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[...] educar é perder sem perder-se. Sempre. E ameacar o estabelecido. Sempre.
Mas é tudo isso, sendo também, integrar. Viver as perplexidades

das mutagdes: conviver honradamente com angustias e incertezas; €

dormir cravado de duvidas, mas ter sensibilidade para distinguir o que muda do que
€ apenas efémero, o que é permanente do que é retardatario.

E dormir assim e acordar no dia seguinte renovado pelo trabalho interior

e poder devolver ao aluno, ao filho, a seguranca, a fé,

a confianca; formas éticas de comportamento, seu verdadeiro sentido de
independéncia e de liberdade, seus deveres sociais consigo mesmo, com o0 préximo
e com a sociedade, a parte que lhe cabe no esforco comum.

Educa quem educara. Quem for capaz de fundir ontens, hojes e amanhas,
transformando-os num presente onde o amor € o livre arbitrio sejam as bases.
Educa quem educara porque capaz de dotar os seres dos elementos de
interpretagao dos varios 'presentes" que lhes surgirdo repletos de "passados" e de
"futuros”.

O ser humano nao é naturalmente bom nem é naturalmente mau. O ser humano é
um feixe de emocgdes em conflitos, de poderes em confronto. Mas ha alicerces
basicos em seu comportamento, comuns a qualquer latitude ou longitude do
terraqueo. Educa quem os fortalece, quem é capaz de dar proteinas, vigor e
confianga ao lado humano do amor, mais forte que o do &dio, tanto que permite a
vida do homem sobre a face da terra. E sé quem educa transforma, por mais que as
pessoas se iludam com o resto.
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aquele que s6 entendemos muitos anos depois e quando entendemos o espirito se
liberta de antiga pressao, também chamada de remorso enrustido.

Educa o que nos exigiu for¢cas que nos julgavamos desprovidos. Esfor¢os de que
nos acreditavamos incapazes. Confrontos conosco mesmos de que tanto fugimos e
tantas desculpas menores encontramos para nos defrontar. Educa quem integra
sempre e sempre pedagos de uma realidade eternamente mais ampla do que nos. E
s6 quem educa, em qualquer nivel ou atividade, merece viver integralmente as
paradoxais intensidades de que é feita a vida.

Arthur da Tavola
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RESUMO

O conceito de Educacao Inclusiva, vem promovendo uma série de modificacdes nos
enfoques, processos e praticas educativas, fato que tem provocado os profissionais a
repensarem nao apenas a concepgao sobre aprendizagem, mas também sobre seu
papel como docente. Levando em consideragao esses aspectos, o presente trabalho
tem como objetivo principal de estudo, compreender o processo de incluséo escolar
na disciplina de Geografia, a partir do uso da cartografia tatii como caminho para
analise das experiéncias e interagdes no cotidiano escolar de alunos com deficiéncia
visual (DV), regularmente matriculados em turmas de Ensino Médio em uma escola
publica da cidade de Campina Grande, Paraiba. A pesquisa € de abordagem
qualitativa e seu delineamento esta fundamentado em um estudo de caso etnografico.
Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram: observagao participante,
entrevistas semiestruturadas, analise documental e levantamento bibliografico do
tema estudado. A analise dos dados obtidos evidenciou aspectos sobre a pratica e a
formacado dos professores no cotidiano escolar com alunos com DV. Além da
dissertacao, foi elaborado como produto do mestrado profissional em formacao de
professores, uma sequéncia didatica que introduz discussdes sobre o uso da
cartografia tatil como experiéncia no ensino de Geografia em salas inclusivas com
alunos com DV. Como referencial tedrico buscou-se embasamento em estudiosos
como: Vygotsky (1997), Glat (1985), Ventorini (2009), Vasconcellos (1993); Almeida
(2005, 2007, 2011), Nogueira (2007, 2008, 2009), Loch (2008), Sampaio (2009) entre
outros estudiosos que discutem a tematica estudada, além de diversos documentos
oficiais sobre a tematica da inclusdo. Por fim, as experiéncias e reflexdes
proporcionadas por essa pesquisa revelaram a importancia de um trabalho mais
efetivo na formacao de professores, quanto a Educacéao Inclusiva, e de forma mais
especifica aos professores de Geografia no que concerne ao manuseio, produgao,
interpretacédo e adaptagao de recursos pedagdgicos na area de cartografia, afim de
favorecer a aprendizagem de alunos DV em relagéo aos conteudos dessa disciplina.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva; Deficiéncia Visual, Geografia; Cartografia Tatil.



ALENCAR, D. N. F. The Tactile Cartography as a Process of Inclusion in Regular
Education: An Ethnographic Case Study, 2018. Thesis (Professional Master in
Teacher Education). State University of Paraiba, Campina Grande, 2018.

Abstract

The concept of Inclusive Education has promoted a series of modifications in
educational approaches, processes and practices, a fact that has caused professionals
to rethink not only the conception about learning, but also about their role as teacher.
Taking these aspects into account, the main objective of this study is to understand
the situation of school inclusion in relation to the subject of Geography, based on the
use of tactile cartography as a way to analyze the experiences and interactions in the
school’s daily life of students with visual impairment (VI), regularly enrolled in high
school classes at a public school in the city of Campina Grande, State of Paraiba. The
research is a qualitative approach, and its design is based on an ethnographic case
study. The instruments used for the data collection were: participant observation, semi-
structured interviews, documentary analysis and bibliographic survey of the studied
subject. The analysis of the obtained data evidenced aspects about the practice and
the formation of the teachers in the school routine with students with VI. Besides the
dissertation, it was elaborated, as a product of the professional masters in teacher
training, a didactic sequence that introduces discussions about the use of tactile
cartography as an experience in the teaching of Geography in inclusive rooms with
students with VI. As a theoretical reference, it was sought the support of scholars such
as Vygotsky (1997), Glat (1985), Ventorini (2009), Almeida (Vasconcellos, 1993;
Almeida, 2005, 2007, 2011), Nogueira (2007, 2008, 2009) Loch (2008), Sampaio
(2009) among other scholars who discuss the subject studied, a part from several
official documents on the theme of inclusion. Finally, the experiences and reflections
provided by this research revealed the importance of a more effective work in teacher
education, in Inclusive Education, and in a more specific way to teachers of Geography
in the handling, production, interpretation and adaptation of pedagogical resources in
the area of cartography, in order to favor the learning of VI students in relation to the
contents of this discipline.

Key Words: Inclusive Education; Visual impairment; Geography; Tactile Cartography.
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INTRODUGAO

Cartografia é a arte, método ou técnica de representagcao do espago geografico
através de mapas, cartas e plantas. Constitui-se como um dos principais conteudos
para o estudo da Geografia, pois além de auxiliar nas analises dos conteudos,
promove o0 desenvolvimento das habilidades de observagdo, percepgao e
representacdo do espaco. O mapa permite o acesso ao conhecimento espacial e
embora seja uma ferramenta facilmente acessada através de livros e computadores,
ainda ha uma parcela da populacado que nao tem acesso ao referido instrumento como
€ 0 caso das pessoas com deficiéncia visual (DV).

Diante do exposto, fica claro a necessidade de adaptagcdo dos mapas
convencionais para esse publico. A cartografia tatil surge como opcéo, pois trata-se
de um ramo da cartografia convencional, baseada na elaboracdo e confecgao de
mapas e outras formas de expressao graficas em textura e alto relevo, que servem
para orientag&o e localizagéo de lugares e objetos as pessoas com DV.

A inclusao de alunos com deficiéncia no sistema regular de ensino € uma pauta
que tem ganhado forga desde a Declaragido de Salamanca (UNESCO,1994)", que
estabelece o principio fundamental das escolas inclusivas onde se defende que “as
criangas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as
escolas regulares, que a elas devem se adequar”, pois, “constituem os meios mais
capazes para combater as atitudes discriminatodrias, construindo uma sociedade
inclusiva e atingindo a educacgao para todos” (p. 8-9). Na mesma década, no Brasil, é
aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBN 9394/ 96), que
determina que pessoas com necessidades educacionais especiais sejam incluidas em
salas de aula de Ensino Regular (BRASIL, 1998).

Um caminho proposto para a promoc¢édo da inclusdo de alunos com DV no
Ensino Regular € o uso da cartografia tati como instrumento facilitador da
aprendizagem desses alunos e do processo de inclusdo. A utilizagdo de mapas,
graficos e simbolos que representam o espago geografico proporcionam ao aluno com

DV um desenvolvimento consideravel quanto a percepg¢ao espacial, tornando-o

" Em junho de 1994, na cidade de Salamanca, na Espanha uma conferéncia organizada pelas
Organizagao das Nagdes Unidas originou a Declaragdo Universal de Salamanca, onde se apresenta
os Procedimentos-Padrées das Nagbes Unidas para a Equalizagdo de Oportunidades para Pessoas
com Deficiéncia. O texto ndo tem efeito de lei, mas orienta os principios sobre Educagao Inclusiva.
BOLONHINI (2004)
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consciente da organizagdo do seu espago e sua representagao, lhe conferindo
autonomia e criticidade em relagao ao espaco atual (ALENCAR, 2016).

O uso da cartografia tatii como caminho para analise das experiéncias e
interagbes no cotidiano escolar de alunos com deficiéncia visual (DV), matriculados
em uma escola de ensino regular € o objeto de estudo apresentado nessa pesquisa.
A partir da compreensdo do papel de destaque que a Geografia tem na
responsabilidade de viabilizar a formacdo de cidaddos conscientes, criticos e
atuantes na sociedade, considera-se que a cartografia assume grande relevancia
para os estudos geograficos, a medida que possibilita a construcdo de nocodes
espaciais e analise de fenbmenos diversos. Nesse sentido, a cartografia tatil esta na
interface entre o ensino de Geografia e a Educacéo Inclusiva para alunos com DV,
bem como para a formagao de professores.

A nossa inquietacdo acerca da educacgdo inclusiva, especificamente
relacionada a alunos com deficiéncia visual (DV) surgiu a partir do crescimento no
numero de alunos com necessidades educacionais especiais em uma Escola Estadual
de Ensino Fundamental e Médio, na cidade de Campina Grande, Paraiba. A escola
acolhe, atualmente, 12 alunos com cegueira e 5 alunos com baixa visao, distribuidos
em turmas regulares de Ensino Fundamental e Médio. Nesse contexto, as indagacdes
que norteiam essa pesquisa sdo: como a cartografia tatil pode auxiliar no processo de
inclusao de alunos com DV no Ensino Regular? Quais os procedimentos necessarios
para a inclusdo através do estudo da cartografia nas aulas de Geografia? A formagao
docente do professor de geografia e dos professores da sala de AEE contemplou a
pratica da inclusdo? A inclusao dos alunos com DV de fato ocorre?

