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INTRODUCAO

Este trabalho surge da experiéncia docente do autor como professor de turmas da rede
bésica de ensino, assim como do processo de construcdo de sua identidade profissional
oriunda de acgdes (laboral e de investigagdo) com jovens escolares historico-culturalmente
distintos. A deficiéncia, e nesse caso especifico a cegueira e a baixa visdo, resultaram em um
grande objeto de investigacdo ao se interpor como desafio da préatica docente do autor que
tinha, em classes regulares, alunos com deficiéncia visual. Destaca-se a palavra desafio
porque ela sugere o quanto este tema ha provocado e instigado o pesquisador a pensar 0
ensino de Geografia em suas especificidades, na adaptacéo de suas praticas pedagogicas, além
de excitar reflexdes sobre as metodologias utilizadas, sobre os instrumentos, materiais etc.

Na tentativa de melhor compreender os processos de aprendizagem a partir de
conceitos geograficos, que adiante se discutira mais a fundo, se faz necessario,
consequentemente, incluir a questdo de qual o grau de importancia da acdo do professor na
construcdo de um pensamento geogréafico sistematizado em sujeitos alunos com deficiéncia
visual® e, além disso, de reflexionar sobre acdes que poderiam potencializar essa relacéo de
ensino-aprendizagem com alunos ditos “ndo normais”.

Contudo destaca-se que pesquisas sobre a deficiéncia visual ndo sdo escassas,
tampouco aquelas que discutem o ensino de geografia para estes sujeitos (VASCONCELLOS,
1993; ORMELEZI, 2000; SAMPAIO, 2011; CARMO, 2011; NOGUEIRA, 2012; SENA,
2013). Entretanto este trabalho parte de uma discussdo mais genérica, do que se ird chamar
neste texto de geografia inclusiva, para entdo analisar praticas de professores de Geografia e
discuti-las com foco na metodologia de construcdo de conceito a partir do método historico-
cultural.

E desta forma que se faz necessario destacar um artigo de Edgar Morin (2010) ao
jornal EL PAIS, onde o autor utiliza a palavra metamorfose para descrever os desejos e a
necessidade de novos contelidos e valores — sociais, econémicos, politicos etc — da sociedade

contemporanea. Esta simples palavra — metamorfose — aponta em direcdo a ideia do autor: o

' A deficiéncia visual é definida como a perda total ou parcial, congénita ou adquirida, da visdo. O nivel de
acuidade visual pode variar, o que determina dois grupos de deficiéncia: Cegueira (perda total ou pouquissima
capacidade de enxergar) e Baixa Visdo (comprometimento do funcionamento visual dos olhos). (VYGOTSKY,
1998)
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mundo necessita mais que simples mudangas, mais do que ingénuas transformagdes pontuais,
necessita de uma transformagao completa e decisiva de paradigmas.

Segundo o autor vivemos em um mundo que esta em crise, envolto em conflitos, e é
em esta dificuldade que este trabalho vislumbra uma possibilidade de trabalho docente critico
e reflexivo, a fim de construgdo de um sistema educacional mais sustentavel, solidario e justo.
Nesse ponto, as ideias de Morin se convergem com as discussdes que serdo apontadas neste
trabalho j& que aqui serdo expostas, também, possibilidades de se trabalhar na crise — fazendo
de uma subjetiva “situagdo problema”, como alguns professores afirmam ao se defrontarem
com um aluno deficiente visual em classe comum, em uma ferramenta de construcdo da
identidade profissional e insercdo de distintos valores que possuem a forga,
significativamente, de mudar a pratica docente de maneira geral em favor de praticas
inclusivas mais eficientes.

Ainda fazendo uso das ideias de Morin (2010), pode-se dizer que para transformacdes
radicais se necessita novas iniciativas. Conforme o fil6sofo, estas iniciativas de ruptura ja
existem em todo o mundo, mas aparecem em escala local e, por vezes, de maneira modesta e
marginal. Uma vez mais, destaca-se que este trabalho tem uma modesta proposicao: apontar-
se como um instrumento de reflexdo e agdo pontual, talvez de generalizacdo de médio
alcance, mas que possa introduz alguma mudanca na forma de pensar e praticar a geografia
escolar de maneira geral.

E assim a educacdo inclusiva, mais uma vez, emerge neste trabalho também como
instrumento de acdo na forma de pensar e operar das sociedades — uma vez que a educacao,
por conseguinte, é uma ferramenta basica de criacdo e regeneracdo da cultura.

Morin (2000), em seu texto, pontua cinco razfes do porque ainda deveria haver
esperanca do mundo. Nesse sentido, relacionam-se aqui estas razbes com algumas
perspectivas que se utiliza neste trabalho sobre a educacéo inclusiva:

1. O surgimento do improvavel: a difusdo de uma educacdo inclusiva, por exemplo,
em uma sociedade de graves desigualdades e injusticas, seria aparentemente pouco
provavel, mais existe e esta crescendo no mundo em grande escala nos Gltimos anos
(GARCIA, 2010);

2. As virtudes regeneradoras-criadoras inerentes da humanidade: todos os seres
humanos constroem valores, € nesse sentido que a uma escola inclusiva deve
priorizar trabalhos cooperativos e que estimulem valores como de justica,

solidariedade e democracia.
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3. As virtudes da crise: A crise que se vive nas escolas inclusivas — de
heterogeneidade e a necessidade de personificacdo da educacdo — é potencialmente
ambiente de aprendizagem e desenvolvimento da pratica educativa do professor.
Nestas situacdes pode haver mudancas significativas nos paradigmas, crencas,
valores e etc do docente. A educacgéo inclusiva, uma vertente da educacdo em geral,
entende esse momento como inerente da construgdo da identidade profissional do
professor, sendo necessaria e transformadora.

4. As virtudes do perigo: os professores deveriam construir um ambiente de
aprendizagem justo e igualitario a todos os alunos, quando essa situagdo é posta em
risco seu instinto e de buscar alternativas, estratégias e solucGes para a consolidagédo
desse clima de aula favoravel ao desenvolvimento democratico dos individuos. E
assim que a educacdo inclusiva se apresenta como uma alternativa, um caminho
que tem sido adotado por professores, escolas, sistemas educacionais etc;

5. A aspiracdo multimilenaria da humanidade frente a harmonia: Esta harmonia se
pode conquistar com mudancas de atitudes e comportamentos, estes ultimos com a
aquisicdo de valores. Deste modo, os professores deveriam trabalhar por uma
aprendizagem mais justa, democréatica e cooperativa.

Por fim, o autor destaca que a metamorfose da sociedade atual pode, talvez, ndo nos

levar ao melhor dos mundos, mas sim a um mundo melhor. Assim, a educacdo inclusiva e,
mais especificadamente, um professor de geografia inclusivo sdo estrutura, ferramenta e
mediacdes para um caminho de transformacdes da sociedade em relacdo a valores, atitudes e
comportamentos.

E neste paradigma que esta pesquisa de mestrado, como objetivo geral, pretende-se
analisar o modo como professores do ensino fundamental da rede bésica de ensino de Goiania
ministram os conteudos de Geografia e como os alunos alunos com deficiéncia visual
aprendem. Ou seja, buscar-se-4& compreender como se da a relagdo de ensino-aprendizagem
entre professor e aluno deficiente visual, além de uma mirada com foco na mediagdo deste
profissional a partir do uso do método de construcdo de conceitos, com contetidos especificos,
na sistematizacdo de um pensamento geografico.

Ja como desdobramentos apresentam-se, neste trabalho, os seguintes objetivos
especificos: (a) refletir sobre as concepcOes de inclusdo escolar e sua relagdo com a pratica
docente no processo de construcdo de conceitos geograficos para alunos com deficiéncia
visual; (b) analisar a participacdo do professor de Geografia na construgdo de um pensamento

geografico por alunos com deficiéncia visual; (c) refletir sobre os contetdos geograficos que
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potencializam a aprendizagem da disciplina a partir da pratica do professor; (d) analisar 0s
encaminhamentos do conhecimento geografico para alunos cegos na pratica do professor de
Geografia.

Assim, para a realizacdo dessa pesquisa, considerou-se como metodologia® mais

adequada a pesquisa de natureza qualitativa. Conforme aponta Oliveira (1999, p. 117),

As pesquisas que se utilizam da abordagem qualitativa possuem a facilidade de
poder descrever a complexidade de uma determinada hip6tese ou problema, analisar
a interacdo de certas variaveis, compreender e classificar processos dinamicos
experimentados por grupos sociais, apresentar contribuicdes no processo de
mudanca, criacdo ou formacdo de opinides de determinado grupo e permitir, em
maior grau de profundidade, a interpretacdo das particularidades dos
comportamentos ou atitudes dos individuos.

Ponderando sobre a diversidade de modalidades proprias a pesquisa qualitativa, foi
adotada a pesquisa participante. Por meio da pesquisa participante foi possivel, em um
primeiro momento, levantar conhecimentos acerca dos conceitos e temas do cotidiano da
comunidade escolar sobre as estratégias de ensino-aprendizagem com o deficiente visual e,
em seguida, interpretar os dados obtidos através de um esforco coletivo para que estes temas e
conceitos fossem analisados e evidenciassem 0s processos e relagdes contidos em sua
esséncia.

O interesse politico-ideoldgico em se trabalhar com a pesquisa participante se deu pelo
fato de este tipo de pesquisa oferecer resultados mais concretos para o grupo participante da
pesquisa e aliar, organicamente, teoria e pratica, na procura por mudancas. Para Diniz-Pereira
(2002), acdo e pesquisa tornam-se um processo uno. Ja que os resultados obtidos, construidos
e analisados em conjunto, servem de base para a comunidade refletir sobre suas praticas e
avaliar o modo que a caracteriza, na tentativa de buscar solucdes para antigos problemas, com
0 auxilio do pesquisador (DEMO, 2008). Severino (2007) escreve que, ao fazer uso da
pesquisa participante, o pesquisador vivencia e compartilha do que vive a comunidade, e a
partir desse grau de relacionamento, hd maior aceitagdo nas sugestdes de mudancas propostas,
ja que o que se pretende ser mudado é decidido em conjunto.

Almejou-se a discussdo dos dados obtidos junto aos educadores, para quando
necessario, buscar o desenvolvimento da identidade e pratica docente, na tentativa de
compreender as estratégias de ensino-aprendizagem no processo de construcdo de conceitos

por um aluno deficiente visual.

2 . . ~ P . . e

A parte da metodologia que aparece na introdugdo é mais geral e corresponde ao do projeto pela dificuldade
de significativas alteragGes. Por questdo burocratica os dois aparecem no mesmo relatério e, por isso, podem
parecer prolixos.
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Para a coleta de dados, foram utilizadas as técnicas de observacdo etnogréfica
(Apéndice 04), em um primeiro momento, seguidas de observagdo participante e entrevistas
semiestruturadas (Apéndice 03), com o levantamento de narrativas sobre os problemas
identificados. Liidke e André (1986, p. 26) apontam que a “observagdo possibilita um contato
pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado”. Ainda segundo os autores, a

entrevista também

[...] permite a captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente
com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados tépicos. [...] Pode, ainda,
permitir o aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas [...] (LUDKE E
ANDRE, 1986, pp. 34).

A observacdo etnogréfica consistiu em uma etapa fundamental, servindo tanto para
reconhecimento da cena onde atuam 0s sujeitos da pesquisa, assim como uma ferramenta para
atenuar o estranhamento destes sujeitos com a presenca do pesquisador. Ja a observacdo
participante se refere “a observacao procedida quando o pesquisador estd desempenhando um
papel participante estabelecido na cena estudada” (HAMMERSLEY & ATKINSON, 1994, p.
251). Desta forma, pretendeu-se ndo SO observar as estratégias dos professores sobre a
construcdo de conceitos com alunos com deficiéncia visual, mas revelar ao grupo pesquisado
de professores nossos objetivos e acdes desde o inicio e, assim, construir juntos alternativas
que potencializassem o ensino e a aprendizagem dos sujeitos alunos com deficiéncia visual. A
observacdo, mais que uma técnica de coleta de dados, atuou como um instrumento para
“descobrir” aspectos novos do fenomeno estudado — no caso, a agdo mediadora do professor
na construgdo de conceitos geograficos por alunos com deficiéncia visual. (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 26)

A entrevista semiestruturada, compreendida como “questionamentos bésicos que sdo
apoiados em teorias e hipdteses que se relacionam ao tema da pesquisa” (TRIVINOS, 1987, p.
146), contribuiram para a construcdo de narrativas que serviram, além de registro, como uma
ferramenta de andlise dos metodos, estratégias de ensino-aprendizagem, das dificuldades e
dos avangos metodoldgicos sobre a questdo do ensino inclusivo com alunos com deficiéncia
visual que influenciam, diretamente, na relagéo de ensino-aprendizagem.

Tanto a observacdo participante, quanto a entrevista semiestruturada, auxiliaram a
analise e compreensdo da mediacdo do professor no uso do método de construcdo de
conceitos e, concomitantemente, contribuiram para a discussdo de novas propostas
metodoldgicas junto aos pares em pesquisa. Tais técnicas de coleta de dados partiram de

alguns questionamentos, tais como: De que forma o professor compreende e recebe o ensino
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inclusivo? Qual a importéncia da acdo mediadora do professor na constru¢do do conceito de
paisagem pelo deficiente visual? O professor compreende a importancia de seu trabalho
pedagdgico na sistematizacdo de um raciocinio geografico por parte dos alunos alunos com
deficiéncia visual? Ha o uso de estratégias e/ou metodologias de ensino-aprendizagem
especificas para se trabalhar com alunos com deficiéncia visual? Qual a implicacdo dessa
metodologia no processo de ensino-aprendizagem desse aluno?

Para tanto, dois professores de escolas da rede béasica de ensino de Goiania foram
previamente selecionados (QUADRO 01), estes atuam na rede Estadual de Educagdo. Com a
intencdo de resguardar o anonimato dos professores e seus respectivos alunos estes passarao,
neste trabalho, a serem nominados de Professora Ana (docente do aluno Antonio) e Professor
Bruno (docente da aluna Barbara). E importante salientar que os dados pessoais como nome
dos individuos, escolas ou qualquer outro dado que leve a identificacdo dos sujeitos
pesquisados ndo sera divulgado. O anonimato é importante para assegurar a integridade moral
dos participantes da pesquisa, assim como sua participacdo mais proxima possivel de uma
situagdo “normal”, sem as indug¢des de comportamento oriundas de uma preocupagao sobre a

divulgacao dos resultados.

Quadro 01 - Perfil dos professores da Rede Estadual de Ensino de Goiania que foram

sujeitos de pesquisa, destaque as observacdes realizadas.

INFORMACOES PROFESSORA ANA PROFESSOR BRUNO

Graduagéo em Geografia (ano

~ Licenciatura (2005) Licenciatura (2010)
de concluséo)
Instituicio onde se araduou Universidade Federal de Universidade Federal de
¢ g Goias/Goiania Goias/Goiania

Especializacdo em Educacédo

T Graduagdo em Geoprocessamento: | Integral e Integrada: Universidade
Especializagdo, outra

graduaco ou pos-graduacio Institu_to F«_aderal de Edupagéo, Federal d_e Go_iés/Goiénia
Ciéncia e Tecnologia Mestrado: Universidade Federal de
Goias/Goiania
Tempo de magistério 8 anos 3 anos e 8 meses
Numero de aulas observadas 2 aulas de 45min. cada em uma 2 aulas de 45min. cada em uma
por semana turma de 7° ano turma de 8° ano
NuUmero de aulas observadas no 12 12
total
Turno Quarenta horas Quarenta horas

PAULA, Marcelo M.; RAMA, | EUSTAQUIO de S; MOREIRA, J.
Angela. Jornadas.geo — Geografia, | Geografia geral e do Brasil:
7° ano. 2. Ed. — Sdo Paulo: Saraiva, | espago geografico e globalizagdo,
2012. 8° ano. Sdo Paulo: Scipione, 2010.

Livro didatico adotado

Fonte: Organizado pelo autor
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Por se tratar de uma pesquisa qualitativa com um carater muito préximo a etnografia
esta pesquisa se encontra impossibilitada de grandes amostragens. Contudo, opta-se por
trabalhar com duas escolas e professores distintos, isso para assegurar ocasionais imprevistos
que poderiam ocorrer ao longo da investigacdo: como renuncia de participacdo do sujeito em
questdo ou desisténcia do aluno deficiente visual do sistema educativo.

Para assegurar a entrada e pesquisa nas escolas campo foi enviado aos devidos 6rgaos
responsaveis, a escola e professores um pedido de concessdo de participacdo da pesquisa.
Outro documento burocratico para a realizacao desse trabalho foi a autorizacdo do Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Goias, atestando a responsabilidade
ética e social desse trabalho.

Assim, para andamento da pesquisa, definem-se o0s seguintes procedimentos de
trabalho (Figura 01): a) Revisdo Bibliografica sobre os principais categorias dessa
investigacdo, a saber: mediagdo docente, construcdo de conceitos, inclusdo escolar,
deficiéncia visual, etc.; b) Solicitacdo dos documentos burocraticos necessarios para a
realizacdo da pesquisa: termos de concessdo, autorizacdo do CEP, etc; c¢) Observacdo
etnografica do cotidiano das aulas de Geografia e das estratégias de ensino-aprendizagem com
alunos com deficiéncia visual; d) Aplicacdo de entrevistas semiestruturadas aos professores e
andlise dos resultados; e) Elaboracdo (em parceria com os educadores) e aplicacdo de um
plano de ensino que contemple a construcdo de conceitos geograficos por alunos com
deficiéncia visual; f) Observacdo participante na cena de atuacdo do sujeito da pesquisa:
auxilio na intervencdo pedagdgica com o método de construcdo de conceitos geogréaficos; g)
Discusséo (a partir das experiéncias adquiridas na pesquisa) e avaliagdo com o conjunto de
professores sobre as limitagdes, avancgos e estratégias na construcdo de conceitos geograficos

para alunos com deficiéncia visual; h) Redacéo final e defesa da dissertacéo.
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Figura 01 — Mapa conceitual de sintese da metodologia da dissertacéo.
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|
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Saberes Docentes Concepcdes Praticas Docentes do Fendémeno
Estudado

Planejamento
junto ao Professor

Sugestdes /
Observacdo

Diadlogo/
Tomadas de
decistes

Partipante

Fonte: Organizado pelo autor

E é seguindo essa estrutura que esta pesquisa apresenta 3 capitulos, assim organizados:

No primeiro capitulo, intitulado O ensino de Geografia em situagdes escolares com
Alunos com deficiéncia visual: propostas e fundamentos a educacéo inclusiva, realiza-se uma
discussdo sobre o que se entende neste trabalho por inclusdo escolar, além de apontar a
situacdo do deficiente visual nas escolas regulares de Goias.

Ainda nesse capitulo se abordam o porqué ensinar geografia a alunos com deficiéncia
visual. Destaca-se as contribui¢des cognitivas e sociais dessa area do conhecimento, traduzida
pedagogicamente pela geografia escolar, para o desenvolvimento de um aluno cego ou com
baixa visdo. Nesse momento, depois de identificar as contribuicdes gerais da disciplina de
geografia escolar, utilizando de pesquisadores como CASTELLAR (2000), GOODSON
(1990) e CAVALCANTI (2012), especifica-se as contribuicdes desta disciplina para o
desenvolvimento cognitivo e social do aluno deficiente visual.

Por fim, neste capitulo um, destaca-se o ensino de geografia por meio da construcédo de
conceitos. Utilizando-se de uma abordagem histérico-cultural, essa parte da pesquisa €

importante porque esclarece o que se compreende na pesquisa sobre construcdo de conceitos
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geogréficos e, simultaneamente, define paradigmas e procedimentos que percorrem todo o
restante do trabalho.

No segundo capitulo, intitulado O ensino de geografia em sala de aula a
partir da mediacdo de contetidos geogréaficos para Alunos com deficiéncia visual, tratard
efetivamente dos dados coletados a partir da observacdo etnogréfica e da atividade de
planejamento junto ao professor regente. Baseada na perspectiva historico-cultural do
psicologo L. Vygotsky (1998; 2001; 2003, 2014a e 2014b), a medicdo didatica presente na
pratica do professor e, antes disso, em seu planejamento, surge como um estagio necessario
para a construgdo de conceitos. Contudo, este paradigma ao ser usado para esta finalidade
deve seguir alguns pressupostos, a saber: (a) conhecer o contexto de for¢do dos individuos
(seus conhecimentos prévios e contextos socio-culturais); (b) delimitar que conceitos se
pretende construir na disciplina e, consequentemente, que conteudos selecionar; (c)
determinar quais serdo o0s procedimentos de ensino, assim como as estratégias pedagogicas a
serem utilizadas e, por fim, (d) determinar a melhor forma de avaliar as atividades
considerando, no processo de construcdo de conceito, etapas de problematizacéo,
sistematizacdo e sintetizacdo. (VYGOTSKY, 1998; GASPARIN, 2002; CAVACALT]I, 2005).

Por fim, ¢ identificado neste capitulo alguns avancos e dificuldades no processo de
ensino de geografia a alunos com deficiéncia visual pela metodologia de construcdo de
conceitos. Como é notavel, o focus desse texto esta sobre a pratica do professor, ou seja, sobre
suas acOes e decisdes frente a situacBes diversas em sala de aula. Mas, para além disso,
identifica-se alguns sistemas de reproducdo existentes na escola (BOURDIEU 1989; 1990;
1998a; 1998Db).

No terceiro capitulo, cujo titulo é A construc@o de conceitos geogréaficos por alunos
cegos e de baixa visdo, é apresentada os pormenores dos encaminhamentos desenvolvidos
pelos professores durante a fase de aplicacdo dos contetdos de Geografia para criancas alunos
com deficiéncia visual a partir do planejamento de construcdo de conceitos. Nesta Gltima
parte do trabalho também j& se evidenciam, por fim, instrumentos e materiais que

potencializam a construgdo de conceitos geograficos em alunos com deficiéncia visual.
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CAPITULO 1: O ENSINO DE GEOGRAFIA EM SITUACOES
ESCOLARES COM ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL:
PROPOSTAS E FUNDAMENTOS A EDUCACAQO INCLUSIVA.

E nesse sentido que esse capitulo direciona o leitor para a importancia de uma
mudanca de paradigma da sociedade contemporanea e, assim mesmo, dos individuos que a
constituem. Da “normalizacdo da exclusdo” que, como aqui se apontou, tornou-se€ um
processo natural em nossa histéria, aponta-se a necessidade de tracar um novo modelo de
valorizagéo e convivéncia da/na pluralidade sociocultural.

Para tanto, apresentar-se-a neste capitulo, em um primeiro momento, um breve
historico da inclusdo de alunos com deficiéncia visual em escolas regulares no Brasil e, mais
especificadamente, em Goids. Assunto esse & seguido pela importancia de se ensinar
geografia a esse publico, onde é apontado aspectos cognitivos e sociais para 0
desenvolvimento do individuo e, deste, como sujeito ativo e critico na sociedade que integra.

Dando continuidade, utilizar-se-a4 de uma discussdo sobre o espaco da sala de aula para
compreender melhor o desenho do trabalho inclusivo que se faz na escola. Abordar a sala de
aula como espaco sociocultural de mdultiplas interacBes é interessante para apreender
especificidades desse microuniverso que comtempla ideologias, politicas e muitos outros
aspectos educacionais que, em maior ou menor grau, influem diretamente sobre a préatica do
professor, sobre o clima da aula e, consequentemente, sobre as situacfes de ensino-
aprendizagem de Geografia para alunos com deficiéncia visual.

Por fim, apontam-se alguns referencias metodologicos que sdo suporte para este

trabalho, a saber, a construcéo de conceitos de geografia por alunos com deficiéncia visual.
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1.1  Aescola como espaco de interacdes multiplas sobre o sujeito deficiente visual.

A incluséo escolar e/ou educacgéo especial, a tempo, vem conquistando espaco através
de fortes debates em féruns, coléquios, palestras etc. Quando se discorre sobre este assunto é
comum haver confusGes nas terminologias: educacdo especial ou inclusdo? Quais as
diferencas?

Em primeiro lugar, deve-se compreender a educacao especial, assim como a incluséo
escolar, como ramificagdes e processos da area da Educagdo. Deve-se estar consciente de que
0 professor da escola especial ou “professor inclusivo” sdo profissionais, dotados de
conhecimentos técnicos e tedricos para lidar com o assunto. Precisa-se quebrar o preconceito
de que para lidar com alunos deficientes ¢ necessario um “dom sacerdotal”, como se fosse
negado, a esse individuo, sua profissionalizagdo.

Ressalta-se também que o direito a educagdo traz algumas especialidades. Por
exemplo, ndo € qualquer tipo de educacdo que satisfaz o principio de igualdade de condicdes
para 0 acesso e permanéncia na escola presente na Constituicdo Federal — CF (BRASIL, 1988,
art. 206, 1), assim como a garantia por um ensino fundamental obrigatdrio e gratuito (art. 208,
I, CF). Sabe-se que ndo se pode estudar ou matricular criangas em qualquer escola ou
instituicdo sem que esta cumpra alguns requisitos legais.

Segundo a Constituicdo Federal de 1988, em seu art. 205, a educacdo € um direito de
todos. Ela ndo deve estar restrita apenas aos homens, brancos ou cat6licos, mas deve atender a
qualquer individuo: crianca, indio, quilombola, mulher. Nao hé restricdo legal quando estad em
jogo um direito humano comum e essencial: o da educacdo. E importante enfatizar, desta
maneira, que ndo existe no ornamento juridico brasileiro, qualquer lei ou norma que exclua
criancas e adolescentes, com ou sem deficiéncia, a educacao.

Sendo assim, compreende-se a educacdo inclusiva como o processo de direito, de
ingresso do aluno deficiente a mesma sala de aula com criangas e adolescentes ditos
“normais”. Destaca-se, porém, que a inclusdo escolar ndo é apenas o acesso do individuo
deficiente a uma escola regular, mas também no fato de ser assegurado: a) o pleno
desenvolvimento da pessoa e seu preparo para o exercicio da cidadania (art. 205, CF); b) que
a instituicdo de ensino cumpra as normais gerais da educacgédo nacional tenha autorizacao legal
e participe de uma avaliacdo de qualidade pelo poder publico (art. 209, 1l, CF); e ¢) que ndo
haja excluséo de qualquer pessoa ou grupo de pessoas do acesso aos diversos tipos ou graus
de ensino (BRASIL, 1968, Decreto n. 63.223).
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A educacéo inclusiva, como se pode constatar, torna-se um processo. Diz-se isso
porque nédo é s adaptar o ensino para alguns alunos que foram inseridos em salas regulares,
mas é mudar o paradigma educacional. E repensar e reorganizar as praticas escolares como,
por exemplo, os planejamentos, a formacéo das turmas, o curriculo, repensar a avaliacao etc.

Se a legislagdo normatiza e legitima o processo de incluséo escolar, criando objetivos,
requisitos e segurangas para um ensino de qualidade para o aluno deficiente, a Constituicdo
Federal também garante um “atendimento educacional especializado [...], preferencialmente
na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988, art. 208, I11).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN, 1996) chama, em seu
capitulo V, artigos 58 a 60, o “atendimento especializado” previsto na Constituigdo de
“educacdo especial” (BRASIL, 1996, Lei n° 9.394). Segundo Favero (2008), a educagéo
especial

Trata-se de um tratamento diferenciado, que tem sede constitucional e que
ndo exclui as pessoas com deficiéncia dos demais principios e garantias
relativos a educacdo. [...] pode ser o instrumento que leva a concretiza¢do do
direito (do deficiente) a educacéo. (FAVERO, p. 19)

E comum, nos discursos sobre a educacio especial, as pessoas associarem o individuo
com deficiéncia com um ensino diferenciado, “adaptado”, onde o aluno deve ser segregado
para ser “preparado”. Mazzota (2011) destaca que muitas instituigdes, sob o titulo de
educagio de deficientes, “oferecem registros de atendimentos® ou atengdo com vérios
sentidos: abrigo, assisténcia, terapia etc.”. Ainda segundo o autor, deve-se revestir de extremo
cuidado na selecdo de medidas e acOes educaivas destinadas a deficientes. Para o autor, a
Educacao Especial corresponde ao

(...) conjunto de recursos e servigos educacionais especiais organizados para
apoiar, suplementar e, em alguns casos, substituir 0s servi¢os educacionais
comuns, para garantir a educacdo formal dos educandos que apresentam
necessidades educacionais muito diferentes das da maioria das criangas e
jovens. (MAZZOTTA, 1989, p. 39).

