes
de trabalho a um meio ambiente saudavel e principalmente um tratamento digno para as pessoas com
deficiéncia.

No ensino efetivo de Geografia para Surdos, a educacdo bilingue € grande aliada. Um exemplo é o

trabalho desenvolvido no Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES), escola bilingue em que a LIBRAS



é a principal lingua de instrucdo (L1) e, o portugués escrito a segunda lingua (L2) (ARRUDA, 2016). Os
professores do INES, mesmo ouvintes, utilizam-se das duas linguas em sala, mesmo mantendo um curriculo
semelhante ao das escolas regulares, o INES possui um grande diferencial: estudantes sdo usuérios
predominantemente de uma lingua de natureza visual-motora.

Nesse sentido, o ensino de Geografia para estudantes surdos parte do principio visual de que as
imagens possam propiciar um novo entendimento para o estudante, ndo somente como uma tradugéo do
portugués para LIBRAS em sim o aprendizado de um novo contelido ampliando o conhecimento. Assim
sendo, a producéo de um material didatico que auxilie no processo socioeducativo ndo somente dos surdos,
mas de todas as pessoas com deficiéncia, é essencial para incluir o cidaddo na escola e também prepara-lo

para o convivio em sociedade.

O que é o Atendimento Educacional Especializado (AEE)?

Ao longo de anos de luta, a sociedade brasileira conseguiu inserir nas escolas do pais um grande
namero de criancas com algum tipo de deficiéncia. Essas criancas tiveram o direito a aprendizagem com
igualdade de condicOes de acesso ao curriculo e demais areas do conhecimento, assegurando assim a oferta
do Atendimento Educacional Especializado (AEE) em Salas de Recursos Multifuncionais (SRM).

Esses direitos sdo garantias legais, abarcados pela Declaracdo Universal de Direitos Humanos (ONU,
1948), garantindo direitos as pessoas com deficiéncia e com a Convencdo Sobre os Direitos da Pessoa com

Deficiéncia aprovada pela ONU em 2007 e ratificada pelo Brasil em 2008, em que foi reafirmado:

(...) os direitos humanos e liberdades fundamentais, os quais estdo inseridos os direitos a
educacdo e a aprendizagem em um sistema educacional inclusivo mais justo para todos, sobre
tudo para os portadores de necessidades especiais, em que todos possam ter acesso as escolas
e possibilidades de aprender por meio de recursos e quebrar barreiras existentes na sociedade
(ONU, 2007).

O Brasil assumiu esse compromisso em que o Ministério da Educacdo (MEC) criou a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°. 9.394/1996, que garante o ensino inclusivo seguindo os preceitos da
Constituicdo Brasileira (1988) “¢ dever do Estado o acesso a educacdo escolar publica e a “garantia de
Atendimento Educacional Especializado, de forma gratuita aos educandos com necessidades educacionais
especificas, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1996).

O servico do AEE é voltado aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacédo e podera ser ofertado em classes, escolas ou servigos especializados, sendo
complementar ou suplementar a escolarizacdo dos mesmos matriculados em classes comuns de ensino regular
(BRASIL, 2009).

De acordo com Resolucdo n°. 4, das Diretrizes operacionais da Educacdo Especial para o Atendimento
Educacional Especializado na educacdo basica, deve ser realizado prioritariamente, na sala de recursos
multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizagao, ndo

sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado também, em centro de AEE da rede publica ou



de instituigdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria
de Educacéo ou 6rgdo equivalente dos Estados ou dos Municipios (BRASIL, 2009).

A SRM, onde funciona o AEE da instituicdo de ensino em que o estagio foi aplicado, segue 0s
principios estabelecidos pela lei. As dificuldades enfrentadas pelas escolas brasileiras, a falta de verba e a
inadequacdo da estrutura fisica dos prédios dificultam, mas ndo impossibilitam o excelente trabalho realizados
com os estudantes do AEE pela professora S. T. A sala é pequena porém aconchegante, com uma mesa que
ocupa quase toda a sala, em que sdo realizados os trabalhos com os estudantes; ha diversos computadores e
alguns sdo adaptados para os estudantes com problema de visdo. A sala pequena dificulta a locomocéo dos
estudantes cadeirantes. Contudo, mesmo com esses contratempos, o trabalho € realizado de forma eficiente e
muito carinhosa cumprindo assim a sua finalidade de apoiar o desenvolvimento dos estudantes e

complementar a formagéo visando a autonomia e independéncia na escola e fora dela.

Estudante do AEE

A estudante A. L. A. R possui 22 anos de idade cursa 0 1° ano do Ensino Médio, apresenta o quadro
de deficiéncia auditiva de classificacdo CID H 90.5 (Perda de audi¢do neurossensorial ndo especificada).
Devido a pouca convivéncia com a estudante, ndo foi possivel conhecer melhor suas vontades, desejos e
sonhos futuros, porém o breve momento em pude acompanha-la e posteriormente ministrar uma aula, pude
perceber 0 seu empenho e dedicacdo nas atividades, mesmo com a dificuldade que sua deficiéncia causa.
Devido a isso a estudante ainda nao é alfabetizada em LIBRAS e nem no Portugués.

A surdez por si s6 ndo compromete o processo de ensino e aprendizagem do estudante. Nesse sentido,
0s estudantes surdos, assim como 0s ouvintes, precisam ser estimulados para desenvolverem suas capacidades.
Portanto é necessario que a familia, os professores e a sociedade incentivem e aprendam a lingua de sinais
assim facilitando o desenvolvimento desse estudante ndo somente na alfabetizacdo, mas em todas as areas do

conhecimento.

Construcao de material didatico de Geografia especifico para estudante do AEE

O inicio do estagio supervisionado 4, quando foi apresentada a proposta de produzirmos um material
didatico para um estudante com deficiéncia, foi muito desafiador. Até entdo os contatos que tivemos foram
com os estudantes ditos “normais”. As duvidas comegaram a aparecer: como farei? Sera que vai funcionar? O
estudante vai aprovar? Qual a deficiéncia o estudante apresenta? Durante as aulas tedricas ministradas em sala
de aula, o estudo de conteudos apresentados pela orientadora proporcionou a criagdo de um arcabouco tedrico-
metodoldgico capaz de colocar em pratica a atividade de construcdo do material.

Como trabalhei com uma estudante surda, fiquei a principio mais tranquilo, pois a surdez por si s6 ndo
interfere em seu desenvolvimento cognitivo, no entanto é necessario um estimulo maior na parte visual, pois
assim os estudantes surdos tem uma maior facilidade de aprender. A proposta da atividade era de fazer um

material referente ao contetdo daquele periodo escolar — “As principais formas de relevo”.



Partindo do principio que o estimulo visual € o mais importante para o ensino de estudantes com surdez
e, devido a estudante em especifico ainda n&o ser alfabetizada em LIBRAS, tampouco em portugués, foi muito
instigante produzir um material que suprisse essas necessidades e referente a disciplina que estava sendo
ministrada.

Nesse contexto, o material didatico construido foi pensado em um caderno de cartdes plastificados
com o tema ‘“Principais formas de relevo” em que, de um lado do cartdo estaria o conceito do relevo
apresentado em portugués e uma imagem identificando esse relevo, do outro lado da pagina 0 mesmo conceito
porem no formato de datilologia. Houve também a utilizagdo das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo
(TIC) que sdo “um conjunto de recursos tecnologicos integrados entre si, que proporcionam, por meio das
funcdes de hardware, software e telecomunicagdes, a automagdo e comunicacdo dos processos de negdcios,
da pesquisa cientifica e de ensino e aprendizagem” (BRASIL, sem ano). A TIC utilizada foi o cddigo de
resposta rapida (QR Code), € um codigo de barras bidimensional que pode ser facilmente escaneado usando a
maioria dos telefones celulares equipados com camera”.

Como funciona? Primeiro € necessario encontrar um video em algum repositorio na internet: como
YouTube, dicionario online de LIBRAS, etc. Identificando os videos copia-se a sua URL, que é seu enderego
na rede e com esse endereco cria-se 0 Qr Code, em diversos sites isso é possivel gratuitamente. Os aparelhos
celulares possuem diversos aplicativos que fazem a leitura desses codigos a vista disso € so fazer a atividade
através do celular e o estudante sera direcionado para o video do conceito traduzido em LIBRAS. Como na

figura a seguir:

Figura 1. TICs: aplicacdo em atividade sobre relevo brasileiro

Organizacdo: SILVA, E. P. (2019).
No dia de ministrar a aula, como em todas as outras, apareceu um certo nervosismo e a ansiedade.

Talvez um pouco mais intenso por se tratar de uma estudante Surda, pois a aula teria que ser muito especial.
Como a estudante ndo € alfabetizada, pensei em uma aula rica em imagens. Para entender a capacidade da
estudante em descrever uma paisagem, planejei uma atividade simples: imprimi duas imagens para que a
mesma descrevesse 0 que observava.

Com a atividade foi possivel perceber as dificuldades da estudante em observar, descrever e reconhecer
as paisagens, sendo necessario um direcionamento para a conclusao da atividade. Ao final foi apresentado o
material didatico construido com o0 QR Code para a estudante, a explicacdo da dindmica para a utilizacédo do
material, foi possivel devido ao conhecimento basico em LIBRAS que possuo, expondo a importancia do

conhecimento da lingua pelos profissionais da educagdo. A estudante ao fazer a leitura do QR Code utilizando



se telefone, foi direcionada ao video explicando o conceito do tema apresentado em libras, a surpresa foi
imediata e o sorriso dela assistindo o video demonstrou nesse momento que o material despertou sua
curiosidade, cumprindo assim o proposito para o qual foi criado.

O material, mesmo simples, cumpriu a finalidade, uma vez que o aprendizado aconteceu de forma
ludica e a estudante pode visualizar os conceitos de relevo tanto em portugués e em LIBRAS, quanto os videos
em libras dos conceitos referentes aos relevos apresentados. As figuras abaixo ilustram a estudante
desenvolvendo a atividade.

Figuras 2 e 3. Estudante desenvolvendo atividade no AEE.

Foto: SILVA, E. P. (2019).

Como € possivel observar nas figuras acima, a importancia de sala de AEE possuir materiais didaticos
diversificados, pois um pode complementar o outro auxiliando o processo de ensino e aprendizagem. Tendo
por exemplo, a caixa de relevo (Figura 4), que consiste uma simples caixa com areia em que é possivel trazer
para realidade o formato dos relevos vistos nas imagens. Enriquecendo e tornando a aula dindmica e
despertando o interesse da estudante nos conceitos apresentados. O material didatico utilizando o QR Code
nao se restringe a Geografia, como dito anteriormente existindo videos em repositorios na internet, traduzindo
para LIBRAS, conceitos, historias entre outros, qualquer disciplina podera fazer uso desse tipo de material

didatico.

Figura 4. Atividade “O relevo na caixa”.

Foto: SILVA, E. P. (2019).

Como é tratado por (ARRUDA, 2016), € necessario que o material didatico bilingue contemple: Libras,
Portugués e imagens. Utilizando essa triade o material didatico construido com QR Code, favoreceu o



entendimento da estudante Surda sobre 0s conceitos de relevos apresentados. A atencdo ao assistir 0s videos,

ensinando os sinais dos relevos apresentados, confirmou a funcionalidade do material.

Consideracdes Finais

O estagio supervisionado proporciona grande aprendizagem e uma convivéncia muito especial com a
comunidade escolar para que os futuros professores possam realizar um bom trabalho, também nos ensina a
ter um olhar critico sobre a realidade e saber refletir sobre os diversos acontecimentos que ocorrem durante
essa convivéncia. Os estagios, sdo de fundamental importancia para estreitar os lagos entre a comunidade
escolar e a universidade.

O estagio 4 trouxe uma proposta totalmente inovadora e junto a isso um grande desafio para 0s
discentes, pois produzir material didatico para ser utilizado por estudantes na sala do AEE foi de muita
responsabilidade, porém com os diversos ensinamentos tedricos e em sala de aula desde o Estagio
Supervisionado 1, foi possivel criar um arcabouco tedrico-metodolégico dando a seguranca necessaria para
lidar com as adversidades que por ventura surgissem.

As etapas do estagio 4, foram relevantes, pois a cada etapa superada os conhecimentos adquiridos
proporcionaram uma maior seguranca para a elaboragéo e construcdo do material didatico que auxiliasse de
forma efetiva na educacdo geografica dos alunos que frequentam a sala do AEE, além de proporcionar a
oportunidade de convivéncia com esses estudantes.