Diante desses questionamentos, verificou-se a necessidade de uma
abordagem de investigacgéo cientifica, a fim de se compreender o comportamento e a
interacado social dos alunos com DV no cotidiano escolar, através, especificamente,
do uso da cartografia tatii como caminho para o processo de inclusdo. A partir do
exposto, enfatizamos que a escolha da tematica dessa pesquisa apresenta
consideravel relevancia académica e social, considerando que se propde a elaborar
uma compreensao da qualidade das intervengdes junto aos estudantes com DV, com
o intuito de contribuir para o pleno desenvolvimento desses alunos, de forma a
responder as suas necessidades educacionais, com atencao a diversidade e respeito
as diferencas. Além disso, podera contribuir de maneira significativa para a pratica

dos professores, bem como para suscitar novas reflexdes acerca da importancia da
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Educagao Inclusiva, especificamente a inclusdo de alunos com DV nas aulas de
Geografia.

Nessa perspectiva, o presente trabalho tem como objetivo principal
compreender a inclusédo escolar em relagao a disciplina de Geografia, a partir do uso
da cartografia tatii como instrumento de inclusdo para analise das experiéncias e
interacbes de alunos com deficiéncia visual (DV), regularmente matriculados em
turmas de Ensino Médio em uma escola da cidade de Campina Grande, Paraiba.
Especificamente, se objetiva a observar e descrever as interagdes interpessoais entre
os alunos com DV, os alunos videntes e seu professor nas aulas de Geografia. Além
disso, analisar 0 uso da cartografia tati como metodologia didatico-pedagdgica
utilizada nas aulas de Geografia para o processo de ensino-aprendizagem dos alunos
com DV, e por fim pretende-se identificar a maneira como ocorre o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), disponibilizado pela escola a seus alunos com DV.

Para fundamentar as reflexdes sobre a realidade investigada, partiremos de um
referencial tedrico relativo ao cenario da educacéao inclusiva e dos fundamentos da
cartografia tatil. Para subsidiar nosso estudo, destacamos como suporte teorico:
Vygotsky (1997), Glat (1985), Ventorini (2009), Vasconcellos (1993), Almeida (2005,
2007, 2011), Nogueira (2007, 2008, 2009), Loch (2008), Sampaio (2009) entre outros
estudiosos que discutem a tematica estudada. Nos fundamentamos também, em
diversos documentos oficiais sobre a tematica da inclusdo, tais como Constituicao
Federal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96, o Decreto n°
7.611, de 17 de novembro de 2011, as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial
na Educacgao Basica, o Plano Nacional de Educag¢ao em Direitos Humanos, o Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia, além de documentos internacionais que influenciam a
politica nacional, como: Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos e a Declaragao
de Salamanca .A andlise das politicas publicas relativas a tematica abordada na
pesquisa se justifica como forma de refletir e compreender as dificuldades de
efetivagdo de uma escola democratica, onde todos, realmente, tenham direito a
Educagao. As politicas publicas reverberam diretamente no cotidiano escolar, a
medida que sua implementacgao se reflete no projeto politico-pedagdgico, nos modelos
de avaliagéo e nas formas de organizagéo da escola, organizagao das salas, formagéao
das turmas e assim sucessivamente.

A metodologia pautou por uma abordagem qualitativa, no contexto do ensino

de Geografia, incidindo particularmente no estudo de caso etnografico. Quanto aos
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mecanismos de investigagdo utilizados na pesquisa, destacam-se: a observagao
participante (com producao de diario de campo e registro fotografico), a entrevista
semiestruturada (com roteiros previamente preparados e gravagao em audio), a
analise documental e o levantamento bibliografico concernente a tematica estudada.

A escolha pela abordagem qualitativa ndo decorre de divergéncias em relagao
ao método quantitativo, mas por considerar que parte da esséncia da Educacgao a
busca pela exploracao dos espacos ocultos das praticas educativas cotidianas. Para
que essa realidade tdo dindmica, complexa e especifica seja assimilada de forma
globalizante, ndo é possivel que seja somente quantificavel, & preciso buscar nessa
atividade educativa significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes. O
carater qualitativo € essencial na exploragéo da realidade educacional, pois qualquer
que sejam os dados apontados no processo de investigagcao, suas analises exigem
interpretagdes qualitativas (Minayo, 2002).

Portanto, espera-se que as discussdes e resultados obtidos nessa pesquisa,
bem como os esclarecimentos sobre politicas e ag¢des direcionadas a Educacgao
Inclusiva, tanto no que se refere a garantia de direitos e insercdo do aluno com
necessidades especiais no Ensino Regular, como uma analise da importancia do
tema da inclus&o nos programas de formagéao de professores, possam auxiliar teorico-
metodologicamente a atuagdo docente de professores de Geografia que atuam em
salas de aula inclusiva, mais especificamente com alunos DV, contribuindo assim,
com a efetivacido do processo de inclusao.

Em termos estruturais a dissertagdo esta organizada em quatro capitulos. O
capitulo 1, intitulado “Educagao e Inclusao: Politicas e Agbdes”, aborda a ascensao da
tematica da inclusdo no cenario educacional, destacando fatos histéricos e marcantes
que delinearam o cenario atual. No tépico 1.1 € feita uma breve analise sobre a
legislacao brasileira e sua posicdo frente a esta tematica. O tépico 1.2 busca
evidenciar uma caracterizagcdo e conceituacdo de alguns termos especificos
relacionados a certas nomenclaturas relativas a deficiéncia visual, bem como um
breve histérico sobre o inicio do atendimento educacional a esse publico. Ainda nesse
capitulo, o tépico 1.3 trata da importancia da formacdo dos professores para a
promocao da inclusao.

O capitulo 2, “A Cartografia Tatil e o ensino de Geografia para deficientes
visuais”, inicia-se com a definicdo e a importancia da cartografia convencional e tatil

para o ensino de Geografia, ressaltando a importancia desse valioso instrumento para
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a promogao da inclusdo. Posteriormente, no topico 2.1 é abordada a questdo da
producao de mapas tateis no Brasil, onde ainda se discute os padrbes estabelecidos
para producdo desses materiais. Em sequéncia, temos o topico 2.2 onde sao
apresentadas as adaptacdes curriculares necessarias ao atendimento escolar do
aluno com DV.

O terceiro capitulo contextualiza o estudo de caso etnografico na pesquisa
qualitativa, destacando seu delineamento como metodologia de investigacao
empregada na pesquisa em educagdo, além de suas possibilidades enquanto
estratégia de estudo. O método descreve a caracterizagcdo da pesquisa, as
caracteristicas dos participantes e os procedimentos utilizados nas diferentes fases
do trabalho, bem como o lécus da pesquisa e a forma utilizada para a analise dos
dados. A etapa seguinte apresenta a elaboracdo e aplicagdo do produto desse
mestrado.

No quarto capitulo apresentamos os resultados e discussao, em que tratamos
das analises dos dados das trés fases da pesquisa (Analise documental, Identificagao
do Contexto Escolar Através de Entrevistas e Observagao Participante e por fim, a
analise dos dados) a partir do apoio da fundamentagéao tedrica pertinente aos dados
obtidos.

Por fim, as consideragbes finais contemplam os principais aspectos
desenvolvidos na presente pesquisa, possiveis conclusdes e algumas sugestdes para
aprimorar os recursos pedagdgicos na area de cartografia tatil para alunos com
deficiéncia visual.

Os anexos aos capitulos demonstram coeréncia com a metodologia adotada,
uma vez que apresenta: a listagem dos registros realizados durante o trabalho de
campo, o roteiro para registros de observagao da turma, entrevistas com a professora
e com os alunos, além da apresentacdo como produto do mestrado profissional em
formacao de professores, uma sequéncia didatica que introduz discussdes sobre o
uso da cartografia tatil como experiéncia no ensino de Geografia em salas inclusivas
com alunos com DV.

Acredita-se que esta pesquisa podera contribuir para a construgédo de
conhecimento, possibilitando o fortalecimento de reflexdes consideradas essenciais
para aqueles que buscam aprimorar suas praticas como educadores, pesquisadores
e cidadaos que lutam por um cenario educacional mais inclusivo com praticas

educativas diferenciadas que atendam a todos com igualdade.
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1. EDUCAGAO E INCLUSAO: POLITICAS E AGOES

Se poucos atingem a sumidade das ciéncias, apesar
de muitos, com até certo ponto s6 o conseguem com
fadiga, ansiedade, mal-estar e vertigem, depois de
tropegarem e cairem muitas vezes, isso néo significa
que haja coisas inacessiveis para o engenho
humano, mas apenas degraus mal dispostos, curtos,
gastos, desastrosos, ou seja, um método intrincado.
Outrossim, é certo que se pode conduzir qualquer
pessoa a qualquer altura, dispondo de degraus bem
feitos, integros, solidos, seguros.

(COMENIUS, 2002, p. 115)

Apresenta-se, nesse capitulo, uma propositura tedrica sobre a ascensao da
proposta de educacao Inclusiva difundida nos dias atuais, motivada pela realizagao
de encontros internacionais promovidos pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educagao, Ciéncia e a Cultura (UNESCO), bem como uma breve analise sobre a
legislacao brasileira e sua posicao frente a essa tematica. Nesse sentido, tendo em
vista que o presente trabalho se atém, especificamente, a inclusdo de alunos com
Deficiéncia Visual (DV), buscou-se evidenciar uma caracterizagdo e conceituacao de
alguns termos especificos relacionados a certas nomenclaturas oftalmoldgicas,
destacando os fatos histéricos que marcaram a escolarizagao desses alunos. Ainda
nesse capitulo, tratou-se da importancia da formacdo dos professores para a
promocao da incluséao.

O termo “Educacao Inclusiva” ganhou forca e foi claramente afirmado na
Declaragdo de Salamanca, na Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais (UNESCO, 1994). Esta propde que “as criangas e jovens com
necessidades educativas especiais devem ter acesso as escolas regulares, que a elas
devem se adequar”, pois, “constituem os meios mais capazes para combater as
atitudes discriminatérias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educagao
para todos” (p. 8-9). O conceito de Educacgéo Inclusiva vem promovendo uma série de
modificagdes nos enfoques, processos e praticas educativas, fato que tem provocado
os profissionais a repensarem nao apenas a concepg¢ao sobre aprendizagem, mas
também sobre seu papel como docente.