O decreto de lei n°® 5.296, de 2 de dezembro de 2004, define quem seria o “portador de
deficiéncia” e o insere em categorias — deficiente fisico, auditivo, visual e mental -, além de
determinar algumas especificidades, apontando caminho para as afericbes e consequentes
“laudos” clinicos. A partir de entdo, muitas instituicdes, para oferecer um atendimento

especializado aos deficientes, passaram a exigir laudos e/ou pareceres médicos.

* Ha uma forte critica sobre a vis3o clinico/terapéutico da Educagdo Especial por tedricos, como por exemplo:
Marcos Mazzotta (2011), Mo6nica Kassar (2004) e Maria Teresa Mantoan (2004).
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Mazzota (2011, p. 79), alerta sobre a dificuldade de conciliar um “modelo clinico” ou
“médico-psicologico” com um “modelo de educagdo”. Tais mecanismos de avaliagdo
reforcam a categorizacdo, a classificacdo, além de revelarem fortes evidéncias que a
educacdo, nesses lugares, ainda acontece através de um “modelo clinico ou terapéutico”,
assumindo outros sentidos além do educacional. Vygotsky (2014a, p. 81) também faz forte
critica a escola especial, chamando-a de “cultura sensorial” ou de “ortopedia psicologica”.

Ja a educacdo inclusiva também possui seu agravante: a falta de profissionais
capacitados para o tratamento especifico e inclusivo na rede regular de ensino causa, na
maioria das vezes, a exclusdo e ndo a inclusdo escolar. Para assegurar um acompanhamento
especializado e de qualidade aos alunos deficientes em escolas regulares, o governo federal
assegura um “professor especialista” para este atendimento diferenciado (BRASIL, Lei
9394/96, art. 59, I1I).

Nesse trabalho, nédo se acredita na eficiéncia e humanizacao da educacéo especial onde
0 ensino € individualizado ou apartado, muito menos numa inclusdo escolar
descompromissada, sem reflexdo sobre os desafios e preconceitos presentes no ambiente
escolar. De forma consciente, se sabe que ndo € possivel encerrar a discussao sobre esse tema,
mas se realca que o Brasil caminha para um novo paradigma de educacéo, principalmente da
inclusdo escolar e educacdo especial. Acredita-se, neste trabalho, em um ensino néo
discriminatorio, que assegure a cidadania, a igualdade e principalmente a dignidade.

Nesse sentido, € importante compreender como se deu o0 processo do aluno deficiente
visual a escola no Brasil e em Goias, isso porque esses dados mostram a breve e recente
historia do processo de inclusdo escolar e as politicas multilaterais que influenciam, direta ou
indiretamente, em todo seu paradigma. Mazzotta (2011) destaca dois periodos na evolugédo da
educacdo especial no Brasil: 1°) de 1854 a 1956 — marcado por iniciativas oficiais e
particulares isoladas e 2°) de 1957 a atualidade — caracterizadas por iniciativas oficiais de
ambito nacional.

As primeiras instituicdes destinadas ao atendimento de pessoas com deficiéncia
surgiram na época do Segundo Reinado, com a criagdo de duas importantes instituicdes: o
Imperial Instituto dos Meninos Alunos com deficiéncia visual, em 1854, a partir do Decreto
Imperial n. 1.428, hoje denominado de Instituto Benjamin Constant — IBC (a partir do Decreto
N° 1.320, de 24 de janeiro de 1891), e o Instituto dos Surdos Mudos, criado em 1857 pela Lei
n. 839, hoje denominado de Instituto Nacional da Educagdo dos Surdos — INES (instituido
pela Lei n° 3.198 de 6 de julho de 1957), ambos no Rio de Janeiro, capital do Brasil naquele

periodo.
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Mazzota (2011) destaca a pouca abrangéncia do IBC e INES no cenario brasileiro.
Segundo o autor, 0 pais tinha uma populacéo de 15.848 cegos e 11.595 surdos, ja os institutos
atendiam, respectivamente, a apenas 35 cegos e 17 surdos. Contudo devemos levar em
consideracdo que, apesar do pouco alcance, esses institutos abriram caminho para discussoes
sobre a formacao dos sujeitos deficientes. Segundo o autor, “[...] no 1° Congresso de Instrugéo
Publica, em 1883, convocado pelo Imperador em dezembro de 1822 [...] os temas do referido
congresso figurava a sugestdo de curriculo e formacdo de professores para cegos e surdos”.
(MAZZOTTA, 2011, p. 30)

Se o0 governo Brasileiro, durante os primeiros séculos de sua historia, ndo se
preocupou com as politicas nacionais eficientes para a Educacdo Especial, coube entdo a
iniciativa privada a acdo de suprir a lacuna. A propria Constituicdo Brasileira de 1946 (Art.31,
V, b) proibia a cobranca de impostos a instituicGes de educacéo ou de assisténcia social.

Apesar de avangos na evolucdo da educacdo especial no Brasil, somente a partir da
década de 50, com iniciativas governamentais de ambito nacional, o atendimento educacional
aos deficientes foi explicitamente assumido pelo governo federal (MAZZOTA, 2011).
Destaca-se, porém, que essas acOes aparecem em um momento politico tipicamente
populista®. De fato, uma maior preocupacdo com a Educacdo Especial é notavel com a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) de 1961, pela Lei
n°® 4.024.

A nova LDBEN tornava-se um marco legal na politica brasileira, mas infelizmente ndo
encerrava com a Vvisdo estatica, ou dicotdmica entre o ensino especial e 0 ensino regular
(Figura 02). As novas Diretrizes, no Titulo X, em seu artigo 88, j& indicavam que “a educacéo
de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacdo, a fim
de integra-los na comunidade”. O “no que for possivel” favorece a conservagdo do sistema
educacional da crianca deficiente — a saber, da preferéncia dos Atendimentos Educacionais

Especiais em detrimento da insuficiéncia de politicas inclusivas mais eficientes.

‘o populismo compreende a um conjunto de praticas politicas no estabelecimento de uma relagdo direta entre
as massas e um lider carismatico. Surge no Brasil a partir de Getulio Vargas, com a Revolugao de 1930 (FAUSTO,
2000).
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Figura 02 — Visdo estéatica, ou por dicotomia, da relacdo entre o deficiente e a educacao

escolar.
EDUCANDO . )
ESPECIAL . VINCULACAO |  EDUCACAD
NECESSARIA ESPECIAL
(Deficiente)
OPOSICAO OPOSICAD
EDUCANDO B VINCULACAOQ . EDUCACAO
NORMAL © NECESSARIA COMUM

Fonte: MAZZOTA, 2011, p. 85.

Passado uma década da LDBEN de 61, com a Lei n.5.692/71, ficou garantido
atendimento especial aos sujeitos com deficiéncia. Atenta-se para o carater dessa politica
publica que, como as anteriores, reforcava o crescimento das escolas especiais no Brasil.

A abundancia de documentos sobre a educacao especial ocorre em diversas esferas: no
ambito internacional — a partir de agencias multilaterais; federal — através do Ministério da
Educacdo, Conselho Nacional de Educacdo e Conselhos Estaduais de Educacdo; além das
secretarias estaduais e municipais. Mesmo que por diferentes formas, o discurso inclusivo
chega aos professores conduzindo valores, principios, diretrizes e acdes que devem ser
divulgadas e adotadas.

Assim, deve-se pensar a inclusdo de alunos deficientes como um processo para além
do fato de apenas colocé-los em classes comuns, mas sim como um processo de reforma
escolar e consequente mudanca do sistema educacional vigente. Proposta esta que longe de se
concretizar efetivamente no territorio brasileiro.

A inclusdo é um processo complexo quando se percebe que extrapola a acdo sobre o
sujeito deficiente. Esse processo sugere mudancas, reformulagdes e acbes politicas-

pedagogicas,: como o ato repensar o curriculo e os métodos de avaliacdo, desenvolver
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meétodos que respeitem as diferentes formas e ritmos de aprendizagem de cada educando,
deficiente ou ndo, ou seja, sair da visdo estatica de educacéo e avangar para uma perspectiva
dindmica, por unidade (Figura 03). Nesse processo a inclusdo refere-se a reintegracdo de
sujeitos que, por alguma razao, foram marginalizados, onde os deficientes ndo sdo 0s Unicos
que foram excluidos do sistema regular de ensino, a exemplo da Educacdo de Jovens e
Adultos.

Figura 03 — Visdo dindmica, ou por unidade, da relacéo entre o deficiente e a educacao

escolar.

SITUACAO

EDUCANDO de ensino-aprendizagem EDUCACAO

{COMUM ou ESPECIAL)

Fonte: MAZZOTA, 2011, p. 85.

Pode parecer que a padronizagdo dos alunos ajuda para o “controle” e “disciplina” de
uma sala de aula. Entretanto, poder-se-ia questionar sobre esse tipo de atitude e as limitacdes
que ele causa em todo o processo de aprendizado. Infelizmente, a escola tende a atuar no
sentido de planificagdo para que todas as pessoas sejam iguais. Segundo Guimaraes (1985, p.
66),

A homogeneizagdo é exercida através de mecanismos disciplinares, ou seja, de
atividades que esquadrinham o tempo, o espaco, 0 movimento, gestos e atitudes dos
alunos, dos professores, dos diretores, impondo aos seus corpos uma atitude de
submisséo e docilidade.

Sem duvida néo faz parte da inclusdo a absoluta submissdo, mas sim a autonomia, ou
seja, a independéncia do individuo frente aos desafios que a prépria diversidade entre os
sujeitos proporciona. E comum os professores criarem a idealizacdo de um aluno perfeito,
como o “Emilio” de Rousseau (CALLAI, 2007) e depois se decepcionarem frente a realidade
Obvia: ndo existe aluno, professor ou pessoa perfeita. Todos possuem limitacbes e
dificuldades, e € nesse ponto que o professor deve atuar como um mediador.

Se a tendéncia é sempre para a padronizacdo, vale ressaltar o mito de Procusto, da

mitologia grega. Nessa famosa alegoria, Procusto era um assaltante de viajantes que 0s
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submetia a um rigoroso teste: os deitava em um leito, aqueles que fossem maiores que sua
medida eram amputados, 0s que fossem menores eram esticados (GRIMAL, 2005). O curioso
dessa historia é que se pode usa-la como uma parabola para o assunto desse trabalho, a saber:
sobre a intolerancia diante da diversidade, na necessidade da normalidade a qualquer preco.
Sera que os professores, ao lidar com a incluséo escolar, ndo estdo amputando ou esticando
alguns alunos para que se “encaixem” e Se tornem mais parecidos aos demais? Seria esse 0
objetivo da inclusdo? Esse tipo de agressdao ocorre apenas com os alunos deficientes?
Respeita-se o ritmo e a forma de aprendizagem de cada sujeito inserido na escola? Essas
questdes sdo complexas e ndo sdo muito simples de responder.

Contudo, mesmo como um processo complexo e ainda de pouca expressdo nacional, a
inclusdo escolar tem se consolidado através de legislacbes mais efetivas e inclusivas, a
exemplo da Constituicdo Federal de 1988, do Estatuto da Crianca e Adolescente - ECA de
1990, da Declaracdo de Salamanca em 1994 e da LDBEN de 1996.

Em Goiads, 0 nimero de matriculas de criancas deficientes em classes comuns
aumentou drasticamente a partir de 1998 (Grafico 01). Essa cifra saltou de 2.922 alunos em

1998 para 22.124 em 2014, ou seja, um acréscimo de mais de 760% em apenas 15 anos.

Figura 04 — GOIAS: NGmero de Matriculas na Educac&o Especial, 1998-2013.

26.000

24,
e 220124
22.000 5

20.000
18.000

1000 14886 ;350 A
14.000 © 138
11,982
12.000 K. @ |
10.000 9657 9606 1 BN
301 8200 o

8000 % 18 ° 728 6941

N2 DE ALUNOS MATRICULADOS

6.000 | 08¢
4000 2922 B X1

1.861
2.000

0
1998 1995 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013

ANO

Total —O—Escolas Exclusivas e Classes Especiais ~(O— Classes Comuns

Fonte: MEC/INEP - Organizado pelo autor



30

Com esses dados, é possivel perceber que a superagdo das matriculas em classes
comuns em detrimento as classes especiais s6 ocorre em Goias no ano de 2002. Apesar disso,
¢ apenas no ano de 2008 que essa tendéncia se acentuou ainda mais como reflexo de politicas
nacionais, principalmente do Ministério da Educacédo, a exemplo: da implantacdo de salas de
recursos multifuncionais; da adaptacdo dos espacgos escolares para a acessibilidade; do
investimento na formagdo continuada de professores da educacéo especial; do Beneficio de
Prestacdo Continuada da Assisténcia Social (BPC) na escola; além do préprio programa
intitulado de “Educagao Inclusiva: Direito a Diversidade”; entre outros (Mec/Secadi, 2014).

J& em relacdo aos alunos com deficiéncia visual, a evolugdo da inclusdo escolar em
Goias é um pouco distinta do conjunto (Gréafico 02). No estado as classes comuns, de alunos
incluidos em escolas regulares, quase sempre superaram a matricula de alunos em classes
especiais ou escolas exclusivas, a exce¢do do ano de 2001 onde ocorreu uma inversdo e as
classes especiais e escolas exclusivas recebem um maior volume de matriculas em detrimento

das classes comuns.

Figura 05 — GOIAS: Numero de Matriculas de Alunos com deficiéncia visual na
Educacéo Especial, 1998 — 2008.
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Tais dados, sobre o nimero de matriculas de alunos com deficiéncia visual na
educacdo inclusiva, revelam a posicdo privilegiada da deficiéncia visual na histéria da
inclusédo escolar do Brasil e, de forma mais especifica, de Goias. Contudo, apesar dos avancos
significativos na insercdo de deficientes em classes comuns, alerta-se que grande parte desse
trabalho ainda era realizado em consércio com instituicbes privadas subsidiadas por
financiamentos publicos que, em 2005, representavam 5.748 de um total de quase vinte mil
matriculas, ou seja, obtinham quase 30% de todos os alunos deficientes.

Essa realidade s6 muda, em Goias, a partir do ano de 2008 (GRAFICO 03), quando as
matriculas na educacdo especial da rede publica se acentua em detrimento a rede particular.
Tal fato revela um aumento na preocupacdo com politicas publicas nacionais mais efetivas de
inclusédo escolar, que consequentemente reflete em significativos acréscimos de matriculas de
criancas e jovens deficientes na rede publica de ensino, principalmente em classes comuns:
saltando de uma representatividade de um pouco mais de 70% em 2005, para mais de 89% em
2013 (INEP, 2013).

Figura 06 — GOIAS: Evolucdo de Matriculas na Educacdo Especial na Rede Publica e
Privada, 2005 - 2011
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O Governo do Estado de Goias, aos 09 de outubro de 2000, langou oficialmente sua
politica de inclusdo escolar por meio do “Programa Estadual de Educacdo para a Diversidade
numa Perspectiva Inclusiva”, 0 Peedi, antes elaborado e organizado pela extinta
Superintendéncia de Ensino Especial, mas hoje coordenado pela Geréncia de Ensino Especial
da Secretaria da Educacdo do Estado de Goias. Tal programa coordena as a¢fes pedagdgicas
oferecidas em salas comuns, da rede estadual de educacdo, ou no contraturno, em salas de
recursos pedagdgicos.

Ressalta-se, porém, a posicdo politica do Governo de Goias frente ao processo de
inclusdo nas escolas da rede estadual de ensino, ou seja, a op¢do por ndo implementar
compulsoriamente o processo inclusivo em todas as escolas da rede, mas sim deixar que ela
fosse uma decisdo da unidade escolar. O programa do Peedi, elaborado em 1999 e iniciado
oficialmente em 2000, se estendeu apenas até 2002. Nesse periodo o processo inclusivo foi
implementado em escolas estaduais que decidiram se tornar inclusivas. Ja no periodo 2003-
2006, o programa foi renovado e o processo inclusivo prosseguiu nas escolas ja inclusivas,
estendendo-se as demais, segundo a decisao das gestdes escolares.

Segundo o portal virtual da Secretaria Estadual de Educacdo de Goias (2014), a
Geréncia de Ensino Especial também oferece suporte ao aprendizado na rede estadual através
de outros programas, como a Rede de Apoio a Inclusdo, os Centros de Atendimento
Educacional Especializado e de quatro nucleos de atendimento aos estudantes, a saber: o
Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual, o Centro
de Capacitacdo de Profissionais da Educacdo e de Atendimento as Pessoas com Surdez, o
Nucleo de Atendimento Educacional Hospitalar (Projeto Hoje) e o Nucleo de Atividades de
Altas Habilidades/Superdotagéo.

Em questdo de abrangéncia, comparando as matriculas da educacéo especial por redes
de ensino (federal, estadual, municipal e particular), pode-se dizer que a rede estadual de
educacdo, no ano de 2013, e a qual integram os sujeitos dessa pesquisa, € a segunda a
comportar alunos incluidos em classes comuns (Tabela 01), sdo 7758 alunos em classes
comuns. O primeiro lugar no ranking de matriculas da educacéo especial em Goids, contudo,

é da rede municipal de ensino que, sozinha, corresponde a 56% das matriculas.
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Tabela 01 — GOIAS: Namero de matricula da educacio especial por redes de ensino e
iniciativa privada, 2013.

TIPO DE CLASSE TOTAL FEDERAL ESTADUAL MUNICIPAL | PARTICULAR

Escolas Exclusivas e

Classes Especiais 1.861 0 0 647 1.214

Comuns
(Alunos Incluidos) 22.124 35 7.758 13.024 1.307
Total 23.985 35 7.758 13.671 2521

Fonte: MEC/INEP - Organizado pelo autor

Como se pode aferir na Tabela 1, a maioria dos alunos deficientes em escolas
exclusivas e/ou em classes especiais sdo da rede particular de ensino, resultado de
investimentos publicos e pesquisas que contribuem para a eficiéncia de discussdes sobre a
importancia da incluséo escolar.

Assim, pode-se notar que a sociedade, de modo geral, embarca em uma atitude de
reflexdo-acdo-critica, tratando qualquer sujeito, deficiente ou ndo, como um individuo com
direitos, deveres, normas e regulamentos. Contudo, diante desse fato, hd um questionamento:
qual é a concepc¢do que é difundida sobre os deficientes na escola e mais, na sociedade? E a
exemplo desse tema, ressalta-se que foi comum, na entrevista com 0s sujeitos dessa pesquisa,
ouvir dos docentes mais as limitagfes do ensino inclusivo do que os avangos. Sobre esse
assunto, Goés (2010, p. 42) destaca:

Ao pensar nesses problemas da educacdo especial, me vem a lembranca o titulo de
um dos filmes de Pedro Almododver: “Fale com ela”. Ela, no caso, é uma
personagem em coma, e a recomendacao — do titulo — contraria a crenca de que ndo
se fala com quem ndo entende. Sei que a escola procura ver a pessoa com uma
necessidade educativa especial (crianga, jovem ou adulto) em seu funcionamento
vivo, porém ao mesmo tempo a vé como “quem ndo ¢ nem capaz de entender”. Em
oposicdo a isso, a diretriz derivada da abordagem histdrico-social propde, como no
titulo do filme, que o educador fale com ela, ndo apenas fale dela, por ela ou para ela

[.].

Surge entdo a necessidade por parte dos educadores, pesquisadores, familiares, em
compreender a deficiéncia visual, nesse caso especifico, além do senso comum. Imagina-se
que a instituicdo familiar e o sistema escolar ocupam um lugar privilegiado no rompimento
das diferencas, na superacdo da deficiéncia. Contudo, enquanto “o médico se concentrar no
sintoma corre o risco de preservar ou fomentar a patologia da qual os sintomas sdo partes”
(BATESON, 1999, p. 374). E nesse sentido, destacando a contradi¢cdo do sistema escolar,

Bourdieu (1998c) adverte que a escola (re)cria a desigualdade social, segundo o autor:
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E provavelmente por um efeito de inércia cultural que continuamos tomando o
sistema escolar como um fator de mobilidade social, (...), quando tudo tende a
mostrar que ele é um dos fatores mais eficazes de conservacgdo social, pois fornece a
aparéncia de legitimidade as desigualdades sociais, e sanciona a heranca cultural e o
dom social tratado como dom natural. (BOURDIEU, 1998c, p. 41)

Nesse sentido, a escola se coloca como um instrumento de conservacdo da
estratificacdo social. Mas se os professores tomassem da reflexdo desse processo, passariam a
ser investidos de ilimitado  poder:  poderiam  promover a  ascensdo
(integracdo/insercao/inclusdo) do aluno deficiente na sociedade, ou entdo promover sua
estagnacdo (excludente). Contudo, o que ocorre é o embate entre as duas instituicbes — familia
e escola. Na familia, pais culpam os professores pelo “baixo rendimento” e “retrocesso” de
seus filhos, ja na escola, professores geralmente atribuem o “fracasso escolar” do aluno a sua
familia — ambos os casos, ndo estéo totalmente corretos.

Desta forma, a educacdo inclusiva, mais do que nunca, caminha no sentido de
contestar aquele ensino tradicional, de concepg¢éo classica que promove a exclusdo. No atual
momento, em que exige-se reformulacdes na educacao, de novas bases que promovam uma
educacdo diversa e de qualidade para todos, o aumento gradativo de estabelecimentos
educacionais (Gréafico 04) que se abrem para educacdo inclusiva €, dia a dia, um avango rumo
a dignidade do deficiente e, ainda, uma progressdo na universalizacdo de democracia da
sociedade.

Figura 07 — GOIAS: Evolucdo do namero de estabelecimentos educacionais na
Educacéo Especial, 2005 — 2011
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Enquanto é possivel notar a estagnacdo das escolas exclusivas e classes especiais em
Goids, os estabelecimentos que oferecem classes comuns a deficientes aumentaram em mais
de 1.353% em 15 anos! Aumentaram de 427 estabelecimentos educacionais em 1998, para
5778 em 2013.

De fato, se houve o acréscimo significativo nos ultimos anos, no estado de Goias, de
matriculas e estabelecimentos educacionais relativos a educacgdo inclusiva, era de se esperar
que o numero de professores em contato com esses alunos também crescesse e, dentre estes,
os professores de Geografia. Em 2007 ja se somavam 12.012 “professores inclusivos”, em
2013 essa cifra salta para mais de 28.591. E consequentemente, com a ascensédo da educacao
inclusiva, a educacdo especial de concepcdo dicotbmica teve uma perda significativa de

funcBes docentes (Grafico 05).

Figura 08 — GOIAS: Evolucdo do nimero das fungdes docentes da Educacdo Especial
relativas ao tipo de atendimento dicotomico — Escolas Exclusivas e classes comuns, 2005
- 2011
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Diante do exposto, é possivel perceber que a educacdo inclusiva ja € uma tendéncia
local/global, veio se consolidando aos poucos e hoje ja toma propor¢des considerdveis e que
faz, aos pesquisadores da educacdo inclusiva, voltarem suas atencGes ao impacto e

encaminhamentos que essa ramificacdo da educacdo vem delineando. E nesse contexto que
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este trabalho julga importante e necessario, em respeito a area de Geografia, compreender a
importancia dessa area do saber aos sujeitos e, mais especificadamente, aos alunos alunos

com deficiéncia visual.

1.2.  Por que ensinar geografia a alunos com deficiéncia visual?

Se o educar estivesse no simples ato de transferéncia de conhecimentos, de habitos de um
individuo a outro, concluir-se-ia que a educacgdo existe muito antes dos seres humanos. Nesse
caso, de forma mais geral, a educacdo ndo seria uma atividade recente e, muito menos,
exclusiva da humanidade — diversas espécies de animais transferem habitos e “aprendizados”
aos recém-nascidos membros da comunidade.

Mas ensinar envolve mecanismos que estdo para além do ato de transferéncia de
conhecimentos, quem ensina pensa sobre sua acdo e, consequentemente, tem um retorno da
acdo. Nessa atividade se identifica duas a¢cdes que, em sua interacdo, sao tipicas dos seres
humanos: a acdo e a reflexdo, ou simplesmente a acdo reflexiva. Como se sabe, raciocinar é
uma exclusividade dos seres humanos, assim o ensinar e o aprender também o sdo, pois
envolvem mecanismos de reflexdo, de organizagdes sociocognitivas, “sdo partes integrantes
da prética social historicamente constituida” (CASTELLAR, 2010, p. 42).

Ensinar e educar séo atividades do ser humano, mas isso ndo implica que elas ocorram de
uma unica forma. Os gregos foram um dos pioneiros a pensar sobre a educacao: 0s espartanos
levantaram a bandeira de uma instrucdo voltada a guerra, ja seus contemporaneos, 0S
atenienses, arquitetaram o ensino muito proximo da filosofia. Na idade média o ato de educar
era restrito a igreja, que controlava grande parte do conhecimento do periodo - foi assim que
0s padres jesuitas trouxeram grande parte dessa educacdo para o Brasil no século XVI
(FREITAS, 2003). J& no século XVIII, Rousseau (2004) aponta indicios sobre o que se
esperava de educacdo ideal em Emilio ou Da Educacdo. Mais de um século depois, a
educacdo era acrescida com a fenomenologia e o construtivismo, dentre outras tantas
correntes filosoficas e pedagogicas, rompendo com o tradicionalismo do ensino e destacando,
com o passar dos tempos, a participacdo do sujeito na construcdo de seu proprio
conhecimento.

Ainda assim, diante desta breve exposi¢do do uso dos conceitos de ensinar e educar, €
importante destacar as concepgdes adotadas nesse trabalho, dentre tantas formas de
compreendé-las e pratica-las. Destaca-se que a atividade e processo de educar e ensinar ndo se

correspondem, ou seja, ndo sdo teoricamente iguais, mas sdo compativeis. Ou seja, 0 conceito
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de ensino aparecerd nesse trabalho muito atrelado a transmissdo de conhecimentos, ao
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos alunos com deficiéncia visual, enquanto que, em
contrapartida, o conceito de educar aparecera mais ligada a uma nocdo de formacdo em
valores que, em consequéncia, sdo bases das atitudes inter e intrapessoais desses alunos.

Contudo, apesar do fato de ensinar e educar ndo serem sindnimos, na prética, ndo se pode
estabelecer uma dicotomizacdo porque ela nao é real. Segundo Sanches Fernandez e Tuvilla
Rayo (2009, p. 217)

[...] no se puede ensefiar nada sin que voluntaria o involuntariamente se eduque o se
mal eduque, y tampoco se puede educar sin transmitir conocimientos sobre los
valores, habitos o actitudes que se quieren inculcar o modificar.

Desta maneira, este trabalho parte do principio exposto por Castellar (2010, p. 39), onde
“a educagdo deve ser entendida como um bem para formar cidadados [...]”. Ainda segundo a
autora, a escola seria 0 espaco privilegiado para a aprendizagem, e em seu curriculo deveria
estar incorporado “as dimensdes culturais, sociais, atitudinais e éticas” (CASTELLAR, 2010,
p. 43.).

Nesse contexto, onde se localizaria a Geografia Escolar? Qual seria seu papel no processo
de ensino-aprendizagem para sujeitos alunos com deficiéncia visual? Quais mecanismos essa
area do conhecimento favorece para a construcdo cognitiva e social desses sujeitos escolares?

Em primeiro lugar, vale destacar que
[...] a geografia na escola tem uma longa histdria, que ultrapassa a histéria da propria
area cientifica de referéncia. Ela tem uma constituicdo especifica, uma ldgica
prépria. Com outras areas, compde uma cultura disciplinar peculiar, nutrida pela
ciéncia, mas que ndo consiste em uma derivacdo linear dela. (CAVALCANTI, 2012,
p. 132 e 133))

Quando a autora destaca a senilidade da disciplina de geografia na escola, concorda-se
com Goodson (1990), que expde que muitas disciplinas escolares, ao precederem suas
“disciplinas-maes”, propiciavam a criagdo de uma base académica para essa matéria escolar.
Sendo assim, a geografia escolar foi, e ainda &, institucionalizada pela cultura disciplinar da
escola e, por que ndo dizer, da sociedade. Se sua existéncia ja € um fato indiscutivel, resta
outro questionamento: qual sua finalidade?