O que eu aprendi? E dificil elencar, mas o principal aprendizado foi descobrir o quanto é gratificante
o trabalho com os estudantes, além de um choque de realidade, € uma quebra de paradigmas, em que podemos
observar que cada um possui um tempo e um modo de aprender é s6 estimulo ser positivo que resultados
aparecem, aprendi também que a deficiéncia esta em quem acredita que esses estudantes especiais ndo séo
capazes, que eles possuem uma capacidade superior aos ditos “normais”, pois mesmo com todas as
dificuldades enfrentadas, continuam o seu caminho no processo de formacéo e de inser¢do em uma sociedade
gue ndo os enxergam, esse foi 0 maior aprendizado. Esse breve contato foi de grande aprendizagem, e uma
convivéncia maior enriqueceria ainda mais o processo de formacéo.

Por fim, a oportunidade em passar esse breve periodo de tempo na sala do AEE. Contribuiu de forma
significante para minha formacéo, acredito que em toda preparacdo que tive nesses ultimos quatro anos de
graduacdo, garantiu a seguranca para desempenhar da melhor forma possivel profissdo de professor de
Geografia, mesmo que vivamos tempos sombrios, em que a educacao se tornou alvo de perseguic@es, em que
ao se tentar formar um cidadéo critico capaz de criar suas proprias narrativas esta sendo considerado um crime,
porém acredito que ainda possamos fazer a diferenca e assim mudar 0s rumos da educacdo em nosso pais,

pois somente assim com um povo com uma educacdo critica capazes de analisar o espaco vivido.
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Resumo:
Neste artigo discutiremos as condicdes e barreiras encontradas por nosso amigo e companheiro de trabalho Matheus
Zatta Foratini, em seu desenvolvimento enquanto aluno da universidade federal do Espirito Santo, mais precisamente
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em sua presenca em aulas de campo. Matheus Zatta Foratini tem uma doenca degenerativa, que é a distrofia muscular
de Duchenne (DMD), caracterizada como uma enfermidade neuromuscular que causa progressivamente a limitagdo de
locomocao. Nos ultimos anos vem aumentando o acesso de estudantes com deficiéncia ao ensino superior, como grande
parte das universidades apresentam problematicas relacionadas a inclusdo de alunos com deficiéncia, observamos a
necessidade de discutirmos sobre o0 assunto.

Palavras-chave: Aulas de Campo. Ensino Superior. Inclusdo.

Introducéo

O acesso de estudantes com deficiéncia ao ensino superior tem aumentado nos Gltimos anos, haja vista
0s movimentos internacionais e as orientacdes legais brasileiras que tem perpassado todos os niveis de ensino.
Entendemos que a de inclusdo nas universidades brasileiras, é recente e precisa ser fomentada ao passo que,
essa comunidade tem recebido estudantes com necessidades distintas.

E importante pontuar que a partir da década de 1980, ocorreram algumas mudangas no cenario
mundial, ¢ “se até aqui a pessoa com deficiéncia caminhou em siléncio, excluida ou segregada em entidades,
a partir de 1981, Ano Internacional da Pessoa Deficiente, promulgado pela ONU, passou a se organizar
politicamente” (FIGUEIRA, 2008). Esse evento teve como objetivo instigar as nagdes a criarem politicas de
valorizagéo e integracdo a sociedade de pessoas com deficiéncia e nesse interim, houve a regulamentacgdo da
educacdo inclusiva na Constituicdo Federal de 1988: "Art. 208. O dever do Estado com a Educacédo sera
efetivado mediante a garantia de: 11l - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino”; A partir desse marco da redemocratizacdo brasileira, a
constituicdo brasileira, os assuntos envolvendo educacgéo de forma inclusiva emergiram.

Posteriormente, foi assinado a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para todos no ano de 1990
(Conferéncia de Jomtien — 1990) que foi um “plano de agdo para satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem” (UNICEF Brasil), onde uma das categorias prioritarias eram as pessoas portadoras de
deficiéncia onde a UNICEF diz: "(ii) definem as categorias prioritarias (por exemplo, os pobres, 0s portadores
de deficiéncias)”, e da declaracdo de Salamanca, na Espanha em 1994 (Conferéncia Mundial de Necessidades
Educativas Especiais: Acesso e Qualidade), que teve o objetivo de promover "(...) a perspectiva da Educacéo
inclusiva, examinando as mudancas fundamentais das politicas publicas educacionais necessarias para
desenvolver tal abordagem (...)", e também "(...) de modo que o0s governos, com apoio das organizacGes
internacionais, pudessem conceder maior prioridade ao desenvolvimento de seus respectivos Sistemas
Nacionais de Educacéo, sob a perspectiva inclusiva, através de medidas politicas e orcamentarias compativeis
com esse imperativo ético (UNESCO, 1994)".

As declaracdes de 1990 e de 1994 serviram como base para a¢des do governo brasileiro, influenciando
a legislacdo de 1996 com a Lei n. 9394/1996 que traz como ideal, toda populacdo tenha acesso ao ensino
gratuito e permanéncia na educacéo brasileira.

Existe em 2015, outro ponto importante a ser destacado em relacdo a legislacdo para pessoas com
deficiéncia, chamado de Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, que estabelece no "artigo 1°: diretrizes e normas
gerais, assim como 0s critérios basicos para garantir, promover e proteger o exercicio pleno e em condigdes

de igualdade de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais pelas pessoas com deficiéncia, visando



a sua incluséo social e cidadania plena e efetiva" e no artigo 7°, afirma que "todas as pessoas com deficiéncia
sdo iguais perante a lei e ndo sofrerdo nenhuma espécie de discriminagdo.” (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia-2015).

Tendo em vista que o ingresso dos estudantes com deficiéncia no ensino superior vem sendo possivel,
por conta das acOes afirmativas das politicas de acessibilidade incorporadas nos processos seletivos e nos
vestibulares. Porém quando esses alunos ingressam na universidade a realidade é outra, pois ainda encontram
barreiras fisicas, comunicacionais e atitudinais, o que dificulta a permanéncia no ensino superior, como
destacado por Sousa (2013) “a inclusdo ndo se resume apenas ao acesso, o que temos hoje é uma integragao
desses alunos, estes que tem que se adaptar a rotina da universidade”.

A proposta deste artigo € discutir as condi¢Ges e barreiras encontradas por nosso amigo e companheiro
de trabalho de concluséo de curso Matheus Zatta Foratini, em seu desenvolvimento enquanto aluno da Unica
Universidade publica do Estado do Espirito Santo, mais precisamente em sua presenca em aulas de campo.
Matheus Zatta Foratini tem uma doenca degenerativa, que € a distrofia muscular de Duchenne (DMD),
caracterizada como uma enfermidade neuromuscular que causa progressivamente a limitacdo de locomocao.

Considerando, as acessibilidades como medidas que visam o deslocamento com seguranca e
autonomia, total ou assistida, dos espacos publicos, privados, servigcos de transporte e lazer, para pessoas com
mobilidade reduzida, garantindo assim socializacdo e integracédo, de forma igualitaria, e como estabelece, no
Brasil, a lei n° 10.098, "Art. 1° Esta Lei estabelece normas gerais e critérios basicos para a promocao da
acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, mediante a supresséo de
barreiras e de obstaculos nas vias e espagos publicos, no mobiliario urbano, na construcéo e reforma de
edificios e nos meios de transporte e de comunicagdo”.

E importante situar o leitor de que o curso de Geografia na Universidade Federal do Espirito Santo é
oferecido em duas modalidades, licenciatura e bacharelado. Ambas possuem planejamentos para formacao,
ofertando disciplinas teoricas e/ou praticas, por conta dessas disciplinas praticas o curso tem uma demanda
muito grande por aulas de campo.

Essas aulas de campo séo essenciais para formacao de um Gedgrafo, sua auséncia ndo determina a
formacdo superior, mas todas as préaticas dos estudos em teorias debatidas em sala de aula sdo prejudicadas,
portanto sdo necessarias para o desenvolvimento do estudante como futuro profissional da area. Muitas aulas
ndo sdo planejadas de uma forma em que a inclusdo de pessoas com deficiéncia seja capaz de acontecer.

Em algumas disciplinas os professores realizam as aulas de campo em cidades do interior, ou até em
outros estados, necessitando assim da disponibilidade da turma, na maioria das vezes com duracdo de um fim
de semana. Nesses casos a universidade, pode ou ndo dispor de 6nibus para a locomoc¢do dos estudantes e
professores responsaveis, porém, torna-se complexo a aquisicdo ou disponibilizacdo do transporte adaptado

para acomodar alunos cadeirantes.

Revisdo de Literatura



A acessibilidade prevista na lei 13.146/2015 tem como objetivo a promocdo de condigdes de
igualdade do exercicio dos direitos e liberdades fundamentais pela pessoa com deficiéncia através da incluséo
social. E dever do poder publico garantir o acesso total em condicdes de igualdade, assegurando um sistema
educacional inclusivo que oferte os recursos de acessibilidade. Conforme o que esta previsto em lei, no que
diz respeito as escolas inclusivas, o Estado tem a obrigacéo de oferecer o ensino bilingue, isto é, 0 ensino para
surdos da primeira lingua em Libras e a segunda lingua o portugués.

O estatuto da pessoa com deficiéncia (PCD’S) estabelece, no artigo 1°, "diretrizes ¢ normas gerais,
assim como 0s critérios basicos para garantir, promover e proteger o exercicio pleno e em condi¢cfes de
igualdade de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais pelas pessoas com deficiéncia, visando a
sua incluséo social e cidadania plena e efetiva” (Brasil 2013), no artigo 7°, afirma que, "todas as pessoas com
deficiéncia séo iguais perante a lei e ndo sofrerdo nenhuma espécie de discriminacdo™(Brasil 2013).

O poder publico tem a obrigacéo de criar propostas de incentivo que possibilite a melhoria da qualidade
de vida das pessoas com deficiéncia, garantindo assim tecnologia assistiva que desenvolva planos que tem a
finalidade de obter recursos e servigos que possam promover vida independente e inclusdo social, criando
estratégias e préaticas que aplicadas diminuem os problemas encontrados pelos individuos com deficiéncia.

Segundo Nozu, Garcia e Cabral 2017, em um estudo sobre as propostas de incluséo no ensino superior
da Universidade Federal da Grande Dourados expGem politicas, praticas e estratégias para efetivacdo do
direito e acesso de pessoas com deficiéncia, elas sdo divididas nos seguintes eixos tematicos: acdes de ensino,
pesquisa e extensdo, servicos ofertados ao PAEE (Publico alvo da educacdo especial), onde € visto uma
tentativa de aproximar o ensino superior das pessoas com deficiéncia.

Os autores descrevem o contexto historico, politico e legislativo que deram um avango as questdes
sobre acessibilidade de pessoas com deficiéncia fisica, que acontecem concomitantes ao progresso da
acessibilidade no Brasil e no mundo e demonstram ainda dados de que com agdes realizadas e apoio de 6rgaos
governamentais e universitarios é possivel fazer com pessoas com deficiéncias em diversos aspectos podem
acessar espagos universitarios.

Souza (2013), realizou um estudo que analisa como se da a inclusdo dos alunos com deficiéncia na
Universidade Federal do Espirito Santo, tanto que ao longo do desenvolvimento a analise se da a partir do que
0 poder publico propde a ser feito e em relacdo a isso, a autora cita o programa Incluir, pensado também pelo
governo federal, tem como objetivo criar e consolidar nlcleos de acessibilidade nas IF do pais, de forma que
elimine os empecilhos que privam o publico alvo de estarem nesses lugares, esse nicleo tem como objetivo
orientacdo e verificacdo se esses espacos realmente estdo sendo acessiveis.

O contexto historico atual da educacdo inclusiva tem progredido e possibilitado a abertura para
programas e projetos institucionais que apoiam a diversidade humana e que promovem 0 acesso e permanéncia
de todos na educacao basica. No ensino superior o cenario de inclusdo de pessoas com deficiéncia € mais
recente, onde nas décadas passadas era raro pessoas com algum tipo de deficiéncia frequentar esses espacos,

tanto por barreiras sociais e psicolégicas quanto as barreiras fisicas.