Antes de iniciar as reflexdes a respeito da tematica da Educacgao Inclusiva, é
importante estabelecer uma distingdo quanto a definicao de duas categorias que, por

vezes, sdo considerados erroneamente como equivalentes: Educagédo Especial e
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Educacédo Inclusiva. A Educacado Especial acontece em instituicdes especializadas
para cada tipo de necessidades especiais e contempla a educagao desses alunos de
maneira separada da escola comum. Essas instituicbes atendem exclusivamente
alunos com um determinado tipo de necessidade especial e, para isso, contam com
profissionais especializados ao atendimento desses alunos (ALENCAR et. all, 2016).
Ja a Educacao Inclusiva é concebida como uma forma de integragao de alunos com
necessidades especiais inseridos no ambito do Ensino Regular, onde estudantes com
ou sem deficiéncia interagem numa mesma sala de aula.

Sassaki (2006, p. 124) salienta que “excluidas da sociedade e da familia, as
pessoas com deficiéncia eram geralmente atendidas em instituicbes por motivos
religiosos ou filantropicos”. Essa visdo foi se diversificando no decorrer dos tempos,
uma vez que “A forma de pensar e, por consequéncia, a forma de agir com relagéo as
necessidades especiais, como fenbmeno, e a pessoa com deficiéncia, modificaram-

se no decorrer do tempo e das condi¢cdes socio-historicas” (ARRUDA, 2014, p. 29).

Bueno (2011), baseado em Kirk e Gallagher (1987), divide a Educagao Especial
em quatro estagios. No primeiro estagio, na era pré-cristd, as pessoas com
deficiéncias nao tinham o direito de conviver socialmente e por isso eram severamente
excluidos, sendo assim, esses sujeitos nado participavam do processo de
escolarizagédo e eram rotulados como provenientes de uma raga subumana (BUENO,
2011).

No segundo estagio, com a expansao da doutrina crista, na ldade Média, houve
uma revolugdo nesse sentido, pois “as pessoas com deficiéncias foram alvo de
caridade e eram acolhidas em conventos ou igrejas, nas quais, possivelmente em
troca de pequenos servigos ganhavam a sobrevivéncia” (SILVA, 2010, p. 16).

Ja no terceiro estagio surgiram as instituicbes que forneciam atendimento
escolar especifico, nelas os alunos com deficiéncias eram escolarizados de forma
segregada, ndo havendo para eles o direito de conviver nos mesmos espagos de
aprendizagem formal, e o ultimo estagio se destaca pelo crescente advento da
inclusdo, iniciado no final do século XX, que preza pela integragéo dos deficientes em
sociedade e no ensino regular. (BUENO, 2011)

O quadro a seguir apresenta a evolugao dos movimentos de atendimento a

pessoa com deficiéncia nos diferentes periodos histéricos.
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Quadro 1: Movimentos de Atendimento as pessoas com deficiéncia no
decorrer da Histoéria

Periodo da Histéria Mudancas filosoficas no pensar e agir sobre a Educacao
de pessoas com deficiéncia no Ocidente

Nesse periodo, predominava a filosofia da Eugenia (“limpeza de
raga”). As pessoas com deficiéncia eram chamadas de
excepcionais e consideradas como uma degenerag¢ao da raga
Antiguidade humana e, por isso, deveriam ser abandonados ou eliminados
pelo incdbmodo que representavam aos seus familiares e a

sociedade.

Predominava o pensamento religioso, representado pela Igreja
e sua filosofia, que consideravam o0s excepcionais como
Idade Média pessoas merecedoras de caridade e relacionavam a deficiéncia

a crenga de expiacao de pecados.

Predominio da filosofia humanistica sobre o pensamento
religioso. Nesse periodo, o homem passou a ser o centro do
universo (antropocentrismo) e nao mais deus (teocentrismo).
Assim, iniciaram-se as primeiras observagdes, estudos e
Idade Moderna

experiéncias relacionadas a pessoa com deficiéncia, mas toda
a problematica era vista ainda sob o enfoque patolégico (da

doencga, suas causas e sintomas).

Sua primeira fase representa o inicio da preocupagado com a
Educacédo de pessoas “especiais”. Porém, essas deveriam ficar
ldade Contemporanea | segregadas em instituicdes especializadas. Na ultima metade
do século XX, a educacgédo evoluiu no sentido de ndo segregar
as pessoas com necessidades especiais da sociedade,
garantindo-lhes o direito de serem incluidas em todos os niveis

da sociedade.

Fonte: Adaptacéo do Projeto Escola Viva, Claudia Werneck (2008, p. 18)

Como se observa nas informacdes do quadro, os primeiros movimentos de
atendimento as pessoas com deficiéncia ndo atentavam para acdes ligadas a
Educacéo, tratavam-se de agdes de ordem terapéutica e assistencialista.

Especificando a discussdo para a questdao da deficiéncia visual, Mazzota

(2011), destaca a fundacédo, em 1784, da primeira escola especial para cegos na
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Franca, denominada “Instituto Nacional de Jovens Cegos”. Foi onde Louis Braille, em
1825, criou 0 método Braille de escrita e leitura para pessoas com deficiéncia visual.

Na Educacao inclusiva, a escola é entendida como um espago de diversidade,
cuja missao € oferecer educagao para todos, o que reflete uma visdo humanista da
educacao evidenciada no Plano Nacional de Educagdo — PNE, Lei n° 13.005/2014,
onde se afirma ser uma das diretrizes do Plano Nacional de Educacéo a ‘promogao
dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade
socioambiental”’, em outras palavras defende uma escola inclusiva que garanta o
atendimento a diversidade humana. No entanto, julga-se relevante ponderar que nem
todos os casos de deficiéncia tém sido amplamente atendidos nas escolas de ensino
regular. Batista (2006), apresenta alguns obstaculos ao se tentar promover a incluséo
do portador de deficiéncia mental, por exemplo, no Ensino Regular e o impasse na
definicdo do seu atendimento especializado, “pela complexidade do seu conceito e
pela grande quantidade e variedades de abordagens do mesmo” (BATISTA, 2006,
p.11).

Ferreira, (2005, p.40-46) escreve que o processo de inclusdo na escola deve

basear-se pela ideia de que:

Ha um consenso que inclusdo implica em celebrar a diversidade
humana e as diferengas individuais como recursos existentes nas
escolas e que devem servir ao curriculo escolar para contribuir na
formagado da cidadania. Diversidade e diferengas constituem uma
riqueza de recursos para a aprendizagem na sala de aula, na escola
e na vida.

A partir da segunda metade do século XX as contribuicbes das teorias
construtivistas apresentadas por Piaget e sociointeracionista de Vygotsky vieram
redimensionar as praticas pedagogicas. Nelas, nota-se o destaque que se da para a
forma como acontece a aprendizagem. Ha uma énfase particular, quanto ao modo
como se aprende. Através das concepgdes mais atuais, a Educacéo passa a ser
compreendida como uma atividade em que uma geragdo transmite seus
conhecimentos para a outra, que mesmo recebendo esse legado aprimora ou até
reconstroi tais conhecimentos de maneira singular. Sendo assim, no processo de
aprendizagem as pessoas ndo sdo meras assimiladoras de significados, pois no
processo de construgédo do conhecimento elas ddo um novo significado aos conceitos,
tendo como suporte suas experiéncias culturais. Refletir sobre essa questao nos leva

ao aperfeicoamento das praticas docentes, no sentido de considerar a realidade dos
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alunos e seus elementos culturais como fontes relevantes para seu plano de ensino.
(CARMO, 2009).

Castellar (2003) salienta que a concepgao de conhecimento esta diretamente
relacionada a atividade de construcdo de significados através das relagdes
estabelecidas entre o sujeito, o objeto a conhecer e sua capacidade de observagao,

de reflexdo e de informacao.

Ensinar é, pois, criar condicbes para que o aluno possa construir
significados para o objeto que esta sendo estudado. Ao ressignificar
conteudos, o aluno comecga a perceber a importancia de aprender e
descobrir; a aprendizagem passa a ser heuristica, ou seja, gera
descobertas e novos significados sdo atribuidos aos esquemas
formados a partir de conceitos ja estruturados anteriormente.
(CASTELLAR, 2003 p. 106)

Dentro dessa perspectiva, Vygotsky propbés a “zona de desenvolvimento
proximal’. Através dessa concepg¢ao, o ensino deve situar-se entre o que o aluno é
capaz de produzir e é capaz de fazer com a ajuda dos mais capazes. Nessa ldgica,
nas atividades que os alunos ndo conseguem desenvolver sozinhos recebem uma
intervencdo pedagdgica para que consigam realiza-las com a ajuda necessaria
prestada pelos colegas e pelo professor, a fim de solucionar seus problemas
cognitivos (DUK, 2005).

O construtivismo reforga o fundamento da aprendizagem significativa, onde o
aprendiz € racional, e a relevancia do conteudo para seu desenvolvimento. Enfatiza
que o aprendizado é mais eficaz quando o sujeito atua diretamente na construcéo do
conhecimento que adquire, destacando o erro como experiéncia para o acerto,
divergindo dos métodos de avaliagdo rigidos e padronizados. “No construtivismo o
problema é o da invengao e da descoberta, nos quais erro e acerto sao inevitaveis,
fazem parte do processo”. (MACEDO, 1994. p. 70)

DUK (2005) ressalta que a aprendizagem significativa implica em:

[...] proceder a uma representagao interna e pessoal dos conteldos
escolares, estabelecendo relagcbes substantivas entre o novo
conteudo de aprendizagem e 0 que ja se sabe. Nesse processo de
construgdo modificam-se conhecimentos e esquemas prévios e cria-
se uma nova representacao ou conceituagao. (DUK, 2005, p. 172)

Nessa perspectiva, a aprendizagem estabelece uma nova organizacdo do
conhecimento, onde os objetos de estudos se conectam com as necessidades dos

alunos e, assim, se concretize a relagado ensino-aprendizagem.
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Quando se trata de Educacao Inclusiva € importante se ter em mente que os
alunos chegam a escola repletos de conhecimentos prévios adquiridos a partir de suas
vivencias sociais e culturais. Esse aluno, assim como todos os demais educandos,
esta apto a aprender, mas em seu ritmo proprio e dentro de suas singularidades. O
professor, nesse processo, precisa estar atento para evidenciar as habilidades de
seus alunos, observando, evidentemente, suas dificuldades e limitagdes, porém, sem
limitar o processo de ensino.

As salas de aula tém se apresentado cada vez mais heterogéneas. Apesar das
diferencas do ponto de vista cognitivo serem um fato que sempre esteve presente,
nos dias atuais, essa questao tem se acentuado. O que reforga a conclusao de que é
uma utopia imaginar um ambiente escolar onde todos os alunos apresentem o mesmo
nivel cognitivo e se desenvolvam no mesmo ritmo. E preciso, portanto, olharmos para
a Educacdo Inclusiva como uma forma de considerar os diferentes ritmos de
aprendizagens como um processo inerente ao ser humano, sobretudo dos que
enfrentam necessidades especiais.