Cavalcanti (2006) salienta que o contexto atual é de uma nova cultura, de um novo
espaco. Nesse caso, segundo a autora, a geografia escolar deve ensinar

[...] conteGidos considerados relevantes para compreender a espacialidade atual [...].
No entanto, mais que lhes ensinar conteldos, é necessario também ensinar-lhes
modos de pensamento e acdo [..], os professores devem propiciar o
desenvolvimento de certas capacidades e habilidades [...]. (CAVALCANTI, 20086, p.
32).
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Em seus textos, a autora segue uma abordagem socio-histdrica critica, baseada nas teorias
de aprendizagem de Vygotsky, apontando assim um ensino de Geografia voltado ao
desenvolvimento de um “modo de pensar geografico” (CAVALCANTI, 2006). Ainda
segundo a autora, para que ocorra esse desenvolvimento do raciocinio espacial, € necessaria a
formagé&o de conceitos pelos alunos (idem, 2006).

Os conceitos funcionariam como mediadores entre as pessoas € a realidade, permitiriam
uma mudanca ne relacdo do homem com o espaco. Para tanto, os instrumentos conceituais
ajudam as pessoas a categorizar o real, a classifica-lo, a fazer generalizacdes. Para Cavalcanti
(1998, p. 139), “a construcdo de conceitos geograficos ¢ uma habilidade fundamental para a
vida cotidiana”.

Contudo, sua influencia perpassa duas dimensdes: uma intrapessoal, de transformacdes
cognitivas e de estruturas da mente e outra interpessoal, sobre a forma de relacionar-se como

individuo em um meio social.

1.2.1 Da dimenséo cognitiva da construcdo de conceitos para alunos com deficiéncia

visual

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998), alertam sobre a importancia do
ensino de Geografia para a formacdo de um raciocinio espacial (ou geografico). Mas além do
valor do ensino-aprendizagem dos contetudos geograficos, em sua forma generalizada,
devemos destacar e compreender a importancia dessa disciplina para a formacdo da

racionalidade espacial de um deficiente visual. Chaves (2010), nesta perspectiva, aponta que

A apropriacdo do espaco geografico por pessoas com cegueira é tdo ou mais
importante que para aqueles que enxergam pois, a compreensdo do espaco pelo cego
Ihe concede autonomia. [...] N@s que enxergamos reconhecemos a realidade pela
identificacdo visual de signos, enquanto que o cego ao analisar um espago qualquer
elabora em sua mente uma sequencia linear de informacfes que o permite
compreender o que esta sendo explorado. (CHAVES, 2010, p. 35)

Pode-se dizer, de outra maneira, que o ensino de Geografia garante um arcabouco
conceitual que, de alguma forma, contribui para o desenvolvimento e mudanca da relacdo
cognitiva do sujeito com o mundo, conferindo-lhe conceitos que seriam imprescindiveis para
uma categorizacdo e significacdo do real, ou seja, para uma compreensdo mais ampla do
mundo que o rodeia (CAVALCANT]I, 2005).

A disciplina de geografia, mais especificadamente, poderia conferir aos sujeitos

deficientes uma:
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a) nova nocdo de espaco, passando de um raciocinio egocentrista a descentracdo. Ou
seja, o individuo deixaria de ser o centro de todas as a¢des (na relacdo de seu corpo
com outros objetos) e aumentaria sua capacidade de estabelecer relacbes entre
objetos a partir da coordenacdo de diferentes pontos de vista e escalares
(PAGANELLI [etal.], 1981);

b) potencializacdo da abstracdo e generalizagéo a partir dos conceitos aprendidos. Ou
seja, o sujeito deficiente visual teria, a partir de sua pratica cotidiana, maior
consciéncia reflexiva sobre o espaco que o rodeia (CAVALCANTI, 2005).

C) maior autonomia, podendo se deslocar com mais facilidade ou fazer uma “analise
geografica” mais eficiente sobre determinado lugar. Ou seja, confere ao aluno
ferramentas especificas para que melhor construa e se adapte a um espaco vivido,
conhecido (CHAVES, 2010).

d) maior capacidade de compreensdo e intervencao a partir de leituras multiescalares.
Ou seja, a partir da ampliacdo de sua consciéncia e criticidade sobre o espago
geografico em sua complexidade e relacdo global-local, aumenta-se também sua
capacidade de intervir e agir criticamente sobre esse espaco (CAVALCANTI,
2012).

Desta maneira percebemos que a geografia escolar, fugindo da aprendizagem
simplesmente mnemonica, permite que os alunos, e nestes incluimos os alunos com
deficiéncia visual, desenvolvam reflexdes sociais a partir de uma compreensdo mais sistémica
do espaco geografico. Lacoste (1988) nos apresenta duas contribuicdes importantes do ensino
de geografia: o raciocinio geogréafico e a espacialidade diferencial.

O conceito de raciocinio geografico tdo presente em Lacoste (1998) se refere,
essencialmente, a habilidade ou competéncia de se pensar espacialmente, de raciocinar sobre
as multiplas escalas e localizagbes, de ser capaz de estabelecer pensamentos estratégicos e,

por fim, ponderar sobre 0 espaco para nele atuar de forma eficaz. Nas palavras do autor:

O método que permite pensar eficazmente, estrategicamente, a complexidade do
espaco terrestre € fundamentado, em grande parte, sobre a observagdo das
intersecBes dos multiplos conjuntos espaciais que se podem formar e isolar pelo
raciocinio e pela observacdo precisa de suas configuragBes cartograficas
(LACOSTE, 1988, pp. 32).

J& a espacializacdo diferencial, para o autor, seria a capacidade ou competéncia de
distinguir diferentes significados para um fendémeno segundo sua escala. Ou seja, seria

reconhecer que os fendmenos, processos e acontecimentos podem ser percebidos de formas
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diferentes de acordo com o nivel escalar. Pensar uma boa espacializacdo diferencial seria
saber manipular as diferentes ordens de grandeza para uma analise espacial mais coerente e
coesa. Contudo, sabe-se que trabalhar diferentes niveis escalares € um dos grandes desafios no
ensino de Geografia para alunos com deficiéncia visual, e sobre esse conceito, Lacoste (1988)

ainda destaca:

O desenvolvimento do processo de espacialidade diferencial acarretara,
necessariamente, cedo ou tarde a evolucdo a nivel coletivo de um saber pensar o
espago, isto &, a familiarizagdo de cada um com um instrumento conceitual que
permite articular, em fungdo de diversas praticas, as multiplas representacdes
espaciais que é conveniente distinguir, quaisquer que sejam sua configuracéo e sua
escala, de maneira a dispor de um instrumental de acdo e de reflexdo. (LACOSTE,
1988, pp. 24).

Destaca-se, assim, que a geografia escolar garante aos alunos, e ainda mais aos alunos
alunos com deficiéncia visual — por meio de instrumentos de andlise, formacao de conceitos,
desenvolvimento de habilidades e competéncias e estabelecimento de procedimentos de
analise —, uma ampliacdo de seu raciocinio espacial, conferindo-lhes mais autonomia,
participacdo e criticidade para uma atuacdo mais consciente, participativa e efetiva na
(re)construcdo do espaco geografico.

Mesmo a descri¢do de uma paisagem, por exemplo, a tanto criticado quanto uma analise
tradicional, seria de extrema importancia para um deficiente visual, onde conhecer a
morfologia de determinado espaco geografico representa um ganho na autonomia deste
individuo — tanto em liberdade de locomocdo quanto na apropriacao deste espaco como lugar
experimentado, vivido e conhecido.

Com o desenvolvimento de nocdes espaciais, 0s sujeitos ampliam sua capacidade, de
maneira geral:

a) de descrever a paisagem proxima e/ou reconstrui-la em modelos gréaficos — desenhos e
mapas por exemplo (VASCONCELLOQOS, 1993);

b) de utilizar-se de modelos graficos de determinados espacos para orientar-se ou fazer
analises geograficas (SILVA, 2013);

c) de identificar transformacfes espago/temporais ocorridas em um espaco geografico
cotidiano (RICHTER, 2011);

d) de utilizar o conhecimento sobre espagos cotidianos, assim como sua morfologia, para
fazer generalizacOes, sistematizacdo e anélise de outros espacos (CASTELLAR, 2011);

e) de faz uso do espaco proximo e perceptivel como elemento para compreender o lugar e,
consequentemente, o global (CAVALCANTI, 2005);
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Ao desenvolver nocdes espaciais 0 aluno deficiente visual, mais especificadamente,
torna-se mais capaz para construir, utilizar e analisar uma representacdo grafica bidimensional
como um mapa, tridimensional como uma maquete ou, ainda, agregando-lhe autonomia em
sua mobilidade ao conferir-lhe mais condi¢cdes de orientacdo espacial, localizacdo etc
(SILVA, 2013).

Destaca-se que as representacdes cartogréficas sdo apreendidas essencialmente pela
visdo, contudo elas também podem ser percebidas pelo tato do aluno deficiente visual, desde
que elaboradas com este objetivo. Nesse mesmo sentido, o aluno deficiente visual também
pode e deve se tornar um leitor critico e mapeador consciente, perpassando por esta
alfabetizacdo cartografica até o ponto de leitura critica (Simielli, 1999 e 2007).

Pesquisas sobre a acdo de alunos que aprendem conteudos da chamada geografia fisica
(ver MORAIS, 2011; ROQUE ASCENCAO 2009) demonstram que, em certo nivel, a
compreensdo de fendmenos fisicos-naturais, por exemplo, ajudam na capacidade de resolucéo
de situacGes-problemas, agugam a aptiddo para o debate e contribuem, todavia, para uma
analise sistematizada da natureza que perpassa esse individuo.

Resgatando alguns dados de pesquisa anterior (AIRES SILVA, 2013), e analisando-o0s a
respeito da inteligéncia naturalista, pode-se afirmar que com essa inteligéncia alunos com
deficiéncia visual ampliam a capacidade, de maneira geral:

a) de construir uma agucada ideia de preservacdo ambiental;

b) de correlacionar aspectos fisico-naturais com o ser humano a partir da identificacdo
destes ultimos como parte na natureza;

c) de construir uma anélise sistémica das transformacGes da natureza, assim como criticar
seu desenvolvimento;

d) de compreensédo das formas de apropriacdo da natureza pelo homem;

e) de identificar os aspectos fisico-naturais como constituintes da paisagem;

f) de avaliar e analisar a situagdo ambiental de sua localidade;

g) de perceber a relacdo entre os aspectos naturais e as diferencas de ocupacao e formacéo
dos territorios;

h) de distinguir diferentes formas de apropriacdo do espaco e sua relacdo com o poder;

i) de reconhecer a funcdo dos recursos naturais na produgédo dos espaco geogréafico, assim
como a capacidade de relaciona-los com as mudancas provocadas pelo ser humano;

j) de explicar processos fisico-naturais e fazer suas devidas correlacGes e analises de

influéncia na relacdo homem-ambiente;
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De acordo com Morais (2011), ao referir sobre a importancia dos contetdos fisico-

naturais para uma formacao cidadd, expde que

[...] Com essa compreensdo, o aluno tem condic6es de ler o mundo relacionando o
fisico-natural com o social. E possivel, por exemplo, compreender os motivos pelos
quais ocorre a ocupacao de areas de risco e por que essas areas se configuram como
tais, compreender os diferentes valores atribuidos ao solo, seja em érea urbana ou
ndo, e quais as relacdes que se estabelecem com as caracteristicas do relevo e outras
questbes por eles mesmos problematizadas no seu cotidiano a partir dos
conhecimentos prévios. (MORAIS, 2011, pp. 139)

E assim que podemos afirmar que com o desenvolvimento de nocdes espaciais que
consideram os elementos fisico-naturais o sujeito deficiente visual é capaz de construir
hipGteses que sdo Uteis em sua vida cotidiana a respeito do conhecimento do meio, faz isso
por meio de habilidades de observacdo, selecdo, de ordenacdo e classificagdo, fazendo
reconhecimento de sequencias de desenvolvimento.

E importante destacar que existem muitas maneiras de aquisicdo e representacdo do
conhecimento, e que diferengas individuais precisam ser levadas em conta no processo de
ensino-aprendizagem, bem como nos instrumentos de avaliagdo. Tal ideia, por exemplo, nos
direciona a como potencializar a mediacdo do professor de Geografia na Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) de um aluno deficiente visual.

Quando um professor, por exemplo, aborda as varias facetas de um conceito, ele ndo
s0 estard atingindo um nimero muito maior de alunos, como também contribui para estimular
0 interesse e a atencdo do aluno para a tema abordado. Salienta-se, ainda, que para este
trabalho a acdo de motivacdo é um dos elementos chaves para uma educacdo inclusiva de
qualidade e sucesso.

Quando Vygotsky apresenta a teoria da ZDP (VYGOTSKY, 1998), sua intencdo € a
de atingir a maximo potencial do individuo. Nessa perspectiva, 0 tedrico apresenta que 0

ensino deveria antecipar o desenvolvimento, de modo a maximizar a ZDP do aluno.

1.2.2 Da dimensdo social da construgdo de conceitos para alunos com deficiéncia

visual

Qual € o sentido dos conceitos em nossa pratica social? Para que servem 0s conceitos
geograficos na vida cotidiana? E através dos conceitos que se enxerga uma dada realidade.
Supostamente, uma mesma realidade poder-se-ia apresentar de diferentes formas dependendo
dos tipos de conceitos — com os cotidianos enxergamos a realidade de uma forma, com o0s

cientificos, de outra forma. Com 0s conceitos cotidianos de paisagem, por exemplo, o aluno
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pode identificar os objetos no espaco, sua forma, cor, localidades. Um conceito de paisagem
numa perspectiva critica, por sua vez, possibilitaria ao aluno ir além da paisagem e das formas
dos objetos no espaco. Ir além da paisagem implica saber quem construiu 0s objetos no
espaco, para quem esses objetos foram construidos, como 0s objetos espaciais foram usados
ao longo do tempo, por quem, que contradicBes expressam. E possivel, com o conceito
cientifico sobre essa base, ver que a paisagem tem uma historia, tem processos sociais,
econdmicos, politicos, culturais, éticos.

No ensino da Geografia, a passagem dos conceitos espontaneos (cotidianos) aos
conceitos cientificos ndo é tarefa facil. Para que ocorra a construgdo de conceitos, considera-
se importante trés principios tedricos préaticos. O primeiro principio refere-se ao fato de que 0s
conceitos ndo se constroem pela transmissdo de contetdos. Os alunos necessitam de
mecanismos que possibilitem a internalizacdo e a significacdo dos conteudos como condi¢éo
capaz de modificar os conceitos espontaneos.

Com base nesses fundamentos, acreditamos que na formacéo do professor de Geografia
0 conhecimento de uma abordagem deveria tomar como referéncia a realidade do aluno como
ponto de partida para ensinar os contetdos de base cientificas, tdo importantes para a
construcdo desses conceitos. 1sso por acreditar que os contetdos possam fazer sentido para o
aluno internalizando-o0. Aos poucos, é possivel fazer com que esses conhecimentos a partir da
internalizag&o possibilitem novos significados aos conceitos espontaneos.

E comum na abordagem de ensinar pela transmissdo, ndo tomar como referéncia a
realidade do aluno para preparar as aulas e nem tampouco se preocupar se 0s conteldos
geogréficos a serem ensinados possuem relacdo com os saberes cotidiano dos alunos e se
terdo significado na sua vida cotidiana. E mais, os modelos das aulas, nessa abordagem, se
repetem tornando-se uma rotina na sala de aula. Nos primeiros momentos das aulas, expde-se
oralmente, de forma resumida, o contetdo. Essa exposi¢cdo € seguida de leitura de um texto
didatico sobre o assunto para, com isso, responder aos exercicios solicitados pelo professor.
Sdo aulas que ndo motivam os alunos, ndo apresentam problematizacdes sobre a tematica, néo
apresentam situacdes para que os alunos formule hipdteses sobre uma problematica, nédo
analisam a realidade do tema a partir dos contetidos, ndo permitem que o aluno expresse seu
ponto de vista, dentre outros. Opondo-se a ideia de ensinar pela transmissdo, a construcéo de
conceito decorre de atividades complexas, como apresentaremos a seguir.

No segundo principio, toma-se o fato de que a constru¢do de conceitos decorre de
processos mentais complexos. Vygotsky (2004) discute a dimensdo da complexidade que

envolve o pensamento e aponta para a relagdo existente entre 0 pensamento e a acdo motora
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do individuo e a influéncia psicoldgica do pensamento na acdo, com intuito de mostrar que 0
pensamento é resultado de obstaculos que se coloca para as pessoas. Dessa forma, pensar €
um ato importante para a aprendizagem. Para o0 autor, ensinar sem a existéncia de barreiras ao

pensamento significa antes de tudo extirpar toda a dificuldade para a aprendizagem.

[...] ao criar o caminho mais facil e cdmodo para assimilar conhecimento, ao mesmo
tempo paralisa na raiz o habito do pensamento independente, tira da crianca essa
preocupacdo e afasta conscientemente da educagdo todos o0s momentos de
elaboracdo complexa da experiéncia, exigindo que todo o necessario seja levado ao
aluno em forma desmembrada, mastigada e digerida. Entretanto, € necessario que
nos preocupemos precisamente com a criagdo do maior nimero possivel de
dificuldades na educacdo da crianga como pontos de partida para 0s seus
pensamentos (Vygotsky, 2004, p. 237- 238).

Straforini (2004, p. 88) aponta a existéncia do denominado “modelo sintético” que, ao
ensinar Geografia, deve-se valorizar o estudo das espacialidades proximas do aluno, sob o
argumento de que o processo de aprendizagem seria “mais facil” ao passo que as localidades
mais distantes seriam “mais dificeis” de promover uma aprendizagem mais significativa.
Nesse sentido, instaurou-se no ensino da Geografia uma metodologia em que, nos primeiros
anos de escolaridade, ensina-se sobre a casa e a escola, depois se amplia para o bairro, para a
cidade, para 0 municipio, para o estado, para 0 pais e assim sucessivamente. E uma
metodologia de ensino de Geografia baseada na ideia de “circulo concéntrico”, em que o “eu”
(facil) € o ponto de referéncia para o processo de aprendizagem e vai se deslocando para
espagos mais “distantes” (dificil) a medida que a crianca vai ampliando seu processo de
aprendizagem e/ou escolaridade. O complexo, no caso, ndo decorre do crescimento da escala
e sim das relacdes que se pode estabelecer entre as diversas escalas espaciais. Segundo o
autor, ndo devemos conceber essa linearidade nas escalas, tendo em vista a complexidade do
mundo globalizado. O espaco geografico, independentemente das escalas, deve ser analisado
como totalidade-mundo.

Alderoqui (2006) problematiza essa questdo de se considerar o proximo como uma
espacialidade facil e simples. A autora afirma que a dificuldade ou a facilidade para os alunos
aprenderem n&o esta na proximidade ou na distancia do fenémeno e sim na complexidade do
objeto e na maneira pela qual os professores recortam 0s aspectos que vao ensinar sobre um
determinado espaco. Dessa forma, a casa, a escola, a rua, o bairro contém elementos que se
articulam com outros espacos e sao fundamentais na compreenséo do lugar.

O terceiro principio situa-se no fato de que os conceitos espontaneos, decorrentes das

experiéncias espaciais, e 0s conceitos cientificos, decorrentes da Geografia, ndo sdo polos
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opostos. O espontaneo é ponto de partida para a construgcdo do conhecimento, via conceitos
cientificos. Quando se aponta que os alunos no seu cotidiano possuem saberes e praticas
sociais que reverberam em praticas espaciais, diz-se, entdo, que os alunos possuem um saber
geografico (conceitos espontaneos) construido a partir das experiéncias da familia, da escola,
da rua, dos meios de comunicagdo. Como ja mencionamos anteriormente, 0s conceitos
espontaneos orientam tais praticas que raramente resultam de sua personalidade. A escola e
aos conteudos de Geografia cabe a tarefa de desenvolver novos conceitos com base nos
existentes. Qual é o ponto de partida para ensinar Geografia nessa perspectiva? Como
construir conceitos cientificos com base nos conceitos espontaneos?

Em relagdo a primeira pergunta, pode-se dizer que o ponto de partida para o
planejamento das aulas de Geografia e para a selecdo dos contetidos é conhecer a geografia
praticada pelos alunos. Para tanto, procedimentos diversos devem ser utilizados
recorrentemente. Pequenos questionarios aplicados aos alunos, o uso de desenhos, o recorte
de figuras, as visitas ao entorno da escola, os didlogos em sala de aula, dentre outros,
constituem-se importantes técnicas para acessar as geografias praticadas cotidianamente pelos
alunos. A partir dos diagndsticos sobre as percepcdes dos alunos é que se planejam as aulas,
selecionam-se 0s conteudos, organizam-se as atividades e os procedimentos sobre a ldgica de
uma Sequéncia Didética (SD).

A SD pode ser assim compreendida: atividade que requer profundo conhecimento dos
conteddos a serem ensinados e clareza de que conceitos geograficos serdo os articuladores do
pensamento espacial do aluno no processo de ensino e de aprendizagem; a SD expressa
claramente as intencionalidades do professor; a SD se constroi fundamentalmente a partir dos
saberes espaciais que os alunos possuem para entdo articular os conteddos e informacGes
capazes de modificar esses saberes dos alunos; na SD ha de se ter uma clareza sobre os
contornos da aula (relacdo com a aula anterior, o problema inicial de cada aula, o
desenvolvimento e a sua finalizagdo); na SD pressupdem-se um constante processo de
avaliacdo das atividades desenvolvidas tanto pelos alunos quanto pelo professor. Percebe-se,
portanto, que no desenvolvimento de uma SD a mediacdo do professor € uma atividade
constante. Isso posto, acredita-se que sobre as bases de uma SD ¢é possivel trabalhar com uma
metodologia propria a construcao de conceitos (GUIMARAES; GIORDAN, 2011)

Despertar todo o potencial dos alunos deficientes (afetivo, cognitivo, comportamental,
social, critico etc) talvez seja o maior desafio da educacgdo inclusiva contemporanea. Ainda

mais complexo é pensar um desenvolvimento que seja, a0 mesmo tempo, cognitivo e social.
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Assim que na educagdo, onde os modelos e politicas educacionais sdo verticais (de cima para
baixo), deve-se tomar uma posicao critica frente as concepgbes, metodologias, atividades e
ferramentas de avaliacdo que possam ser utilizados no trabalho educacional

Cavalcanti (2002) apresenta a importancia do ensino de geografia para a formacéo cidada.

Segundo a autora:

O ensino de geografia contribui para a formacéo da cidadania por meio da pratica de
construgdo e reconstrugdo de conhecimentos, habilidades, valores que ampliam a
capacidade de criangas e jovens compreenderem o mundo em que vivem e atuam
[...]. (CAVALCANTI, 2002, pp. 81).

Nesse sentido, a autora manifesta a dialética do ensino de geografia na vida e préatica de
um sujeito: a0 mesmo tempo que a disciplina de geografia reflete em aprendizado sobre o eu e
0 espaco que o contorna, seus contelidos tambeém estimulam a aplicacdo desse conhecimento
em atividades praticas e cotidianas da vida em sociedade. Assim o ensino de Geografia é
duplamente aplicdvel: tanto para o desenvolvimento e realizagdo pessoal quanto para
compreensdo e transformacao daquilo que € social.

E é assim que se pode afirmar que o conhecimento do espaco vivido pode proporcionar ao
deficiente visual mais que uma emancipacdo de deslocamento em um determinado espaco,
gue nada mais é do que um processo decorrente da adaptacdo mediada através da construcao
psicolégica do espago conhecido, mas também elevéa-lo a uma situagdo de protagonista de
transformacdes das relagcbes socoespaciais e, assim, conferir a este sujeito um sentimento de

importancia, de valorizacdo de suas opinides e acoes frente a problemas e situacGes distintas.

1.3 Ensino de geografia por meio da construgcdo de conceitos: delineando um

referencial tedrico-metodoldgico para alunos com deficiéncia visual.

Este trabalho parte da importancia da mediacdo do professor na construcdo de conceitos
geograficos por Alunos com deficiéncia visual. Contudo, antes de descrever o que entende-se
por construcdo de conceito segundo a teoria histérico-cultural, é necessario, antes,
compreender 0 que seria 0 conceito. Segundo o dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa
(2001, p. 783), o conceito €

[...] produto da faculdade de conceber. 1 faculdade intelectiva e
cognoscitiva do ser humano; mente, espirito, pensamento. 2 compreensao
que alguém tem de uma palavra; nocéo, concepcao, ideia. [...]
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Jé& segundo Japiasst e Marcondes (2001, p. 48), em um dicionéario de Filosofia, o conceito
seria “‘uma nogdo abstrata ou ideia geral designando seja um objeto suposto unico, seja uma
classe de objetos. [..] o conceito ¢ caracterizado por sua extensdo e por sua compreensao.”

Seja no primeiro caso ou no segundo, 0 conceito poderia ser expresso, comumente mas
ndo soO, pelo signo da palavra. Contudo, € corriqueiro muitos profissionais da educagéo
confundir o significado da palavra com a definicdo do préprio conceito, ou mesmo néo
compreender 0s processos cognitivos relacionados a aprendizagem e utilizacdo desse
mecanismo que é imprescindivel para a consciéncia/pensamento.

Desta maneira cabe aqui alguns questionamentos: qual a diferenca entre palavra e
conceito? Qual dos dois surgiria primeiro no desenvolvimento sociocognitivo de um
individuo? Qual a influéncia de um e do outro na aprendizagem de Geografia de um sujeito
deficiente visual?

Ao nascer a crianga entra em interagdo com um mundo dos adultos. E é ainda na fase de
pré-escolarizacdo que a crianca inicia o aprendizado de palavras e seu vocabulério se
expande. Contudo, ja nessa fase a palavra ndo € um rotulo, de definicdo fechada, ela pode
conter varios significados (ex. pilha, manga, cabeca). Como entdo a crianca € capaz de
entender o verdadeiro sentido que um adulto d& a uma palavra? Essa faganha é possivel por
intermédio da funcdo associativa e categorial das palavras. Na primeira funcdo a palavra
evoca na mente do sujeito uma série de enlaces complementares, de imagens associativas que,
pela experiéncia do sujeito (relacdo objetal), correlacionam-se aquela palavra. Ja na funcéo
categorial a palavra é usada para analisar, abstrair e generalizar as caracteristicas dos objetos:
constituindo sua generalizagéo.

E por meio da generalizagdo que a palavra se transforma em instrumento de abstragdo e
categorizacdo dos objetos concretos, uma das operacdes mais importantes do pensamento
humano. E esse significado generalizado que permite que o sujeito transmita e compreenda
seu pensamento e dos demais. Por exemplo, quando um individuo diz a outro que chegou
atrasado porque seu relogio parou, a palavra relogio pode ter representacdes diferentes entre o
emissor e o receptor do enunciado, contudo a mensagem é transmitida e compreendida com
exatiddo, isso soO é possivel pela generalizacdo categorica da palavra.

Vale destacar que assim, no desenvolvimento do individuo, a palavra vai agregando e
sofrendo mudancas de significado, muitas das vezes causadas pelas proprias mudancas
psicologicas do individuo. Ou seja, o significado de uma palavra para uma crian¢ca nédo
poderia ser o0 mesmo que para um adulto, isso porque estes individuos envolveriam na

construcdo do significado da palavra processos psiquicos diferentes.
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Segundo Vygotsky (2014b), nas etapas iniciais do desenvolvimento infantil a crianga
agruparia os objetos sem utilizar critérios objetivos, mas sim por impressdes subjetivas (fase
sincrética ou de compilacbes ndo organizadas). Nesse momento a categorizacdo e
generalizacdo que a crianca faz ndo é clara para um adulto, porque as associa¢fes ndo sdo
objetivas, nem légicas. Nessa fase, segundo o autor, as palavras tornam-se “nome proprio” ao
denominarem objetos especificos e de forte referéncia objetal para o individuo - a crianca é
capaz de reconhecer a palavra “ursinho” em correspondéncia a sua peldcia, mas ndo associa
outra peltcia ao mesmo grupo de “ursinhos”.