Uma das formas de facilitar o acesso foi a adesdo do vestibular, mas mesmo assim ainda existe o
problema de identificacdo em meio aos estudantes posterior a matricula, o que leva a autora chegar na ideia
que somente o0 acesso ndo é suficiente, se faz necessario também a integragdo, “a inclusdo ndo se resume
apenas ao acesso, 0 que temos hoje é uma integracdo desses alunos, estes que tem que se adaptar a rotina da
universidade” (Souza 2013).

Entende-se que as universidades precisam discutir e construir ac6es de acessibilidade, com a
comunidade académica e por meio dos seus nucleos de acessibilidade, que possam atender as necessidades de
locomocdo fisicas, e que esses acessos vdo além do ambiente fisico, esbarrando-se em questdes culturais,
sociais, econdmicas e até de preconceitos.

N&do podemos deixar de ressaltar que é essa problematica relacionada a inclusdo de alunos com
deficiéncia ndo esté isolada apenas a UFES e a UFGD, mas, na maioria das Universidades publicas do pais,
além de escolas regulares e outros ambientes pablicos e privados.

Ressaltamos que mais especificamente no ambito do curso de Geografia na UFES, a acessibilidade
para formagdo de um geografo com deficiéncia deixa a desejar, em varios momentos e situagoes, e,
principalmente ao acesso de aulas fora do campus, além de encontrar-se barreiras fisicas no proprio campus
da Universidade Federal do Espirito Santo em Goiabeiras, Vitdria-ES, evidenciando a quase inexisténcia de
aulas fora do ambiente da sala de aula e do espaco fisico da universidade para esse publico especifico.

“...mecanismos de inclusdo e de exclusdo em que as diferengas, a diversidade e o direito de
igualdade sdo elementos da engrenagem social e contextual. Nesse sentido, discutir
mecanismos para viabilizar a inclusdo significa admitir a Idgica intrinsecamente excludente
presente nos atuais modos de organizacdo e producdo social, que remetem ao campo do
“direito a diferenga”, sobretudo quando circunstiancias impedem aos estudantes o acesso a
elementos culturais, tecnoldgicos, cientificos e humanos. Identificam-se barreiras
comunicacionais, pedagdgicas, atitudinais e arquitetbnicas que se sobrepdem ao acesso do
PAEE ao ensino superior, inclusive desfavorecendo a convivéncia e a transformacdo de
atitudes e comportamentos no préprio contexto universitario. (Cabral, 2017, p. 383).

Metodologia

Neste artigo fez-se uso da metodologia de pesquisa qualitativa que é extremamente reconhecida por
suas possibilidades, pode-se abordar diversas questdes com esse método e como diz Godoy 1995 ““a pesquisa
qualitativa ocupa um reconhecido lugar entre as varias possibilidades de se estudar fenbmenos que envolvem
os seres humanos e suas intrincadas relacoes sociais, estabelecidas em diversos ambientes”.

A metodologia de pesquisa qualitativa tem uma abordagem temporal, local e cultural em aspectos
humanos e sociais. Esse tipo de pesquisa tem como funcdo abordar temas que ndo podem ser enquadrados
dentro de um gréfico ou quantificados estatisticamente, por exemplo, necessitando-se fazer um estudo amplo
sobre o tema referido, normalmente baseando-se numa experiéncia de campo.

Na educacdo a pesquisa qualitativa tem um grande papel pois envolve os pesquisadores no tema que
estd sendo abordado, e ndo sé na analise dos dados ja prontos, possibilitando a analise de um caso aprofundado,
configurando como nesta pesquisa uma analise qualitativa com estudo de caso. Além dessa qualidade de poder

estar na pesquisa diretamente tem-se a possibilidade de estudar coisas vivenciadas e sem grandes estudos para



se apoiar, estudar em quanto é experiéncia o fenémeno sempre com o cuidado de ndo se tornar algo irrelevante
ou extremamente tendencioso.

A pesquisa exploratoria encontrada neste artigo tem como etapas que costumam partir de um
levantamento bibliogréfico, entrevistas ou como no caso aqui disposto vivéncia do problema estudado e
analise de dados e textos que ajudam a compreender 0 proposto.

Os pesquisadores ja com alguma vivéncia com o tema, percebe que sdo necessarias futuras pesquisas
sobre o proposto e demonstra o que foi encontrado e experienciado até 0 momento de forma introdutéria

propondo um aprofundamento do tema.

Analise de Dados

As aulas de campo possuem metodologias que contrapdem ao ensino tradicional, aquela que o aluno
recebe informagbes passivamente. Os alunos séo inseridos em ambientes que colaboram para seu
desenvolvimento, com participacdes diretas para instigar as habilidades e reflexdes, adicionando a valorizagao
de todo contetdo aplicado na dindmica extra sala.

Aulas de campo sdo oportunidades em que os alunos poderdo descobrir novos ambientes fora da sala
de aula, objetivando perceber e conhecer a natureza por meio dos diversos recursos visuais, ou seja, conduzi-
los ao ambiente propriamente dito para estimular os sentidos de forma ludica e interativa. A aula é um processo
e ndo uma troca de mercadoria, como relatada por Manoel Fernandes de Sousa Neto:

A atividade da aula realiza o professor; é como se, a0 mesmo tempo em que faz a aula, também
fosse feito por ela. Pensada nesse sentido, a aula € processo e ndo produto; ndo é atividade
com finalidade plenamente determinada, ainda que tenha um objetivo; ndo é algo sujeito a
troca, como uma mercadoria. (MF de Sousa Neto. A Aula.2001.p.115/1)

A atividade extrasala relatada ocorreu no dia 09 de Junho de 2018, e teve inicio as 8h00 da manha,
sendo finalizada as 13h30min. Nosso professor, docente de Geopedologia do Departamento de Geografia da
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), Msc. Fernando M. Caus planejou uma atividade em campo
com os discentes da turma 2016/2 de Geografia. A atividade foi desenvolvida na Area de Preservacéo
Permanente (APP) Lagoa Encantada, em Vila Velha, Espirito Santo.

As APPs sdo areas de protecdo da vegetacdo definidas pelo Novo Codigo Florestal em seu artigo 4°
(BRASIL, 2012). De acordo com a Prefeitura Municipal de Vila Velha, a drea da Lagoa Encantada se
configura uma APP por apresentar “vegetacao natural situada no topo de morros encostas ou parte destas com
declividade superior a 45°, equivalente a 100% na linha de maior declive” (PMVV, 2013).

Nossa percepcdo sobre a aula de campo desta matéria é que ndo foi apenas uma aula qualquer, foi uma
jornada do herdi, que proporcionou o desenvolvimento de nossa formag¢do como humanos, de vivéncia e
relacBes pedagogicas diversas, provocados pelo esforco de todos para concluséo da aula.

A atividade de campo teve por objetivo a analise e descri¢do dos solos em quatro pontos da APP Lagoa

Encantada em Vila Velha (ES), verificando as distintas formacdes pedoldgicas nos diferentes pontos.



A APP Lagoa Encantada é uma &rea de vegetacdo brejosa, mesclada com floresta ombréfila densa,
restinga, vegetacdo rupestre e manguezal (VALADARES & CALAZANS, 2018), e encontra-se na area de
influéncia das bacias dos rios Jucu e Aribiri.

O grupo foi conduzido a pé na regido pelo pesquisador do laboratério de Geografia Fisica da UFES,
Pablo, que definiu quatro pontos de anélise em &reas distintas quanto ao regime de alagamento, caracteristicas
do relevo e/ou altitude. Os pontos analisados e o trajeto percorrido séo apresentados nos mapas a seguir. Para
escavar o perfil dos solos foram utilizadas ferramentas como a pé, facdo e cavadeira reta.

E importante ressaltar que, em funcdo de chuvas registradas no dia anterior na regido da Grande
Vitdria, o perfil dos solos da regido apresentou maior grau de umidade, dificultando a locomocéo de todos. O
tempo no momento da atividade de campo encontrava-se parcialmente nublado.

“...além disso € preciso respeitar as minorias e respeita-las ndo apenas por ser minoria, mas
porque elas sdo a expressao de opcdes que precisam ser respeitadas.” (MF de Sousa Neto. A
Aula.2001.p.116/2)

Toda aula gera certa ansiedade que aumenta quando a aula é de campo, pela 6ptica do Matheus a
preocupacao se intensifica muito por causa da falta de acessibilidade encontrada na maioria dos espacos e por
conta de experiéncias frustradas em aulas de campo anteriores. Em uma outra ocasido o Matheus ndo
conseguiu acompanhar a aula porque o professor impds seu proprio "ritmo”, ou seja, ndo considerou as
limitagdes fisicas. A ansia experimentada por Matheus vai além do professor e barreiras fisicas, mas também

em relacdo com os demais participantes da aula, como os relatos a seguir.

“Durante a aula de campo foi dificil o acesso aos pontos de investigacdo da aula, pois foi
necessario o esforco do meu pai, condutor da cadeira de rodas, e dos demais alunos e do
professor”. (Matheus Zatta Foratini)

“Fiquei completamente exausto apds a aula, mas com certeza valeu a pena, e consegui
aprender o conteudo da aula”. (Matheus Zatta Foratini)

Apos o término da aula a observacdo de grande parte da turma foi que ha uma necessidade de
planejamento minucioso, com analise de trajetos, esforco, condicdes climaticas favoraveis aléem da
metodologia.

O aluno Matheus Zatta Foratini possui dois tipos de cadeiras de rodas, uma delas batizada com o nome
de Juliette, foi preparada por seu pai, voltada para terrenos irregulares, no dia da aula a cadeira ndo estava
finalizada (Figura 1). A cadeira foi motivo de reportagem, hoje encontra-se na Universidade Federal do

Espirito Santo (UFES) uma doacéo feita por Matheus.



Mapa 1: APP Lagoa Encantada. Mapa 2 — Topografia com as curvas de nivel da
regido da APP Lagoa Encantada, Vila Velha.

Mapa 2 — Topografia com as curvas de nivel da Mapa 3 — Pontos analisados na regido da APP Lagoa
regido da APP Lagoa Encantada, Vila Velha. Encantada, Vila Velha.

Como a atividade ndo contou com o transporte da universidade, cada aluno precisou chegar de alguma
forma, nem todos puderam ir. As fotos a seguir sdo da participacdo de alguns alunos da turma na aula de

campo.

Foto 01: Caminhada dos estudantes entre os pontos de estudo  Foto 02: Explica¢des do professor sobre o estudo.
(Pai de Matheus o conduzindo, camisa cinza de costas).




Foto 03: Passagem do Matheus e dos alunos. Foto 04: Alunos atravessando a lagoa.

Alunos da Ufes criam |z cne
cadeira de rodas R
especial para colega

nauniversidade
a5 ol s 3

Figura 1 — Imagem da reportagem sobre a cadeira (Dez/2017).

onsideracgdes Finais

ApoOs um breve levantamento historico, revisao bibliografica e uma investigacdo sobre uma aula de
campo, conseguimos refletir e opinar de maneira sucinta a questdo da acessibilidade e inclusdo no ensino
superior. Percebemos que, apesar de existir legislac6es e a¢des afirmativas que promovem a acessibilidade, o
acesso e a inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino superior, ainda ndo ocorre uma inclusdo de maneira
plena ao ensino superior, com falta de acGes coletivas para garantir esse direito.

A educacdo inclusiva necessita da participacdo coletiva na definicdo das questfes da sala de aula e da
instituicdo bem como a necessaria flexibilizagdo na utilizagdo dos recursos institucionais, humanos e
materiais, mesmo em situacées como uma aula de campo, importante no processo de formacgédo docente.

Constantemente, os alunos sdo os primeiros a perceber as dificuldades do companheiro de sala de aula.
A inclusdo de pessoas com deficiéncias no ensino superior, principalmente em nossa instituicdo parece ser
uma excecdo a regra, com poucos alunos acessando esse espaco académico, por conta da falta, ou de poucas
acOes de acessibilidade e inclusdo.