Ramos (2006) apresenta a base tedrica construtivista como base para a
compreensao das diferengas na aprendizagem dos individuos. Através dessa teoria,
o conhecimento é construido tendo como base outro conhecimento que vai sendo
substanciado e integrado, formando esquemas sucessivos de conhecimentos que
paulatinamente irdo promover sua emancipacao intelectual.

Entre os desafios de atender a diversidade do alunado de maneira que todos
tenham o mesmo direito de acesso a educagdo, Mantoan e Pietro (2006) reforcam a
ideia que

Ensinar significa atender as diferencas dos alunos, mas sem
diferenciar o ensino para cada um, o que depende entre outras
condi¢des, de se abandonar um ensino transmissivo e adotar uma
pedagogia ativa, dialdgica, interativa, integradora, que se contrapde a
toda e qualquer visdo unidirecional, de transferéncia unitaria,

individualizada e hierarquica do saber. (MANTOAN e PIETRO 2006,
p. 49)

A Inclusédo se configura como novo paradigma da Educagdo baseado numa
proposta de oferta de Educagao de qualidade e para todos de forma acessivel e ao
mesmo tempo dotada de projetos inovadores capazes de assessorar a sociedade na

batalha contra os obstaculos e preconceitos que impedem a aprendizagem.
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1.1 Educacao Inclusiva, Politica Educacional e Direitos Humanos: Uma Reflexao

Sobre a Legislacao Brasileira

A Declaragao Universal dos Direitos Humanos (DUDH) foi promulgada em
1948. Se comparado ao periodo da histéria da humanidade podemos dizer que se
trata de uma concepcgao recente. O texto da DUDH elege uma série de direitos
considerados “universais” e consagrados como fundamentais para que o ser humano
venha a conviver plenamente em sociedade. Sobre o tema Educacéo, o texto apregoa
em seu artigo 26, paragrafo 1° e 2° respectivamente que, “Todo ser humano tem
direito a instrucao” e “A instrugao sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento
da personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e
pelas liberdades fundamentais (...)". A reflexdo sobre esse texto, nos reporta a
afirmagcdo de que a “instrugcdo” ou “educacao” é ‘direito de “todo ser humano”,
compreendendo-se de forma ampla que seu alcance abrange realmente a “todos”,
independentemente de suas condi¢des fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas e outras formas de distingdes. Outro aspecto que se destaca é o papel
que se atribui a educacgao de se fortalecer o “respeito pelos direitos humanos e pelas
liberdades fundamentais”, de que se julga ser responsavel pela efetivacdo desses
direitos. Sendo assim, interpreta-se que a Educagao além de ser um direito, também
€ um instrumento para a efetivagdo dos demais direitos (ALENCAR et al., 2016).

Outro trecho do 2° paragrafo do artigo 26 da DUDH, dispde que “a instrugao
promovera a compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as nagdes e grupos
raciais ou religiosos (...)". Os termos “tolerancia”, “compreensao” e “amizade’,
contemplam uma compreensao sobre inclusdo, sob o prisma do estimulo ao convivio
com as diferencas. Afere-se a partir desse texto uma interpretacdo que apoia a
organizacao de salas de aula heterogéneas, onde todos possam compartilhar as
diversidades de experiéncias e assim, aprender juntos.

A Educacao Inclusiva portanto, harmoniza-se com a concepg¢ao de Direitos
Humanos, que entre outros enfoques, defende a construcdo da cidadania em
sociedades marcadas pelas praticas de exclusdo. Nesse aspecto, Monteiro (2013, p.

47) afirma que

Os Direitos Humanos, do ponto de vista histérico, carregam e
traduzem na realidade uma utopia. Nesse sentido, se convertem numa
plataforma emancipatéria em reacdo e em repudio as formas de
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exclusdo, desigualdade, opressdo, subalternizacdo e injustica. A
Educacdo em Direitos Humanos combina sempre o exercicio da
capacidade de indignagao com o direito a esperanga e admiragao da/
pela vida, a partir do exercicio da equidade que nasce da articulacao
dos principios de igualdade e diferenca.

Nessa perspectiva, a Educagao em Direitos Humanos promove a formacéao de
um pensamento critico do aluno em face das injusticas sociais, alicergados nos
principios da igualdade, que direcionam o conceito de democracia, para fortalecer o
exercicio pleno e ativo da cidadania (MONTEIRO, 2013). E esse um dos fundamentos
defendidos no Plano Nacional de Educagao em Direitos Humanos para a educacéao
basica (BRASIL, 2006), onde se Ié que “a educagdo em direitos humanos deve ser
um dos eixos norteadores da educagdo basica e permear todo o curriculo, ndo
devendo ser reduzida a disciplina ou a area curricular especifica”. Tais aspectos
apontam para uma série de possibilidades de transformacgdes da pratica educacional.

E importante, quando se estuda sobre Educacdo Inclusiva, retroceder um
pouco na histéria, ndo desconsiderando o fato de que apenas no final do século XX é
que comega a expansao da escola inclusiva, embora ainda de forma bastante lenta.

A partir da década de 70, a escolarizagdo de pessoas com necessidades
especiais passa a ser setor prioritario no Plano Setorial de Educacdo e Cultura
1972\1974, onde foram estabelecidos objetivos e estratégias direcionadas a esse
campo educacional (BRASIL, 1977).

Com a criagao do Centro Nacional de Educacao Especial (CENESP/MEC), em
julho de 1973, primeiro 6rgao responsavel pela formulagcdo e acompanhamento de
uma politica de Educagao Especial, em ambito nacional, inicia-se o processo de
criacdo de setores especializados nas Secretarias de Educacdo, com a
implementacdo do atendimento educacional para alunos com necessidades
educacionais especiais, até entdo considerados “excepcionais™, em escolas
regulares estaduais e municipais. Surgiram, nesse momento, as denominadas classes
especiais, e em alguns casos, o atendimento desses educandos em classes de ensino
regular, sob a égide do paradigma da Integragdo. Predominava, portanto, a visdo de
dois sistemas separados: o regular e o especial (MIRANDA, 2012).

Em 1990 através da Declaragdo de Salamanca, a Educagao Inclusiva ganhou
pauta (UNESCO, 1994). Esta propde que,

2 Como eram denominados os alunos com deficiéncia, superdotagéo e problemas de conduta.
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[...]as escolas devem se ajustar a todas as criangas]...] Muitas criangas
apresentam dificuldades escolares, e consequentemente, tém
necessidades educativas especiais, em determinado momento da sua
escolaridade. As escolas terao de encontrar formas de educar com
sucesso essas criangas, incluindo aquelas que apresentam
incapacidades graves. [...]

O mérito dessas escolas nao consiste somente no fato de serem
capazes de proporcionar uma educacido de qualidade a todas as
criangas; a sua existéncia constitui um passo crucial na ajuda na
modificagdo das atitudes discriminatérias e na criagao de sociedades
acolhedoras e inclusivas. E imperativo que haja uma mudanca na
perspectiva social, pois, por tempo ja demasiado longo, as pessoas
com deficiéncia tém sido marcadas por uma sociedade incapacitante
que acentua mais os seus limites do que as suas potencialidades.
(UNESCO, 1994)

A Declaragdao de Salamanca afirma que a escola deve ser um espago de
inclusdo dotado de capacidade para atender ndo apenas as criangas com algum tipo
de deficiéncia, mas também aquelas que apresentam déficit de aprendizagem ou
excluidas por qualquer outro motivo. Nessa perspectiva, a Educagao Especial passa
por uma revisao de atuagao, deixando cada vez mais o status de ensino paralelo para

atuar como suporte a educagao regular.

A partir da década de 1990, inicia-se um novo movimento que se prolonga até
os dias atuais, em que se busca a promocdo da educacdo inclusiva, onde se
reconhece que esses alunos devem aprender junto aos demais alunos, em classes
regulares, desde a Educacéo Infantil.

A LDB n° 9.39496, aprovada em 20 de dezembro de 1996, apresenta-se como
marco juridico-institucional da legislacao brasileira, que iniciou um processo de
transformacgado no sistema educacional do pais, em todos os niveis. O texto da lei
reafirma o direito a educagdo publica e gratuita para as pessoas portadoras de

necessidades especiais e estabelece em seu capitulo V que:

Art. 58. Entende-se por educacgao especial, para os efeitos desta Lei,
a modalidade de educacgado escolar oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacgéio.

§ 1° Haverd4, quando necessario, servigos de apoio especializado, na
escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de
educacao especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou
servicos especializados, sempre que, em fungdo das condigdes
especificas dos alunos, nao for possivel a sua integracao nas classes
comuns de ensino regular.
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§ 3° A oferta de educacao especial, dever constitucional do Estado,
tem inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educagao
infantil. (BRASIL,1996)

A interpretagao da legislagao esclarece que a Educagao Especial refere-se a
uma modalidade de ensino a ser ofertada, preferencialmente, na rede regular, o que
reafirma os principios da inclusdo. No entanto, dentro de uma perspectiva de
ampliacédo do sistema de ensino deve-se analisar ndo apenas um crescimento
quantitativo no numero de matriculas desses alunos, mas também a melhoria e
adequacao do sistema escolar em varios aspectos, desde a questdo da estrutura
fisica, da atuagao dos professores, até do processo de ensino e aprendizagem.

O Decreto n° 3.298, que regulamenta a Lei n° 7.853/89, assinado em 1999, se
expressa a respeito da Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia. O texto estabelece um conceito para a Educacao Especial apresentando-
a como “uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino,
enfatizando a atuacdo complementar da educacdo especial ao ensino regular”
(BRASIL, 2006, p. 3). Também sobre o processo de alteragdes legislativas, as
Diretrizes Nacionais para Educacao Especial na Educagcdo Basica Resolugao
CNE/CEB n° 2/2001, no artigo 2°, define que

Os sistemas de ensino devem matricular todos os estudantes,
cabendo as escolas organizarem-se para o0 atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando
as condicbes necessarias para uma educacado de qualidade para
todos. (BRASIL 2001, p. 1)

A analise da documentacéo referida apresenta referenciais para a construgao
de sistemas educacionais inclusivos e propde reformulagdes quanto a organizacao
das escolas e das salas de aula. Isso implica tanto uma mudanca estrutural, quanto
cultural da escola a fim de atender as especificidades de cada aluno, reconhecendo a
heterogeneidade e contrapondo-se as praticas de homogeneizagédo enraizadas em
nossas escolas.