O segundo nivel seria do pensamento por complexos. Nessa etapa a crianca faz
generalizacOes criadas com a ajuda de um modo de pensamento que ndo mais se relaciona
com seus vinculos ou impressdes subjetivas, as caracteristicas dos objetos passam a ser
critérios de associacao, categorizacdo e generalizacdo. Nas palavras de Vygotsky, as palavras
deixam de ser “nome proprio” e passam a ser “sobrenome’’:

Para el nifio que se encuentra en esta fase de desarrollo las palabras dejan ya
de designar objetos aislados, de ser nombres propios; se convierten en
apellidos. Para el nifio en esta edad decir una palabra significa sefialar el
apellido de cosas relacionadas entre si segin las mas diversas lineas de
afinidad. Denominar el objeto concreto con el nombre correspondiente
significa incluirlo en un determinado complejo concreto con el que guarda
relacién. Para este nifio nombrar un objeto significa decir su apellido.
(Vygotsky, 2014b, p. 140)

Contudo, a pesar do complexo ser igual que o conceito na generalizacdo ou unido de
objetos concretos diferentes, esse primeiro pode utilizar-se de relacGes de generalizacdo das
mais variaveis possiveis, enquanto o segundo se caracteriza por uma unidade de conexdes que
o0 serve de base. Todos elementos se correlacionam com um todo, expressado no conceito,
através do qual se relacionam também com os restantes elementos do mesmo modo, com uma
conexdo do mesmo tipo. J& o pensamento por complexo pode relacionar-se com o conjunto
expressado nele e com outros elementos individuais que ndo fazem parte do todo. Em um
exemplo, uma crianga nessa fase de pensamento por complexos poderia iniciar a atividade de
agrupamento de triangulos, no principio o individuo faria uma aglomeracdo de triangulos
segundo o critério da sua forma, mas em algum momento, ao anexar um triangulo roxo, sua
atencdo seria desviada ao critério cor e, a partir dai, anexaria ao grupo outras formas com a
cor roxa (como circulos e quadrados). Ainda que seguisse critérios, esse complexo possuiria
elementos que néo se correlacionariam com alguns outros do grupo.

Em um terceiro estdgio, chamado por Vygotsky de conceitos potenciais ou

pseudoconceitos, a generalizagcdo que se produz no pensamento da crian¢a nos recorda por
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sua forma externa o conceito que o adulto usa na atividade intelectual, mas sua esséncia, em
sua natureza psicoldgica é algo diferente de um conceito no sentido verdadeiro da palavra. Os
pseudoconeitos sdo a forma mais estendida do pensamento por complexos e ndo sao mediados
por outro conceito. Segundo o teorico seria dificil, mesmo para um especialista da area de
cognicdo, diferenciar este pensamento por complexos de um conceito propriamente dito.

Num quarto estagio esta o pensamento conceitual ou “conceitos genuinos”. O sujeito
classifica ndo mais com base em suas impressfes imediatas, mas isolando diferentes atributos
dos objetos, colocando-0s em uma categoria especifica, mediatizado por um conceito abstrato,
codificado em uma palavra. Ou seja, a atividade de anélise e sintese de generalizacGes
consolidam-se e articulam-se na abstracao dos referenciais objetais.

Como se pode notar, a construcdo de conceitos € um processo, onde a compreenséo verbal
da palavra antecede seu proprio sistema conceitual. Contudo ndo devemos compreender 0s
estagios de desenvolvimento infantil como etapas subsequentes uma das outras, o terceiro
estagio por exemplo, poderia se iniciar antes que o segundo alcangasse seu apice.

Assim, uma das grandes conclusdes dessa exposicdo é que palavras e conceitos ndo sao
sindnimos, e que existem diferentes mecanismos cognitivos (ou estruturas psicologicas) que
medeiam a relacdo do individuo com o meio que o cerca e que mudam, substancialmente, ao
longo da ontogénese, ou seja, do desenvolvimento do individuo. Segundo o préprio
Vygostsky (2014b),

Como es sabido, el contacto verbal y la comunicacion entre el adulto y el
nifio se inicia muy temprano, lo cual da motivo a muchos investigadores para
suponer, como ya hemos dicho, que los conceptos se desarrollan tan
precozmente. Sin embargo, como hemos expuesto, los verdaderos conceptos
se desarrollan relativamente tarde en el pensamiento infantil, mientras que la
comprension verbal mutua entre el nifio y el adulto se establece muy
temprano. (p. 151)

De tal modo, ndo é necessariamente correto afirmar que um crianca pré-escolar ou dos
anos iniciais de escolarizagdo forme conceitos propriamente ditos, isso porque esses
individuos acessam estruturas psicologicas que ndo correspondem necessariamente ao
pensamento por conceitos, mas sim um pensamento sincrético ou por complexos. Mas
também ndo se pode negligenciar a importancia dessas estruturas na transmissdo e
compreensdo verbal do pensamento que, a partir de sua interacdo social duradoura,
desenvolvera naquele pensamento por conceitos, préprio do mundo adulto.

De forma ilustrativa, poder-se-ia dizer que a crianga lembra para pensar, enquanto o

adulto pensa para lembrar. E dizer, a crianca para comunicar seu pensamento necessita do seu
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referencial objetal, ou seja, de instrumentos concretos para operar por meio deles. Ja o adulto
é capaz de utilizar-se apenas do universo simbolico, totalmente abstrato, para referir-se a
realidade concreta. Enquanto o primeiro ainda esta limitado ao plano do pensamento real-
concreto, o segundo utiliza-se do ldgico-abstrato.

E baseando-se nessa concepgao de construgdo de conceitos que este trabalho entende que
os alunos que aqui aparecem, como discentes dos professores sujeitos desta pesquisa, estariam
muito mais em fase inicial de formacdo de conceitos, que estes possuem em suas estruturas
mentais muito mais “nog¢des’” ou “ideias” sobre um conceito, do que o conceito propriamente
dito.

Um dos grandes avangos na compreensdo da psicologia da crianga deficiente visual,
proposta por L. S. Vygotsky (2014a), foi a compreensdo das deficiéncias além de um
problema estritamente bioldgico, apenas como um ponto de vista organico, mas sim como um
problema social. Alids, segundo a teoria historico-cultural, seria errbneo considerar a
deficiéncia um problema, pois Vygotsky (2014a, p. 99) nos aponta que

La ceguera, al crear una nueva y peculiar configuracién de la personalidad,
origina nuevas fuerzas, modifica las direcciones normales de las funciones,
reestructura y forma creativa y organicamente la psique del hombre. Por
consiguiente, la ceguera es no so6lo un defecto, una deficiencia, una
debilidad, sino también, en cierto sentido, una fuente de revelacion de
aptitudes, una ventaja, una fuerza.’

Segundo o tedrico, a crianca deficiente visual passa por um forte processo psicoldgico
ao entrar em contato com o meio externo, com o mundo dos ditos “normais”. Entretanto esse
processo, causado primeiramente pela falta ou deficiéncia do érgdo com as atividades que a
exigem, faria surgir possibilidades e estimulos para uma provavel “compensagdo”. Todavia
ndo devemos pensar essa compensacdo como uma substituicdo de um érgdo por outros, mas
como um equilibrio, como uma superacdo sobre conflito social e a instabilidade psicoldgica
causada pelo defeito fisico (Vygotsky, 2014a).

Se a deficiéncia é mais uma questdo social do que organica, podemos concluir que um
deficiente visual, vivendo em uma sociedade com pessoas ditas “normais”, tendo a
comunicacdo como aliada e mediadora, teria uma personalidade e comportamento dita
“normal”. Assim, ressaltamos que segundo a teoria historico-cultural, a deficiéncia nédo cria

desvios de personalidade, muito menos prejudica no desenvolvimento cognitivo ou, mais

> A cegueira, ao criar uma nova e peculiar configuragcdo da personalidade, origina novas forgas, modifica as
dire¢des normais das fungOes, reestrutura e forma criativa e organicamente a psique do homem.
Consequentemente, a cegueira ndo é um defeito, uma deficiéncia, uma fraqueza, mas também, em certo
sentido, uma fonte de revelagdo de habilidades, uma vantagem, uma forga. (VIGOTSKI, 2014a, p. 99)
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especificadamente, na constru¢do de conceitos. Alias, a pessoa deficiente s6 percebe sua
deficiéncia frente a sociedade.

O fracasso na compreensdo de conceitos geograficos por alunos com deficiéncia
visual, por exemplo, seria um problema mais social do que psicolégico. A compensacdo do
deficiente visual ndo estaria ligada ao aperfeicoamento de outros sentidos sensoriais, mas sim
na fala — no uso da experiéncia social, na comunicagdo e interagdo com o mundo “vidente”.
Nas palavras de Vigostki (2014a, p. 108): “A palavra conquista a cegueira”.

Destaca-se também, como exemplo, que € comum encontrar alunos deficientes que
apresentam uma certa defasagem em relacdo a sua idade-série. A perspectiva historica-social
explica que esses sujeitos ndo estdo “atrasados” no processo de escolarizagdo, em detrimento
sua idade, por causa de sua deficiéncia, mas pelo precario processo de mediacéo oferecido em
seu processo de escolarizacdo, pela caréncia na comunicacdo e socializacdo do professor-
aluno e aluno-aluno. Com insuficiente estimulo e correlata escassez no desenvolvimento de
conceitos proporcionado pelo meio social, esses sujeitos pouco se desenvolvem na
apropriacdo de conceitos cientificos, ou se desenvolvem diferentemente das expectativas da
comunidade escolar.

Um exemplo disso € o do jovem Genie, descrito no livro Conhecendo o Cérebro, do
autor Mecacci (1987). Genie foi uma crianca que viveu reclusa, condenada ao isolamento
completo pelo o pai na tentativa de “protegé-lo”. Quando descoberto, aos 13 anos, Genie
demonstrou ser uma crianga curiosa, viva, mas ndo sabia ficar em pé, nunca havia comido
comida soélida, ndo sabia mastigar. Genie ndo tinha nenhum comprometimento intelectual,
tanto que foi conquistando a linguagem e outras acdes sociais, depois de socializado, através
das relacGes com 0s outros.

Outro exemplo é imaginar uma crianca que so tira notas altas na escola, toca piano e
fala francés, em contrapartida se imagina outra crian¢a, classe baixa, vai mal na escola,
escreve e fala mal o portugués. Contudo, a segunda crianca sabe cozinhar, lavar e passar,
cuida sozinho do irm&o mais novo enquanto sua mée trabalha. A questdo é: a primeira crianga
é mais inteligente que a segunda? Por que a primeira desenvolveu-se na escola e a segunda
ndo? Por meio da teoria histérico-cultural se compreende que as duas se desenvolveram
segundo as distintas interagdes sociais que essas criangas viviam. Como ja exposto, Gardner
(1991) diria que ambas seriam inteligentes, apenas teriam desenvolvido combinagbes de
diferentes inteligéncias. Sendo assim, mesmo com uma defasagem idade-série, ndo podemos
dizer que alunos deficientes sd&o menos capazes que os demais alunos, ou que apresentam

algum comprometimento intelectual (se esse néo for o caso).
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O uso da linguagem, da comunicacdo efetiva com o mundo ndo deficiente seria, por
exemplo, a maior vantagem do deficiente visual frente ao surdo. Isso porque a construcdo de
conceitos €, em seu processo, uma construcdo social. De forma a exemplificar tal construgéo
veja-se 0 caso do Antonio, discente observado em aulas da Professora Ana, que apesar de
nunca ter estado no litoral brasileiro, mas em contato com outros colegas que o informavam
sobre o local, era capaz de descrever e exemplificar para a professora e colegas a estrutura
morfologica de sua paisagem. Segundo ele o relevo desta localidade “(...) é plana por causa da
praia, onde tem muita areia e poucas arvores...”. Outro fator a se destacar nesse exemplo é o
da generalizagéo conceitual, onde possivelmente aplicando elementos comuns, conhecido por
meio de sua experiéncia, o aluno foi capaz de fazer comparagdes. O mesmo sujeito relatou
gue nunca foi a praia no litoral, mas conhecia a praia do rio Araguaia — “deve ser parecido”,
relatou Antonio.

Chamamos a atencéo, a partir de tais apontamentos, para a importancia da mediacao
no processo de desenvolvimento de uma pessoa deficiente visual. Segundo Braslaviky (2012),
o deficiente visual utiliza a vista de outras pessoas, através da linguagem, para dar um
saudavel salto em seu desenvolvimento e sair de uma pedagogia individualista — centrada
apenas nele.

Outro fator importante, a ser destacado no desenvolvimento psicolégico do deficiente
visual dentro da perspectiva historico-social, € que a crianga cega ndo necessariamente esta
isolada da lingua escrita. Para o individuo o importante é o significado, ndo o signo. Desta
forma o individuo deficiente visual pode ler através, por exemplo, do sistema braile e assim
ter contato com experiéncias e concepgdes diferentes. Contudo, entre os alunos alunos com
deficiéncia visual que estavam inseridos nas duas turmas que participaram da etapa de
observacgdo, apenas a Bérbara fazia um “curso” em atendimento, no contraturno, em uma
escola especial. Infelizmente, tal linguagem ndo aparece muito difundida entre jovens alunos
com deficiéncia visual e, principalmente, professores inclusivos como é o caso da Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS). De acordo com a professora Ana,

[...] No caso do braile, ndo o vejo ainda sendo difundido, estudado, sendo
uma lingua que alunos alunos com deficiéncia visual saibam. Que tenha
professores que fagam cursos nessa area, que possam ensinar a gente
também a trabalhar ou o investimento em uma impressora braile na escola,
n&do vejo isso acontecer. Entdo sinto que quando chegar um [aluno] que saiba
0 braile e peca uma prova em braile eu ndo saberei o que fazer com ele.
(Informacéo verbal®)

® Entrevista concedida por Ana, Professora. Entrevista I. [ago. 2014]. Entrevistador: Thiago Aires Silva. Goiania,
2014. 1 arquivo .mp3 (19 min.). A entrevista na integra encontra-se transcrita no Apéndice 5 dessa dissertagao.
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Outros pontos a se destacar é que a teoria historico-social aponta algumas teses
centrais no que concerne a educacdo, a exemplo: (1) a valorizacdo do papel da escola — para
Vygotsky ¢ func¢do da escola formar “conceitos cientificos” (CAVALCANTI, 2005); (2) o
bom ensino seria aquele que se adianta ao desenvolvimento — nessa perspectiva ha uma
priorizacdo do aprendizado (VYGOTSKY, 1998); (3) o papel do outro na construcdo do
conhecimento, ou seja, o aspecto social do desenvolvimento psicologico (VYGOTSKY,
1998); (4) a funcdo da imitacdo no aprendizado — ninguém imita algo que ndo esteja em sua
Zona de Desenvolvimento Proximal (VYGOTSKY, 2003); (5) o desempenho mediador do
professor na dindmica das interacOes interpessoais (entre os alunos) e na interacdo das
criangcas com os objetos de conhecimento (VYGOTSKY, 2003).

Talvez o aspecto essencial na abordagem de Vygotsky para esta dissertacao € a no¢édo
de que os processos de desenvolvimento e de aprendizagem nao coincidem e que 0S processos
de desenvolvimento podem ser favorecidos pelas experiéncias de aprendizagem, nas quais o
professor é o grande mediador (VYGOTSKY, 1998, p. 117). Ou seja, a aprendizagem deve
anteceder o desenvolvimento. O professor, como mediador, deve atuar na chamada Zona de
Desenvolvimento Proximal - ZDP. Na teoria histérico-social, o docente ganha ainda mais
importancia, volta a ser sujeito ativo no desenvolvimento do individuo’.

Como se pode perceber, o deficiente visual possui todas as capacidades para
compreender e desenvolver ideias e nocBes, que mais tarde se transformaram em conceitos
cientificos, onde é o professor o grande mediador dessa construcdo. Segundo Calvalcanti
(2005, p. 201), “o desenvolvimento de um modo de pensar geografico mais abrangente
requer, pois, a formagdo de conceitos”. Os conceitos sdo generalizagdes, sdo sistemas
organizados em niveis diferentes. Como disse Vygotsky (2001, p. 9): “as palavras sdo
generalizagdes latentes” e, para ele, os conceitos fariam uso do signo das palavras e estariam
carregadas de valor simbdlico, de significados, valores, saberes, crencas etc.

A partir das entrevistas com os professores, nota-se que estes acreditam no potencial
de seus alunos alunos com deficiéncia visual em aprenderem conceitos geograficos. E €
partindo desse pressuposto que é importante enfatizar que, segundo a proposta histérico-
cultural, a construgdo do conceito deve ser elabora através de uma relacéo dialogica, em uma

“negociacdo de significados”. Apresentar um conceito pronto € caminhar contra a ideia do

7 0 construtivismo de Piaget se firma como uma proposta contra a pedagogia tradicional. Contudo, com uma
énfase no bioldgico, o autor acabou compreendo o desenvolvimento do individuo de maneira
independentemente ao aprendizado. Para o tedrico, o aprendizado é considerado um processo puramente
externo, que ndo estava envolvido ativamente no desenvolvimento. (VIGOTSKI, 1998, p. 104)
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aluno ativo no processo de ensino aprendizagem (CAVALCANT]I, 2005). De tal modo, faz-se
necessario compreender os encaminhamentos dos professores de Geografia no ensino do

sujeito deficiente visual.
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CAPITULO 2: O ENSINO DE GEOGRAFIA EM SALA DE
AULA A PARTIR DA MEDIACAO DE CONTEUDOS
GEOGRAFICOS PARA ALUNOS COM DEFICIENCIA
VISUAL

As duas escolas observadas sdo da rede estadual, oferecem turmas do ensino
fundamental e médio. Do ponto de vista organizacional, pode-se dizer que s&o instituicdes de
normas e regras claras e bem definidas, mas que além do regimento legal, abrem-se para o
desenvolvimento das relacGes institucionais — entre o0s sujeitos diretamente envolvidos
(alunos, pais, professores, funcionarios) — e interinstitucional — com aqueles que por ventura
adentram esse espaco educacional (estagiarios, pesquisadores, comunidade etc).

Desde a primeira visita, do ponto de vista do pesquisador, essas instituicdes se
mostraram como espacos democraticos, de facil didlogo e interesse em exposicdo de seus
projetos. E importante destacar esse fato porque, diretamente, ele revela o proprio paradigma
da escola: publico, aberto, democrético e de dialogo.

As duas instituicdes oferecem atendimento a alunos alunos com deficiéncia visual em
classes comuns e, para estes sujeitos, é ofertado o mesmo auxilio que para todos os outros
educandos: acompanhamento diferenciado com profissionais de apoio, orientacdo psicolégica
e atividades artisticas e esportivas no contraturno quando, assim, o necessitem. Em uma das
escolas que se fez a observacdo havia uma sala de Atendimento Educacional Especializado
que, conforme coordenadora pedagdgica da instituicdo, era utilizada por uma Terapeuta
Ocupacional, assim como por estagiarios da area da salde, para a realizacdo de atividades
com os educandos de maneira em geral.

J& a sala de aula, como a prdpria escola, mostrou-se como ja dizia Dayrell (1996), ou
seja, como um espaco socio-cultural, ordenado em uma dupla dimensdo: uma institucional, de
normas e regras, e outra de relagdes sociais entre professor-aluno e aluno-aluno. Ao longo das
observacdes se pode notar que o professor pode ser um dos componentes que faz a aula, mas
em uma relacdo dialética, a aula também faz o professor. Nesse sentido, atinar para a aula
como um processo, onde o aluno ndo é apenas um objeto de depdsito de saber, mas é também
instrumento de transformac&o do proprio professor.

E nessa perspectiva que se compreende que a sala de aula, esse microuniverso dentro
do espaco escolar, € lugar propenso para uma permanente luta politica e ideologica, que no
caso desta pesquisa, € um embate a favor da heterogeneidade, da democracia e direito a uma
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educacgio justa. E espaco também de incubagdo e experimentacdo de estratégias didatico-
metodoldgicas diversas que, na pratica do professor a partir de sua experiéncia, revela-se
como acdo de formacéo continuada.

Desta maneira, prop0e-se nesse capitulo, em um primeiro momento, abordar como
professores de Geografia encaminham suas aulas, como estes profissionais afrontam a
ditadura da técnica, como criam formas e meios de ensinar conteudos geograficos a distintos
alunos, como personalizam o ensino e universalizam o conhecimento a partir de um ambiente
inclusivo. Tal abordagem se fundamenta em observagdes que foram feitas a partir das aulas
dos dois professores sujeitos desta pesquisa — 10 aulas da professora Ana e 5 aulas do
professor Bruno®. Essa atividade ocorreu de forma sistematica e continua, acompanhando os
discentes em dias corridos nas turmas que estavam inseridos os alunos alunos com deficiéncia
visual, dentro de uma ou mais unidade didatica. Para sistematizacédo foi elaborado um roteiro
de observacdo sobre a pratica do professor (Apéndice 4), onde se destaca a condicdo
organizativa da aula, o método utilizado pelo professor, assim como sua relagdo com o aluno
deficiente visual, além da observacdo do préprio discente e sua interagdo com o ambiente da
sala de aula.

Ja em um segundo momento desse capitulo, aborda-se o0 processo continuo e dinamico
do planejamento colaborativo, em uma acdo de reflexdo a partir dos dados da atividade de
observacdo, em conjunto com professores, assim como a colocacdo em pratica de tomadas de
decisbes dos docentes e seu respectivo acompanhamento.

Esse planejamento colaborativo, previsto na metodologia do projeto, reflete uma
tentativa de experimentar, a partir da pratica do professor, uma orientacdo de construcdo de
conceitos por meio de uma abordagem historico-cultural. Essa experimentacéo surge a partir
de um didlogo onde se respeita e valoriza, em primeiro lugar, a identidade profissional do
professor — traduzida em seus saberes, valores, representacdes de vida, habitos de estratégias
de ensino, acdo cotidiana, sentimentos e expectativas. Esse procedimento nao é sistémico, ou
seja, de estruturas muito bem definidas, porque se constata, neste trabalho, que a diversidade
de varidveis sobre a sala de aula faz desse espaco Unico, com suas maltiplas especificidades.

Apesar disto se busca, ao longo do texto, esclarecer as etapas constituintes em cada caso

8 . ;. . ~ P ~ . ~

Até a entrega do relatério de qualificacdo estas eram os numeros de observacgdes feitas. As observagdes do
professor Bruno iniciaram-se tardiamente porque o docente preferia terminar uma unidade didatica que
lecionava.
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especifico a partir de uma base comum, uma generalizacdo de medio alcance adaptavel as
realidades acompanhadas.

Destaca-se, apesar desta pesquisa se basear em um estudo de caso de dois professores
da Geografia da rede basica de ensino, que além do carater singular dos resultados aqui
apresentados, esses profissionais observados sdo constituintes e colaboradores de um saber
geral, o da didética, e que por meio de uma sintese de suas praxis se pode generalizar e, neste
caso, contribuir para reflexdo e pratica de outros profissionais do ensino de Geografia que
também tenham, em suas classes comuns, alunos deficientes incluidos, principalmente alunos

com deficiéncia visual.

2.1 A prética dos professores para ensinar Geografia para alunos com deficiéncia visual.

E importante apontar a caracterizacio dos professores sujeitos desta pesquisa, adquirido a
partir da aplicacdo de um questionario fechado (Apéndice 02). Assim, destaca-se que 0S
docentes observados sdo licenciados em Geografia pela UFG. O professor Bruno possui
mestrado em Geografia também pela UFG, enquanto a professora Ana fazia, no momento de
realizacdo das observac@es, um curso de Geoprocessamento no Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia de Goias. Ele ja esteve envolvido em projetos de pesquisa relacionados
ao ensino de Geografia, ela ndo, e os dois nunca participaram de atividades ligadas a educacao
especial e/ou inclusiva. Tais destaques sdo importantes para que se tenha uma minima ideia
do perfil profissional dos docentes que aqui sdo protagonistas.

As observacGes foram realizadas nas respectivas instituicbes que trabalhavam os
docentes, da professora Ana foram realizadas em uma turma de 7° ano “B”, com média de 29
alunos, enquanto do professor Bruno em uma turma do 8° ano “A”, com média de 20 alunos.
Enquanto a primeira tinha como unidade didatica “a forma do relevo brasileiro” e “hidrografia
brasileira”, o segundo abordava com sua turma a unidade de “problemas ambientais no
mundo”.

Tais conteudos fazem parte do curriculo “proposto” pela SEE que, segundo os
professores, ¢ “rigido” e constantemente avaliado por meio de Seus planos de aula — sua
ordem sequer pode ser alterada. Ha inimeras questdes que perpassam esta proposta curricular,
mas que ndo sdo objeto deste trabalho. Assim, apds uma analise, apenas ressalta-se que o
Curriculo Referéncia posto as escolas estaduais de Goias apresenta alguns pontos importantes:

(1°) opta-se por ndo apresentar seus referencias teorico-metodologicos de forma explicita,
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assim como seu posicionamento politico-pedagdgico; (2°) exibe uma bimestralizagdo como
proposta curricular; (3°) funda-se na construcdo de habilidades e competéncias a partir de
conteudos mais gerais; (4°) justifica-se em uma tentativa de garantir a equidade no processo
de ensino-aprendizagem e (5°) encarrega-se basicamente sobre o qué e quando ensinar.

Uma répida anélise sobre o Curriculo Referéncia para se perceber sua tentativa de
estandardizacdo da educacdo bésica, ou seja, sua intencdo de equiparar as instituicGes
educativas da rede. Contudo, essa perspectiva mascara alguns obstaculos que passam a ser
postos a pratica docente: a exemplo do tempo mais rigido para uma provavel verticalizacdo de
contelido, rompimento da sequéncia didatica costumeiramente adotada pelo professor,
inflexibilidade de ordem entre os conteldos a serem ministrados que, novamente, refletem
consequentemente em menor autonomia do professor.

Dayrel (1996) faz intensas criticas a visdo de homogeneizacgdo dos sujeitos escolares, das
normatizacdes e das instituicdes. Segundo o autor, a escola é espaco de encontro dos
diferentes, daqueles que sdo socio-historicamente distintos. Nessa perspectiva, para pensar o
ensino, a escola, dever-se-ia pensar o aluno para além dos muros da instituicdo, dever-se-ia
levar em consideracdo o cotidiano dos sujeitos e, dessa forma, contribuir para a realizacdo e
ampliacdo dos projetos individuais de cada um de seus individuos — alunos e professores.
Conclui-se assim que a padronizagdo institucional das institui¢cdes levaria, continuamente, a
um distanciamento das realidades que sdo polissémicas.

Depois de frisar o perfil profissional dos docentes, assim como as influéncias que estes
recebem a partir do curriculo escolar, é importante destacar a forma de conducdo da aula, ou
seja, 0s encaminhamentos, os procedimentos adotados pelos professores e, consequentemente,
suas agdes sobre o aluno deficiente visual.

Salienta-se que foi possivel verificar, a partir da observacdo das aulas, que os dois
docentes adotavam distintas formas de encaminhamento da aula. Contudo, notou-se que essa
diferenca pouco ou nada interferia no cumprimento dos objetivos que haviam planejado. Os
dois professores, por exemplo, tinham maneiras diferentes de iniciar suas aulas: a professora
Ana sempre iniciava relembrando o conteddo da aula anterior, ja o professor Bruno expunha
seus objetivos para a presente aula e em seguida fazia perguntas sobre conceitos ja abordados.

Uma caracteristica em comum, entre os dois professores, é fato deles mostrarem uma
relagdo muito forte com o livro didatico. D’Avila (2008) alerta para o fato dos instrumentos
pedagogicos, sem a acdo mediadora efetiva do docente, dificilmente conseguir propiciar a
construgcdo de novos significados para os alunos. A autora chama essa substituicdo do

professor pelos instrumentos didaticos de “eclipse didatico” (D’AVILA, p. 41). Contudo,
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notou-se que esse ndo era o caso da professora Ana ou do professor Bruno, e que o fato de se
usar um material didatico ndo significa, necessariamente, que haja a substituicdo do
instrumento pela préatica docente.

No caso especifico dos professores observados se notou que estes utilizavam com
propriedade o material didatico: Ana utiliza do livro para leitura conjunta, que visivelmente
contribuia para concentracdo dos alunos no tema estudado e que, constantemente, essa leitura
era intercalada com pausas para diadlogos e explicacGes sobre conceitos que ali constavam.