Nossa instituicdo precisa incluir o professor neste processo, assim podemos conceber um ambiente
inclusivo fundado no compromisso, onde a diversidade dos corpos e a pluralidade das ideias, sejam

respeitadas, ouvidas e sentidas por todos, garantindo nosso direito a cidadania.
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OS DESAFIOS DO ALUNO COM DEFICIENCIA: A EDUCACAO INCLUSIVA E O BULLYING

AZEVEDO, Cristiane Ribeiro*
SANTOS, Dulce Pereira**

Resumo:

O bullying é um fendmeno que afeta criancas e jovens em todo o mundo. Os alunos da educacdo especial tém dois
grandes desafios ao serem inseridos na rede de ensino regular: lidar com as suas limitacdes diante do novo e com o
enfrentamento de situaces de preconceito e bullying. Este trabalho tem como objetivo apresentar reflexfes sobre o
bullying com alunos com deficiéncias, utilizando-se da metodologia de revisdo de literatura para tecer discussoes sobre
0 tema e buscar alternativas de prevencdo que envolvem toda comunidade escolar. Entende-se que a educagéo inclusiva
é desafiadora para os docentes e para os préprios alunos, sendo assim, buscar um ambiente harmonioso e plural de
respeito as diferencas e que assegurem condicdes iguais de aprendizagem é um dos pontos de partida para enfrenté-la.

Palavras-chave: Bullying. Exclusdo. Inclusdo. PcD’s
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O bullying ou intimidagdo sistemética é um fenémeno que ocorre nas escolas por todo o mundo. O
termo é de origem inglesa ndo possui traducdo exata para o portugués e deriva da palavra “bully” que quer
dizer, valent&o, fanfarrdo, tirano. A denominacdo surge a partir dos estudos de Dan Olweus, em 1970 na
Noruega.

Apesar das discussdes acerca do fendmeno bullying deste trabalho estarem voltadas para o ambiente
escolar, vale lembrar que este ndo ocorre apenas dentro da escola, podendo ocorrer, como por exemplo, no
trabalno ou em quaisquer outros ambientes onde um ou mais sujeitos sem motivacdo aparente
“frequentemente” intimidam outro causando-lhe desconforto, podendo esta intimidagéo ser feita de maneira
fisica, verbal ou psicoldgica. Lopes Neto (2005), caracteriza o bullying como atitudes agressivas, intencionais
e repetidas sem motivacdo que causam dor e angustia, e ocorrem dentro de uma relacdo desigual de poder.

Atualmente, tem se observado cada vez mais o fortalecimento de uma outra vertente do bullying, o
cyberbullying, caracterizado pela intimidacdo sistematica apoiada nas tecnologias. Lopes Neto (2005), define
o cyberbullying como uma modalidade de bullying que extrapola os limites da escola, utilizando as tecnologias
como, mensagem de textos, e-mail, redes sociais e sites que atacam diretamente a vitima ou utilizam estes
sitios como forma de disseminacdo de boatos e imagens maldosas sobre a vitima.

O momento atual (2020) de distanciamento social e suspensdo das aulas presenciais por um longo
periodo advindo da pandemia do COVID- 19, fez com que 0s jovens passassem mais tempo dentro de casa,
com acesso a computadores e smartphones, abrindo brechas para que esse tipo de bullying ocorra entre os
escolares, tendo em vista que muitos acreditam que a Internet ¢ uma “terra sem lei” onde podem falar o que
quiserem de maneira maldosa e ofensiva, utilizando seus perfis ou as vezes perfis falsos.

Nas escolas, nota-se que o bullying é uma realidade que necessita ser discutida e jamais negligenciada
pela propria escola e pelos responsaveis pelos alunos, tendo em vista que, por vezes, acredita-se que o bullying
é algo normal da fase escolar, 0 que é prejudicial para o seu enfrentamento e que infelizmente pode ocasionar
casos de evasdo, depressdo e baixo desempenho escolar. Como mencionado, o bullying ocorre dentro de uma
relacdo desigual de poder, podendo ser por uma diferenca de forca fisica, idade, tamanho ou por nimero de
apoiadores do agressor.

Dito isso, entende-se que as pessoas com deficiéncia (PcD’s) e com necessidades educacionais
especiais por possuirem peculiaridades e muitas vezes serem frageis podem vir a ser vitimas de bullying, tendo
em vista principalmente a falta de respeito ao proximo e de uma educacdo inclusiva que vise abarcar 0 processo
de insercao do aluno como um todo no ambiente escolar ndo apenas como obrigatoriedade legal.

O objetivo deste trabalho é propor a discussao sobre a ocorréncia da bullying na trajetéria escolar de
pessoas com deficiéncia e necessidades educacionais especiais, afim de tecer reflexdes sobre o tema e buscar
apresentar sugestdes que possam ajudar esse quadro conforme as leituras feitas. A relevancia do trabalho se
encontra no ambito das discussdes acerca da “inclusdao” destes alunos dentro do ambiente escolar, que vai
além da sua matricula e permeia por um processo precioso de insercdo de valores sociais que deve englobar

toda a comunidade escolar, capacitacdo de professores, estrutura fisica e de atengdo aos sinais que as criangas



e adolescentes dao quanto ao que ocorre dentro de seus coragdes, pois na maioria dos casos as vitimas se

calam.

Desenvolvimento

O bullying € um fendmeno que afeta criancas e jovens em todo mundo, desta forma a sua explanacéo
se torna relevante para que o debate sensibilize pais, professores, autoridades e as proprias vitimas e
agressores. Infelizmente, qualquer aluno pode se tornar vitimas deste fendmeno, inclusive criangcas com
deficiéncias fisicas ou intelectuais incluidas nas redes de ensino regular.

A metodologia aplicada na construgdo deste trabalho consiste em uma revisdo de literatura, onde
buscou-se reflexfes de autores sobre o tema bullying, bullying escolar e bullying contra alunos com
deficiéncias fisicas ou intelectuais, aspirando compreender e tecer discussdes acerca da ocorréncia de bullying
contra este publico especifico de alunos.

Os primeiros estudos sobre o fendmeno, sdo da década de 1970, a partir das abordagens feitas por Dan
Olweus na Noruega, que pesquisou a relacdo entre o suicidio de jovens com algum tipo de violéncia sofrida,
fisica ou psicologica. As agressoes advindas do bullying podem ser fisicas, verbais ou psicologicas, sendo que
em todas as suas manifestacfes as consequéncias mesmo que ndo visiveis podem desencadear problemas na
vida da crianca ou adolescente, que podem levar esses traumas até mesmo para a vida adulta. Mas o que séo
essas atitudes caracterizadas como bullying?

Conforme Lopes Neto (2005) sdo atitudes tradicionalmente tidas como naturais dentro da escola e
muitas vezes negligenciadas pelos professores e pais, o que dificulta a acao efetiva para detecta-lo e mitiga-

lo. O autor define o bullying como:

Por definicdo, bullying compreende todas as atitudes agressivas, intencionais e repetidas, que
ocorrem sem motivacdo evidente, adotadas por um ou mais estudante contra outro(s),
causando dor e angustia, sendo executadas dentro de uma relacdo desigual de poder (LOPES
NETO, 2005, p. 165)

Sendo assim, nota-se que para que o acontecimento seja caracterizado como bullying é necessario que
exista uma repeticao/insisténcia contra a vitima, que ocorre sem motivacdo evidente e que lhe causa
desconforto, sendo que na maioria das vezes 0 agressor esta em posi¢do superior, por ser mais velho, mais
forte, ter 0 apoio de outros alunos, etc.

Smith (2002, p. 189) exemplifica ainda algumas atitudes tidas como bullying fisico, verbal e indireto,

sendo elas:

-Fisicas: bater, chutar, socar, tomar 0s objetos pessoais;

-Verbais: implicar, insultar (incluindo as novas formas, como intimidagdo por e-mail e por
telefone);

- Exclusdo social: “vocé ndo pode brincar conosco”;

- Indiretas: espalhar boatos maldosos, dizer a alguém para ndo brincar com um colega.

Observa-se entdo, a exclusdo social como forma de bullying social colocado por Smith (2002) e

também por Lopes Neto (2005) ja que excluir um colega das atividades escolares ou tirar sua liberdade de ir



e vir no ambiente escolar também é considerado um tipo de intimidacdo. As vitimas de bullying por vezes,
acabam se isolando completamente no horario do recreio, por exemplo, ficando longe dos outros alunos, ou
dentro do banheiro, pois, temem intimidacOes e suas interagdes com outros alunos ficam escassas, podendo
afetar o desenvolvimento e enfraquecer suas relagdes sociais dentro e fora da escola.

Segundo Lopes Neto (2005, p. 165), essa relacdo desigual de poder pode estar alicercada em diferencas
como “idade, tamanho, desenvolvimento fisico ou emocional, ou do maior apoio dos demais estudantes”. A
partir disso, pode-se inferir que criangas e adolescentes que possuem algum tipo de deficiéncia podem acabar
sendo vitimas de bullying, visto que possuem limitacdes fisicas ou intelectuais que ndo sdo respeitadas pelos
agressores, resultado de uma convivéncia ndo harmonica que ndo respeita as peculiaridades de corpos
distintos.

Vivemos em uma sociedade que cada vez mais busca inserir a pessoa com deficiéncia para que ela
possa exercer seu papel como qualquer outro cidaddo em todos os ambientes, sendo eles, a escola, o trabalho
ou o lazer. A legislacdo brasileira é dotada de diversas leis que regulamentam a Educacdo Inclusiva, sendo
uma delas a Lei n® 7.853, de 24 de outubro de 1989, que dispde sobre a Politica Nacional para a Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia e conforme seu Art. 2°:

Art. 2° Cabe aos 6rgdos e as entidades do Poder Publico assegurar a pessoa portadora de
deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos basicos, inclusive dos direitos a educacéo, a
salide, ao trabalho, ao desporto, ao turismo, ao lazer, a previdéncia social, a assisténcia social,
ao transporte, a edificacdo publica, a habitacdo, a cultura, ao amparo a infancia e a
maternidade, e de outros que, decorrentes da Constituicdo e das leis, propiciem seu bem-estar
pessoal, social e econdémico (BRASIL, 1986).

Contudo, sabe-se que a inserc¢do de alunos com algum tipo deficiéncia ou necessidades educacionais
especiais dentro da rede de ensino regular ndo necessariamente esta ligada ao processo real de incluséo, que

vai muito além. Dito isto, considera-se relevante a fala de Rocha (2020, p.81) ao afirmar que:

“[...Jo simples fato de inserir criangas com deficiéncias ou quaisquer necessidades educacionais
especiais em classes regulares nao é suficiente para que haja de fato sua inclusao, pelo contrério,
por vezes a obrigatoriedade pode engendrar processos que vulnerabilizam ainda mais esse
publico”

A fala da autora abre uma discussao valida e necessaria, levando em consideracéo ao que se espera do
processo de inclusdo de crianga com deficiéncia, pois, inseri-la num contexto de classe regular pode ao invés
de inclusdo causar a excluséo deste aluno, tendo em vista que, é essencial que os professores também estejam
preparados didatica e intelectualmente para ofertar uma educacao de qualidade para este aluno.

Além disso, conforme Rocha (2020), outro ponto que merece destaque € a relacdo destes alunos com
seus colegas, onde o desejavel é uma educacdo que englobe a diversidade do aprender junto, mesmo que
existem diferencas fisicas, sociais e culturais, favorecendo assim um ambiente plural e de respeito ao proximo,
almejado dentro da educacéo inclusiva e que beneficia a prevencdo do bullying entre os escolares.

Para Oliveira, (2017) é imprescindivel que o aluno com deficiéncia se relacione com outros, para seu

desenvolvimento social, afetivo e cognitivo. Da mesma maneira é importante que o professor informe aos



outros alunos as limitacdes e dificuldades do aluno, favorecendo o respeito e compreenséo das diferencas.
Além disso, a autora pontua que em seus estagios observou que os alunos com deficiéncias ficavam de lado e
que raramente outros alunos interagem para conversar ou brincar. Por isso, nota-se a importancia de didaticas
ndo excludentes que contemplem todos os alunos e suas peculiaridades, favorecendo a interacdo entre todos.

A pessoa com deficiéncia j& teve distintos tratamentos na sociedade, sendo que no principio eram até
mesmo abandonadas e excluidas do convivio social, pela populagdo indigena, por exemplo (Silva, 2010).
Atualmente, a sociedade felizmente tem visado a incluséo de pessoas com deficiéncia, seja no ambiente de
trabalho como também no ambiente escolar. Alunos que anteriormente estudavam em escolas especiais ou em
casa sdo inseridas no processo de educacgéo regular. Em relacdo as escolas inclusivas, conforme a Declaracéo
de Salamanca (Brasil, 1994, apud ROCHA, 2020, p.84-85):

As escolas inclusivas devem: incluir todas as criancgas, independentemente das diferencas ou
dificuldades individuais, exceto em casos justificados; proporcionar programas educativos
tendo em vista a vasta diversidade das caracteristicas e necessidades de cada crianca, adotar
uma pedagogia centrada na crianga, capaz de ir ao encontro das suas necessidades, combater
as atitudes discriminatorias, contribuir para a criacdo de comunidades abertas e solidarias,
contribuir para a construcdo de uma sociedade inclusiva onde a educacdo seja para todos.