Com o intuito de favorecer o ingresso de alunos com deficiéncia ao curriculo da
escola regular e facilitar a organizagdo dos sistemas de Educagao Inclusiva, o
Conselho Nacional de Educacao (CNE) publicou a Resolugao CNE/CEB, 04/2009,
que constituiu as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado — AEE. Esse termo refere-se a um servico da Educagao Especial que

organiza os recursos pedagogicos e de acessibilidade para uma participacao efetiva



29

dos alunos com necessidades especiais de forma estruturada com a escola regular,
embora suas atividades se diferenciem das realizadas em salas de aula de ensino
comum (BRASIL, 2011). O atendimento a esses alunos deve funcionar em salas
separadas com materiais didaticos especificos e apropriados, com profissionais
formados para esse tipo de atendimento, a fim de oferecer-lhes o0 apoio necessario,
favorecendo seu acesso ao conhecimento (BRASIL, 2010). Porém, na pratica, o que
se verifica realmente € uma escassez de profissionais com formagao adequada para
o atendimento dessas multiplas realidades, e quando ha, geralmente, este professor
do AEE, se torna responsavel de tal forma, pela condugao das atividades educativas
desse publico, que acaba por promover, em muitos casos, a perpetuacdo da
segregacgao educacional dos mesmos.

Outro marco na trajetoria de luta pela inclusdo é o Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia (2005). Este documento se caracteriza como um instrumento de cidadania
para a consolidacao de direitos. Problemas que antes eram desconsiderados, sao
colocados em evidencia para discussao e debate, transformando, entdo, a arcaica
visdo que a sociedade tinha do deficiente, promovendo uma nova perspectiva sobre

esse publico. Com base nessas transformagdes sociais, Glat (2007) destaca que

Nas ultimas décadas, em fungido de novas demandas e expectativas

sociais, aliadas aos avangos das ciéncias e tecnologias, os
profissionais da Educagao Especial tém se voltado para a busca de
novas formas de educacdo escolar com alternativas menos
segregativas de absorgcdo desses educandos pelos sistemas de
ensino. Esse processo vem se acelerando, sobretudo a partir dos anos
90, com o reconhecimento da Educacdo Inclusiva como diretriz
educacional prioritdria na maioria dos paises, entre eles o Brasil. A
politica de Educacao 19 Inclusiva diz respeito a responsabilidade dos
governos e dos sistemas escolares de cada pais com a qualificagao
de todas as criangas e jovens no que se refere aos conteudos,
conceitos, valores e experiéncias materializados no processo de
ensino aprendizagem escolar, tendo como pressuposto o
reconhecimento das diferencas individuais de qualquer origem.
(GLAT, 2007, p. 15)

Se faz importante refletir que a verdadeira inclusdo nao se faz através da
simples matricula do aluno com necessidades especiais em instituicoes de Ensino
Regular, essa ndo € a unica atitude capaz solucionar todos os problemas relacionados
a esse tema. O processo ndo se resume ao fato da presenca dos alunos com
necessidades especiais em conjunto com os demais alunos. A matricula desse aluno

na escola regular € apenas o primeiro passo de toda uma caminhada por um sistema
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onde todos os seus integrantes precisam se comprometer no exercicio de sua fungéo
tendo como peca principal o aluno com deficiéncia. E preciso repensar formas
organizacionais das instituigdes de ensino, o que implica profundas alteracdes tanto
em ambito estrutural, como cultural.

Sobre essa questéo, Castro (2015, p. 55) afirma que,

[...] pode-se pensar que o processo de incluir um sujeito social na
instituicdo escolar seja o ato de coloca-lo dentro de uma sala de aula,
diariamente, para que este cumpra as exigéncias curriculares relativas
a cada etapa do processo de escolarizacao. A inclusédo implicaria em
incluir todos aqueles que vislumbram na educacao a possibilidade de
estarem contidos e6bu compreendidos em uma instituicdo com
pressupostos que atendam a toda e qualquer necessidade
apresentada por sua clientela.

De acordo com a legislagdo brasileira, o Estado tem a obrigacdo de assegurar
0 acesso a matricula para todos sem distingdo, abrindo assim, as portas da escola
regular para a inclusdo. O problema em questdo é garantir que a escola oferega as
condi¢des, tanto estruturais como de preparagdo de seus professores para o
atendimento a esta clientela.

De maneira ampla, devemos reconhecer que, nos ultimos anos, ocorreram
avancos significativos para a efetivagdo do processo de inclusdo. Segundo dados do
MEC, a partir do Censo Escolar da Educagao Basica, realizado em 2016, podemos
constatar que 79,2% dos alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo estdo matriculados no ensino
regular, totalizando 796.486 alunos incluidos no ensino regular. Em escolas exclusivas
de educagao especial o numero de matriculados € de 174.886. O INEP (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) ainda enfatiza, por
meio de graficos, o expressivo aumento no percentual de alunos incluidos no ensino
regular no periodo 2008-2016, a0 mesmo tempo que demonstra a diminuigdo
daqueles matriculados em escolas especiais, em todos os segmentos, como
demonstram os graficos a seguir (Figuras 2,3, 4 e 5). O documento ainda ressalta que
nesse total de alunos incluidos, 91,8% estdo matriculados em escolas publicas e
apenas 24,1% em escolas particulares.

Figura 1.1 Evolugao no numero de matriculas de alunos especiais na Educagao
Infantil
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Figura 1.2 Evolugao no numero de matriculas de alunos especiais no Ensino
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Figura 1.3 Evolugdo no numero de matriculas de alunos especiais no Ensino
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Figura 1.4 Proporgcao da matricula de alunos incluidos por localizagéo e rede

de ensino - Brasil 2016
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Fonte: Censo Escolar da Educacgao Basica - INEP, 2016.

Os dados apresentados nos graficos acima demostram que os alunos que
antes nao frequentavam a escola ou que a frequentavam em escolas e/ou classes de
atendimento exclusivo especializado passaram a frequentar escola regular,
principalmente publicas. Ha de se considerar, contudo, que segundo dados do mesmo
censo, realizado pelo INEP em 2016, o numero total de matriculados no ensino basico
foi de 48.817.479 e a porcentagem de alunos da educagédo inclusiva correspondia a
2,4%, o que nos parece muito baixa quando comparamos com o total da populagao
com necessidades especiais® (23,9%, da populagéo brasileira, ou seja, 45,6 milhdes,
conforme dados do IBGE, referentes ao censo demografico de 2010), mesmo
considerando que esse numero se refira ao total da populacédo e ndo apenas aos que
estdo em idade escolar.

No grafico da figura 4 referente propor¢ao de matricula de alunos incluidos por
localizagdo e rede de ensino, verifica-se que na zona rural o niumero de alunos
incluidos é maior que na zona urbana, esse fato certamente se justifica pela auséncia

de escolas especiais na zona rural.

3 Utilizamos aqui essa expressdo “populacdo com necessidades especiais” por ser aquela
adotada pelo INEP e pelo fato da mesma se referir ndo apenas aos alunos com deficiéncia, mas
também aos alunos com transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades, no restante do
trabalho utilizamos a expressao “com deficiéncia”.
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O mapa abaixo apresenta o percentual de alunos matriculados de 4 a 17 anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades que

estdo incluidos em classes comuns por municipio no ano de 2016.

Figura 1.5 Mapa da Inclusao — 2016
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Fonte: Censo Escolar da Educagao Basica - INEP,2016.

Os dados do mapa confirmam a observagao feita no documento do INEP, o
qual enfatiza que as regides Nordeste e Norte apresentam os maiores percentuais de
inclusdo, com 94,3% e 90,7% respectivamente, enquanto que no estado do Parana
18,2% dos municipios possuem menos de 50% de alunos com necessidades
especiais matriculados no Ensino Regular. Tais numeros podem até causar
estranheza ja que os estados do centro-sul sdo notadamente mais desenvolvidos que
as regides norte e nordeste, porém a analise que se pode fazer dessas informagdes
nos faz refletir se em termos proporcionais esse elevado numero de alunos incluidos

no norte e nordeste ocorra pelo fato da baixa disponibilidade de escolas especiais
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nessas regides e nos faz questionar: a inclusao realmente acontece? ou sdo apenas
matriculas?

Apesar da perceptivel evolugdo no numero de matriculas de alunos incluidos,
percebemos que ainda é grande a quantidade de matriculas em escolas especiais. E
dificil também de se mensurar quantos alunos com deficiéncia ndo frequentam
nenhum tipo de escola, o que demonstra que ainda ha muito o que se percorrer nessa
luta contra a segregacao.

Os mais diversos setores e contextos sociais foram impactados com as
reformulacbes da legislagdo brasileira e dos documentos internacionais que
promoveram importantes mudancas no trato com as pessoas com deficiéncia. O
processo de inclusdo é uma tematica de crescente relevancia e tem se propagado
como novo paradigma educacional e também profissional. Educadores, empresarios,
politicos e outros profissionais tém voltado suas atengdes a esse tema que se opde
as praticas ja historicamente enraizadas. Porém, muito ainda precisa ser feito para se
efetivar a garantia desse direito, embora as leis tenham evoluido e o interesse pelo
discurso tenha se ampliado, as praticas de exclus&o ainda persistem, muitas vezes
até de maneira camuflada, até mesmo dentro de ambientes ditos inclusivos, como por

exemplo, a propria sala de aula.

1.2 A Escolarizagao do Aluno com Deficiéncia Visual: Breve Histérico.

O publico abordado nesse trabalho nos remete a um tema que exige, a priori,
um l|éxico que possibilite a compreensdo de alguns termos especificos para os
conceitos relacionados a educacgao para deficientes visuais e a certas nomenclaturas
oftalmologicas. Sob a denominagdo geral de cegueira ou deficiéncia visual, sao
englobados um grande numero de disturbios visuais de caracteristicas e etiologias
muito diversas. Entende-se por deficiéncia visual (DV) a incapacidade total ou parcial
de enxergar, portanto, esse termo engloba pessoas com cegueira total ou com baixa
visdo. A identificacdo dessas pessoas esta baseada no diagnostico oftalmologico
através de testes de acuidade visual (VENTORINI,2009). A “Acuidade visual é o grau
de aptiddo do olho para identificar detalhes espaciais, ou seja, a capacidade de
perceber a forma e o contorno dos objetos” (ALVES; KARA-JOSE, s.d., p. 30).



35

O Ministério da Educagdo (MEC), no documento Séries atualidades
pedagogicas 6 — Deficiéncia visual (v. 1), define como portadoras de cegueira as
pessoas com auséncia total de visdo até a perda da projegao de luz e cujo processo
de aprendizagem ocorra através dos sentidos do tato, olfato e paladar e que utilizem
o sistema Braille de escrita (BRASIL, 2011).