Segundo a professora,

“[...] a rotina e a disciplina sdo, assim, auxiliares importantissimas. No meu
dia a dia eu procuro ter uma rotina em sala de aula, que é a rotina da leitura;
leitura em voz alta com os alunos, que eu vejo que é muito bom par eles, que
prende a atengio” (Informagio verbal®).

J& o professor Bruno, ainda que de maneira distinta que da professora Ana, s6 usava o0
livro ap6s explicar determinado contetdo que, em seguida, era utilizado para verificacdo de
exemplos e esquemas que nele estavam.

Contudo, ainda que os docentes conseguissem dar bons encaminhamentos sobre suas
aulas, geralmente havia poucas atividades que realizassem a adaptacdo do aluno deficiente
visual e, quando havia, se traduziam na atencdo individualizada do docente em relacdo ao
discente.

No caso de Antonio, aluno DV da professora Ana, aparentemente estava sempre atento as
aulas, mas ndo era possivel aferir se estava gostando ou entendendo. Essas impressfes sdo
dificeis porque dificilmente o aluno se manifestava na aula. Também notou-se que ele se
dispersava em varios momentos — a exemplo do tempo que gastava organizando sua mochila
ou lanchando. Foi visivel também que, em algumas ocasides, o0 aluno perdia-se na leitura que
a turma estava realizando e ndo conseguia acompanhar, isso porque ele tinha que aproximar
muito o livro do rosto, o que dificultava acompanhar a leitura que era dindmica. Foram poucas
as atividades especificas com o aluno deficiente visual.

Antbnio também se mostrava atraido pelas imagens do livro de Geografia, principalmente
aquelas que se referiam a mapas coloridos, a exemplo dos hipsémetricos. Apesar disso, em
alguns momentos, notou-se que seu livro tambeém se encontrava em paginas distintas dos
outros colegas de turma. Perdido, ele se virava para o colega de trds e com dificuldade, sem

falar nada com ele, tentava ver em que péagina eles estavam. Como o aluno se sentava na

° Entrevista concedida por Ana, Professora. Entrevista I. [ago. 2014]. Entrevistador: Thiago Aires Silva. Goiania,
2014. 1 arquivo .mp3 (19 min.). A entrevista na integra encontra-se transcrita no Apéndice 5 dessa dissertagao.
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primeira carteira, proximo onde a professora expunha sua aula, hora ou outra ela o ajudava a
corrigir a pagina de seu livro.

A professora relatou, em uma conversa informal, que no inicio do trabalho com alunos
alunos com deficiéncia visual sua acdo era de fingir normalizacdo, mas que essa atitude se
traduzia em “fingir” que o aluno nio estava na turma, ou seja, de ignora-lo, evita-lo. Hoje ela
diz ter consciéncia da necessidade de pensar a particularidade de cada um de seus alunos,
inclusive do Antdnio, mas ndo sabe exatamente como fazé-lo, e o que faz é fruto de suas
observacoes, reflexdes e praticas. Ainda segundo ela, em entrevista concedida, Antonio teria
problemas de socializagdo por ser muito timido e que, em sua opinido, esse era 0 maior fator
de inibicdo de aprendizado dele — e ndo a deficiéncia visual.

Ja a aluna Barbara, aluna do professor Bruno, tinha constantes dores de cabeca, para ela a
agitacdo da turma era sempre um incomodo. O professor negociava bem a disciplina, mas os
ruidos incomodavam e agitavam a aluna que, constantemente, pedia licenca para sair da sala.
Segundo o professor, a aluna é participativa e gosta de dar exemplos do seu cotidiano: “Ela
ndo foge de nenhuma pergunta”, relata o professor. Contudo, a aluna tem alguns problemas de
frequéncia escolar e, comumente, ndo comparece a algumas aulas.

Segundo o professor a dificuldade de se trabalhar com a Barbara, além de sua
irregularidade em sala de aula, esta no fato da aluna ser cega congénita e nao saber fazer um
uso eficiente do braile, problematica essa que se acentua na a¢ao dela de ndo aceitar o auxilio
de uma profissional de apoio®. Pode-se aferir, a respeito da néo aceitagdo de uma profissional
de apoio, que a aluna batalha por sua autonomia; ja sobre néo ser fluente no braile se pode
afirmar, ao menos, que se hd uma dificuldade de acesso a esse sistema de linguagem, é
evidente que ocorre também uma limitacdo quanto ao seu acesso a leitura. Segundo Martins
(1994, p. 23),

Saber ler e escrever, ja entre 0s gregos e romanos, significava possuir as bases de
uma educacdo adequada para a vida, educagdo essa que visava ndo SO ao
desenvolvimento das capacidades intelectuais e espirituais, como das aptiddes
fisicas, possibilitando ao cidaddo integrar-se efetivamente a sociedade, no caso a
classe dos senhores, dos homens livres.

Com a limitacdo da leitura a experiéncia pessoal se faz ainda mais importante. A partir
da participacdo por meio de exemplos citados pela aluna Barbara, por exemplo, a respeito da

unidade dos problemas ambientais no mundo, transpareceu uma defasagem da aluna a

10 Informacdo verbal. Entrevista concedida por Bruno, Professor. Entrevista I. [ago. 2014]. Entrevistador: Thiago
Aires Silva. Goiania, 2014. 1 arquivo .mp3 (25 min.). A entrevista na integra encontra-se transcrita no Apéndice
6 dessa dissertagao.
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respeito da construcdo do conceito de poluicdo do solo em paisagens rurais — potencialmente,
as “facilidades” dos alunos com deficiéncia visual, quando residentes em cidades, limitam-se
a esses espacos urbanos, enquanto na zona rural a acessibilidade e autonomia do individuo
DV é mais restrita e, por conseguinte, resulta em uma percep¢do menos apurada deste lugar.

Outra barreira na aprendizagem do deficiente € a necessita-se de quebrar preconceitos
e falsas concepcgBes - um deles é a de que os DV possuem sentidos superdotados. O
desenvolvimento agucado da audicdo, do tato, do olfato e paladar ndo é um fator
compensatdrio, mas resultado de uma reestruturacéo psicologica (VIGOTSKI, 1997). Ou seja,
esses sentidos sdo potencializados por causa da forca da necessidade, na ativacdo continua
destes. “As informagdes tatil, auditiva, sinestésica e olfativa sdo mais desenvolvidas pelas
pessoas cegas porque elas recorrem a esses sentidos com mais frequéncia” (SA et al, 2007, p.
15). Ndo podemos interpretar que um aluno que ndo enxerga, por exemplo, e que nédo
desenvolveu habilidade tatil, seja capaz de compreender uma maquete somente atraves do
tato.

Esse fato pode se exemplificar em uma atividade que ocorreu durante as observacdes
das aulas da professora Ana que, seguindo suas orientacdes, o pesquisador recebeu a tarefa de
auxiliar o aluno Antonio a construir um perfil topogréafico em forma 3D, como uma maquete,
a partir de um mapa altimétrico com massinha de modelar. A professora havia explicado os
conceitos e a atividade era clara, contudo o aluno tinha muita dificuldade motora em amassar
e nivelar as camadas da massinha, revelando uma percepcao tatil ndo muito eficiente, o0 que o
forcava a se aproximar do modelo e tentar explora-lo visualmente.

E nesse sentido que durante as observac@es se constatou inimeros limitadores no
processo de ensino e aprendizagem de conceitos geograficos por um deficiente visual, a
exemplo da dependéncia desses sujeitos na relacdo social para construcdo de conceitos que
estdo fora de sua escala de percepcao, de contetdos escolares que privilegiam a visualizacgéo,
da caréncia de tecnologias assistidas, de empecilhos ideoldgicos e metodolégicos aplicadas no
ensino do deficiente visual, auséncia ou caréncia do docente no processo de mediacdo entre
aluno-conhecimento, falta de acessibilidade etc.

Contudo, as observagfes também apontaram numerosos fatores potencializadores para o
aluno deficiente visual incluido em classes comuns, assim como para os alunos ditos
“normais”, a exemplo da diversidade de apreensdes e analises relativas ao meio ambiente
(natural e humanizado), onde ocorre, por parte dos sujeitos DV, uma valorizacdo de
determinados espagos, elementos, sentidos e objetos que para outro aluno poderia passar

despercebido; na socializacdo de conhecimentos cotidianos que, sistematizados em sala de
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aula, levam os alunos a aquisicdo de novos conceitos cientificos; na humanizacdo e
normalizacgdo das diferencas individuais; no aprendizado acerca da democracia introduzida no
direito de dizer e no respeito de ouvir; dentre tantas outros fatores observados durante as aulas
da professora Ana e do professor Bruno.

Compreende-se que para entender o aprendizado de alunos com deficiéncia visual,
consequentemente da construcdo de conceitos por esses sujeitos, deve-se atentar para as
dimens@es cognitivas, pessoais, politicas, culturais e, principalmente, sociais. Sdo varias as
tramas que influenciam, diretamente ou indiretamente, real ou potencialmente, o
desenvolvimento de conceitos, habilidades e valores sobre o individuo deficiente.

Tanto Antbnio quanto Barbara, alunos dos professores observados nesta pesquisa,
possuiam problema de socializacdo. Em contrapartida, a exemplo de comparacédo, ressalta-se
gue na escola de Antbnio havia um aluno com sindrome de Down que era muito “popular”,
desde sua chegada a escola até sua saida estava sempre rodeado de alunos e professores.
Houve uma oportunidade de assistir uma atividade de Circulo de Dialogo™ em que
participava esse aluno e, por meio de acbes dele e de falas dos colegas, foi possivel perceber
“privilégios” que esse aluno adquiria em relagdo ao aluno DV.

Se os alunos com deficiéncia visual observados, como dito, aparentavam acessar baixo
capital social dentro do ambiente escolar, pode-se concluir que, assim, cabe ao capital
cultural, que a escola pode proporcionar, igualar as oportunidades de todos os alunos. E €
assim que o professor, dentro de suas capacidades, deve suprir as necessidades educacionais
de seus alunos — deficientes ou néo.

Sabe-se que cada professor deve respeitar o ritmo e a forma que seus alunos aprendem.
A escola precisa, a partir de uma aula participativa, envolver o aluno para que esse se torne
ativo no processo de ensino-aprendizado. Dessa forma, surge na sala de aula outro entrave na
construcdo de conceitos geograficos por alunos com deficiéncia visual: “Os contetidos
escolares privilegiam a visualizacdo em todas as areas do conhecimento, de um universo
permeado de simbolos graficos, imagens, letras e numeros.” (SA et al, 2007, p. 13). Sobre
essa dificuldade, a professora Ana confessa:

Eu ndo sei ensinar isso para ele, o formato da costa brasileira. “O Estado de
Goias foi dividido, a parte norte, o sul, o leste”. Como a gente vai ensinar
isso? A gente ensina de uma maneira meio que intuitiva, a gente imagina que

' 0 Circulo de Debates é uma atividade proposta pela SEE e envolve toda a escola, consiste na reunido da
turma, em circulo, para discussdo de temas conflitantes — problemas pessoais ou da escola. Tais discussoes sdo
orientadas a seguirem procedimentos que respeitem a democracia, a responsabilidade e a paz, além de
contribuirem no desenvolvimento de liderangas nos alunos.
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0 aluno esté& entendendo, mas a gente ndo sabe até que ponto e como ele esta
imaginando aquilo. Entdo essa é uma dificuldade muito grande. (Informacéo
verbal)

Por meio das observagdes se constatou que os docentes j& sabem a resposta para esse
desafio: a superacdo em relacdo a praticas convencionais, seguir rumo a uma tentativa de
supera-las. Os dois professores ja iniciam muito bem ao demonstrarem, em entrevista e
conversas informais, que entendem as diferengas de seus alunos como desafios positivos que
potencializam sua formacdo, que os tornam profissionais melhores, mais reflexivos e
conscientes de sua pratica docente. Contudo, observou-se que essa diversidade deve estar
ainda inserida antes da efetivacdo da pratica docente, ou seja, ndo sO na efetivacdo da aula,
mas também no planejamento deste professor. Notou-se que, em muitas ocasides, faltava no
plano dos professores estratégias que dessem conta da diversidade de sua sala de aula e
inteirasse, significativamente, o aprendizado de todos.

E nesse aspecto que se aposta na aplicacdo desta pesquisa, na tentativa de auxiliar
estes professores a personificarem seus alunos desde seu planejamento, mas sem perder a
unidade da turma ou sua identidade profissional, auxiliar em um cadmbio metodologico sutil,
mas significativo para o processo de ensino-aprendizagem de conceitos geograficos em um
ambiente inclusivo. Tais propostas foram pensadas e organizadas a partir das observac@es dos
encaminhamentos da pratica docente dos sujeitos deste trabalho, somado as relagfes destes
individuos com seu conjunto de alunos e, de todos esses, com os discentes alunos com

deficiéncia visual.

2.2 Orientacfes de praticas metodologicas para uma construcdo de conceitos em
Geografia

Para que seja possivel construir uma aula significativa, segundo Libaneo (1994), o
professor deve utilizar de aula participativa, com contetdos que tenham sentido e relevancia a
seus alunos, isto €, que sejam expressivos, interessantes, que incluam elementos do cotidiano
desses sujeitos. E € exatamente quando se pensa esse aspecto — de aulas significativas — que a
formagéo do sujeito DV entra em risco, isso porque todo esse aparato metodologico entra em
confronto com escolas que apresentam caréncia de recursos, materiais e tecnologias voltadas a
esse publico. O professor é o grande mediador, entretanto ndo pode ser o super-herdi ou um

messias que realiza milagres. Ele necessita de todo um conjunto, de um suporte técnico e
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tedrico que possam auxilid-lo em suas aulas, que possam ser possibilidades de estratégias de
ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, ndo se deve precipitar, igualmente, em uma ma compreensdo do universo
de ensino-aprendizado do aluno deficiente. Deve haver uma preocupacdo com as técnicas,
com as metodologias, popularmente conhecido por “como ensinar”; mas igualmente
importante sdo 0s conceitos e conteudos adjacentes que dao estrutura a sequéncia didética,
aqueles que séo razdo do processo de sistematizacdo do conhecimento e que contribuem para
uma formagao mais cidada e critica, que também podem ser traduzidos por “o qué ensinar”.
Assim, pode-se dizer que para um sujeito com deficiencia, mais importante do que
tecnologias assistivas™, por exemplo, é o papel do professor, é sua atuacdo como mediador
entre 0 aluno e o conhecimento sistematizado da ciéncia geografica que, para tanto, devera ser
efetivado pelo uso de tais ferramentas. Alias, qual o significado de existir instrumentos se ndo
ha quem os utilize?

Assim, longe da pretensdo de estabelecer uma receita de “como” e o “qué” ensinar em
Geografia, estabelece-se aqui os encaminhamentos metodoldgicos mais gerais que delinearam
a pratica do pesquisador e, respectivamente, de sua intervencdo junto aos professores nas
escolas campo de pesquisa. De maneira geral, a partir das observagdes e sugestdes frutos de
discussdes e experiéncias desenvolvidas no interior do Grupo de Estudos de Vygotsky
(GEV)™ para o Ensino de Geografia, apresenta-se aqui algumas etapas que deveriam, em
primeiro momento, ser concretizadas para um efetivo desenvolvimento de construcdo de
conceitos por alunos com deficiéncia visual a partir de uma mediacdo didatica de professores
de Geografia, a saber: (I) conhecer o contexto de formacéo dos sujeitos escolares; (1) definir
quais conceitos se pretende construir; (I11) eleger conteddos que melhor auxiliam na
construcdo dos conceitos selecionados; (IV) estabelecer procedimentos que problematizem,

generalizem e sintetizem os conceitos abordados e (V) definir formas coerentes de avaliagéo.

I — O contexto como referéncia para o planejamento

12 utilizado para identificar todo o arsenal de Recursos e Servigos que contribuem para proporcionar ou ampliar
habilidades funcionais de pessoas com deficiéncia e consequentemente promover vida independente e Inclusdo.
13 Nesse grupo as discussdes se circunscrevem, essencialmente, nas potencialidades da teoria vygotskyana para

ensinar Geografia. No caso desse texto, como a teoria sobre a construcdo de conceitos pode ser apropriada por
professores de Geografia para ensinar essa disciplina na atualidade?
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O contexto de formacao dos alunos e a aprendizagem formam parte de um mesmo tronco
comum: a formacdo integral do sujeito, que inclui o desenvolvimento cognitivo e
socioemocional. Assim, conhecer o contexto de formacdo € importantissimo para a
aprendizagem porgue orienta, em acentuado grau, a pratica do professor.

Compreendemos como contexto de formagdo, com olhar para a educagdo bésica, a historia
de vida e meio social do qual o aluno faz parte, o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da
Escola, o papel da disciplina de Geografia nas diretrizes, parametros e legislacdes, a oferta e
condicdes de materiais etc.

Para tanto, devemos elaborar instrumentos que nos permitam perceber a realidade sobre o
espaco formativo — para saber quem sdo esses alunos serd necessario saber: de onde veem?
Quais sdo suas praticas de vivéncias cotidianas? Possuem disponibilidade espago-temporal
para se dedicarem a realizacio de atividades da escola? Que conteldos
geogréficos/pedagdgicos os (des)motivam? A busca dessas informacbes podera ocorrer, caso
o0 professor desconheca esses dados, a partir de uma atividade de diagnose ou por meio de um
grupo focal. Sobre o PPP da instituicdo, destacar-se-a 0s objetivos e estratégias consideradas
essenciais na formacdo dos alunos, assim como aquelas que sdo especificos da disciplina de
Geografia. Sobre as condi¢cBes materiais da escola, sera importante reconhecer o conjunto de
instrumentos que podem ser utilizados em atividades pedagogicas (espaco fisico, recursos
tecnoldgicos, convénios etc).

Sdo muitos os trabalhos realizados na Geografia e fora dela que dizem sobre 0 modo como
os alunos aprendem dependem de processos cognitivos em convergéncia ao seu meio social'*.
Assim, quando n&o existe convergéncia entre a cultura escolar e o contexto sociocultural do
aluno e frequente que se produza fracasso escolar. Por tanto, antes que as dificuldades de
ensino-aprendizagem possam se manifestar € interessante que as escolas e professores
reconhecam as expectativas de alunos e comunidade sobre a disciplina de Geografia, que
deixem explicitos os objetivos dessa area do conhecimento e que possibilite a convergéncia
entre ambos.

Por fim, destaca-se que essa etapa metodoldgica no processo de construcdo de conceitos
nos permite uma identificacdo nas dificuldades de aprendizagem valorizando a
individualidade de cada um dos alunos e, assim, é possivel realizar um processo de

recontextualizacdo dos conteudos para situacdes de aprendizagem adaptadas.

1 Citar autores referéncia que trabalham com a perspectiva histérico-social na educacao.
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Nas experiéncias com o0s professores notou-se que estes tinham a tendéncia de iniciar o
planejamento tomando por base os contetidos prescritos no Curriculo Referéncia do Estado de
Goiés. Nesse caso, os professores utilizavam o material como referéncia principal, seguido
pelo PPP da escola e ou livro didatico. Nosso trabalho colaborativo com estes docentes foi de
tomar, além dessas referéncias, outras mais, principalmente aquelas circunscritas a sala de

aula, ou seja, ao contexto de formagéo.

Il — Elegendo os conceitos geograficos se pretende construir.

E importante destacar que os conceitos geograficos, ou ainda os conceitos geograficos
mais abrangentes (CAVALCANTI, 2012), podem ser compreendidos a partir de diferentes
possibilidades, pois sdo conceitos dotados de grande complexidade e de extrema relevancia na
historia do pensamento geogréfico, a saber — espaco, territorio, regido, paisagem, lugar e
natureza. Assim também € importante sublinhar que cada um deles ndo podem ser
compreendidos de maneira isolada, ainda que sejam muito diversos entre si. Eles se
complementam em uma “constelagdo de conceitos” (HAESBAERT, 2010).

Enquanto os conteudos sdo mais “estanques” em relagdo ao espago-tempo, um pouco
inflexiveis quanto a sua variabilidade de ensino e aprendizagem, 0s conceitos surgem como
alternativas ao se apresentarem de maneira mais flexivel na construcdo do sujeito do
conhecimento, no encontro que estes fazem dos conhecimentos cientificos e espontaneos.
Assim, a utilizacdo dos conceitos geograficos justifica-se rumo a um ensino compromissado
com a construcdo de um raciocinio espacial, que ddo forma a seu espago e que sabem como
agir sobre ele.

Definir bem os conceitos cientificos a se trabalhar € nosso papel como professores e sera
elementar para esta etapa de formacdo dos sujeitos escolares. Contudo, para efetivar uma
selecdo de conceitos mais coerente e efetiva com a aprendizagem dos escolares é importante
observarmos alguns pontos do contexto escolar: (a) a Zona de Desenvolvimento Proximal, ou
seja, eleger conceitos que sejam problematizadores para os alunos, que estejam em um ponto
de dificuldade que estes sujeitos necessitem de um esforgo para alcanga-lo — criando assim
motivos de aprendizagem; (b) o curriculo, e este como eixo estruturador de toda a sequéncia
didatica; (c) a situacdo escolar, buscando verificar experiéncias cotidianas, materiais
pedagogicos disponiveis, espacos etc.

Junto aos conceitos € interessante também que elenquemos algumas perguntas/hipéteses

que serdo orientadoras nesta construcdo. Estas perguntas serdo base para a problematizacao
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destes conceitos e necessitam, substancialmente, considerar o espaco vivido em sua
construcdo sendo, dessa forma, o ponto de partida para as atividades na sala.

Nessa etapa é necessario que tenhamos um amplo conhecimento tedrico-metodolégico da
Geografia para a eleicdo dos conceitos pretendidos. Nas nossas experiéncias, 0s docentes
demonstravam fragilidade desses conhecimentos sobre a ciéncia, ndo conseguindo distinguir,
em muitos casos: conteldo de conceito, em algumas situacdes; temas com conceitos, em

outras situacdes.

I11 — Definicéo dos objetivos.

Uma vez eleito os conceitos, criado questdes e hipoteses de problematizacéo, ainda é
importante estabelecer objetivos especificos para a construcdo dos conceitos a ser efetivados.
Nesse caso, assim como no caso dos conceitos e problematizagdo, os objetivos pretendidos
devem levar em conta, essencialmente, o contexto de ensino. Tais objetivos estabelecem
metas a serem alcancadas e, a frente, auxiliam no processo de ensino e diagndstico de
aprendizagem dos alunos.

Nos docentes das escolas campo, onde se desenvolveu esta experiéncia, os docentes
versavam, essencialmente, sobre as a¢es do professor, conforme se verifica no exemplo a
seguir: “Apresentar as massas de ar que atuam sobre o territorio Brasileiro”; “Mostrar que a
poluicdo é também um problema politico-econémico”; “Explicar o conceito de globalizacao,
tracando um perfil de sua evolugédo, desde 0 seu surgimento até os dias atuais™; “Caracterizar
os espacos globalizados”.

Em outras situacOes, aos objetivos ndo se pressupunha agdes cognitivas por parte dos
alunos, capazes de desenvolver as estruturas psiquicas superiores (VYGOTSKY, 2014), a
exemplo: “Relacionar altitude, latitude e massas de ar na variacdo da temperatura”; “Analisar
a distribuicdo geografica das chuvas no Brasil”; “Comparar as vantagens e as desvantagens
trazidas pela globalizacao”; “Discutir as caracteristicas da globalizagdo, compreendendo sua
relacdo com o sistema capitalista”.

Pensar os objetivos na perspectiva da construcdo de conceitos é apreender acdes
cognitivas capazes de desenvolver nos alunos as suas nocfes espaciais (ou pensamento
espacial), tais como: observar/comparar/analisar/interpretar. Nos objetivos, demonstramos a
intencionalidade do professor para com as aprendizagens pretendidas, explicitando relativa

autonomia por parte do docente.
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IV - Elegendo os conteudos que melhor auxiliam na construcdo dos conceitos geograficos
selecionados.

Esta etapa na metodologia de construcdo de conceitos consiste em selecionar 0s
contetdos/informagdes capazes de subsidiar a constru¢do dos conceitos via atendimento dos
objetivos. Os contetidos associados aos procedimentos de ensino deverdo centrar nos motivos
dos alunos e nas capacidades cognitivas a fim de efetivar a construcdo do conceito, sendo
importante selecionar esses conteudos por unidades e ou etapas, especificando quais dos
objetivos serdo atendidos em cada etapa.

Destaca-se que 0s conteldos geograficos, assim como 0s conceitos adjacentes, sdo
estruturas légicas da ciéncia e possuem vinculacdo com os fenbmenos espaciais presentes no
cotidiano, no vivido (Couto, 2005). Aproximar esses contetdos do espaco vivido pelo aluno é
potencializar seus motivos, ou seja, sua atengdo, interesse e participacdo em aula.

Assim a selecdo de um conjunto de conteudos, ainda que muito diferentes entre si, se
associam com 0s conceitos que se tornam estruturantes e dao sentido a sequéncia didatica,
atuando em dois ambitos: (a) na mediacdo cognitiva do aluno, ou seja, na internalizacdo do
sujeito de fendmenos e/ou processos espaciais dos quais o conceito relaciona-se e (b) de
controle do préprio sujeito de forma que melhore seu autoconceito como aluno e promova
uma motivacdo em relacao aos estudos — agregando mais tempo, mais atencdo as tarefas, etc.

No dialogo, os docentes desta pesquisa apresentaram-se criteriosos na selecdo dos
conteddos. Nem tudo que aparecia era importante e tinha que ser ensinado. O tempo escolar,
assim, tornava-se suficiente e bem planejado para o que deveriam ensinar. Contudo,
apresentavam uma maior dificuldade na selecdo dos contetudos para o atendimento dos
objetivos/conceitos expressados no plano. Demonstravam, enfim, uma perspectiva muito

conteudista nesse processo.

V - Os procedimentos de ensino - problematizacéo, generalizacao e sintese.

Para cada unidade/etapa estabelecida, haverd de se considerar algumas situacdes de

aula:
a) que problematize a unidade/etapa. A problematizacdo devera ser a relacdo que se
estabelece entre 0 contexto, 0s motivos e 0s conteldos. Dever-se-4 ter claras as ages
para a superacdo do problema na sala de aula. O que deve ser conhecido? Porque deve

ser conhecido? Pra que conhecer isso?
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b) buscar-se-& informagGes/contetdos tendo como fundamento bésico a interpretacédo, a
comparagao, a analise dentre outros processos cognitivos;

c) delinear-se-a4 a importancia desses conteudos para a vida cotidiana dos alunos. Para
isso, poder-se-a planejar uma possivel situacdo problema para a vida pratica dos
discentes (na escola e ou em outros espacos);

d) sintetizar, escrever, produzir narrativas e reescrever as narrativas (quando por exemplo
se desenvolver mais de uma unidade/etapa) tambem serdo etapas importantes de

internalizacdo e fixacdo dos conceitos que se pretende construir.

A maior dificuldade da professora Ana, envolvida nessa experiéncia, foi a de organizar
situacOes de ensino visando a problematizacdo da unidade/aula. Foi muito comum a docente
afirmar com conviccdes de que, antes de qualquer atividade, deveria apresentar o contetdo
(assunto, como dizia a professora), caso contrario os alunos teriam dificuldade de desenvolver
qualquer outra atividade. J& o professor Bruno tinha familiaridade com a acdo de
problematizacéo, sendo que o fazia sem grandes problemas — a maior dificuldade do professor

era na problematizacdo junto as alunas com DV.
VI - Definindo formas coerentes de avaliacao
Observar-se-a4 as praticas, as expectativas, acompanhar-se-4 0 desenvolvimento dos

processos cognitivos, as internalizacdes, as expressdes do desenvolvimento de sinteses etc.

Como foram os professores? Suas avaliagdes!!!
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CAPITULO 3: A CONSTRUCAO DE CONCEITOS
GEOGRAFICOS POR ALUNOS CEGOS E DE BAIXA VISAO.

Neste momento o desafio é discutir alguns pontos chaves desta pesquisa — e de outras
sobre a educacdo inclusiva em geral — que traz implicacfes mais diretas para o cotidiano
escolar, é tentar estabelecer uma conexdo entre mais uma produgdo académica e a sala de
aula, sem, contudo, ter a pretensdo de responder a uma complexa problematica que € a
formacéo de conceitos geograficos por alunos com deficiéncia visual.