Destaca-se como importante o papel da escola e do professor no fomento de agdes que visem projetos
de integragdo de alunos e adotem didaticas voltadas tambem para a crianga com necessidades educacionais
especiais. O desafio da educacéo inclusiva também se manifesta na falta de estrutura e metodologias inclusivas
dos profissionais de educacdo e da propria escola, por isso é desejavel que sejam realizadas capacitacfes
voltadas para este fim, buscando fazer com que o professor regente e o professor de apoio do aluno (se houver)
trabalhem juntos.

Solucionar o problema do bullying dentro das escolas ndo é facil, levando em consideracéo que muitos
agressores carregam consigo um histérico de problemas escolares de dificil solucéo e as vitimas por vezes
apenas mudam de escola buscando fugir do problema. Contudo, como pontua Fante (2005), ap0s a realizacao
de campanhas de combate ao bullying nas escolas obteve-se uma reducéo de aproximadamente 50% dos casos
de bullying nas escolas da Noruega, incentivando com que outros paises também adotem medidas de
prevencao.

Além disso, as campanhas de combate ao bullying sdo de baixo custo e ndo se restringem apenas as
vitimas, mas a toda a comunidade escolar, evidenciando as consequéncias para agressor, vitimas e
expectadores. O papel das escolas além de importante passa a ser obrigatorio a partir de Lei n® 13.185/2015
que institui o Programa de Combate a Intimidacdo Sistematica (bullying) em todo territério nacional.

Uma estratégia de dinAmica em grupo que pode ser adotada pelos professores visando abarcar o
respeito a compreensdo as diferencas é a apresentada por Rocha (2020), onde deve-se dividir a turma em
grupos de 5 ou 4 alunos, pedir para que cada grupo desenhe numa folha um barco, onde cada integrante da
equipe sO podera fazer um trago por vez e em seguida passar para proximo aluno, dando um tempo total de 2

minutos para que o barco seja desenhado, ndo sendo uma tarefa de dificil execuc&o.



Apos este tempo, o mediador deve informar que se passava apenas de um ensaio e que os alunos irdo
realizar novamente a dindmica, s6 que desta vez algumas caracteristicas serdo adicionadas a cada participante
(colocar na lousa ou em um cartaz), por exemplo, aluno 1: ndo tem o brago esquerdo, aluno 2: é cego, aluno
3: néo tem o brago direito e assim por diante. Pode-se utilizar fitas ou barbantes para prender os membros para
que por reflexo o aluno ndo tente utiliza-lo para fazer o trago corretamente, o tempo para execucao deve ser
de 04 minutos. A intencdo da dindmica é mostrar aos alunos as diversidades e dificuldades das pessoas com
deficiéncia, tirando-o0s da sua zona de conforto.

Como pode-se perceber essa dindmica ndo requer muitos materiais ou espaco especifico, pode ser
executada dentro da sala da aula, em turmas de varios anos do ensino e modificada a partir do nimero de
alunos ou grau de dificuldade. E muito interessante essa dindmica pois proporciona a todos os alunos a
vivéncia de algum tipo de deficiéncia o que contribui para que a empatia prevalega nesse ambiente.

Consideracdes Finais

Os alunos com deficiéncia ou necessidades educacionais especiais ao serem inseridos em escolas de
ensino regular tem dois grandes desafios, lidar com suas proprias limitacdes e lidar com uma sociedade que
pode se apresentar desrespeitosa e sem valores humanos, ocasionando o bullying contra esses alunos. O
diagnostico a prevencdo desse fenémeno so pode ser feito atraves da parceria entre escola, aluno e familia,
buscando identificar e erradicar essas atitudes, que refletem na autoestima, desenvolvimento cognitivo e nas
relacBes sociais da crianca e do adolescente.

Isto posto, a educacao inclusiva configura-se como algo desafiador para escolas, professores, alunos e
para a familia. Contudo, essa construcdo é algo necessario para que um dia se alcance a desejada educacéo
inclusiva de verdade, que entregue os alunos com necessidades educacionais especiais e deficiéncias a rede
de ensino regular, uma rede de ensino que vise ndo apenas cumprir a lei e matricular o aluno, mas sim integra-
lo ao processo de ensino aprendizagem. Para isso, € necessario empenho e esforco das escolas em
desenvolveram didaticas que abarquem todos os alunos e suas peculiaridades e os fortaleca, mostrando que
apesar de suas limitagdes podem ter uma vida escolar assim como qualquer outro aluno.

Além disso, é necessario que se trabalhe com os outros alunos dindmicas que busquem mostra-los que
os alunos com deficiéncias ou necessidades educacionais especiais, devem ser respeitados e que ndo devem
ser excluidos sé porque sdo diferentes. O respeito e 0 amor ao proximo sdo a base para que se vengam essas

barreiras de preconceito, bullying e exclusdo dentro das escolas.
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PROFESSORES DE GEOGRAFIA E A INCLUSAO DE ESTUDANTES SURDOS NA
ESCOLA COMUM
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Resumo:

A formacdo docente adequada e a realizacdo de praticas pedagogicas que contemplem as necessidades educacionais dos
estudantes surdos sdo importantes para a inclusdo escolar desses sujeitos. Esse artigo teve como objetivo discutir a
formagdo de professores de Geografia e as suas praticas para estudantes surdos do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano)
em escolas municipais de Uberlandia/MG. Foi utilizada a pesquisa gualitativa, por meio de dois instrumentos de coleta
de dados: a entrevista semiestruturada e a observagdo. Buscou-se conhecer, em especial, a formagao dos profissionais
gue atuam com os estudantes surdos, as metodologias e os materiais didaticos de Geografia utilizados, a eficiéncia dos
recursos visuais, os apoios oferecidos para a melhoria da pratica pedagégica, assim como as demandas para que 0s
estudantes surdos tenham maior sucesso escolar. A pesquisa concluiu que a maioria dos professores de Geografia ndo é
capacitada para lecionar para estudantes surdos e ndo esta realizando um ensino inclusivo. O ensino de Geografia deve
ser recorrente as praticas pedagodgicas baseadas na visualiza¢do, pois os recursos visuais facilitam o aprendizado dos
surdos e podem fazer a ponte entre os conhecimentos cotidianos e cientificos. Os artefatos tecnolégicos, a Internet, 0s
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mapas conceituais, o uso de imagens, de mapas e maquetes, assim como o Trabalho de Campo sdo promissores, sendo
imprescindivel a utilizacdo da Libras.

Palavras-chave: Formagéo Docente. Incluséo Escolar. Libras. Metodologias de Ensino.

Introducéo

A inclusdo escolar de estudantes surdos nas escolas comuns originou o desafio de se realizarem
metodologias de Geografia que atendam a este publico. De acordo com pesquisadores da area, estudantes
surdos possuem o canal visual como principal receptor de informacdes, sendo necessario explorar materiais
concretos e imagéticos para um melhor aprendizado. Para isto, a formacdo docente é primordial, pois a
qualificacdo profissional ira direcionar o professor de Geografia mediante sua pratica.

Nesse sentido, o ensino de Geografia inclusivo perpassa pela formacdo adequada do professor, sendo
que a qualidade de sua mediacdo pedagogica dependera de sua formacgdo. Sabendo-se da importancia dessa
formacdo e da adocdo de metodologias de ensino de Geografia significativas para os estudantes surdos, esta
pesquisa teve como objetivo analisar o ensino de Geografia para estes estudantes no Ensino Fundamental (6°
ao 9° ano). Durante a pesquisa, conheceu-se 0 processo de incluséo e identificaram-se as concepcdes e as
praticas pedagogicas de professores de Geografia, em sete escolas municipais de Uberlandia/MG.

Foi utilizada a pesquisa qualitativa, por meio de dois tipos de coleta de dados: a entrevista
semiestruturada em sete escolas, com 11 professores pesquisados, e a observagédo de aulas de Geografia em
uma escola com 15 estudantes surdos. Buscou-se conhecer, em especial, a formacdo dos profissionais
que atuam com estes estudantes, as metodologias e os materiais didaticos de Geografia utilizados, a eficiéncia
dos recursos visuais, 0s apoios oferecidos para a melhoria da pratica pedagogica dos professores de Geografia,
assim como as demandas para que 0s estudantes surdos tenham maior sucesso escolar. Este artigo discute

alguns dos resultados da pesquisa.

1. O Ensino de Geografia para estudantes Surdos: formacéo, préaticas e concepcdes de professores

Na perspectiva da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, 0 municipio de Uberlandia-MG
desenvolve, desde o0 ano de 1991, programas educacionais que buscam atender as necessidades educacionais
especiais dos estudantes surdos, sob coordenacdo da equipe do Centro Municipal de Estudos e Projetos
Educacionais Julieta Diniz (Cemepe), por meio do Nucleo de Apoio as Diferencas Humanas (NADH).

Com o intuito de incluir o aluno com deficiéncia nas escolas comuns, o Cemepe implantou o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) em escolas da Prefeitura Municipal de Uberlandia; oferece
cursos de formacdo aos profissionais da Educacdo Basica, incluindo a Educacdo Infantil, na perspectiva da
Educacdo Especial; e também busca oferecer ao professor e a escola suportes para a sua acao pedagogica junto
aos alunos com deficiéncia, incluindo a contratacdo de intérpretes e instrutores de Libras.

Apesar dos esforcos exercidos pela Prefeitura Municipal de Uberlandia, sabe-se que investigacdes e
intervengdes constantes sdo necessarias para que os estudantes surdos ndo sejam apenas inseridos nas escolas,

mas também permanecam nestas, obtendo sucesso em sua escolarizacdo. Para se conhecer a realidade da



inclusdo dos estudantes surdos, realizaram-se no ano de 2012, entrevistas semiestruturadas com onze
professores de Geografia de sete escolas municipais de Uberlandia/MG (identificados por meio de siglas
durante este artigo, para a preservagédo de suas identidades), as quais atendem o total de 32 estudantes surdos.
Buscou-se conhecer as suas percepcOes acerca da inclusdo escolar dos estudantes surdos e do ensino de
Geografia para esses estudantes. Realizaram- se, também, observagdes de aulas de Geografia, a fim de se
conhecer as relagdes e a forma como ocorrem o ensino e a aprendizagem de Geografia na sala de aula.

Com relacdo a formacdo docente dos professores de Geografia, sabe-se que, a partir do aumento
significativo de alunos com deficiéncia matriculados nas escolas comuns, tornou-se fundamental uma
formacéao capaz de atender as diferengas de todos os alunos.

Sobre os estudantes surdos, a maioria dos professores entrevistados afirmou nao ter sido formada para
lecionar para esse alunado durante o curso de Geografia (91%). Na perspectiva da formagdo continuada, o
Cemepe oferece cursos que ddo a oportunidade de qualificagdo profissional aos educadores da Rede Municipal
de Ensino. Dentre os cursos oferecidos, havia os cursos de Libras Basico e Intermediario. Dos onze professores
de Geografia entrevistados, apenas quatro realizaram o curso de Libras Basico. Entretanto, afirmaram que
dominam alguns sinais de Libras, sem conseguir uma comunicacao satisfatoria com os estudantes surdos.

O desconhecimento da Libras reflete nas sensacGes dos professores de Geografia ao terem
conhecimento de que iriam ministrar aulas para estudantes surdos. Durante a entrevista, a maioria dos
professores (37%) disse que a primeira sensagéo foi a preocupacao com a dificuldade de comunica¢do com 0s
estudantes surdos. Uma professora respondeu: “Fiquei assustada, como iria me comunicar? N&o tinha
intérprete de Libras e havia muitos surdos” (GEO2). Além da dificuldade em ndo possuir intérprete na sala de
aula, a auséncia de comunicacao direta com os estudantes surdos também foi motivo de preocupacéo por parte
dos professores entrevistados, tendo em vista que a mediacdo por parte do interprete de Libras ocorre em todas
as ocasioes.

Outra professora disse que se preocupou com a comunica¢do com 0s alunos surdos, mas que nao
rejeitou a situacdo, como fazem alguns professores. De acordo com as entrevistas, em algumas ocasifes 0s
professores ndo se sentem preparados e, estando cientes que a educacdo dos alunos surdos ndo depende
somente deles, tendem a rejeitar os alunos com deficiéncia, ignorando suas necessidades especiais. O
sentimento de falta de preparo, ou auséncia de formacdo adequada, foi experimentado por dois professores:
GEO3b e GEO7b.