Em 1992, a Organizagao Mundial da Saude (OMS) e o Conselho Internacional
de Educacéo de Deficientes Visuais (ICEVI) definiram que o desempenho visual € um
processo funcional e ndo apenas uma expressao numérica de acuidade visual,
propondo entdo, o termo baixa visdo para referir-se as pessoas com significativas
alteragdes na capacidade visual, mas que nao sao consideradas cegas. (VENTORINI,
2009). Sendo assim, a definicdo dada pela OMS para a deficiéncia visual se classifica
a partir do campo visual* e da acuidade visual®, onde para tal classificagéo se utiliza
a Escala Optométrica Decimal de Snellen (Figura 06).

Figura 1.6 Escala Optométrica Decimal de Snellen
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4 Campo visual “é toda informag&o visual recebida simultaneamente (180°)” (MIRANDA; PAULA, 2010,
p. 7).

5 Acuidade visual “refere-se @ medida da capacidade de distinguir claramente os minimos detalhes”
(MIRANDA; PAULA, 2010, p. 8).
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Fonseca (1987) explica que o simbolo superior, representado pela letra E, na

Escala de Snellen, mede 3,5 polegadas, podendo ser enxergado por um olho normal

a 60 metros de distancia. Assim define-se a ocorréncia da cegueira:

Quando a visdo no melhor dos olhos for < 20/200, isto &, se puder ver
a 20 pés (6 metros) o que uma pessoa normal pode ver a 200 pés (60
metros), ou se, o campo visual for < a 20 graus no melhor dos olhos,
mesmo que a acuidade visual nesse estreito campo de visdo seja
superior a 20/200 (MIRANDA; PAULA, 2010, p. 6-7).

Partindo-se do julgamento que “a avaliagdo da acuidade visual, por si sO, nao
é fator determinante na detecg¢ao da deficiéncia visual” (SEESP/MEC, 2006, p. 39), o

trabalho educacional com alunos DVs exige mais que uma classificagao clinica. Para

tal objetivo julga-se mais pertinente uma avaliagédo funcional da visdo. Masi (et. al.,

2002) apresenta as diferengas entre as duas classificagdes, apresentadas no quadro

1.2.

Quadro 1.2 - Classificagdao médica e educacional para Deficiéncia Visual

Classificacao Clinica

Classificagcao Educacional

- Diagnostico médico — baseado na
Acuidade visual,

- Enfase no que enxerga;

- Finalidade legal, econémica e
estatistica;

- Resultado estatico em condicdes
especiais de distancia e iluminagéo;

- Dados Quantitativos (numéricos).

- Diagnostico educacional - baseado na
Eficiéncia Visual;

- Enfase no como enxerga;

- Finalidade pratica e funcional em
termos de desempenho na OM na AVD
e nas tarefas escolares;

- Resultado dindamico em condi¢des de
vida pratica;

- Dados qualitativos.

Fonte: Masi (et. al., 2002, p. 27)

Por se tratarem de abordagens com aspectos singulares, embora, por vezes

complementares, o estudo integrado de tais classificacbes oportuniza relevantes

esclarecimentos a respeito dos tipos e dos graus da deficiéncia visual, bem como,
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suas inferéncias na construgéo das noc¢des de orientagdo® e mobilidade’, habilidades
mais comprometidas pela falta da visdo que interfere diretamente nas atividades
cotidianas e no desempenho escolar do aluno DV, considerando-se assim, a
relevancia das duas formas de avaliacdo para os sistemas de ensino.

E preciso destacar que, atualmente, 18,8% da populacdo brasileira apresenta
deficiéncia visual, segundo dados do IBGE, 2010. De acordo com a OMS, 90% desse
publico vive em paises subdesenvolvidos. Esses numeros demonstram a necessidade
urgente de recursos tecnoldgicos, cientificos e educacionais para atender essa
populagao e promover de forma eficiente a educacao para a inclusao social. Para isso,
nao basta o esforgo para a elaboragdo de uma legislagdo especifica, € preciso um
maior investimento em pesquisas e preparacao profissional para o atendimento dessa
clientela.

No que diz respeito aos recursos didaticos, a adequacado das atividades
pedagogicas que sdao predominantemente visuais, bem como das metodologias de
ensino que exijam a utilizacdo desse sentido, tornam-se elementos imprescindiveis
para o processo de inclusao efetiva desses alunos. Os recursos didaticos adaptados
ao ensino de alunos DVs sdo denominados de recursos didaticos tateis. A respeito da

producao desses materiais 0 MEC define que:

E imprescindivel que os recursos didaticos possuam estimulos visuais
e tateis que atendam as diferentes condi¢des visuais. Portanto, o
material deve apresentar cores contrastantes, texturas e tamanhos
adequados para que se torne util e significativo. A confecgdo de
recursos didaticos para alunos cegos deve se basear [...] na fidelidade
da representacao que deve ser tdo exata quanto o possivel em relacédo
ao modelo original (BRASIL, 2006, p. 15).

E importante salientar que a utilizacdo dos recursos didaticos tateis ndo se
limita a atender apenas aos alunos com deficiéncia visual, mas também podem
contribuir com o ensino de alunos videntes.

A educacdo para pessoas com deficiéncia visual sofreu uma verdadeira
revolugcao quando Luis Braille, um jovem cego francés, com aproximadamente 15

anos, elaborou em 1825 um sistema de escrita baseado nos pontos em alto relevo,

6 Entende-se por orientacdo a “habilidade do individuo para perceber o ambiente que o cerca,
estabelecendo as relagbes corporais, espaciais e temporais com esse ambiente, através dos sentidos
remanescentes” (SEESP/MEC, 2006, p. 98).

” A mobilidade ¢é definida como a “capacidade do individuo de se mover, reagindo a estimulos internos
ou externos, em equilibrio estatico ou dindmico” (SEESP/MEC, 2006, p. 99).
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perceptiveis ao tato. (Figuras 7 e 8)8. Esse sistema teve grande aceitagdo entre as

pessoas com DV e tem sido um marco na importante conquista para a educagao dos

deficientes visuais na sociedade, facilitando a escolarizagao desses individuos. (IBC,

2008).

Figura 1.7 Cela Braille

Fonte: Instituto Benjamin Constant

Figura 1.8 Alfabeto Braille
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Fonte: Instituto Benjamin Constant

8 O arranjo de seis pontos e o espacamento entre as celas Braille, devem atender as seguintes
condic¢des: a) didmetro do ponto na base: 2mm; b) espagamento vertical e horizontal entre os pontos —
medido a partir do centro de um ponto até o centro do ponto préximo: 2,7mm; c) largura da cela Braille:
7,4 mm; d) altura da cela Braille: 7,4mm; e) separacdo horizontal ente as celas Braille: 6,6mm; f)
separagao vertical entre as celas Braille: 10,8mm; g) altura do ponto: 0,65mm. Fonte: IBC, 2003,p. 25
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Figura 1.9 Louis Braille

Fonte: Instituto Benjamin Constant

Até 1970 o encaminhamento para o ensino pelo método braile eram baseados
no diagnéstico meédico, porém constatou-se que muitos alunos considerados cegos
utilizavam a visdo e ndo o tato para ler o Braille, essa questdo ocasionou uma
reformulagcdo do conceito de cegueira. A partir de entdo, passou a ser considerado
cego aquele individuo que n&o consegue ler o Braille através da viséo e utiliza o tato,
o olfato e a sensibilidade cutanea para a apreensdo do mundo externo. (VENTORINI,
2009).

Para se falar, atualmente, a respeito do ensino de Geografia para alunos com
DV no Brasil, € necessario destacar o inicio da oferta de educacéo para esse publico
em nosso pais, fato que ocorreu em meados do século XIX quando D. Pedro Il assinou
o Decreto n° 1.428 criando o Imperial Instituto dos Meninos Cegos em 1854, hoje
denominado Instituto Benjamin Constant, localizado na cidade do Rio de janeiro. De
acordo com esse decreto, o instituto tinha por finalidade ministrar a educacéo moral e
religiosa, o ensino de musica, o de algumas areas da educagao secundaria e os oficios

fabris. As matérias seriam distribuidas da seguinte maneira

Art. 26. As matérias do ensino nos trés primeiros anos serao: leitura,
escrita, calculos até fragcdes decimais, musica e artes mecanicas
adaptadas a idade e forca dos meninos. Na leitura se compreende o
ensino do catecismo.

Art. 27. No quarto ano ensinar-se a: gramatica nacional, lingua
francesa, continuacdo de aritmética, principios elementares de
Geografia, musica e os oficios mecanicos.

Art. 28. No quinto ano em diante, tera lugar além das matérias do
artigo antecedente, o ensino da geometria plana e retilinea, de histéria
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e geografia _antiga, média e moderna; e leitura explicada dos
evangelhos.

Art. 29. No ultimo ano, histdria e geografia nacional e aperfeicoamento
da musica e dos trabalhos mecanicos para os quais maior aptidao
tivesse mostrado os alunos. (BRASIL, 1854, grifo do autor)

Como destaca a citagao acima, desde o inicio de seu funcionamento o instituto
oferece o ensino de Geografia em sua grade curricular. Apesar da grande relevancia
da criagcédo desse instituto, 0 mesmo n&o atendia a demanda nacional, haja vista que
em 1872 o Brasil possuia 15.848 cegos e, apenas, 35 eram atendidos nessa
instituicdo (MAZZOTTA, 2005). O que nos leva a concluir que esse atendimento
educacional aos deficientes visuais ocorreu de maneira isolada, além de salientar que
se tratava de uma escola de Educacao Especial, ndo havendo assim processo de
Inclus&o, nesse periodo.

Até 1926, o Instituto Benjamin Constant foi a unica instituicdo brasileira voltada
ao atendimento escolar de alunos com DV. A partir desse periodo, novas iniciativas
nesse campo comegaram a surgir, a exemplo do “Instituto Sdo Rafael”’, em Belo
Horizonte, Minas Gerais (1926); “Instituto Padre Chico”, em Sao Paulo (1927); e em
Salvador, Bahia o “Instituto de Cegos da Bahia” (1933). Todas estas instituigdes se
tratam de Escolas Especiais, com atendimento exclusivo de alunos com DV. As
primeiras experiéncias de inclusao desses alunos no ensino regular aconteceram na
década de 50, tendo novamente como pioneiros os estados de Sao Paulo, Rio de
Janeiro e Bahia, embora atingissem um quantitativo bastante restrito de educandos.
Em1946 foi criada a Fundagao para o Livro do Cego no Brasil (FLCB), que trouxe
significativas contribuigdes para o ensino de pessoas com deficiéncia visual no sentido
de produzir e distribuir livros em Braille, propiciando a esse publico a oportunidade de
ampliar seu universo de leitura e perspectiva de mundo. Em 1990, a FLCB passou a
ser chamada de Fundacgédo Dorina Nowil, em homenagem a sua fundadora e ainda
nos dias atuais é referéncia na produgao de livros didaticos em Braille. (SANTOS,
2007).