E dessa maneira que, nesse capitulo, coloca-se a seguinte questio: como esta pesquisa
contribui para auxiliar professores de geografia a potencializarem o ensino de sua disciplina a
alunos com deficiéncia visual? A intencdo explicita desse trabalho foi a de investigar os
encaminhamentos da pratica do professor de Geografia no ensino com alunos com deficiéncia
visual, além de delinear um referencial tedrico e metodoldgico para a construcao de conceitos
com esses sujeitos escolares e, mais adiante, de constituir uma experimentacdo destes
referenciais sobre a construcdo de conceitos, a partir de uma abordagem socio-histérica, em
um ambiente inclusivo. Contudo, de forma implicita, a intencdo foi também de colocar em
“suspensdo” uma heterogeneidade muito discutida, mas ainda latente na area de Ensino: o dos
saberes praticos e dos teodricos, daqueles que estdo no “chdo da escola”, daqueles que
emergem das universidades.

Destaca-se que muito se apendeu durante o percurso metodoldgico desta pesquisa com
os profissionais que aqui foram sujeitos, e que estes, andnimos, como outras centenas de
professores de geografia do ensino basico de Goids, constituem uma rede importantissima e
rica de saberes, de préxis constituida por formacédo inicial, experiéncia docente, e que se
constitui em constante formacdo continuada destes profissionais, em uma mescla de
referenciais teoricos, de estratégias de ensino-aprendizagem, de “saber fazer”. Segundo a
professora Ana:

Com a minha experiéncia como professora — ja tem oito anos que eu dou
aula - eu percebi coisas que vamos percebendo na pratica que ndo foram
ensinadas pra gente na universidade [...]. [...] eu vejo que até a universidade,
0s pesquisadores, eles estdo enfrentando essas dificuldades (sobre a
inclusdo). [...]. Para concluir eu acho que ainda falta muita orientacdo,
pessoas assim que tenham algumas respostas para os professores... e as vezes
a gente erra muito, a gente esta errando todos os dias, mas nao por falta de
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vontade, ndo por desconhecimento do problema. Se tivéssemos orientagdes
nos fariamos um trabalho melhor [...]. (Informacéo verbal*®)

E se hd um leque de tramas, de redes heterogéneas que influenciam a mediacdo do
professor, mais complexo ainda a problemética ao se incluir nela o universo dos alunos
(deficientes ou ndo). Essa horizontalidade social dos sujeitos envolvidos na sala de aula —
professor-aluno, aluno-aluno — engendram muitas possibilidades, muitos caminhos onde, esta
pesquisa, € apenas uma dessas facetas. Séo varias as conjecturas que influenciam, diretamente
ou indiretamente, real ou potencialmente, o desenvolvimento de conceitos, habilidades e
valores sobre o individuo deficiente. Assim, sem grandes pretensdes, apresenta-se 0 caminho
que se percorreu para a construcdo de conceitos para alunos com deficiéncia visual, percurso
esse que teve repercussdo para os sujeitos envolvidos neste trabalho, para a realidade que
estavam envolvidos, mas que ndo deixa de ter um meio-alcance generalizador, uma
possibilidade, entre tantas outras possiveis, de se ensinar geografia para alunos com

deficiéncia visual.

3.1 Relato de experiéncias a partir da metodologia para a construcédo de conceitos com
alunos com deficiéncia visual.

O trabalho docente, como se expds, ndo se restringe a0 momento em sala de aula, mas esta
diretamente ligado as experiéncias do professor e de seus alunos, assim como das demandas
da escola e para além de seus muros. Para Libaneo (1994), “o planejamento € um processo de
racionalizacdo, organizacdo e coordenacdo da acdao docente, articulando a atividade escolar e
a problematica do contexto social.” (p. 222). Sendo assim, ¢ muito mais que um procedimento
burocratico, mas se revela como a explicitacdo das opcdes politico-pedagdgicas daquele
grupo de docentes — no caso do plano da escola — ou mesmo de um professor de area em
especifico — no caso de um plano de aula.

Destaca-se que para a construgdo dos conceitos geograficos pelos alunos com deficiéncia
visual, elaborou-se planos de aula como desdobramentos de uma linha metodoldgica mais
ampla - ja explicitada anteriormente. Tal instrumento ndo sO orientava as atividades do
docente, mas servia de base para constantes revisdes e aprimoramentos ao longo de sua

execucdo por meio de discussdes entre o professor e o pesquisador. Sendo assim, ressalta-se

" Entrevista concedida por Ana, Professora. Entrevista I. [ago. 2014]. Entrevistador: Thiago Aires Silva. Goiania,
2014. 1 arquivo .mp3 (19 min.). A entrevista na integra encontra-se transcrita no Apéndice 5 dessa dissertagao.
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que os planos de aulas elaborados ndo eram inflexiveis, mas o contrario, considerava-se 0
tempo de acordo com o conteudo e seu nivel de internalizagdo para com os alunos.

Sem entrar no mérito da questdo, é importante destacar também que os professores das
escolas campo tinham um cronograma a ser cumprido de contetdos. Tais docentes tinham que
ter suas aulas baseadas no Curriculo Referéncia do Estado de Goias'® e, por isso mesmo, tal
instrumento foi um dos referenciais basilares, mas ndo sé, para a definicdo dos conceitos a se
trabalhar na sequencia didatica.

O papel de intervencdo do pesquisador foi o de observar e interpretar as acGes docentes,
discuti-las com o professor, propor uma metodologia de construcdo de conceitos, ajuda-lo em
sua preparacdo, observar, avaliar os resultados de sua execucdo e, por fim, debater as
potencialidades e limites de tal metodologia por construcdo de conceitos por alunos com
deficiéncia visual.

Sendo assim, destaca-se a seguir as nocOes trabalhadas, seus grupos alvos, e 0s
encaminhamentos de tais mediagdes seguindo a apresentacdo da pratica docente, da
identificacdo da aula, de seu objetivo, condi¢do organizativa, conte(do, método utilizado pelo
professor, avaliacdo, interacdo aluno-professor e aluno-aluno e, por fim, dos recursos
didaticos, materiais de apoio e atividades.

O processo de intervencdo, apds as observacdes das aulas da professora Ana e
professor Bruno, ocorreu a partir de um dialogo entre o pesquisador e os docentes. Nessa
reunido foram estabelecidos um planejamento que dava seguimento a Sequéncia Didatica dos
docentes (Quadro Xl e XIlI). Junto a professora Ana foram planejadas cinco aulas de 50
minutos, sendo que as quadro primeiras diziam respeito a unidade didatica “Clima do Brasil”
e a ultima, com avaliacdo escrita, em respeito as exigéncias da escola que cobrava uma
avaliacdo escrita a cada duas unidades ministradas — a unidade anterior se referia a
“Vegetacdes do Brasil”. J& com o professor Bruno foram planejadas seis aulas de 45 minutos,
sendo que todos os temas tinham correlagdo com o conceito de Globalizacéo.

Ainda que divididos em partes, os planos de aula estdo articulados em processo
sequencial, pensados, especificadamente, para cada dia, sem deixar de considerar sua
completude na construcéo, respectivamente, do conceito de “Clima” e “Globalizagao”. Assim,
todos os planos tém uma preocupacdo de correlacionar conceito-objetivos-desenvolvimento

metodoldgico.

'® Explicar tal documento
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A fim de esclarecimento, ressalta-se que o processo de planejamento colaborativo com

0s professores se deu em 4 fases distintas:

1)

2)

3)

4)

Reconhecimento e analise das praticas: Nesse momento era exposto aos
professores suas proprias acdes didaticas, instrumentos utilizados, relacdo aluno-
professor e aluno-aluno. O professor fazia a anélise de sua propria aula, discursava
sobre as potencialidades e as fragilidades que encontrava. Com tais reflexdes
partia-se para a segunda etapa;

Reorganizacdo e adaptacdo da mediacdo docente para um trabalho docente a partir
de uma intencionalidade: a intencdo aqui era que o professor se conscientizasse
que ele é um mediador do conhecimento, que para sua mediacdo considera-se seu
planejamento, fala, recursos didaticos, material de apoio, interacdo professor-
aluno, aluno-aluno etc.

Mediar por meio da construcdo de conceitos: a proposta era que os docentes
experimentassem mediar suas agOes para a formagéo de conceitos, pensando em
como resgatar os conhecimentos prévios dos alunos e confronta-los com os
conhecimentos sistematizados.

Organizar um plano de aula tendo os conceitos como estruturadores: Aqui 0S
professores eram desafiados a elaborarem, junto ao pesquisador, um plano de aula
com uma estrutura baseada numa metodologia de construcdo de conceitos. Todos
os elementos do plano estdo correlacionados a um conceito “chave” da disciplina

de Geografia.



Quadro 02: Planos de Aulas da Professora Ana — Conceito: Clima com recorte para o territorio Brasileiro

NUMERO p CONCEITOS X
DE TEMA e SUBJACENTES e L CONTEUDOS DESENVOLVIMENTO METODOLOTICO | \posi i CASHODE
AULAS SELECIONADOS
*
- O que é clima? Com;}reendgrf) .
- x porqué da existéncia o . . -
- Tempo e clima s&o N . : - 1° Momento: Aula expositiva dialogada com
a . Clima; Tempo; de diferentes zonas Elementos e fatores o L. N R
12 aula de . a mesma coisa? PR e . PP elementos para a problematizacéo dos contetdos; Participacéo,
O clima . Zonas Térmicas climaticas no Planeta; climaticos; o X T , .
50 .| - Quais U - e - S 2° Momento: Exposicdo do contedo com envolvimento e
- no Brasil R (Influéncias das Identificar as zonas Condicoes de tempo e - .
minutos. elementos/fendmenos latitudes) climaticas nas quais o atmosferico utilizacdo de graficos e mapas fundamentados em problematizagé&o.
determinam o clima - - ' textos jornalisticos distribuidos aos alunos.
i Brasil se localiza.
de uma regiéo?
*Andlise comparativa *Aspectos do relevo 1° Momento: Aula expositiva dialogada com
a partir da correlacdo brasileiro e suas elementos para a problematizagdo do clima
do relevo e variagéo influéncias no clima: referentes a Goiania;
- O relevo pode Altitude; climatica do territério zonas de alta e baixa 2° Momento: Uso de Climogramas e noticias para
2%aulade | Dinamica | influenciar no clima? Maritimidade e brasileiro; presséo. fomentar o debate a respeito da comparacéo entre *Participacéo,
50 doclima | - O mar influencia Continentalidade; | *Problematizagéo e *Correntes oceanicas | o Clima de Goiania, Curitiba e Manaus num envolvimento e
minutos. no Brasil | naamplitude Amplitude identificagdo da e a maritimidade. mesmo periodo. problematizagé&o.
térmica. Térmica influéncia de corpos *A continentalidade e | 3° Momento: Proposta de atividade para casa: Em
hidricos na dindmica sua potencializagéo duplas, discutirem e depois sintetizarem em um
climatica de uma por agdo antropica. texto elementos/a¢Bes antropicas que poderiam
regido. influenciar na dindmica climatica.
;ngsg:s?g:(;?’s) 1° Momento: Aula expositiva dialogada com
- Porque exis;[em *Observacdo e elementos para a problematizag¢do referentes ao *Participacao,
a R orqu . interpretacdo dos contelido; envolvimento e
3%aulade | Dindmica | variagdes de Massas de Ar; P . o . X .
. elementos que Circulagdo Geral da | 2° Momento: Caracterizagdo das massas de ar e problematizacao.
50 do clima | temperatura tanto Frentes de Ar e compdem uma massa Atmosfera; sua utilizacdo de alguns mapas do Brasil, para *Atividade para
minutos. no Brasil | de um lugar para Climogramas p. ’ - G € alguns mapas ' P . p
de ar; localizar e identificar a circulagdo das massas de casa: devera ser
outro quanto num - - -
ar no Brasil. recolhida e avaliada.
mesmo lugar no
decorrer de um dia?
- O Brasil € um pais C||m_a ec_]uatorl_al; 1° Momento: Aula expositiva dialogada com *Participacéo,
com grande Tropical; Tropical *R - x - R o :
a . o s A eflexdo, discussao e Classificacao elementos para a problematizacdo referentes ao envolvimento e
42 aula de Os tipos | expansdo territorial Umido; . L - P S
! L A sintese sobre como se Climética do Brasil; conteldo; problematizagé&o.
50 declima | latitudinal e Semiarido; - N o . - . . i o
minutos do Brasil | longitudinal e, por Tropical de anfl]gl_,lra 0 mapa I_ma}ggns e mapa 2° Momento: Ca[acterlzagao d_osﬂdlferente_s c!lr_nas Discusséo intra-
' . S . . climatico do Brasil. climatico do Brasil. no Brasil: atengdo para as dindmicas climéticas classe;
isso, possui grande Altitude; g i
; A - que ocorrem no territorio brasileiro..
variedade climética. Subtropical
5° aula de
50 - - - - - - Avaliacao Escrita
minutos




Quadro 03 — Planos de Aulas do Professor Bruno — Conceito: Globalizacao

NUMERO - CONCEITOS X
DE TEMA TS SUBJACENTES popie tIVOS. CONTEUDOS DESENVOLVIMENTO METODOLOTICO | VeRIEICACHO D=
AULAS SELECIONADOS
*Comparar a politica 1° Momento: Aula expositiva dialogada *Atividade de
a . . . capitalista e socialista; problematizando o que os alunos entendem por . .
1% aula de - O que realmente é a Aldeia global; - . A nova L x diagnose;
O mundo N oY i Identificar e debater o globalizagéo. - o
50 . globalizag&o? Capitalismo; R Globalizacéo; o . . x - Participacao,
. globalizado . sobre o fendmeno da 2° Momento: Discussdo dos objetivos e -
minutos. Socialismo o c o o envolvimento e
globalizagéo. caracteristicas da globalizagdo, compreendendo roblematizacio
sua relagdo com o sistema capitalista. P G20
*Correlacionar o papel 1° Momento: Aula expositiva dialogada com
- Os avangos Economia da Terceira Revolugéo elementos para a problematizacdo para o
a tecnoldgicos foram globalizada; Industrial e do meio Nova divisdo processo que faz com que as atividades e - S
22 aula de Uma - o L . - . . Participacao,
. decisivos na especializacéo técnico-cientifico- internacional do mercadorias ultrapassem as fronteiras dos .
50 economia aceleracdo do produtiva; informacional nas mais Trabalho; Estados; envolvimento e
minutos. globalizada processo de comércio variadas atividades 2° Momento: Debater sobre as tecnologias de problematizagdo.
globalizagé&o. internacional econdmicas e na vida informacdo, os avancos dos meios de transporte
cotidiana. e as novas tecnologias de produgéo.
- x 1° Momento: Aula expositiva dialogada com
Observagdo e | bl i7acio ref DAt A
) interpretaco dos elementos para a problematizagio referentes ao Parltlupagao,
a ) . P - :
3 aula de Glopa!lzando Qual_o n|~vel de Mundializagio; elementos que levaram a Globalizagio X cgnteudo. uso d_e propagandas e imagens. envo V|mgnto~e
50 hébitos e globalizag&o na . S - L x 2 Momento:  Colocar em debate a problematizagé&o.
. . Redes; Fluxos uma diluicdo das Antiglobalizacédo . s e o
minutos. costumes esfera sociocultural? - . uniformizacéo cultural aparentemente Discussdo intra-
barreiras culturais. - .
provocada pela globalizagdo na perda de classe;
identidade cultural dos diferentes povos.
< -
- As empresas ﬁ;la;'fgo%i%gg:;s: pelo 1° Momento: Aula expositiva dialogada com *participacio
multinacionais . 4 5 elementos para a problematizacdo referentes ao cipacdo,
a Espaco globalizado | informacao interfere no N . envolvimento e
42 gula de o desempenham um ; As organizagdes contetdo. .
50 espaco papel central na (espagos desenvolvimento de econbmicas 2° Momento: Decompor as relagBes comerciais problematizagdo.
minutos. globalizado organizagdo da mtegra_d 0S, ESpacos Ea|_ses € Seres humanos; internacionais entre paises e empresas transnacionais a fim de At'_V'dade para
- marginalizados) Discutir o papel S casa: recolhida e
economia lobali d compreender o processo da mundializagdo da liad
lobalizada globalizantedas economia avaliaca.
9 ) empresas multinacionais. '
- 5 - — -
O mundo Quiais séo 0s Aquecimento *Debater as relacoes é?ueumento 1° Momento: Aula exposn_lva ~d|a|ogada com N -
o . obal; elementos para a problematizacdo referentes ao Participacéo,
5° aula de atual e o problemas Global; Mudangas | humanas e seu R . ;
- - ! - AP SNR - Contaminagéo do conteudo. envolvimento e
50 minutos meio ambientais gerados Climéticas; A¢des | comprometimento com a LA S o . o
: S : - Ar; Agua Potavel; 2° Momento: Debate entre os alunos sobre a problematizagéo
ambiente pela globalizagéo? globais. vida no planeta Terra. o - ~
Desmatamento dificil concilia¢do entre progresso e preservagao.
I . 1° Momento: Aula expositiva dialogada com
I Discutir os o x > -
Quais séo as . elementos para a problematizacdo referentes ao Participacéo,
diferentes faces da lobalizaci ques t|or}a!nengos eas A politi conteudo. envolvimento e
o A . globalizagéo? Globa |zaga'o criticas elfa§ a politica 2° Momento: Questionar o papel da globalizagéo problematizacgéo.
6° aula de globalizacéo P Neoliberal; globalizagéo; Neoliberal . . . g
. . Que paises saem ol 3 A na construgdo das desigualdades nas mais Atividade de
50 minutos y beneficiados e quais Hegemonia; Paises Comparar os fatores Consequéncias da variadas escalas. Ponderar sobre a acgdo | narrativaem grupo a
questionada d Periféricos. positivos e negativos da globalizacéo ’ ¢ grup

saem prejudicados
com a globalizacéo?

globalizagédo na vida
cotidiana

hegeménica do capitalismo e sobre suas
caracteristicas inerentes: aumento do abismo
social existente entre ricos e pobres.

ser recolhida e
avaliada.




a) A prética dos professores:

Destaca-se que ndo foi realizado nenhum plano de aula alternativo para os alunos com
Deficiéncia Visual. O plano realizado na reunido com o pesquisador serviu de orientacdo das
acOes de mediacdo dos professores, mas foram estes, em suas praticas docentes, 0s
responsaveis em mediar a interacdo, participacdo e desenvolvimento cognitivo dos alunos
com DV junto aos demais colegas de classe.

No dialogo com os professores ndo houve a tentativa de “injetar” novas praticas, mas
0 contrério, de conscientizar que com as mesmas a¢des didaticas de uso corrente, carregadas
de intencionalidade e planejamento, € possivel potencializar ainda mais a construcdo de
conceitos geogréficos pelos alunos com deficiéncia visual. Como exemplo podemos notar que
no planejamento realizado das aulas de intervencao, bem como em sua execucao, adotou-se as
aulas expositivas dialogadas que ja eram utilizados pelos professores.

Mas o que mudou entdo na préatica dos docentes? Muita coisa! A principio as aulas da
Professa Ana e Professor Bruno eram, respectivamente, articuladas segundo os conteudos
propostos pelo Curriculo Referéncia do Estado de Goias e por suas competéncias e
habilidades. Com a intervencdo os professores puderam ir redescobrindo sua autonomia no
planejamento ao dar sentido aqueles conteddos, faziam isso estruturando-os a partir da
delimitacdo de conceitos de sua propria area do saber.

Sendo assim, ressalta-se que os planos apresentados anteriormente ndo se configuram
como uma “receita” de modelo didatico, mas sdo a explicitacdo das intencionalidades e
conhecimento dos professores em questdo, postos em acdo para a construcdo de conceitos
geogréaficos por seus alunos — entre estes, os com deficiéncia visual.

Em conversa com a professora Ana ela confessou sentir pouca diferenga em seu “jeito
de dar aula”, mas tais intencionalidades refletiram mudancas no sentido da aula, no sentido

dos conteudos e nas avaliacGes.

b) Identificacéo da aula:

Na unidade da professora Ana foram observadas um total de 12 aulas de 50 minutos
na turma do 7° ano, com média de 25 alunos, no qual a professora Ana é a professora regente.
As aulas foram observadas em dias sequenciais, onde se teve a oportunidade de acompanhar
aulas expositivas, atividades intra e extra-classe, assim como verificagdes de aprendizagem.

As aulas da professora eram em dois dias diferentes da semana, no primeiro coincidia
com o primeiro horério, no segundo com o terceiro horario de aulas. Quanto ao “clima” da

turma para iniciar as atividades eram distintos a depender dos horarios de inicio: quando era
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no primeiro horario pareciam tranquilos e tardavam mais em iniciar as atividades propostas; ja
no terceiro horéario estavam sempre agitados, faziam as atividades correndo e ficavam
ansiosos pelo horario do intervalo.

O aluno com deficiente visual da professora Ana se sentava na primeira fileira
proxima ao lugar reservado a docente. Na turma havia outros trés alunos com deficiéncia: dois
com surdez e outro com deficiéncia fisica.

Com o professor Bruno também foram observados 12 aulas, contudo de 45 minutos
cada, em turmas de 8° ano, com média de 20 alunos. Destaque para a escola do professor
Bruno que era de ensino integral — segundo o professor essa era a justificativa para a baixa
quantidade de alunos. Suas aulas também foram observadas em sequéncia, onde inclusive o
pesquisador pdde participar de uma reunido de professores que discutia a classe objeto de
investigacao.

As aulas de geografia do professor Bruno eram seguidas uma da outra, na terga-feira,
no segundo e terceiro horério. Nesse caso o clima no inicio da aula era sempre 0 mesmo: o de
entrada e organizacao dos alunos em seus respectivos lugares — na escola do professor Bruno
as salas eram tematicas, e quem fazia a mudanca de turma eram os alunos. Assim sua sala era
organizada com os alunos em circulo e com alguns materiais didaticos ja fixados nas paredes:
mapas, imagens, textos de jornais etc.

Bruno tinha em sua turma de 8° ano duas alunas com Baixa Visdo que, aparentemente,

tinham facilidade de socializacdo — diferente do aluno com DV da professora Ana.

c) Objetivo da aula:

Apos observar o clima da aula para o inicio das atividades, langava-se o olhar para o
tema e os objetivos da aula. Compreende-se que esses elementos sdo o eixo estruturador da
mediacdo didatica e revelam as intencionalidades dos docentes para aquela aula.

Nesse sentido, durante a intervencdo didatica, a professora Ana apresentava o tema e
0s objetivos daquela aula no inicio de sua exposicdo. Tal pratica de explicitar as
intencionalidades para os alunos revela a seguranca da professora quanto ao planejamento e,
ainda mais, na sua tentativa de dar sentido e significado daquele contetido aos seus alunos.

Ao ter claro o sentido dos conceitos contidos naquele tema, a docente comecou a
mudar naturalmente a condigdo organizativa da aula: dando importancia a acdo de
problematizacdo no inicio de suas aulas. Ficou evidente que sua preocupagao era que seus

alunos agora também entendessem o significado daquele contetdo para seu dia a dia.
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Com o professor Bruno néo foi diferente, ressalta-se que este docente ja tinha o habito
de expor seus objetivos para aquela aula. Sendo assim, ele apenas dava prosseguimento a uma

pratica que, para ele, ja era corriqueira.

d) Condicéo organizativa da aula:

No principio de todas as aulas deu-se importancia a problematizacdo dos conteudos. Tal
momento enfatizava a importancia daquele tema para o cotidiano dos alunos; e ao instiga-los
com problematizac6es, estas faziam emergir os conhecimentos prévios desses mesmos alunos.
Por meio das observacdes, ficou evidente que tal condigdo organizativa despertou a maior
participacdo dos discentes, inclusive do aluno com deficiente visual da professora Ana que
sempre foi muito timido.

Os docentes passaram a dividir seu tempo em trés momentos: de problematizacdo dos
conceitos envolvidos no tema de aula; de acbes que confrontassem os conhecimentos prévios
com os conhecimentos sistematizados; e de sintese dos conceitos.

No primeiro momento os professores reservavam para “ouvir” dos alunos o que eles
sabiam sobre aquele tema que ela apresentava a turma. Durante as exposicdes dos alunos os
docentes lancavam também mais informagBes sobre noticiarios, exemplos locais, ditos
populares etc. Algumas vezes eles usavam a estratégia de perguntar por exemplos a alunos
individualmente — a propria professora Ana passou a usar isso com o aluno com deficiéncia
visual.

Dar sentido aos conceitos a serem trabalhados, somados a estratégia individual dos
docentes para fomentar a participacdo, contribuiram para instigar os motivos dos alunos
naquela aula (atencdo, interesse e participacdo em aula), e notavelmente aumentou a
participacdo dos alunos com DV nas aulas de Geografia.

No segundo momento os professores passavam a acrescentar alguns outros elementos aos
conceitos explicitados pelos alunos. Nessa etapa da aula o pedido, em conversa com o0
pesquisador, era que os professores tentassem ndo entregar aos alunos “definicdes prontas”,
“fechadas”, mas que tentassem confrontar e somar aqueles conceitos dos alunos com outros
elementos. Nesse processo surgiu algo interessante na observagao, notou-se que 0 processo de
construcdo de conceitos ndo é linear, pois ainda nessa etapa o professor Bruno conseguia e
necessitava fazer uso simultaneamente de atividades de problematizacdo (que seria a
“primeira”) e de sintese (que seria a “Gltima”).

A exemplo se pode descrever, também, o caso da professora Ana ao perguntar para o

aluno com DV o porqué da diferenca de temperatura no bairro da escola e em outro bairro
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distante da escola. O aluno respondeu: “Porque aqui esta chovendo e |4 faz sol?”.
Confirmando a resposta, a professora levantou outra problematizacdo a turma na qual inseria
informagoes sistematizadas: “Quer dizer entdo que ha fenébmenos diferentes que ocorrem
numa mesma regido?”. Seguido do questionamento, a docente comegou a apresentar a turma
alguns elementos que poderiam influenciar na temperatura atmosférica de uma area: altitude,
vegetacdo, maritimidade etc.

Apo6s confrontar os conhecimentos prévios dos alunos com o0s conhecimentos
sistematizados da disciplina escolar, os professores buscavam realizar uma sintese dos
conceitos aprendidos. A intencdo aqui era que os alunos fizessem uso correto dos conceitos
em exemplos, em articulacdo correta com outros exemplos e, até mesmo, que apresentassem
defini¢cdes destes — ainda que ndo fossem iguais aquelas descritas no livro didatico — em forma
oral ou escrita.

Ressalta-se que a atividade de sintese dos conceitos geograficos era a etapa mais dificil de
ser “apreendida” pelos professores e pesquisador apenas pela observacao dos alunos. Como se
referia a processos de internalizacdo e transformacdo dos conhecimentos prévios a partir das
analises, comparacdes, descriches e debates dos conteudos, tais processos de assimilagdes,
generalizagdo e abstragdo eram mais facilmente avaliados por meio das verificacbes de

aprendizagem — que eram varias e serdo discutidas mais adiante.

e) Conteldo da aula:

De acordo com a descricdo e explicitacdo dos modelos de planos trabalhados na
intervencdo didatica realizada na escola da professara Ana e professor Bruno, ressalta-se a
importancia de descrever, brevemente, como os conceitos foram trabalhados em sala de aula
e, por sua vez, como foi o desenvolvimento destes pelos alunos com DV.

No caso da Ana foi opcdo da professora ndo trabalhar diretamente com o conceito de
“Clima”. Segundo a docente seria mais eficaz o uso de conceitos subjacentes que ja haviam
sido trabalhados em ano anterior — altitude, latitude, longitude, translacdo etc. Em respeito,
elaborou-se concomitantemente a preferéncia da professora um plano que utilizasse desses
conceitos menores e seus conteudos, que ja faziam parte dos conhecimentos prévios dos
alunos, assim como o0 uso de outros novos conceitos — maritimidade, continentalidade, massas
de ar etc —, que em seu conjunto deveriam se somar ¢ completar uma “nog¢éo” de Clima.