A professora GEO4a afirmou: “Fiquei surpresa, pois s6 descobri quando entrei na sala. Nao ha avisos
no contrato ou na escola”. Esse fato realmente ocorre nas escolas, pois no inicio do ano ndo se nota uma
preocupacao por parte da equipe pedagogica em informar e subsidiar os professores com relacdo aos alunos
com deficiéncia. O mesmo ocorre com 0s professores que ingressam na escola, durante o ano letivo, por
substituicdo ou desisténcia de algum outro professor.

Quanto as metodologias e materiais didaticos significativos para o ensino e aprendizagem de Geografia
para alunos surdos, as opinides dos professores entrevistados foram diversas. Conhecer as metodologias e 0s

materiais didaticos que os professores consideram significativos para a aprendizagem dos alunos surdos pode



fazé-los refletir se estdo praticando em suas aulas aquilo que acreditam. Também podem ser alvo de pesquisa,
pois, se eles ndo possuem uma formagéo adequada para atender alunos surdos, podem estar equivocados sobre
suas opinides e praticas pedagogicas.

Um exemplo € a concepcédo da professora GEO3b, a qual acredita que a Geografia Tradicional era o
melhor caminho para a educacgdo dos alunos surdos, por ser embasada na memorizacgao e em respostas prontas.

Os mesmos responderam aleatoriamente, sem direcionamentos por parte da pesquisadora. A maioria
dos professores enfatizou 0 uso de recursos visuais, como: informética, gravuras, revistas, graficos, mapas,
rochas, globo terrestre, videos e maquetes. Esses recursos sao realmente propicios para um aprendizado mais
significativo para os alunos surdos, pois favorecem o emprego da visdo, muito expressiva e utilizada pelos
sujeitos surdos.

A figura 1 apresenta as suas opinides, de acordo com a frequéncia com que foram citadas.

Figura 1 - Metodologias e materiais didaticos significativos de Geografia para surdos

M Mapas
M Gravuras
m Videos
[ Atividades praticas
m Informatica
M Aulas escritas
W Jogos
Laboratdrio de Geografia

Geografia Tradicional

Fonte: Pesquisa realizada com 11 professores de Geografia de escolas com estudantes surdos em
Uberlandia/MG, 2012.

De acordo com as orientagdes da Secretaria de Educacdo do Governo do Estado de Minas Gerais,
“atividades e recursos visuais sdo indispensaveis e enriquecedores do processo de ensino-aprendizagem dos
surdos” (MINAS GERALIS, 2007, p.8).

O trabalho com mapas foi citado por sete professores, o que exige uma formacéo cartografica adequada
para que esse recurso seja utilizado com sucesso. Atividades como colorir e memorizar nomes e localizacao
de rios, cidades, capitais, estados, paises e continentes ndo sdo significativas quando trabalhadas sem a
contextualizacdo com o conteddo estudado. Como sugestdo, pode-se trabalhar com imagens dos lugares
estudados no mapa e explorar os seus aspectos fisicos e humanos.

Sabendo-se que 0s recursos visuais sdo importantes aliados na educacdo dos estudantes surdos, 0s
professores de Geografia entrevistados responderam se os utilizam ou ndo em suas aulas e, quando utilizados,
quais sdo esses recursos. Segundo as respostas dos professores, a maioria utilizava recursos visuais, 0 que
pode ser muito promissor na educacdo dos surdos. O recurso visual mais citado pelos professores foi 0 mapa,

utilizado por sete professores. Também eram utilizados o atlas e o globo terrestre. A informatica foi o segundo



recurso mais citado, sendo utilizada por seis professores. Nesse recurso, foram mencionadas as pesquisas na
Internet, feitas pelos alunos em casa ou com a utilizacdo do laboratdrio de informética, e o Datashow.

A Internet é uma ferramenta que os alunos surdos se interessam muito, pois, geralmente, € por ela que
eles se comunicam com 0s amigos surdos, por meio do bate-papo virtual. Desse modo, a maioria dos
estudantes surdos tem interesse em utiliza-la, estando em contato com informacées diversas, imagens, videos
e conhecimentos gerais. O Datashow, apesar de ser pouco utilizado, também é muito interessante, pois permite
ao professor elaborar slides com varias imagens, esquemas, videos e resumos, de modo que tanto os alunos
surdos quanto os alunos ouvintes tenham uma aula mais interessante e significativa.

O video foi um recurso utilizado por cinco professores de Geografia. Os filmes e documentérios eram
explorados, na perspectiva de complementar as tematicas estudadas nas aulas.

O professor precisa estar atento para que 0s videos apresentados possuam legenda e para que os alunos
surdos estejam conseguindo visualiza-las. O intérprete deve permanecer durante a apresentacao desse recurso,
pois, geralmente, o estudante surdo ndo consegue interpretar todas as informacdes apresentadas na legenda,
devido ao vocabulario extenso da Lingua Portuguesa e ao seu pouco contato com esta, tendo em vista que, ao
contrario dos ouvintes, possuem apenas a relagédo visual com essa lingua.

Outros recursos visuais citados por professores foram: o livro didatico, as fotos, as imagens, as copias
de xérox, os desenhos esquematicos no quadro negro, os graficos e as tabelas. Todos esses recursos séo
propicios a um melhor entendimento das aulas de Geografia, pois permitem explorar de diversas formas o
conteldo apresentado. Sua utilizacdo requer que o professor esteja atento para oferecer ao aluno surdo
momentos de observacéo e analise individuais e outro momento de explicagdo. Os alunos ouvintes sdo capazes
de observar os recursos juntamente com uma explicacdo oral; entretanto, os alunos surdos, por possuirem,
nesse momento, apenas o canal visual-gestual, precisam visualizar a explicacdo em Libras, feita pelo intérprete
dessa lingua, separadamente da observacédo do recurso. Aconselha-se que, primeiramente, o surdo leia o texto
no quadro ou impresso e/ou faca a observacédo de imagens e materiais concretos, para posteriormente observar
a sua sinalizacao.

A maioria dos professores de Geografia entrevistados (82%) acreditava que os alunos surdos se
mostravam mais propicios a aprendizagem a partir dos recursos visuais. A professora GEO3b disse que as
vezes eles se interessavam e a professora GEO4b disse ndo ter observado. Essa constatacdo confirma o
interesse que os alunos surdos apresentam pelos recursos visuais, evidente nos estudos da area.

Com relacdo as avaliacBes dos alunos, todos os professores entrevistados (100%) utilizavam as
avaliacOes escritas, a participacdo na sala de aula e as pesquisas em casa. As avaliacdes escritas realizadas
pelos alunos surdos eram as mesmas dos alunos ouvintes. A diferenca estava em sua aplicacdo, pois havia a
participacdo do intérprete de Libras, o qual interpretava a prova escrita na Lingua Portuguesa, traduzindo-a
para a Libras.

O intérprete deve traduzir todas as questdes da avaliacdo — do Portugués escrito para a Lingua de Sinais
— sem acréscimo de esclarecimentos, adendos, exemplificagfes ou demais auxilios, pois eles, quando

necessarios, dizem respeito somente ao professor. (MINAS GERAIS, 2007, p.16)



Conforme a citagéo anterior, os alunos surdos possuem o direito de ter suas avaliagdes interpretadas
em Libras, desde que o intérprete ndo interfira no entendimento ou nas respostas das questdes, restringindo-
se a compreensdo da Lingua Portuguesa.

Os surdos possuem, devido a falta de ensino adequado do Portugués como segunda lingua, dificuldades
de leitura, compreensao e escrita da Lingua Portuguesa. E essencial que o professor considere essa diferenca
linguistica (MINAS GERAIS, 2007, p. 9). Dessa forma, os professores de Geografia precisam avaliar de modo
diferenciado as respostas dos alunos surdos, considerando os conhecimentos expostos e ndo a estrutura
gramatical das frases. Nesse momento, o intérprete pode esclarecer e acompanhar a correcéo das avaliacdes e
a leitura dos textos dos alunos, mediante solicitacdo. A avaliagdo em Libras também deve ser uma opcéo.

Comparando os alunos, a maioria dos professores acreditava que havia diferenca entre os alunos surdos
e os alunos ouvintes para aprender Geografia. O professor GEO5 afirmou que “o aluno ouvinte tem mais
possibilidades de acesso a comunicacao e informacao”, o que facilita o aprendizado da Geografia a partir dos
exemplos e atualidades. De fato, os sujeitos ouvintes s&o mais privilegiados por estarem inseridos em uma
comunidade cuja forma de comunicacdo majoritaria é a Lingua Portuguesa oral-auditiva.

Os demais professores citaram como diferenca dos alunos surdos: a impossibilidade de se trabalhar
com musicas e videos (GEO4a); a dificuldade com a Lingua Portuguesa escrita (GEO6); e a necessidade de
tempo maior para a compreensdo dos contetidos (GEO3a).

Outro assunto abordado durante as entrevistas foi o apoio oferecido, por parte da equipe pedagdgica,
para que os professores de Geografia ministrassem aulas para os alunos surdos. De acordo com os professores,
a equipe pedagogica da escola (supervisdo e especialistas) ndo oferecia informac6es e suporte para ensinar
alunos surdos. Esse fato contradiz o que é proposto nas orientacdes do Governo do Estado de Minas Gerais, 0
qual expde que “¢ importante que a escola busque e oferega regularmente aos professores informagdes sobre
a especificidade dos surdos e o seu processo de inclusdao educacional” (MINAS GERAIS, 2007, p.7).

Em todas as escolas municipais, cujos professores de Geografia entrevistados atuam, é oferecido o
Atendimento Educacional Especializado, sendo que todos os seus alunos surdos o frequentam. De modo geral,
observou-se que os professores de Geografia acreditavam que o AEE era oferecido como forma de reforco
escolar, onde os estudantes surdos realizavam as atividades de sala de aula, os trabalhos avaliativos e faziam
revisGes para as provas. Essa concepcdo precisa ser mudada, pois o AEE realiza um trabalho que busca a
formacdo do aluno, visando a sua autonomia na escola e fora dela.

Art. 2°. O AEE tem como fung¢do complementar ou suplementar a formagao do aluno por meio
da disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as
barreiras para sua plena participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem
(BRASIL, 2009).

Nesse sentido, o professor do AEE, dentre as suas atribui¢bes, possui a funcdo de oferecer
metodologias e materiais didaticos complementares para o ensino de Geografia, na perspectiva de auxiliar o
entendimento dos contetdos ministrados na sala de aula.

Percebe-se que ndo havia no ambiente escolar um tempo exclusivo para que o professor da sala de aula

comum se reunisse com o professor do AEE. Os horarios de trabalho eram diferenciados, visto que o AEE era



realizado no contraturno. Apenas teriam contato direto os professores que trabalhavam em dois periodos,
coincidindo os horérios.

Por fim, os professores de Geografia informaram o que acreditavam que deveria ocorrer para que 0S
alunos surdos se desenvolvessem melhor nas escolas comuns. Abaixo s&o citadas e discutidas cada sugesté&o.

A presenga constante do intérprete de Libras na sala de aula foi a mais assinalada para o
desenvolvimento e aprendizado dos alunos surdos (21%). A capacitacdo dos professores, incluindo o
aprendizado da Libras, também foi informada por quatro entrevistados. Essa capacitagdo deve ser considerada
na formac&o inicial e na formacéo continuada. Para os professores de Geografia em exercicio, devem ser dadas
condicdes de frequentarem os cursos de Libras e de formacdo para a inclusdo de alunos surdos, abrangendo a
pesquisa e a elaboracgdo de materiais didaticos, preferencialmente no mesmo turno em que trabalham na escola
municipal, pois muitos atuam em mais de uma escola, em horérios diversos.

A necessidade de aproximacéo entre o0 AEE e os professores da sala de aula comum foi apontada por
trés professores. A existéncia e a utilizacdo de materiais didaticos significativos para os alunos surdos foram
especificadas por trés professores de Geografia. Sugeriu-se que 0 Cemepe proporcionasse, além dos cursos de
Libras, oficinas préaticas para a confeccdo de materiais didaticos e para a elaboracdo de metodologias
diferenciadas para o ensino de alunos surdos. Outra questéo é a falta de recursos tecnoldgicos que algumas
escolas ainda enfrentam, sem a disponibilidade de microcomputadores para os alunos e Datashow.