Atualmente, o Instituto Benjamin Constant € mais do que uma escola que
atende criangas e adolescentes com DV; é também um centro de referéncia, a nivel
nacional, capacitando profissionais e assessorando instituicdes publicas e privadas
nessa area, além de reabilitar pessoas que perderam ou estdo em processo de perda

da visdao. Ao longo dos anos, o IBC tornou-se também um centro de pesquisas
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médicas no campo da Oftalmologia, possuindo um dos programas de residéncia
meédica mais respeitados do Pais. O Instituto € comprometido também com a
producao e difusdo da pesquisa académica no campo da Educagao Especial. Através
da Imprensa Braille, edita e imprime livros e revistas em Braille, além de contar com
um farto acervo eletrénico de publicagdes cientificas. (IBC, 2006)

Na cidade de Campina Grande, onde foi realizada a pesquisa, os alunos com
DV contam com o apoio do instituto dos cegos, uma entidade municipal que recebe
alunos de Campina Grande e outras cidades em seu entorno. A instituicdo inaugurada
em 1952, atualmente, atende cerca de 162 alunos, contendo espago para aulas de
Histéria, Geografia, Letramento em Braille, danga, musica e aula de natagédo. Os
alunos com DV s&o matriculados na escola regular e frequentam o instituto no contra
turno recebendo gratuitamente servigos nas areas de educagao, saude, assisténcia
social, musica, informatica e de esportes adaptados, como também alojamento e
alimentacao. O atendimento escolar é realizado desde a educacao infantil até o ensino
fundamental, vindo a oferecer também cursos de informatica, supletivo, aulas de
locomogao, atividade da vida diaria, musica. O instituto também dispde de um grande
numero de voluntarios que atuam nas diversas areas como, por exemplo, na
biblioteca, que tem voluntarios ledores, os quais leem e gravam revistas, livros,

apostilas para os estudantes que ainda n&o desenvolveram a técnica de leitura.

1.3 Formacgao de Professores para Promoc¢ao da Inclusao

A LDB destina um capitulo a formagdo de professores, acentuando os
fundamentos metodoldgicos, as modalidades de ensino, assim como as instituicdes
encarregadas pelos cursos de formagao inicial desses profissionais. Também em seu
capitulo V, no artigo 59, item Il afirma que os sistemas de ensino devem assegurar
aos alunos com necessidades educacionais especiais, professores com capacitacao
adequada para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
devidamente preparados para a integracdo desses alunos nas classes comuns.
Sendo assim, se ratifica como indispensavel a atuacado do professor especializado
com o propoésito de se poder garantir os fundamentos da educagao inclusiva.

A resolugao n° 2, de 11092001, do Ministério da Educacdo (MEC), indica
dispositivos legais que abragam os principios da educacgéo inclusiva, pressupondo a

oferta de professores especializados para atuar nesses servigos. O artigo 18, § 1°
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determina que “ Sdo considerados professores capacitados para atuar em classes
comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles
que comprovem que, em sua formagao, de nivel médio ou superior, foram incluidos
conteudos sobre educacgao especial [...]". A resolugao ainda estabelece que esses
conteudos indispensaveis na formacado do professor devem ser adequados ao
desenvolvimento de competéncias que levem a percepgdo das necessidades
educacionais especiais de seus alunos, valorizem a educagéo inclusiva, flexibilize a
acao pedagodgica, avalie o processo educativo e enfatize a atuagdo em equipe,
inclusive com professores especializados em educagao especial.

Ositens | e Il do § 3 do artigo 18, afirma que os professores especializados em

educacao especial deverao comprovar:

| - formagao em cursos de licenciatura em educagao especial ou em
uma de suas areas, preferencialmente de modo concomitante e
associado a licenciatura para educacao infantil ou para os anos iniciais
do ensino fundamental;

I - complementagdo de estudos ou pds-graduacdo em areas
especificas da educacao especial, posterior a licenciatura nas
diferentes areas de conhecimento, para atuagao nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio.

Com inspiragao, nas ideias e reflexées de Denari (2006), pode-se comentar que
a Resolugao abre, portanto, possibilidades para que a formacédo se dé tanto na
graduacdo quanto na pos-graduagao, e parece recomendar que o professor de
educacao especial seja antes de tudo um professor da Educagao Infantil,
Fundamental e Médio da modalidade regular, ou mesmo licenciado nas diferentes
areas do conhecimento.

Outro documento importante para essa discussao € o texto da Proposta de
Diretrizes para a Formacéao Inicial de Professores de Educacao Basica, em cursos de
nivel superior, do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), em sua Camara de
Educacgao Basica (CEB) de abril de 2001. Esse texto aborda o tema em questao,
enfatizando que os mesmos estejam direcionados a formar competéncias que
reconhegcam e respeitem as diversidades dos alunos em seus aspectos sociais,
culturais e fisicos, identificando e combatendo todas as formas de discriminagao.
Fazendo referéncia a inclusao e a formacao de professores expoe:

A Educacédo Basica deve ser inclusiva, no sentido de atender a uma
politica de integracdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais nas classes comuns dos sistemas de ensino. Isso exige que
a formagado dos professores das diferentes etapas da Educacdo



43

Basica inclua conhecimentos relativos a educagdo desses alunos.
(BRASIL, 2001, p. 25-26)

Esta previsto, portanto, que os cursos de licenciatura possibilitem aos futuros
professores da educacao basica o desenvolvimento de competéncias para atuar
também com alunos com necessidades especiais. Evidencia-se, porém, que apesar
do forte aparato legislativo, muitas instituicdes de ensino superior ainda ndo oferecem
disciplinas especificas ao tema nos seus cursos de licenciatura, ou o fazem de
maneira precaria, através da oferta de disciplina eletiva, ou com carga horaria
reduzida, o que nao favorece a aquisicao de conhecimentos, habilidades e atitudes
relativas ao processo de atendimento a diversidade dos educandos (MARTINS, 2009).
Na maioria dos casos, as universidades se limitam a oferecer a disciplina de Libras,
por obrigagao garantida a partir do sancionamento da Lei n°® 10.436, de 24 de abril de
2002 que determina que os sistemas educacionais federal, estadual e municipal e do
Distrito Federal s&o obrigados a garantir a inclusdo da disciplina de Libras nos cursos
de licenciaturas (MIRANDA, 2012).

Verifica-se, assim, um amplo subsidio legal, regendo as diretrizes para a
formacao do professor. Porém, é certo considerar que os curriculos incluem uma
carga horaria muito baixa para a atuagéo em sala de aula na formacgao inicial e menos
ainda no que se refere aos ideais da educagao inclusiva, haja vista que s&o raros os
exemplos de estagios especificos para essa area. Diante dessa deficiéncia na
formacao inicial, eleva-se a importancia de se garantir um constante aprimoramento
do professor através da formacado continuada. Mas, para isso € necessario que as
instituicdes de educagdo promovam remuneragao e jornada de trabalho adequadas
para que tais profissionais tenham condi¢des de seguir se qualificando para contribuir
efetivamente para a promocdao de uma educagao democratica de qualidade para
todos.

Diante do que ja foi exposto fica evidente que a Educagéo Inclusiva € um
processo que vai além do simples fato de integrar todos os alunos, com ou sem
deficiéncia, no ensino regular. O sucesso dessa empreitada ndo se resume na
construgcdo de rampas e banheiros adaptados, sinalizagao tatil, ou qualquer outra
adaptacgao do espaco fisico. Para a efetivagao do processo de inclusdo é necessario
muito mais que um bom projeto pedagdgico, entra como ponto chave a formagao dos
professores como parte essencial para a promo¢ao de um ensino de qualidade,

efetivacdo nas reformas educativas e renovacgbdes pedagogicas. Nesse contexto,
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Sampaio (2009) ressalta que diante da complexidade que envolve esse processo, a
formacao dos professores se torna a pedra angular para alicercar as mudancgas
exigidas pela Educacao Inclusiva, sendo notério que o despreparo dos professores
para receber esse publico de alunos torna-se um dos principais entraves para a
efetiva inser¢cado dos alunos deficientes no sistema regular de ensino.

A literatura sobre a tematica da Inclus&o, de maneira geral, aponta a escassa
qualificagcdo profissional do professor, como um dos principais entraves para a

efetivacdo do processo, como enfatiza Guerreiro, 2004

E por meio de uma boa formagdo de professores que mudancas
metodoldgicas de ensino chegam as salas de aula. Os professores
necessitam de uma base tedrico-conceitual sélida tanto na area
especifica do conhecimento pela qual tém mais interesse (e no caso &
a Geografia), quanto nas teorias pedagdgicas e psicoldgicas para que
o processo de aprendizagem discente efetivamente ocorra na sala de
aula. (GUERREIRO, 2004, p. 23)

A formacgao do professor € necessaria nao apenas em relagdo aos fundamentos
tedricos de sua disciplina, mas também ao entendimento do “como ensinar’ e ao
sentido da aprendizagem que tal conteudo propde ao aluno. Os conhecimentos
tedricos e pedagdgicos devem caminhar juntos, s&do interdependentes. Essa relagao
€ base para o que as pesquisas mais atuais sobre formagdo de professores
denominam de “professor reflexivo”. Nessa perspectiva, o professor deve estar em

constante aperfeicoamento de sua formacéo.

A formacdo nao se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexibilidade critica sobre as praticas e de (re) construgcao
permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia. (NOVOA,
1992, p. 25).

Dessa maneira, os professores constroem seus conhecimentos através da
interacdo entre seus saberes iniciais e suas experiéncias em sala de aula, sendo
assim, um processo continuo de autoformacao.

Noévoa (1992) enfatiza ainda que € necessario diversificar os métodos e praticas
de formacéo a fim de promover uma relagéo fortalecida dos professores com o saber

pedagdgico e cientifico. De acordo com o autor supracitado:

[..] a formacdo passa pela experimentagcdo, pela inovagao, pelo
ensaio de novos modelos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexao
critica sobre a sua utilizagcado. A formacao passa por processos de



45

investigagao, diretamente articulados com as praticas educativas.
(NOVOA, 1992, p. 28).