O que se realizou foi que ainda que o conceito ndo fosse abordado diretamente, seus

conteudos deveriam fazer constante referéncias a ele.
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Durante as observagdes da relacdo do aluno com deficiéncia visual e os conteudos,
observou-se que o conceito lhe motivava. Contudo muitos de seus exemplos estiveram ligados
a sua percepcgdo tatil momenténea e, consequentemente, mais ligadas a nocdo de tempo
atmosférico que necessariamente ao Clima, a exemplo quando citava que fazia “frio”, “calor”,
que “chovia” ou fazia “sol”.

Tais confusGes conceituais passaram a ser abordadas pela professora a partir da primeira
aula que tinha como tema “O clima no Brasil”. Nesta aula a professora levantava a discussdo
entre as diferencas entre tempo atmosférico e clima. Contudo, as observacdes mostraram que
tais internalizagBes soO transpareceram de fato quando o territorio goiano passou a ser locus de
discussdo. Ou seja, quando o lugar dos alunos passou a ser objeto de analise. Nesse caso, em
especifico, o aluno com Deficiéncia Visual péde usar de sua memoria tatil para dizer sobre as
diferengas climaticas entre os meses das férias de “julho” em comparagdo daquelas férias de
“dezembro”.

O professor Bruno iniciou sua unidade didatica dando énfase em seu conceito em quest&o,
a saber: Globalizacdo. Explorava com os alunos o que eles entendiam pelo conceito, se ja
tinham ouvido falar em tal processo e como o definiam. A partir das arguicdes dos alunos
passou a estabelecer uma comparagao entre o que é local (restrito) e o que é global (amplo)
para que os discentes pudessem ir compreendendo o processo que é amplo e afeta a muitos.

Como o conceito envolvia contetidos que eram bastante “abstratos”, notou-se no principio
uma dificuldade por parte do professor em contextualizar o assunto para o cotidiano das
alunas com Deficiéncia Visual. Frequentemente ele recorria apenas aos elementos midiaticos
que eram visuais: propagandas, rotulos, logo marcas etc. Esquecia-se, por exemplo, daqueles
culturais que as préprias alunas faziam uso: jeans, cabelo escovado, ténis, musica estrangeira
etc.

Contudo, na continuidade da sequéncia didatica, os alunos pareciam motivados com suas
problematizacfes a respeito do estreitamento das relagbes comerciais, dos avancos
tecnoldgicos, das redes de comunicacgéo e transporte que foram se estabelecendo pelo mundo,
sem que o professor necessitasse dizer os alunos ja concluiam e apontavam o contedo
seguinte: atividades de empresas em diferentes territorios.

A discussdo sobre a mundializacdo capitalista, assim como seu estagio atual e
consequéncias, gerou muito debate — inclusive com a participacédo das alunas com Deficiéncia

Visual.
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f) Método utilizado pelo professor:

Confronta-se, neste momento, o método utilizado pelos professores na intervencao
didatica daquele método utilizado em aulas anteriores. Como ja dito, a inten¢éo nao era que 0s
professores tivessem mudancas de habitos ou praticas docentes que ja haviam convencionado,
mas sim que se conscientizassem do sentido e intencionalidade de cada agdo didatica
exercitada.

Em relacdo a professora Ana se pode dizer que uma primeira mudanga em sua
metodologia foi o uso do quadro-negro. No local onde antes fazia anotacdes das definigcdes
dos conceitos trabalhados, agora apontava as palavras que eram lancadas pelos alunos no jogo
de “tempestade cerebral”. No fim, ndo era mais ela que prescrevia a defini¢do dos conceitos,
mas eram 0s alunos que elaboravam suas préprias defini¢es no caderno.

Por vérias vezes a professora iniciava uma leitura de trechos do livro didatico. Ja dito aqui
anteriormente, tal pratica nao evidenciava um “descaso” com o conteudo ou com a constru¢ao
do conhecimento, mas funcionava mais como mecanismo de disciplina e autocontrole da
prépria turma que tinha que seguir o texto de onde o colega parasse.

O uso dos mapas e graficos também eram recorrentemente usados pela professora para as
acOes cognitivas de analise, localizacdo e comparacdo. Contudo suas aulas eram muito mais
dialogadas, de lancamento de problematizacdes e debates sobre temas e localidades préximas
aos alunos.

Também houve mudancas significativas em relacdo ao aluno deficiente visual. Antes o
aluno era apartado do grupo e recebia tratamento diferenciado e exclusivo da professora;
agora a docente fomentava sua participacdo no grupo e tentava quebrar com a timidez do
aluno em relagéo aos seus outros colegas.

Ja o professor Bruno confessou apresentar facilidade com o inicio da metodologia de
construcdo de conceitos. Nas observacoes ja se identificava que o docente tinha familiaridade
com a elaboracdo de objetivos e contelldos programaticos baseados no cotidiano dos alunos.
Em suas aulas, era comum o professor levantar “temas geradores” para discussdes ¢ debates —
a propria organizacdo dos alunos em circulo j& era um indicativo dessa sua estratégia de
ensino.

Contudo, ainda que as problematiza¢Ges dos temas fossem corriqueiras em suas aulas, era
comum ouvir do professor definicdes fechadas de conceitos. Outra atitude do professor que
chamava a atencéo era o quanto ele se fazia decisivo na solugdo dos problemas que ele e a
prépria turma levantavam. Ao apresentar um problema seus questionamentos nao

continuavam em busca de uma solucdo pelos alunos da classe, mas estas questfes, muitas
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vezes, eram respondidas pelo proprio docentes — indicando muito mais retérica em sua
exposicao do que uma estratégia de problematizacdo para solucao de problemas.

Ressalta-se que a metodologia de construgcdo de conceitos ndo divergia da pratica que o
professor Bruno ja exercia, mas desempenhou um papel importante para o docente em sua
propria conscientizacdo e controle do processo de ensino-aprendizagem, ou seja, com tais
experimentacOes o professor sabia dizer exatamente os encaminhamentos metodoldgicos que
havia utilizado, conseguia justificar o uso dos materiais didaticos, dos processos de avaliacéo
e, principalmente, da evolucédo conceitual de seus alunos.

Em relacdo a suas alunas com baixa visdo o professor apresentava algumas dificuldades
em atingir a atencdo das discentes. Por vérias vezes as alunas estavam conversando com 0s
colegas e, em alguns casos, até ouvindo musica. A sugestdo foi que o professor passasse a
despertar a curiosidade delas e de toda a com seu contetdo — pratica que seria relativamente
tranquila com o uso da problematizacdo que o docente ja dominava. A intencdo era que 0s
objetos, fendbmenos e acles que eram corriqueiras no dia a dia dos alunos passassem a
também ser tema da aula. Nesse caso, o professor utilizou do conhecimento que possuia sobre
o0 cotidiano de seus alunos: onde moravam, no que trabalhavam, que perfume usavam, que
roupa sempre vestiam, musicas e programas de TV que gostavam etc.

Outra dificuldade expressa pelo professor no trabalho com as alunas com baixa visao era
que as duas, todas as vezes que lhes foram ofertados, recusaram algum tratamento
diferenciado — material tatil por exemplo. Segundo o professor as alunas alegavam que em
momentos como Exame Nacional do Ensino Meédio ou Vestibular ndo teriam a mesma
“regalia”. O Unico material diferenciado que o professor utilizava era a ampliacdo das

avaliacOes de aprendizagem.

g) Avaliacdo:

Com a professora Ana a avaliacdo era registrada por meio das atividades escritas no
caderno e verificacbes de aprendizagem (provas). Com a intervencdo se pediu que a
professora experimentasse considerar também a participacdo dos discentes tanto em
atividades orais, quanto nas escritas: atividades individuais, em grupo, para casa, além de
discussdes e debates em sala de aula.

Nesse caso, a avaliacdo também mudaria de sentido, deixaria de ser para aferir o quanto o
aluno “assimilou” 0s conteddos, para um diagnéstico da construcdo dos conceitos e raciocinio
critico a respeito do conceito de Clima, assim como da classificacdo climética do territério

brasileiro.
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Assim, o0 erro ndo seria apenas uma falha da aprendizagem do aluno, mas seria encarado
como uma dica de mudangas que deveriam ser feitas no processo de construgdo dos conceitos,
Ou seja, seria uma perspectiva didatica positiva na relacdo de ensino-aprendizagem. Em outras
palavras, 0 erro ndo seria usado para punir e classificar; discriminar os que aprendem dos que
ndo aprendem; diferenciar os que merecem boas notas daqueles que ndo deram conta de
“aprender o conteudo”. Por outro lado, apresentava-se a positividade do erro no processo de
ensino, tendo em vista as reais possibilidades de o aluno construir seus proprios conceitos e,
com isso, ser sujeito autbnomo em sua aprendizagem. Assim, pesquisador e professora
passaram a buscar no erro dos alunos uma possibilidade concreta de evoluir o pensamento.

Durante as observagdes das aulas do professor Bruno se verificou que sua avaliagéo era
organizada a partir de trés instrumentos: a participacdo dos alunos nos debates, atividades
para casa e verificacdo de aprendizagem. Como considerava a avaliagdo um processo, pouca
coisa foi alterada para a experimentagdo da metodologia de construcdo de conceitos com as
alunas de baixa visdo ¢ os ditos “normais”. O pedido foi entdo que o docente usasse de seus
instrumentos de avaliacdo para verificar a evolucdo conceitual dos alunos, ou seja, a forma
como estes iam internalizando os conceitos e passavam a usa-los em situacfes praticas que
eram problematizadas por ele mesmo.

Contudo adianta-se aqui a dificuldade para tal atividade que demanda ainda mais tempo e
trabalho dos professores. Para sua realizacdo, foi necessario que se utilizasse, para cada
professor, um diario de aula, onde se apontava alguns avancos e outros entraves dos alunos na
construcdo do conhecimento. Posteriormente, esse diario era utilizado para modificar
metodologias, evocar a necessidade de instrumentos e/ou materiais didaticos, ou mesmo
reforcar contelidos e conceitos de aulas anteriores que eram necessarios para essa etapa de

construcdo do conhecimento.

h) Interacdo Aluno com DV-Professor:

A interacdo entre a professora Ana e o aluno com deficiéncia visual se dava,
principalmente, por meio de um atendimento especializado: a professora reservava alguns
instantes de sua aula para conversar com o aluno individualmente ou ainda copiar conceitos
em seu caderno. Sua mediacdo se dava principalmente por meio de um assistencialismo, um
apego emocional de “pena” e/ou “d6” expresso pela deficiéncia do aluno.

Ainda que em entrevista a professa professasse uma confianca no potencial cognitivo do

aluno com DV, inclusive frente aos seus demais colegas de classe, em sua pratica sua posicao
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demonstrava outra coisa: de isolamento do sujeito, de tratamento diferenciado, de
superprotecao.

No didlogo de intervencdo a professora confessou ter medo que o aluno com DV, ja
timido, se retraisse ainda mais caso ocorresse algum incidente com seus colegas. Questionada
porque evitava dirigir algumas questes que costumeiramente fazia sobre os conteidos ao
aluno ela respondeu: “Eu ndo tenho medo, até as faco! S6 ndo o exponho a situagdes que
possa ficar ainda mais envergonhado” (Professora Ana, em entrevista concedida).
Compreendeu-se entdo que suas atitudes anteriores de questionamento, na maioria das vezes,
ndo eram intencionalizadas para agdes cognitivas, mas eram “punigdes” a “maus alunos” ou
resposta a indisciplina.

Assim, a intervencdo didatica para a construcdo de conceitos deveria influenciar nessa
relacdo aluno com DV e Professor, isso porque a interacdo social € fundamental para
potencializar a interiorizacdo do conhecimento no aluno, e nesse processo o professor é o
grande mediador. Assim, durante as aulas seguindo a metodologia de construgéo de conceitos,
a professora privilegiou o trabalho em grupo, deixou que colegas do aluno com DV o
ajudassem em atividades corriqueiras. Passou também a inserir o aluno com DV nos
questionamentos que fazia no momento de problematizacdo, passou a usar seus exemplos e a
discuti-los com os colegas.

O resultado de tal atividade pode ser identificado de varias maneiras: (a) na maior
participacdo do aluno em sala de aula; (b) no desenvolvimento da comunicagdo e expressao
do aluno com DV; (c) na solidariedade dos companheiros de classe do aluno com DV e dos
demais alunos com deficiéncia; (d) na percepcdo da professora de estar contribuindo para
além de seus contetdos; etc.

Destaca-se que a relacdo entre aluno com DV e professora Ana ndo se tornou menos
afetuosa, mas ela foi capaz de acrescentar uma finalidade didatica a sua relagcdo pessoal com o
aluno: passou a langé-lo desafios e problematizacdes sobre o contetdo de forma que discente,
em nenhum momento, pareceu reagir como algo “intimidador”. A relagdo aluno com DV e
professora sempre fora amigavel e respeitosa.

O professor Bruno tinha grande empatia por seus alunos, contudo sua afetividade néo
dizia respeito a permissividade e intimidade pessoal. A exemplo sempre que havia uma
“piada” ou alguém fazia uma brincadeira o professor ndo entreva na questdo ou simplesmente
ignorava. Tal atitude levava o professor, inclusive, a ter alguns problemas com uma das
alunas com DV. Essa discente tinha o costume de distorcer algumas palavras do professor

fazendo com que tivessem duplo sentido frente a turma, essa atitude fazia com que houvesse
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um constrangimento do docente que, em resposta, ignorava o comentario da aula e seguia sua
exposicao.

Tais atitudes ndo interferiam no cumprimento ético do professor que, em nenhum
momento, apresentou ao pesquisador que interpretasse esses fatos como uma agressdo da
discente, mas o contrario, em uma conversa chegou a explicar que questdes como estas eram
normais em jovens adolescentes — que tinham sua sexualidade em alta.

Em varias conversas o professor também revelava uma preocupacgéo quanto ao futuro das
alunas com DV. Ele percebia que as duas também eram formadoras de opinifes e tinham, em
alguma medida, influéncia sobre as colegas da turma. Contudo, entre os alunos, as duas eram
as que apresentavam menos expectativas quanto a seguir um curso universitario ou carreira.

Destaca-se também que o tratamento do professor em relacédo as alunas ndo diferenciavam
muito daqueles que os outros discentes ditos ‘“normais” recebiam. Pensando que esse
relacionamento entre professor-aluno envolve interesses e intengdes, passou-se a avaliar se a
interacdo entre ambos, professor e alunas com DV, tratava-se de uma visédo de igualdade
frente a todos ou ainda de exclusdo. Contudo, verificou-se que o professor tentava dialogar
com todos os alunos, arriscava-se a buscar posicionamento de ambos e, ainda, o despertar da
curiosidade pelo contetdo.

Diante de suas atividades e praticas, pode-se verificar uma busca por a¢es cognitivas que
desenvolvessem a leitura, escriva, reflexdo e pesquisa autdbnoma de todos os alunos. Processos
e praticas de interacdo social que facilitaram, inclusive, a experiéncia com a metodologia de

construcdo de conceitos.

i) Interacédo aluno com DV-aluno dito “normal”:

No inicio das observacbes das aulas da professora Ana a interacdo entre o aluno com DV
e os alunos ditos “normais” era quase nula. Eram raras as vezes que Se notava uma troca de
palavras entre o sujeito com deficiéncia e os colegas de turma. A docente Ana ja havia dito
em entrevista que a timidez excessiva do aluno era o grande complicador no processo de
mediacdo didatica. Nesse ponto se instaurava um desafio ao pesquisador e a professora:
vencer a timidez do discente e socializa-lo ao grupo de colegas de classe. Das 12 aulas
observadas, em 8 ndo houve nenhum contato entre os dois grupos.

Sendo assim foi tragado uma estratégia de acdo traduzida em atividades didaticas:
trabalhos em grupo, participagdo de toda a turma no jogo de tempestade mental, debates,
problematizacdo da professora a alunos individualmente (citando nomes) etc. A intencdo era

uma: que todos os alunos, inclusive o aluno com DV fossem fomentados a participarem.
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Destaca-se que tais encaminhamentos metodoldgicos ja eram utilizados pela professora Ana,
mas agora estavam carregados de uma intencionalidade: contribuir para a construgdo do
conceito de Clima a partir do confronto dos conhecimentos prévios e do conhecimento
sistematizado que era introduzido pela professora, em um processo de assimilacéo,
generalizacdo e abstragcéo que era fomentado na participagdo de cada um dos discentes.

Diferente do caso da professora Ana, as alunas com DV do professor Bruno néo
demonstravam timidez frente aos seus colegas de classe. As discentes demonstravam
facilidade de interacdo e, inclusive, apresentam alguns problemas de indisciplina quanto a
demasiada conversa durante as exposic¢des dos colegas e professor.

Contudo, ocorreu um caso interessante, durante duas aulas as alunas com DV ndo haviam
se expressado com narrativas como em aulas anteriores. Indagado sobre a participacdo das
alunas o professor Bruno mostrou seguranca e consciéncia no processo de aprendizagem das
alunas. Segundo o professor: “Muitas das vezes as alunas ndo participam, isso acontece 0
tempo todo com qualquer aluno. Mas elas estavam em siléncio e atentas ao debate dos
colegas, isso é o que importa.” (Professor Bruno, em entrevista concedida). Tal afirmacéo é
interessante e revelou ao pesquisador o quanto este ainda deve (re)pensar seu modelo
expositivo do processo de ensino-aprendizagem. Compreendeu-se que ainda que o aluno
esteja interagindo silenciosamente com a discussé@o de outros, ele organiza suas concepcoes e
opinides sobre o assunto em questdo, e estas serdo utilizadas mais a frente em outras situaces

que tais conhecimentos forem necessarios.

J) Recursos didaticos, materiais de apoio e atividades.

Sabe-se que os recursos didaticos sdo facilitadores do processo de ensino-aprendizagem,
sdo, inclusive, formas de se atingir de maneira mais eficaz os motivos dos alunos. Nas
observac@es se notou a utilizacdo dos mais tradicionais e comuns recursos didaticos presentes
nas escolas: quadro-negro, livro didatico e o projetor. Além da pouca variedade dos recursos
oferecidos pelas escolas, menor ainda é sua utilizacdo em sala de aula. Em nenhuma das aulas
observadas se fez uso das salas de informatica, televisdo, materiais tateis, biblioteca etc.

Os recursos eram utilizados de maneira generalizada, e nenhum instrumento era utilizado
na adaptacdo dos alunos com baixa visdo — a excecdo de alguns textos e avaliacGes de
aprendizagem que tinham letras ampliadas — tanto em relacdo a professora Ana, quanto em
relagdo ao professor Bruno.

No caso do professor Bruno as alunas recusavam-se a receber qualquer tratamento

diferenciado — o0s instrumentos tateis eram vistos assim pelas discentes. Em conjunto a
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professora Ana foram elaborados dois mapas tateis com a técnica de colagem (FIGURA X e
XX). Tais mapas auxiliaram o aluno com DV a trabalhar com a classificacdo Climatica do
Brasil e ainda, correlaciona-lo com um conceito que havia sido trabalhado anteriormente, a
saber: recursos hidricos no Brasil.

Figura 09 — Mapa tétil zonal Figura 10 — Mapa tétil linear
confeccionado por técnica de confeccionado por técnica de
colagem colagem

[MAPA DO BRASIL - CLIMAS | ‘

-

Fonte: Organizado pelo autor. Fonte: Organizado pelo autor.

O interessante dos mapas tateis na aula da professora Ana e que 0s instrumentos
chamaram a atencdo do toda a turma. Ainda que os alunos tivessem um mapa da classificacéo
climatica no livro didatico, o material despertou a curiosidade de toda a turma — confirmando

que poderia ser utilizado tanto com o aluno com DV, quanto com os alunos ditos “normais”.

3.2 Potencialidades e Limites na metodologia de construcéo de conceitos a partir da
experimentacdo didatica de professores regulares de alunos com deficiéncia
visual.

Falta discorrer sobre as potencialidade e limites na metodologia de construcéo de
conceitos.

LIMITES:
I — A respeito dos professores;
e Questdes pessoais que influenciam sua atividade docente: doenca,
problemas emocionais etc.
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e Falta de interesse — tanto em relacdo a pratica de ensino quanto no processo
de ensino-aprendizagem em si.

e Desatualizagao do docente: professor “velho de casa” que acostumou-se com
sua pratica e conteudo. Nao experimenta nem utiliza de diferentes estratégias
de ensino-aprendizagem.

e Apatia frente ao comportamento e individualidade da turma: n&o se preocupa
com os problemas comportamentais e cognitivos dos educandos.

Il — A respeito dos Alunos;

¢ Indiscipling;

o Déficit de Atencao;
o Falta de interesse;
¢ Dificuldade de aprendizagem (seja por questdes congénitas e/ou por caréncia

de conteldos para reflexdes mais complexas)

111 — A respeito de outros fatores/Campos;
e Falta de materiais;

POTENCIALIDADES:

Quadro 04 - Sintese da experimentacdo da metodologia de construcéo de conceitos pelos
professores sujeitos da pesquisa em comparacao a suas praticas anteriores.

INFORMAQC)ES PROFESSORA ANA PROFESSOR BRUNO
Eixo estruturador O conteudo O conceito As hab'“fj ad_es ¢ O conceito
do plano de aula competéncias
Conceito Central Relevo Clima Espago Urbano Globalizagdo
. - Construcéo de o Construcéo de
Metodologia Tradicional Conceitos Problematizacédo Conceitos

Relagdo Aluno com
DV - Professor

Intensidade Média | Intensidade Média

Intensidade Alta

Intensidade Média

Relagdo Aluno com
DV — Alunos ditos
“normais”

Intensidade Baixa Intensidade Alta

Intensidade Média

Intensidade Alta

Relagdo Aluno com
DV - construcéo do
conhecimento

Intensidade Baixa Intensidade Alta

Intensidade Média

Intensidade Alta

Recursos didaticos

Quadro negro,
livro didatico,
material textual de
apoio e mapas

Quadro negro e
livro didatico

Quadro negro, livro
didético, recortes de
jornais e textos

Quadro negro, livro
didatico, globo
tatil, material

tateis avulsos. textual de apoio.
- Atividades de
Atividades no pesquisa, No
Avaliagéo caderno e duas 72?7? ’ 2277
C caderno e prova
provas finais. final

Expectativa de
aprendizagem

Na média Acima da média

Acima da média

Acima da média

Fonte: avaliacao realizada pelos proprios docentes. Quadro organizado pelo autor.




CONCLUSAO

Na caréncia de um acabamento definitivo, apresenta-se aqui algumas hipéteses que
podem surgir como conclusdes deste trabalho a partir dos dados coletados:

Este trabalho se faz util, além de abordar um tema necessario — o0 de diagnostico e
andlise das préticas utilizadas por professores de Geografia na constru¢do de conceitos por
alunos com deficiéncia visual —, para que se possa contribuir acrescentando propostas e
perspectivas para processo de ensino-aprendizagem desses sujeitos. Desta forma, acredita-se
que nao sé as metodologias pedagdgicas mudam na construcdo de conceitos por alunos com
deficiéncia visual, mas também a forma como esse conceito sera construido e percebido por
esse aluno.

Apesar das dificuldades na sistematizacdo e analise das praticas docentes em uma agao
de construcdo de conceitos geograficos por alunos com deficiéncia visual, imagina-se que esta
é uma atividade Util e importante para a compreensdo do desenvolvimento cognitivo, pessoal
e social desses individuos. Seria algo que estaria presente nas aulas de Geografia de escolas
inclusivas, consciente ou néo.

Na conclusdo, a sintese do trabalho devera ser feita destacando:

Os dados e as informacdes sobre como a mediacdo e 0 ensino por conceitos podem
contribuir para um salto qualitativo na relacdo de ensino-aprendizagem de Geografia

por Alunos com deficiéncia visual;

Delinear a proposta da metodologia de construcdo de conceitos geograficos por alunos

com deficiéncia visual (a partir da experimentacgdo, avaliacdo e validacao realizada).

A importancia do professor de Geografia, a partir de ambientes inclusivos, na

formacéo de alunos com deficiéncia visual.

Uma reflexdo critica sobre a praticas docentes e 0 andamento de inova¢fes mediante a

analises da realidade;

A criagdo de uma cultura de acdo em que cada “problema pedagdgico” possa ser
abordado como algo que tem uma solucdo que depende, em boa parte, dos professores
que levam a cabo seu trabalho na instituicdo de ensino. Ou seja, superar posturas

profissionais de indefesa ou de queixa que se instaura em alguns professores.

A contribuicdo dessa pesquisa para a construcdo das identidades profissionais (do

pesquisador e dos professores sujeitos de investigacao).
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Por fim, expressamos aqui no texto um desafio para o desenvolvimento do ensino de
Geografia fundamentado na construcdo de conceito: considerar que para essa abordagem o
professor deve possuir uma boa formacéo tedrica, tanto em relagdo aos contetidos especificos
quanto aos contetidos pedagdgicos no seu desenvolvimento profissional. E necesséario também
0 desenvolvimento de planos de ensino em torno das dimensdes apresentadas nesse texto.

Percebemos, no entanto, algumas dificuldades de fundo nas experiéncias com 0s
docentes da disciplina de Geografia, que coadunam com diversas pesquisas sobre as praticas
de ensino da Geografia: a dificuldade de superar o ensino baseado na transmissdo de
conteddos, persistindo a forga do modelo tradicional (GARCIA PEREZ, 2000) nas propostas
e praticas de ensino de Geografia na atualidade. As evidéncias sdo perceptiveis nas
dificuldades dos professores elaborarem uma proposta de ensino baseado na construcdo de
conceitos, conforme apresentado anteriormente.

Mesmo diante de algumas dificuldades expressas durante as experiéncias com 0S
docentes foi possivel o desenvolvimento de algumas propostas e praticas bem proximas a uma
metodologia de ensino pela construcdo de conceitos. Algumas SD dos professores estavam
bem articuladas e coerentes com 0s conceitos geograficos eleitos nos planos de ensino. Vale
destacar ainda nessas propostas, o empenho dos docentes em preparar as suas aulas tendo a
problematizacdo, a sistematizacdo e a sintese como abordagem estruturante da SD
desenvolvida.

Isso posto nos leva a inferir que é possivel ensinar por construcdo de conceitos mesmo
que o professor ndo seja detentor dos fundamentos da teoria historico-cultural. A metodologia
fundada na construcdo de conceitos que aqui apresentamos pode ser desenvolvida por aqueles
que comungam com uma abordagem critica no ensino da Geografia; por aqueles que se
preocupam com o sentido dos conteudos geograficos para com a vida cotidiana; por aqueles
gue veem os alunos como sujeitos sociais, culturais e politicos no processo de aprendizagem;
e por aqueles que tenham a clareza de que as agdes cognitivas dos alunos sdo decorrentes da
mediacéo efetivada pelo professor na relagdo que se estabelece entre a Geografia e esse aluno.

Assim, podemos afirmar que apenas a relacdo entre a ciéncia crua, no caso a geografia,
e métodos pedagdgicos eficientes podem fazer a geografia escolar torna-se produtiva na
formagdo de um estudante, fazendo com que este possa melhor pensar seu espago e as
relagGes deste com outros espagos. Fazendo uma analogia um pouco generalizada e simploria,
podemos dizer que a compreensdo e analise do espaco € o objetivo final do educando; a
geografia € um dos caminhos que o levard a esse destino; os conceitos geograficos 0s

automoveis que vao proporciona-lo alcangar com mais velocidade esse objetivo; o professor o
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instrutor que ensinara esse aluno a dirigir por si so; e as praticas docentes as ferramentas que
esse instrutor utilizara para que esse aluno entenda melhor e mais répido possivel, como
utilizar os automoveis, os caminhos e sinalizacbes para que possa chegar ao seu destino final

com eficiéncia e seguranca.
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APENDICE 01 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
ASSINADO PELOS PROESSORES SUJEITOS DA PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
INSTITUTO DE ESTUDOS SOCIOAMBIENTAIS
PROGRAMA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

Pesquisa: Mediag¢Oes do professor na construcdo de conceitos geograficos por Alunos com
deficiéncia visual.

Pesquisador: Thiago Aires Silva
Orientador: Vanilton Camilo de Souza

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntéario(a), de uma pesquisa. Apés ser
esclarecido(a) sobre as informacGes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine
ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador
responsavel. Em caso de recusa vocé nao sera penalizado(a) de forma alguma.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo da Pesquisa: Mediagdes do professor na construgdo de conceitos geograficos por
alunos com deficiéncia visual.