O menor numero de alunos por sala de aula foi citado, assim como a implementacéo de laboratério de
Geografia, sugerida pela professora GEO4b, certamente contribui significativamente com a educagdo dos
alunos surdos. Nesse espaco, € possivel utilizar materiais concretos, como mapas diversos, atlas, globo
terrestre, imagens, rochas, assim como computador, Datashow e video.

A alfabetizacdo dos alunos surdos também e fundamental para o aprendizado de Geografia e de todas
as disciplinas escolares, assim como o desenvolvimento pleno do surdo no @mbito escolar. O apoio da familia
também foi citado como importante.

As sugestdes mencionadas pelos professores de Geografia sdo muito validas para a melhoria do ensino
e da aprendizagem dos alunos surdos na escola comum. Acredita-se que todas elas sdo oportunas de serem
realizadas, principalmente por meio do apoio dos dirigentes escolares e das superintendéncias regionais de
ensino.

Consideracdes Finais

A pesquisa concluiu que a maioria dos professores de Geografia ndo tem sido formada para lecionar
aulas para estudantes surdos. De modo geral, os professores nao faziam uso da Libras, ou seja, ndo conseguiam
se comunicar com seus alunos surdos. A maior preocupacdo desses professores estava relacionada a
dificuldade de comunicacao e a falta de preparo, o que, de fato, reflete negativamente no ensino, pois os alunos
surdos sentiam-se frustrados e incomodados por ndo conseguirem ser compreendidos pelos professores
quando ndo havia a mediacdo do intérprete.

Nesse aspecto, a realidade investigada em Uberlandia ilustra um paradoxo. A escola tem a intengdo de

incluir o estudante surdo e valorizar o uso da Libras. Entretanto, no momento em que ela o insere na sala de



aula comum, composta de alunos surdos e alunos ouvintes que ndo sabem a Libras, com o professorado sem
formacdo e sem um apoio pedagdgico adequado, h4, de fato, uma integracéo.

Né&o se trata de incluir para garantir o direito constitucional de igualdade educacional; a questéo
principal é garantir aos estudantes surdos 0 acesso e a permanéncia na escola, com qualidade educacional.
Caso essa realidade ndo seja transformada, os estudantes surdos continuardo sendo vitimas de uma cultura
ouvintista, a qual privilegia as metodologias direcionadas para os estudantes ouvintes. Diante dessa realidade,
a comunidade surda defende, cada vez mais, a implementacdo de escolas bilingues para surdos, as quais
possuem 0 compromisso com o ensino da Libras como lingua principal, seguido pela compreensédo da Lingua

Portuguesa escrita.

Referéncias

BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional de Educacéo. Parecer CNE/CEB n°13/2009.
Diretrizes Operacionais para o atendimento educacional especializado na Educacéo Bésica, modalidade
Educacédo Especial. Brasilia, 2009.

MINAS GERAIS. Secretaria de estado de Educacdo de Minas Gerais. A inclusdo de alunos com surdez,
cegueira e baixa visdo na Rede Estadual de Minas Gerais: orientacdes para pais, alunos e profissionais da
educacdo. Belo Horizonte: SEE/MG, 2007.

PENA, Fernanda Santos. Ensino de geografia para estudantes surdos: concepcdes e praticas pedagadgicas.
2012. Dissertacao (Mestrado). Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2012.

(RE)PENSANDO PRATICAS E MATERIAIS NO ENSINO DE GEOGRAFIA PARA
ESTUDANTES SURDOS NO MUNICIPIO DE NOVA IGUACU/RJ

NICACIO, Giulia Gongalves Arigoni*’
SANTOS, Clézio dos*®

Resumo:

Refletimos aqui sobre o ensino de Geografia/Cartografia para estudantes surdos do segundo segmento do ensino
fundamental no municipio de Nova Iguacu (RJ). Tal pesquisa tem por objetivo analisar como se da o ensino de
Geografia, mais especificamente da Cartografia Escolar, para discentes surdos. Para tanto, analisamos ndo somente
praticas j& estabelecidas como também geramos materiais didaticos e estratégias especificas sobre a alfabetizacdo
cartografica, enfocando o discente surdo. Mostraremos como foi confeccionado o material impresso que deu suporte as
oficinas sobre os principios da alfabetizacdo cartogréafica para estudantes surdos e ouvintes de turmas de sexto, oitavo e
nono anos da Escola Municipal Monteiro Lobato, escola publica inclusiva do municipio de Nova Iguacu (RJ), e as
observages iniciais do mesmo. Discutimos 0s aspectos tedricos que embasam a pesquisa: consideracdes sobre a
Cartografia Escolar, o ensino inclusivo e a surdez. O material didatico sobre noc¢des basicas de Cartografia voltado para
alunos com surdez é fundamental para a efetivacdo da educacédo inclusiva na esfera publica da Baixada Fluminense,
regido onde se localiza 0 municipio de Nova Iguacu, com inimeros problemas sociais e especialmente educacionais. O
ensino de Geografia auxilia o desafio do processo inclusivo nas escolas publicas.

Palavras-chave: Alfabetizagdo Cartografica. Ensino de Cartografia. Inclusdo. Surdez.

47Licenciada em Geografia pela Universidade Federal Fluminense (UFF), Mestra em Geografia pela Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro (PPGGEO/UFRRJ) e pesquisadora do GEPEG/UFRRJ. giuliaarigoni@id.uff.br.

48 professor Associado de Ensino de Geografia da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) e professor do Programa
de Pds-Graduacdo em Geografia (PPGGEO/UFRRJ) e lider do Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino de Geografia
(GEPEG/UFRRYJ). cleziogeo@yahoo.com.br



Introducéo

O texto traz algumas ponderacfes sobre questBes observadas na trajetoria de nossa pesquisa de
mestrado no Programa de Pos-graduacdo em Geografia da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro. Na
pesquisa-a¢do, buscamos compreender que materiais e métodos podem ser utilizados para a alfabetizacao
cartografica de estudantes surdos no ambito da escola inclusiva. Para tanto, além da revisdo tedrica sobre o
que se tém produzido na &rea, propomos também uma pratica para o segundo segmento do Ensino
Fundamental, que se iniciou no segundo semestre de 2019 na Escola Municipal Monteiro Lobato no centro da
cidade de Nova Iguacu, na Baixada Fluminense, regido metropolitana do Rio de Janeiro.

Ao presumirmos que a leitura do espaco € uma das principais incumbéncias da Geografia na escola e
ao considerarmos 0 mapa como modo de espacializagdo de fendmenos essencial para tal ciéncia, a Cartografia
Escolar se apresenta como contetido essencial no ensino basico. E considerando que em um colégio inclusivo
todos os contetdos devem ser acessiveis para todos 0s estudantes, é relevante discutirmos metodologias que
integrem a Lingua de Sinais a linguagem cartogréafica para o ensino significativo de Cartografia para discentes
com surdez.

Haja vista que, em levantamento de dados, constatamos que 0 ensino de surdos ndo tem sido
amplamente discutido no ambito da Geografia (NICACIO; SANTOS, 2020); reflete a necessidade de nos,
geografos, debatermos mais ndo sé sobre a surdez, mas também sobre 0 processo de inclusdo de uma maneira
geral, no sentido de debatermos e compartilharmos métodos, processos, materiais, experiéncias etc.

Neste artigo, portanto, compartilhamos os resultados iniciais de nossa pesquisa, abordando aspectos
teoricos e praticos que deram origem a nossa proposta de material e oficinas. Abordando, primeiramente, uma
revisdo tedrica de aspectos sobre o ensino inclusivo, sobre a surdez e sobre a Cartografia Escolar. E
posteriormente analisamos o material didatico de Cartografia Escolar produzido para os alunos surdos e as
estratégias utilizadas para a introducéo de aspectos sobre a alfabetizacdo cartografica em perspectiva bilingue
(Lingua de Sinais-Portugués), durante oficinas para estudantes surdos e ouvintes dos anos finais do Ensino

Fundamental.

Desenvolvimento

Os debates acerca do ensino inclusivo foram intensificados, sobretudo, nas duas ultimas décadas. O
ideal de “educagdo para todos”, no entanto, surge apds a Segunda Grande Guerra culminando na Declara¢do
dos Direitos Humanos em 1948, que estabelece que “toda pessoa tem direito a instru¢do” (PLETSCH, 2009).
Deslocando a responsabilidade pela aprendizagem ou ndo, somente do sujeito e a colocando igualmente sobre
as condices do meio e de recursos que promovam a aprendizagem.

Apos a Declaracdo de Salamanca, de 1994, da qual o Brasil é signatario, houve um reforco na tendéncia
a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais ja presente em politicas educacionais anteriores,
instituindo o termo “inclusdo escolar”. A Educacdo Inclusiva surge como uma diretriz para a qualificagéo e

desenvolvimento das criangas independentemente das condigdes socioecondmicas. S&o as escolas que devem



se adaptar as necessidades dos alunos para a construcdo de uma sociedade mais justa e inclusiva. Essa
modalidade de educacao surge como um “novo modelo de escola”, uma “nova cultura escolar” com “respostas
educativas” que atinjam todos os estudantes; a escola que deve responder as necessidades dos alunos, passando
por um processo de reestruturacéo (GLAT; BLANCO, 2007).

De legislagcdes que versam especificamente sobre os surdos, destacamos a Lei n°® 10.436, de 24 de
abril de 2002, regulamentada pelo Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, que reconhecem a Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) como meio legal de comunicacdo e expressdo, além definir padrdes para a
classificagdo da surdez e aspectos sobre seu ensino.

Quanto a educacédo da pessoa surda, subsistem trés diferentes abordagens que convivem de diferentes
maneiras até hoje: o oralismo, a comunicacdo total e o bilinguismo. A abordagem oralista busca a capacitacéo
da pessoa surda para o uso da lingua da comunidade ouvinte de forma oral, ou seja, a utilizacdo da voz e da
leitura labial permeiam o processo educativo. O oralismo predominou por muitas décadas especialmente entre
1880 e os anos 1960. Esta metodologia, no entanto, vem carregada de um histérico de repressdo a comunidade
surda uma vez que a utilizacdo da linguagem visogestual é cerceada (GOLDFELD, 2002).

A Comunicacgdo Total € uma pratica bimodal que se utiliza de todos os recursos disponiveis (como
aparelhos auditivos e leitura labial) associando a Lingua de Sinais a lingua oral simultaneamente, chegando
de maneira branda ao Brasil no fim dos anos 70 como alternativa a pratica oralista. Enquanto isso, a abordagem
educacional com bilinguismo é aquela que assume a Lingua de Sinais como natural ao surdo e que deve ser
adquirida tanto quanto a lingua oral. Assim, a escola bilingue usa as duas linguas, com diferentes pesos: a
Lingua de Sinais como a primeira lingua (chamada de L1) e a lingua da comunidade oral local como segunda
lingua (chamada de L2). Tal abordagem chegou com forcas ao Brasil na década de 1980 sendo defendida por
diversos profissionais e surdos. Tornou-se a principal metodologia em escolas especiais e algumas inclusivas.
Atualmente, no Decreto 5.626 (Art. IV) e na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, Lei n°
13.146 de 2015, é a préatica recomendada para ser adotada no ensino de surdos.