Pesquisador Responsavel: Prof. Thiago Aires Silva

Telefone para contato (inclusive ligacGes a cobrar): (62) 8112-8368 ou (62) 3924-8368
Correio eletronico: thiagosilva.geografia@gmail.com

Sobre a Pesquisa:

O objetivo desse estudo é analisar o modo como professores do ensino fundamental da
rede basica de ensino Goiénia ensinam o0s contetudos de Geografia e como os alunos alunos
com deficiéncia visual aprendem. A pesquisa sera realizada com a participacdo de dois
professores de Geografia de distintas escolas municipais de Goiania, desde que estes tenham
alunos alunos com deficiéncia visual (cegos e/ou baixa visdo) em classes comuns no ensino
fundamental.

Sua participacdo nessa pesquisa ocorrera a partir da realizagdo das seguintes
atividades:

- responder dois questionarios: um relativo a sua caracterizacdo como docente e outro
semiestruturado sobre suas praticas cotidianas em sala de aula (que levara em torno de 25 a 30
min);

- receber o pesquisador responsavel na sala de aula onde se encontra o(s) aluno(s) deficiente
visual para observacao e identificacdo de suas estratégias de ensino;

- participar de um planejamento com o pesquisador responsavel e execu¢do de uma unidade
ou mddulo, de um determinado contetudo escolar, seguindo o método de construcdo de
conceitos (problematizacdo/sistematizacdo e sintese).

Ao fazer parte desta pesquisa, vocé podera ser beneficiado na contribuicdo do ensino
de Geografia para alunos com deficiéncia visual, na construcdo de estratégias de ensino que
potencializem a aprendizagem significativa de competéncias, habilidades e conceitos. Alem
disso, esse estudo busca aproximar os conhecimentos geograficos aprendidos na escola com
sua pratica cotidiana. Ao final desse estudo, apresentaremos 0s resultados aos 0rgaos
competentes com o objetivo de contribuir no planejamento escolar, do curriculo de sua rede
de ensino.

Em relacdo aos possiveis riscos ao fazer parte desta pesquisa, reconhecemos que vocé
podera se sentir desconfortavel ao receber o pesquisador responsavel em sua sala de aula.
Contudo, solicitaremos 0 apoio da escola para o desenvolvimento desta proposta e nos
comprometemos durante a atividade a ndo atrapalhar ou interferir nenhuma de suas agoes.
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ASSINADO PELOS PROESSORES SUJEITOS DA PESQUISA

Os dados desse estudo (entrevista, observagdo, atividade de planejamento) serdo
coletados de agosto a novembro de 2014. Garantimos o sigilo dos dados informados pelos
participantes da pesquisa e estamos a disposi¢do para prestar qualquer esclarecimento antes,
durante e depois do curso da pesquisa, sobre a metodologia utilizada, sobre a analise dos
dados ou quaisquer outras informacGes referentes ao estudo. Depois de cinco anos apos o
término da pesquisa todos os dados coletados serdo incinerados, garantindo a
confidencialidade dos sujeitos participantes desse estudo.

A divulgacdo dos resultados acontecerd por meio do relatério final da pesquisa
(previsto para abril de 2015), em eventos cientificos da area, publicacéo de artigos cientificos
e apresentacdo dos resultados aos Orgdos competentes - sempre garantindo o sigilo dos
participantes. N&o havera despesas pessoais para 0 voluntario ou o pagamento pela sua
participacdo, qualquer custo adicional sera ressarcido pelo pesquisador por meio do
orcamento da pesquisa.

Vocé tem a total liberdade de recusar-se a participar ou retirar seu consentimento em qualquer
fase da pesquisa, sem penalidade alguma.

Thiago Aires Silva
Pesquisador Responsavel
Mestrando da Universidade Federal de Goias

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, ,

RG CPF , abaixo assinado, concordo em
participar do estudo “Mediacdes do professor na construcdo de conceitos geograficos para
alunos com deficiéncia visual”, como sujeito. Fui devidamente informado e esclarecido pelo
pesquisador responsavel, Thiago Aires Silva, sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela
envolvidos, assim como o0s possiveis riscos, desconfortos e beneficios decorrentes de minha
participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento,
sem que isto leve a qualquer penalidade.

I

Local e data

Nome e Assinatura do participante

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do
sujeito em participar:

Testemunhas (ndo ligadas ao pesquisador responsavel):

Nome:

Assinatura:

Nome:

Assinatura:
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APENDICE 02 - QUESTIONARIO APLICADO PARA CARACTERIZACAO DOS
PROFESSORES SUJEITOS DA PESQUISA.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
INSTITUTO DE ESTUDOS SOCIOAMNBIENTAIS
PROGRAMA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

Pesquisa: Mediacdes do professor na construcdo de conceitos geograficos por Alunos com
deficiéncia visual.

Pesquisador: Thiago Aires Silva
Orientador: Vanilton Camilo de Souza

1. Nome:
Sexo: () Masculino () Feminino 3. ldade:
4. Endereco completo:

N

5. Contato:

Telefone: () -

E-mail:
6. Ha quanto anos trabalha com docéncia?
Hé& quanto tempo ministra aulas de Geografia:
8. Dados sobre a Graduagéo:

~

( ) Bacharelado ( ) Licenciatura

Ano de concluséo: Instituig&o:

Possui mais de uma graduacdo? ( ) Sim () N&o. Qual?
9. Dados sobre pds-graduacao:

Possui: () Sim ( ) Nao.

Especializagéo (1):

Local: Ano de Conclusao:
Especializagéo (2):

Local: Ano de Conclusao:
Mestrado:

Local: Ano de Concluséo:
Doutorado:

Local: Ano de Conclusao:

10. Tem participado nos altimos trés anos de alguma atividade ligada a Geografia ou ao
ensino de Geografia?
( )Néo () Sim. Quais?

11. Tem participado nos altimos trés anos de atividades ligadas a educacéo inclusiva?
( )N& () Sim. Quais?
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APENDICE 03 - ROTEIRO DE ORIENTACAO DA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA REALIZADA COM OS PROFESSORES SUJEITOS DA
PESQUISA.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
INSTITUTO DE ESTUDOS SOCIOAMBIENTAIS
PROGRAMA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

Pesquisa: MediagGes do professor na construcdo de conceitos geograficos por Alunos com
deficiéncia visual.

Pesquisador: Thiago Aires Silva
Orientador: Vanilton Camilo de Souza

1. ARESPEITO DA PRATICA DOCENTE EM GERAL.

a) Professor(a), como é realizado o encaminhamento de suas aulas, dos contetdos de
Geografia?

b) O que o senhor(a) poderia dizer sobre os conteidos de Geografia do 7° ano?

c) Que contetidos seriam mais importantes para este ano? Destes, quais 0 senhor(a) mais
gosta de trabalhar? E quais sdo mais dificeis de trabalhar?

2. AREPSEITO DA PRATICA INCLUSIVA.

a) Para o senhor(a), qual a diferenca de trabalhar com uma sala de aula com alunos com
deficiéncia visual e uma sem?

b) Em sua opinido ha alguma dificuldade em se ensinar para alunos com deficiéncia
visual? Se sim, quais seriam?

c) Que contetdos de Geografia, para o senhor(a), os alunos cegos demonstram mais
interesse? Do que ndo gostam?

d) Sobre os recursos didaticos, que instrumentos o senhor(a) utiliza no trabalho com o
deficiente visual?

3. ARESPEITO DA ESCOLA E A INCLUSAO.

a) Que tipo de apoio Ihe é oferecido pela escola para trabalhar com alunos alunos com
deficiéncia visual?

b) Quais problemas a escola, em sua opinido, enfrenta ao lidar com alunos alunos com
deficiéncia visual?

c) Como é a interacdo entre o aluno deficiente visual e os demais colegas de turma? Para
0 senhor(a) essa interacao é construtiva para a aprendizagem de ambos?

4. ABERTURA PARA QUALQUER OUTRO COMENTARIO POR PARTE DO
PROFESSOR.
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REGISTRO DAS AULAS ACOMPANHADAS.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
INSTITUTO DE ESTUDOS SOCIOAM~BIENTAIS
PROGRAMA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

Pesquisa: Mediagdes do professor na construcdo de conceitos geograficos por Alunos com deficiéncia
visual.

Pesquisador: Thiago Aires Silva
Orientador: Vanilton Camilo de Souza

ROTEIRO DE OBSERVACAQO EM SALA DE AULA

Observagdon®
1) Identificacdo da aula

11) Dia: __ [/
1.2) Inicio da aula: . Fim da aula: . Periodo de duracéo da aula: min.
1.3)Série: Numero de alunos: (Mulheres: ; Homens: ) Atrasados: :

1.4)No que diz respeito a sala de aula, em relac&o ao clima da turma para iniciar as atividades:

1.5)Tema da aula:

2) Objetivo da aula

2.1) O professor apresenta para os alunos, em geral, qual é o objetivo da aula? Sim () Ndo ( ). Qual
é 0 objetivo da aula?

3) Condicgdo organizativa da aula

3.1) Como o professor constroi (encaminha) sua aula?

3.2) Ficou claro o assunto da aula? Para o pesquisador: , para os alunos:
De que forma? (O professor falou, escreveu, leu, ditou etc.)?

3.3) Como ficou a distribuicdo do tempo? (Entre o tempo que o professor atua, o tempo em que 0
aluno age e o tempo que é gasto para controle, negociacao da disciplina)?

4) Conteldo da aula

4.1) Quais as categorias/conceitos geograficos citados? Como foram trabalhados?
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REGISTRO DAS AULAS ACOMPANHADAS.

5) Meétodo utilizado pelo professor

5.1) Metodologia utilizada na aula:

5.1.2) Relacéo professor e o livro didatico. Como o professor usa o livro?

5.1.3) Foi usado algum material especifico para os alunos deficientes: Sim () N&o ( ); Seria (til:
Sim () Néo ( ); Como usou?

5.1.4) Recursos Didaticos (além do livro didatico):

5.2) Relac@es professor-aluno DV (amigavel, respeitosa, tensa, autoritéria, negociada etc.)

5.3) RelagGes alunos-aluno DV (amigavel, respeitosa, tensa etc.)

5.4) Houve participagdo, consulta, interagdo com o aluno DV? Com que intensidade? O professor faz
perguntas? Quais?

5.5) Houve alguma atitude do professor em sala de aula para realizar a adaptacdo (atencéo
individualizada, colaborar, adequar o aluno a um grupo, enfatizar figuras e objetos, encorajar, repetir
conteudos, permitir saidas da sala, mudar o que havia planejado, partir do interesse do aluno etc.)? Sim
( )Né&o ( ). Qual?

5.6) Os aluno DV, no geral, esta: atento ( ); gostando (  ); entendendo (). Porque essas
impressdes?

5.7) O que o aluno DV manifestou de operacdes do ponto de vista cognitivo? Como ocorreu?
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6) Relacdo Aluno DV e ambiente de aula
6.1) O aluno DV recebeu apoio especifico, além do professor, em sala de aula? Sim ( ) Né&o ().
Como ele ocorreu?

6.2) O aluno DV faz algum registro/anotacdes da aula? Sim () Ndo ( ). Como é feito?

6.3) O aluno DV apresentou algum tipo de dificuldade (leitura e/ou escrita, concentracdo, atencéo,
compreensdo, socializagdo, indisciplina, agressividade, memorizagéo, fala, apatia, abstracao,
organizagéo, lentiddo nas atividades etc.)? Sim () N&o ( ). Qual?

7) Avaliacéo

6.1) Avaliagdo em sala de aula: fez alguma hoje? Sim () N&o (). De que tipo? Como o aluno DV
encarou essa avaliacdo? Que tipo de comentarios o professor(a) fez sobre notas, trabalhos, provas?

6.2) Quais atividades de fixacdo do conteido ocorreram?

8) Impressao pessoal:




APENDICE 05 - TABELAS ORGANIZADAS A PARTIR DOS DADOS DO MEC/INEP
GOIAS: NUMERO DE MATRICULAS NA EDUCACAO ESPECIAL, 1998-2013.

& 5 TOTAL
CONCEPCAO POR DICOTOMIA CONCEPCAO POR UNIDADE
(POR DICOTOMIA + POR UNIDADE)
Escolas Classes Especial
ANO fusi ; Escola regular com | Escola regular sem
2 u51-v a-m e o Escos +] salade recursos sala de Recursos Total | Total DV Total 1DV "5"
ESPeCla'IZﬂdaS regular TOTAL |Total DV npn ngn nG" Total DV "5
llcll “1" (1+4)
Total . Total |TotalDV | Total |Totalpv | (D+E) | (2+3) (C+F)
“A" TOtaI B n Dll Il2ll " Ell II3II
1998 5.891 1.734 7.625 163 1.783 32 1.139 189 2.922 221 10.547 384
1999 5.809 2.082 7.891 133 1.534 41 2.194 458 3.728 499} 11.619 632
2000 5.701 1.532 7.233 75 807 27 4.088 652 4.895 679I 12.128 754
2001 6.642 876 7.518 346 768 54 3.291 240 4.059 294 11.577 640
2002 6.629 617 7.246 69 2.484 133 7.173 384 9.657 1.017 16.903 1.086
2003 6.539 402 6.941 44 1.794 137 7.812 1.451 9.606 1.588) 16.547 1.632
2004 6.906 938 7.844 57 6.741 1.358 3.883 672 10.624 2.030' 18.468 2.087
2005 7.220 1.007 8.227 225 6.369 855 5.182 1.060 11.551 1.915 19.778 2.140
Escolas Classes Especial tlaroa Conam
Exclusivamente em Escola Total |Total DV Total .
ANo | Especializadas regular TOTAL | Total DV - — ngn ngn nGn Total DV "5
nen nqn ¢/ apoio pedagogico | s/apoio pedagégico (1+4)
(D+E) (2+3) (C+F)
Total St Total |TotalDV | Total |Total DV
IIAII TOtaI B IIDII lI2Il "n Ell lI3ll
2006 7.587 714 8.301 218 7.446 900 4.546 628 11.992 1.528) 20.293 1.746
2007 7.343 857 8.200 115 9.466 975 17.666 1.090
2008 6.351 612 6.963 102, 14.486 1.474 21.449 1.576
2009 2.836 325 3.161 = 13.803 16.964
2010 1.561 408 1.969 16.462 18.431
2011 1.484 3.175 1.844 19.570 21.414
2012 1.165 258 1.423 22.171 23.594
2013 1.573 2.267 1.861 22,124 23.985

Fonte: MEC/INEP

Organizado por Thiago Aires Silva
* DV = Deficiente Visual
**_.. A informacdo existe, mas ndo esta disponivel na sinopse do MEC/INEP
Nota: A partir do ano de 2006 o MEC/INEP muda a metodologia do senso escolar da eduagdo bésica.
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APENDICE 05 - TABELAS ORGANIZADAS A PARTIR DOS DADOS DO
MEC/INEP

GOIAS: NUMERO DE MATRICULAS DE EDUCACAO ESPECIAL, DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA FEDERAL, 1998-2013.

CONCEPCAO POR DICOTOMIA CONCEPCAO POR UNIDADE

ANO Escolas TOTAL

Exclusivamente Classes Especiais Total Classes comuns

Especializadas
1998 s 0
1999 0
2000 0
2001 0
2002 0
2003 0
2004 0
2005 0 0 0 3 3
2006 0 0 0 - =
2007 0 0 0 9 9
2008 0 0 0 2 2
2009 0 0 0 6 6
2010 0 0 0 13 13
2011 0 0 0 17 17
2012 0 0 0 24 24
2013 0 0 0 35 35

Fonte: MEC/INEP
Organizado por Thiago Aires Silva
*... A informac&o existe, mas ndo esta disponivel na sinopse do MEC/INEP

GOIAS: NUMERO DE MATRICULAS DE EDUCACAO ESPECIAL, DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA ESTADUAL, 1998-2013.

CONCEP(}AO POR DICOTOMIA CONCEP(;f\O POR UNIDADE
ANO Even TOTAL
Exclusivamente Classes Especiais Total Classes comuns
Especializadas

1998 * 5.725

1999 6.365

2000 5.301

2001 4.747

2002 4.679

2003 3.571

2004 1.632
2005 935 702 1.637 5.770 7.407
2006 1.109 413 1.522 5.995 7.517
2007 999 231 1.230 4.237 5.467
2008 919 22 941 8.007 8.948
2009 274 19 293 7.034 7.327
2010 0 9 9 6.427 6.436
2011 0 3.174 3.174 6.970| 10.144
2012 0 0 0 7.981 7.981
2013 0 ) 0 7.758 7.758

Fonte: MEC/INEP
Organizado por Thiago Aires Silva
*... Ainformac3o existe, mas ndo esté disponivel na sinopse do MEC/INEP



APENDICE 05 - TABELAS ORGANIZADAS A PARTIR DOS DADOS DO

MEC/INEP

GOIAS: NUMERO DE MATRICULAS DE EDUCACAO ESPECIAL, DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA MUNICIPAL, 1998-2013.

CONCEPCAO POR DICOTOMIA CONCEPCAO POR UNIDADE
ANO Escolas TOTAL
Exclusivamente Classes Especiais Total Classes comuns
Especializadas

1998 ¥ 951

1999 823

2000 1.274

2001 1.678

2002 1.448

2003 1.309

2004 1.522
2005 1.254 194 1.488 5.132 6.620
2006 1.269 185 1.454 5.406 6.860
2007 1.205 395 1.600 4.137 5.737
2008 1.100 407 1.507 5.875 7.382
2009 616 224 840 6.089 6.929
2010 509 289 798 9.007 9.805
2011 406 0 406 11.315( 11.721
2012 472 191 663 12,712 13.375
2013 439 208 647 13.024| 13.671

Fonte: MEC/INEP
Organizado por Thiago Aires Silva
*... A informac&o existe, mas ndo esta disponivel na sinopse do MEC/INEP

GOIAS: NUMERO DE MATRICULAS DE EDUCACAO ESPECIAL, DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA PRIVADA, 1998-2013.

CONCEPCAO POR DICOTOMIA CONCEPCAO POR UNIDADE
ANO Escolas TOTAL
Exclusivamente Classes Especiais Total Classes comuns
Especializadas

1998 ® i 949

1999 703

2000 658

2001 1.093

2002 1.448

2003 2.061

2004 4.690
2005 4.991 111 5.102 646 5.748
2006 5.209 116 5.325 587 5.912
2007 4.934 118 5.052 506 5.558
2008 4.459 184 4.643 651 5.294
2009 1.946 82 2.028 674 2.702
2010 1.052 110 1.162 1.015 2.177
2011 1.078 1 1.079 1.268 2.347
2012 693 67 760 1.454 2.214
2013 1.134 80 1.214 1.307 2.521

Fonte: MEC/INEP
Organizado por Thiago Aires Silva
*... A informac&o existe, mas ndo esta disponivel na sinopse do MEC/INEP
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APENDICE 05 - TABELAS ORGANIZADAS A PARTIR DOS DADOS DO
MEC/INEP

GOIAS: NUMERO DE MATRICULAS DE EDUCACAO ESPECIAL, DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA PUBLICA, 1998-2013.

CONCEPCAO POR DICOTOMIA CONCEPCAO POR UNIDADE
ANO Escolas TOTAL
Exclusivamente Classes Especiais Total Classes comuns
Especializadas

1998 s 6.676

1999 7.188

2000 6.575

2001 6.425

2002 6.127

2003 4.880

2004 3.154
2005 2.229 896 3.125 10.905| 14.030
2006 2.378 598 2.976 11.405| 14.381
2007 2.204 626 2.830 8.383| 11.213
2008 2.019 429 2.448 13.884| 16.332
2009 890 243 1.133 13.129| 14.262
2010 509 298 807 15.447| 16.254
2011 406 3.174 3.580 18.302| 21.882
2012 472 191 663 20.717| 21.380
2013 439 208 647 20.817| 21.464

Fonte: MEC/INEP
Organizado por Thiago Aires Silva
*... A informagdo existe, mas ndo esté disponivel na sinopse do MEC/INEP

GOIAS: NUMERO DE MATRICULAS DE EDUCACAO ESPECIAL, DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA PUBLICA E PRIVADA, 1998-2013.

CONCEP(;I\O POR DICOTOMIA CONCEP(}I\O POR UNIDADE
ANO Estules TOTAL
Exclusivamente Classes Especiais Total Classes comuns
Especializadas

1998 s 7.625 2.922| 10.547
1999 7.891 3.728| 11.619
2000 7.233 4.895| 12.128
2001 7.518 4.059 11.577
2002 7.575 9.657| 17.232
2003 6.941 9.606| 16.547
2004 7.844 10.624| 18.468
2005 7.220 1.007 8.227 11.551 19.778
2006 7.587 714 8.301 11.992( 20.293
2007 7.138 744 7.882 9.466 17.348
2008 6.478 613 7.091 14.486| 21.577
2009 2.836 325 3.161 13.803 16.964
2010 1.561 408 1.969 16.462| 18.431
2011 1.484 3.175 4.659 19.570 24,229
2012 1.165 258 1.423 22.171| 23.594
2013 1.573 288 1.861 22,124 23.985

Fonte: MEC/INEP

Organizado por Thiago Aires Silva
*... A informagdo existe, mas ndo esté disponivel na sinopse do MEC/INEP
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APENDICE 05 - TABELAS ORGANIZADAS A PARTIR DOS DADOS DO
MEC/INEP

GOIAS: NUMERO DE FUNCOES DOCENTES NA EDUCACAO ESPECIAL POR
TIPOS DE ATENDIMENTO, 1998-2013.

CONCEPCAO POR DICOTOMIA

CONCEPCAO POR UNIDADE

Escolas
= Exclusivamente |Classes Especiais Classes Comuns TOTAL
Especializadas Total
Funcgoes Funcgoes Fung6es Docentes
Docentes "A" | Docentes "B" "B"
1998 ® 1171
1999 1.267
2000 1.122
2001 1.144
2002 1.115
2003 998
2004 1.127
2005 1.054
2006 1.180
2007 872 140 1.012 12.012 13.024
2008 837 110 947 21.665 22.612
2009 407 70 a77 23.008 23.485
2010 220 87 307 25.926 26.233
2011 206 63 265 28.200 28.469
2012 179 45 224 28.542 28.766
2013 242 47 285 28.591 28.880

Fonte: MEC/INEP
Organizado por Thiago Aires Silva
*... A informacdo existe, mas nao esté disponivel na sinopse do MEC/INEP
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APENDICE 05 - TABELAS ORGANIZADAS A PARTIR DOS DADOS DO
MEC/INEP

GOIAS: NUMERO DE ESTABELECIMENTOS DE EDUCACAO ESPECIAL, DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA FEDERAL, 1998-2013.

ANO

CONCEPCAO POR DICOTOMIA

CONCEPCAO POR UNIDADE

Escolas
Exclusivamente
Especializadas

Classes Especiais

Total

Classes comuns

TOTAL

1998

1999

2000

2001

2002

2003

2004

2005

2006

2007

2008

2009

2010

2011
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Fonte: MEC/INEP
Organizado por Thiago Aires Silva

GOIAS: NUMERO DE ESTABELECIMENTOS DE EDUCACAO ESPECIAL, DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA ESTADUAL, 1998-2013.

CONCEPCAO POR DICOTOMIA

CONCEPCAO POR UNIDADE

Escolas

ANO TOTAL
Exclusivamente Classes Especiais Total Classes comuns
Especializadas

1998 33 88 121 173 294
1999 36 96 132 322 454
2000 35 66 101 354 455
2001 33 21 54 270 324
2002 29 23 52 423 475
2003 21 26 47 397 444
2004 9 32 41 435 476
2005 9 38 47 509 556
2006 10 32 42 498 540
2007 10 20 30 588 618
2008 9 3 12 937 949
2009 3 2 5 928 933
2010 0 1 1 905 906
2011 0 1 1 923 924
2012 0 0 0 1.792 1.792
2013 0 0 0 1.763 1.763

Fonte: MEC/INEP
Organizado por Thiago Aires Silva
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APENDICE 05 - TABELAS ORGANIZADAS A PARTIR DOS DADOS DO
MEC/INEP

GOIAS: NUMERO DE ESTABELECIMENTOS DE EDUCACAO ESPECIAL, DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA MUNICIPAL, 1998-2013.

CONCEP(}Z\O POR DICOTOMIA CONCEPCAO POR UNIDADE
ANO Escolas TOTAL
Exclusivamente Classes Especiais Total Classes comuns
Especializadas

1998 11 13 24 81 105
1999 9 14 23 156 179
2000 12 11 23 256 279
2001 13 18 31 232 263
2002 12 14 26 454 480
2003 13 3 16 533 549
2004 14 7 21 632 653
2005 11 8 19 771 790
2006 13 15 28 746 774
2007 13 29 42 866 908
2008 10 31 41 1.002 1.043
2009 7 24 31 1.159 1.190
2010 6 29 35 1.425 1.460
2011 4 17 21 1.515 1.536
2012 10 42 52 2.884 2.936
2013 10 40 50 2.962 3.012

Fonte: MEC/INEP
Organizado por Thiago Aires Silva
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APENDICE 05 - TABELAS ORGANIZADAS A PARTIR DOS DADOS DO

MEC/INEP

GOIAS: NUMERO DE ESTABELECIMENTOS DE EDUCACAO ESPECIAL, DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA PRIVADA, 1998-2013.

CONCEPQf\O POR DICOTOMIA CONCEPCI'RO POR UNIDADE
ANO Escolas TOTAL
Exclusivamente Classes Especiais Total Classes comuns
Especializadas

1998 10 1 11 17 28
1999 9 1 10 55 65
2000 10 2 12 71 83
2001 17 1 18 80 98
2002 17 0 17 143 160
2003 26 1 27 135 162
2004 38 1 39 161 200
2005 39 4 43 200 243
2006 40 3 43 170 213
2007 39 3 42 206 248
2008 36 5 41 249 290
2009 21 3 24 261 285
2010 14 3 17 385 402
2011 14 3 17 458 475
2012 16 4 20 9393 1.019
2013 20 = 24 934 958

Fonte: MEC/INEP

Organizado por Thiago Aires Silva

GOIAS: NUMERO DE ESTABELECIMENTOS DE EDUCAGAO ESPECIAL, DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA PUBLICA, 1998-2013.

CONCEP(,‘AO POR DICOTOMIA CONCEP(}AO POR UNIDADE
ANO Escolas TOTAL
Exclusivamente Classes Especiais Total Classes comuns
Especializadas

1998 - 101 145 254 399
1999 45 110 155 478 634
2000 47 77 124 611 735
2001 46 39 85 503 588
2002 41 37 78 878 956
2003 34 29 63 932 935
2004 23 39 62 1.069 1.131
2005 20 46 66 1.282 1.348
2006 23 47 70 1.245 1.315
2007 23 435 72 1.457 1.529
2008 19 34 53 1.541 1.954
2009 10 26 36 2.091 2.127
2010 6 30 36 2.339 2.375
2011 4 18 22 2.446 2.468
2012 10 42 52 4.690 4,742
2013 10 40 50 4.740 4.7950

Fonte: MEC/INEP

Organizado por Thiago Aires Silva
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APENDICE 05 - TABELAS ORGANIZADAS A PARTIR DOS DADOS DO
MEC/INEP

GOIAS: NUMERO DE ESTABELECIMENTOS DE EDUCAGAO ESPECIAL, DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA PUBLICA E PRIVADA, 1998-2013.

CONCEP(,‘AO POR DICOTOMIA CONCEPCAO POR UNIDADE
ANO Escolas TOTAL
Exclusivamente Classes Especiais Total Classes comuns
Especializadas

1998 54 102 156 271 427
1999 54 111 165 534 699
2000 57 79 136 682 818
2001 63 40 103 583 686
2002 58 37 95 1.021 1.116
2003 60 30 90 1.067 1.157
2004 61 40 101 1.230 1.331
2005 59 50 109 1.482 1.591
2006 63 50 113 1.415 1.528
2007 62 52 114 1.663 1.777
2008 55 39 94 2.190 2.284
2009 31 29 60 2.352 2.412
2010 20 33 53 2.724 2.777
2011 18 21 39 2.904 2.943
2012 26 46 72 5.689 5.761
2013 30 44 74 5.674 5.748

Fonte: MEC/INEP
Organizado por Thiago Aires Silva