A lingua esta associada ndo s6 a comunicacdo como também ao desenvolvimento cognitivo,
psicolégico e emocional, sendo fundamental para a constituicdo do sujeito e de sua identidade. Assim, de
acordo com todo este histdrico de sistemas educativos, a partir de estudos culturais e linguisticos e até da
chegada de pessoas surdas as universidades e a pesquisa, comecou a ganhar forcas uma concepgéo
socioantropoldgica da surdez, que reconhece as multiplas identidades surdas e a cultura surda, valorizando a
diferenca (linguistica) em detrimento da deficiéncia (SKLIAR, 1997). Por isto, neste texto utilizamos o termo
surdo e ndo deficiente auditivo — especialmente para 0s que ndo se reconhecem dessa maneira. Portanto, fica
caracterizada a comunidade surda enquanto minoria linguistica, afastando-se a ideia de déficit, de perda, do
olhar do “colonizador ouvinte”. As pesquisadoras surdas Gladis Perlin e Karin Strobel definem o que ¢ a

cultura surda:

Assim como ocorre com as diferentes culturas, a cultura surda é o padrdo de comportamento
compartilhado por sujeitos surdos na experiéncia trocada com os seus semelhantes quer seja
na escola, nas associagdes de surdos ou encontros informais. Isto origina a identificacdo de



pertencer a um povo distinto, caracterizado por compartilhar lingua de sinais, valores culturais,
habitos e modos de socializa¢do. (PERLIN; STROBEL, 2014, p.25)

A partir desse trecho vemos que a escola deve ser também o espago de encontro entre pares, 0 espago
onde se partilha uma cultura, onde a linguagem tem papel essencial. Porém a presenca de intérprete em sala
de aula no é a Unica condicdo para a inclusdo do estudante com surdez. Dai vem as principais criticas quanto
ao processo de incluséo, uma vez que este pode resultar em afastamento entre as criangas surdas, o que pode
gerar prejuizos ndo s6 emocionais como também atraso linguistico; uma vez que esta crianca, sem
identificacdo com um adulto surdo e outras criangas surdas, vai demorar mais para aprender a Libras (que a
principio deveria ser sua primeira lingua) e consequentemente o portugués, o que afetaré toda sua vida escolar.
Lembrando que a grande maioria das criangas surdas séo filhas de pais ouvintes (SKLIAR, 1997). Nesse
sentido, a escola assume papel fundamental.

Destacamos que estratégias de ensino com foco em recursos visuais e a utilizacdo da Libras em
conjunto com portugués escrito sdo fundamentais para a aprendizagem e a inclusdo de fato, como revela
Strobel:

O ideal sobre a inclusdo nas escolas de ouvintes, é que as mesmas se preparem para dar aos
alunos surdos os contetdos pela lingua de sinais, através de recursos visuais, tais como figuras,
lingua portuguesa escrita e leitura, a fim de desenvolver nos alunos a memodria visual e 0 habito
de leitura (STROBEL, 2006, p. 252-253)

Enguanto isso, as discussbes sobre Cartografia Escolar também remontam uma preocupacao
relativamente recente. Um mapa especifico para ensinar ndo era uma realidade a cerca de cinquenta anos atras.
A primeira pesquisa gue apontou para a especificidade de uma Cartografia voltada para o ensino surgiu em
1978 com a tese de Livia de Oliveira na Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho - campus Rio
Claro (UNESP- Rio Claro), publicada no mesmo ano pela Universidade de S&o Paulo (USP). Este precursor
estudo versava sobre o “estudo metodologico e cognitivo do mapa” (OLIVEIRA, 2010), onde a autora trata o
mapa como meio de comunicacao, buscando fomentar a transformacdo do ensino pelo mapa em ensino do
mapa, ou seja, abordando aspectos psicocognitivos e metodoldgicos sobre os mapas, uma alfabetizacéo para
a leitura e escrita da linguagem grafica, com base em estudos sobre a construcéo psicocognitiva do espaco
pelas criangas. Assim, esta tese fundamentou (e fundamenta até hoje) diversos estudos de base piagetiana que
buscavam entender a crianca e, principalmente, aqueles que agora sdo classificados como da Cartografia
Escolar.

Entre os anos 1980 e 1990 ha um grande incremento na producdo académica a esse respeito, diversas
autoras e autores descreveram métodos, propostas e teorias a respeito do que, como e quando ensinar sobre 0s
mapas as criangas e jovens. Mas somente a partir dos anos 1990 surge o questionamento sobre a abordagem
das necessidades educacionais especiais, isto €, a atencdo com uma Cartografia que fosse inclusiva é mais
recente ainda. Também pela USP, em 1993, a tese de Regina Almeida (Vasconcellos) discute sobre o

desenvolvimento e a avaliacdo de uma linguagem visual e tatil para a comunicacao geogréfica, estabelecendo



etapas da construcéo e utilizacdo dessas representagdes por pessoas com deficiéncia visual (CARMO, 2009).
Hoje a Cartografia tétil se estabelece como ramo importante da Cartografia.

Como definir, entdo, o que exatamente vem a ser alfabetizagdo cartogréafica? Considerando os
elementos cartograficos como linguagem, como capazes de transmitir variadas informacGes, aprender a
interpretar esta linguagem grafica ocorre num processo, estabelecendo relacbes e ressignificaces
(CASTROGIOVANNI; COSTELLA, 2006, p.14). Para Maria Elena Simielli, a alfabetizacdo cartogréafica
deveria ocorrer j& nas séries iniciais do ensino fundamental onde as criancas deveriam compreender 0 processo
de representacdo, preparando “o aluno para a visdo cartografica” (SIMIELLI, 2009, p. 97). Alids, a Cartografia
deveria estar presente em todo o curriculo durante a vida escolar e ndo isolada em alguns poucos bimestres. A
autora sugere, também, a utilizacdo de recursos visuais e 0 estudo do espago concreto do estudante (0 mais
proximo a este).

Castrogiovanni e Costella (2006) definem como “problemas cartograficos” alguns elementos que
compbe um mapa e que sdo fundamentais para sua interpretacdo como: legenda, convencdes cartogréficas,

escala, lateralidade, orientacédo e visdo vertical. Para os autores a resolucéo dessas questdes esta em trabalhar

a partir de atividades condizentes e bem elaboradas (...) [as quais] devem estar de acordo com
o0 desenvolvimento cognitivo e interesse dos alunos, sendo elaboradas a partir da participacéo

em oficinas, em atividades que utilizem o ladico e/ou concreto como ponto de partida”
(CASTROGIOVANNI; COSTELLA, 2006, p.51)

Portanto, como pensar em uma Cartografia que facilite a compreensédo de alunos surdos? Acreditamos
que seja a unido dos aspectos basicos da Cartografia Escolar ao ensino para estudantes surdos, na perspectiva
bilingue. E no contexto da escola inclusiva, o aprendizado deve estar acessivel a todos. Pensando nisto e
levando em conta tudo o que vimos até aqui, confeccionamos um material simples na tentativa de tornar os
contetdos sobre alfabetizacdo cartografica mais acessiveis para estudantes surdos e de que fosse possivel
utilizar em conjunto com os alunos ouvintes.

O esquema grafico (Figura 1) sobre a Cartografia Inclusiva organizado por Almeida, Sena e Carmo
(2018), representa bem os desafios da Cartografia Inclusiva:

(...) inclui perspectivas e dimens6es direcionadas a uma Cartografia para todos, incorporando
as tecnologias da informagdo e comunicacdo atuais. Por exemplo, quatro perspectivas sdo
destacadas (cultural, social, inclusiva e politica) juntamente com quatro dimens@es, que sao:
design e arte, comunicacdo, tecnologia e ubiquidade (onipresenca). As ultimas quatro sdo
consideradas vitais para a Cartografia nos dias de hoje. Os mesmos elementos da comunicagao
cartografica continuam em pauta: por guem, 0 qué, por que, como, através de quais signos,

meios e dispositivos, para quem e com que resultados. (ALMEIDA, SENA, CARMO, 2018,
p.228-229)

Os desafios da Cartografia Inclusiva foram adotados em nossa pesquisa e a primeira questao a ser
pensada foi na traducdo/interpretacdo em Libras do recurso utilizado. Na Lingua de Sinais nem todos os termos
tém um sinal especifico. No caso da Cartografia a dissertacdo de Mazzarollo (2017) foi fundamental por

elaborar, junto a comunidade surda, sinais em Libras para os termos especificos da Cartografia. Com o



vocabulario em maos, cada sinal necessario ganhou uma ilustracdo feita por uma jovem surda. Depois
elaboramos pequenos textos complementados por imagens, mapas, dobraduras e atividades em formato de
jogo que deram corpo ao material impresso final. O material foi avaliado pela ilustradora citada acima e por
professores de Geografia que trabalham diariamente com surdos, tanto em perspectiva inclusiva como em

colégio especial.

Figura 1 — Quadro tedrico para uma Cartografia Interativa e Inclusiva
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Fonte: Almeida; Sena; Carmo (2018).

Portanto, buscamos sistematizar as principais ideias da alfabetizacdo cartografica em um caderno de
atividades impresso em papel comum, tamanho A4 e orientacdo paisagem. Trata-se de algo de facil transporte
e manejo, o qual os estudantes poderao guardar e consultar posteriormente. Entre as principais ideais retratadas
estdo: visdo obliqua/visdo vertical, imagem tridimensional/imagem bidimensional, representacGes
cartogréficas, estruturacdo da legenda, proporcao/escala e orientacdo espacial. Na figura 2, vé-se uma parte
que compde a referida sequéncia didatica apresentada no formato de Caderno de Atividades.

Figura 2 — Definic@es iniciais do Caderno de Atividade
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Fonte: Material elaborado pelos autores, 2019.

Figura 3 — Recurso visual utilizado no Caderno de Atividade



Como os mapas sao feitos?
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Fonte: Material elaborado pelos autores, 2019.

A aplicacéo ocorreu sob o formato de oficinas durante as aulas de Geografia. Iniciamos a atividade
tentando descobrir 0 que os alunos ja sabiam sobre Cartografia e se saberiam dar uma definicdo a esta.
Posteriormente, havia as definicdes de “mapa” e “Cartografia” com seus respectivos sinais. Havia também
uma relacdo com os elementos que devem estar presentes em um mapa. Em seguida, abordamos o processo
de confeccdo de mapas, destacando a questdo da passagem da visdo obliqua para a visdo vertical e da
representacdo simbolica de elementos da realidade. Outros temas abordados foram a escala enquanto reducéo
proporcional; a orientacdo, direcdo e localizacdo, destacando os pontos cardeais em um rapido jogo onde o
aluno deveria localizar com pontinhos certas coordenadas em um planisfério (aqui tanto os cartdes com as
localizagbes a serem encontradas, quanto os pontinhos que se colavam facilmente, vinham anexados ao
material). Ja na parte final do Caderno de Atividades, havia diferentes tipos de mapas da cidade de Nova
Iguacu, reproduzidos também em tamanho maior, onde localizamos certos pontos do municipio, a escola e o
bairro de residéncia de alguns alunos. Observamos também uma imagem de satélite da escola e seu entorno
e, como atividade final, propusemos a confeccdo de um mapa da escola.

Este material foi aplicado no dltimo bimestre de 2019 em turmas de sexto, oitavo e nono ano, do turno
da manha, na Escola Municipal Monteiro Lobato em Nova Iguacu (RJ). As turmas tinham de dois a seis alunos
surdos, possuindo em torno de quarenta estudantes cada no total. A oficina foi reproduzida em cinco turmas.
Quanto aos resultados que observados, podemos dizer que o material foi bem aceito: tanto os alunos ouvintes
quanto os surdos pareceram compreender bem o contelido e a maioria ndo teve dificuldades em realizar as
tarefas propostas. Foi interessante observar que muitos estudantes ouvintes sabiam Libras e aprenderam
também o sinalario especifico da Cartografia em Libras. O material foi bem avaliado pelos professores e pelas

intérpretes da escola, os quais agradecemos aqui pela parceria e pelo tempo dispensado.

Consideracoes finais

Enfatizamos a relevancia do mapa para o ensino de geografia e da educacdo em geral, de acordo com
questdes: o reconhecimento da Cartografia enquanto linguagem, a alfabetizacdo cartografica enquanto
processo e interpretacdo de uma linguagem gréafica, a necessidade de clareza sobre o processo de confeccéo
do mapa, o entendimento e a interpretacdo da legenda e titulo essenciais para interpretar mapas e a relevancia

do trabalho desenvolvido em oficinas didaticas.



Com base nas metodologias desenvolvidas por pesquisadores para o ensino de surdos e de
pesquisadores em Cartografia Escolar, nos levaram a confeccionar o livreto com estratégias de ensino em que
se sobressalte a Libras, aliando ainda, recursos visuais e 0 portugués escrito, em uma perspectiva bilingue. E
quando falamos “estratégias de ensino”, queremos ressaltar que a Libras ¢ uma lingua visual e nem todos seus
aspectos serdo capturados pelo papel, mas se modificard por diversas razdes, como conforme o nivel de
proficiéncia de aluno e professor por exemplo. Desta forma, a oficina e 0 material reuniram diretrizes dessas
diferentes areas em um sé propadsito.

Na prética vimos que o livreto pensado primeiramente para o estudante surdo, atende também ao
ouvinte, fato fundamental na escola inclusiva. Estas analises revelam como materiais e estratégias de ensino

especificas sdo fundamentais para o ensino de Geografia para o aluno surdo.
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