Denari (2006) enfatiza que diante das politicas de inclusao vigentes, nas quais
se garante acesso e permanéncia a todo aluno com necessidades educacionais
especiais no ensino regular, a formagao do professor precisa estar amparada em um
preparo de efetiva qualidade para lidar com a diversidade, além disso, promover (in)
formacao especifica em educacgao especial ja nos cursos de graduagao, para desta
forma prover os apoios pedagdgicos previstos na legislagdo. A autora ainda define

que seria desejavel que a formagéo para uma educagao especial possa garantir que:

1. Esta ocorra em nivel superior, descartando, assim, qualquer
formacdo em nivel médio e em outras alternativas mais
aligeiradas;

2. A parte especifica desta formacgao seja alicergada sobre uma base
comum, assegurando que, antes de tudo, o futuro profissional seja
um professor;

3. A parte especifica vise a atuagao colaborativa entre o professor de
educacao especial e o professor do ensino comum; e que o apoio
pedagdgico esteja centrado, principalmente, no dmbito da classe
comum. (DENARI, 2006, p.39,40).

Mantoan (1998, 2000), em seus estudos sobre formac&o docente, identifica
uma certa resisténcia dos professores em relacdo as inovagdes educacionais, tais
como a inclusdo. Segundo a autora, a maioria acredita que é valida a concepgao de
educacgao para todos, porém, consideram que a mesma seja uma utopia, impossivel
de ser concretizada de fato, nas atuais circunstancias em que trabalham. Nesse
contexto, a formagao para a inclusao é vista como um esquema de trabalho com
sugestdes predefinidas que garantam a solugao para os possiveis problemas a serem
enfrentados nas salas de aula das escolas inclusivas.

Mitler (2003), em seus estudos a respeito de educacdo vivenciados na
Inglaterra, analisa que a resisténcia dos professores quanto ao processo de inclusao
se baseiam na falta de confianga em si mesmos, decorrente da falta de treinamento e
das poucas oportunidades de convivéncia com alunos com deficiéncia em suas
formacoes iniciais.

Forest e Pearpoint (1997), ao analisar a realidade da educagao inclusiva no
Canada, refletem que as dificuldades e até mesmo as rejeigdes de alguns professores
ao processo de inclusdo esta intimamente ligada a forma como reagimos com a
diferenca, seria uma questao de moralidade, podendo desencadear questdes muito

pessoais no que se considera “normal” e “comum”.
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Como eu me sentiria se fosse incapaz de andar, falar ou de me mover?
Como eu me sentiria se tivesse uma crianga que fosse rotulada? Como
me sentiria se me tornasse deficiente em fungcio de um acidente? (...)
E, finalmente, a questdo mais comum que todos ndés temos que
encarar (ou negar): como me sinto envelhecendo? O que sera de mim
quando estiver velho? (FOREST e PEARPOINT, 1997, p. 139).

Dessa forma, o professor € instigado a enfrentar situagdes consideradas, por
muitos, de certa forma perturbadoras, como destaca Sampaio (2009) ao refletir que a
convivéncia com alunos deficientes leva o professor a lidar com consequéncias
psiquicas, o que certamente pode influenciar na sua pratica pedagdgica.

Contrapondo-se a esse entendimento, Mantoan (1998, p. 46) considera como
essencial “...0 exercicio constante de reflexdo, e o compartiihamento de ideias,
sentimentos e agdes entre os professores, diretores, coordenadores da escola”.
Propondo, assim, uma formacéao ativa, autbnoma através da interdisciplinaridade de
forma a combater as “receitas prontas”.

E vital para o bom andamento da inclus&o, que todos os atores envolvidos com
a educacéao tenham acesso a uma formacgao especifica que os habilite a trabalhar com
a diversidade nas escolas, sempre tendo em evidencia que conviver com as
diferencas esta diretamente ligado a concepgao de valores e atitudes que deixem para
tras as praticas, saberes e concepgdes excludentes ja ha muito tempo enraizadas

sobre a questéo.

2. A CARTOGRAFIA TATIL E O ENSINO DE GEOGRAFIA PARA
DEFICIENTES VISUAIS

Ver ndo é um fenémeno do olho, ndo é uma
questao fisica, € uma interpretagcdo. Vocé é
quem decide o que vocé esta vendo"

Walter Carvalho - codiretor de Janela da Alma,
documentario, 2001.

O presente capitulo propde-se a definir e enfatizar a importancia da cartografia
convencional e tatil para o ensino de Geografia, ressaltando a importancia desse
valioso instrumento para a promogao da inclusao. No decorrer dos topicos aborda-se
a questado da produgao de mapas tateis no Brasil e em alguns paises do mundo, além

da discusséao sobre os padrdes estabelecidos para produgao desses recursos.
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A palavra Cartografia € originaria do grego e significa “escrita do mapa”. O
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) define a cartografia, em seu
glossario, como um conjunto de estudos e operagdes cientificas, técnicas e artisticas
que, tendo como base os resultados de observacbes diretas ou a analise de
documentacéo ja existente, visa a elaboragcdo de mapas, cartas e outras formas de
expressao grafica ou representagdo de objetos, elementos, fenbmenos e ambientes
fisicos e socioecondmicos, bem como sua utilizagao.

LOCH (2008) destaca que, por mais popular que seja o uso de mapas em todas
as salas de aula do planeta, e que os mesmos possam ser acessados facilmente
através de livros e computadores pela maioria da sociedade, existe uma parcela da
populacao excluida do acesso a esse instrumento, pelo fato de serem desprovidos do
sentido da visao, sendo que as informacdes cartograficas contidas nos mapas sao tao
importantes para as pessoas com DV, como sao para as normovisuais.

Diante do exposto, fica claro que os mapas convencionais precisam de alguma
maneira serem adaptados a leitura tatil, a exemplo do sistema Braille que possibilitou
as pessoas com DV, a possibilidade de ler e escrever, fato que revolucionou a vida
dessas pessoas. No ambito da cartografia, esse tipo de adaptagao é recente, havendo
pouca informag&o sobre a tematica, especialmente no Brasil (LOCH, 2008).

A cartografia tatii € um ramo da cartografia convencional, baseada na
elaboragao e confec¢cdo de mapas e outras formas de expressao graficas em textura
e alto relevo, que servem para orientagéo e localizagdo de lugares e objetos as
pessoas com DV. Sendo um valioso instrumento de inclusédo, essencial para o ensino
de Geografia, haja vista o fato de permitir a ampliagao da perspectiva espacial dos
alunos com DV (LOCH,2008). Uma vez que,

[...] Da mesma forma como ocorre com 0s mapas convencionais, 0s
mapas tateis, sao recursos utilizados para auxiliar o processo de
analise de fendmenos espaciais e possibilitar o desenvolvimento de
habilidades, como a observacao, a percepcao e a representagao do
espaco. Dessa forma, para os alunos com deficiéncia visual, o uso de
mapas tateis torna-se necessario e indispensavel, pois possibilitam ao
aluno expandir a compreensdo de mundo e ampliar as possibilidades
de contato com informacdes locais ou globais. (REGIS, CUSTODIO e
NOGUEIRA, 2011. p. 601)

De frente a essa metodologia para o ensino de Geografia, ainda se destacam
as maquetes, o globo terrestre, graficos, entre outros elementos que possam ser
compreendidos através do tato (REGIS e NOGUEIRA, 2007).
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Almeida (2011) enfatiza ainda que a cartografia tatil € um meio imprescindivel
para a pessoa com deficiéncia visual, o qual, adaptado ao tato, auxilia na organizacao
de suas imagens espaciais internas. “Diagramas, graficos e mapas de qualquer
natureza possibilitam o conhecimento geografico e facilitam a compreensdo do mundo
em que vivemos” (ALMEIDA, 2011, p. 120). Por esse entendimento, compreende-se
que a adaptacao das representacdes graficas para serem percebidas pelo tato, trazem
a condicdo de oferecer ao aluno desprovido da visdo uma oportunidade de

aprendizagem semelhante aqueles que podem ver. (LIRA e ALENCAR, 2017).

[...] Os mapas sao até mais necessarios para esse grupo de usuarios
do que para aqueles que conseguem enxergar. Pessoas cegas podem
usar um mapa para se orientar, sem ajuda, dentro de um edificio. Por
esse motivo, todos os tipos de materiais cartograficos deveriam estar
disponiveis na forma tatil, incluindo mapas tematicos e de referéncia,
em diferentes escalas. (ALMEIDA, 2011, p. 120)

A citacdo acima nos esclarece que os mapas tateis além de atender as
necessidades relacionadas ao ensino dos conteudos de Geografia, no ambito da
educacao, também atendem as necessidades de orientacdo e mobilidade destes
segmentos. Desta forma, sua produgdo abrange desde mapas em escala pequena
até mapas de escalas maiores, como plantas que auxiliem na mobilidade em edificios
publicos de grande circulagdo, por exemplo. Os mapas utilizados nas aulas de
Geografia sdo aqueles que localizam fenbmenos geograficos e divisées politicas em
escalas menores (LOCH, 2008).

Diante do exposto, chegamos a compreensao de que o ensino de alunos com
deficiéncia visual é caracterizado por especificidades que exigem adequacgdes. No
entanto, o objetivo principal da Educacédo de alunos com DV é similar ao que é
proposto aos alunos normovisuais, para isso, a construcdo da cidadania proposta
pelas instituicdes educacionais deve ser oferecida em condi¢cdes acessiveis a todos,

garantidas pelo poder publico.

Os mapas e os graficos tateis tanto podem funcionar como recursos
educativos, como facilitadores de mobilidade em edificios publicos de
grande circulagdo, como nos terminais rodoviarios, metroviarios,
aeroviarios, nos shopping centers, nos campi universitarios, e também
em centros urbanos.[...] os produtos da cartografia tatil podem ser
enquadrados como recursos da Tecnologia Assistiva, considerados
assim por auxiliarem a promover a independéncia de mobilidade e
ampliar a capacidade intelectual de pessoas cegas ou com baixa
visdo. (LOCH, 2008, p. 40)
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O Ministério da Ciéncia e Tecnologia define as tecnologias Assistivas como
tecnologias que colaboram para a inclusao social de pessoas com deficiéncias fisica,
mental, visual e\ou auditiva reduzindo ou eliminando as limitacbes decorrentes das
mesmas. Ja Loch (2008, p. 40) define esse conceito como “o arsenal de recursos e
servigcos que contribuem para proporcionar ou ampliar habilidades funcionais de
pessoas com deficiencia e, consequentemente, promover vida independente e
inclusao”.

A produgdo de mapas convencionais, atualmente, conta com o apoio da
tecnologia das imagens de satélites e uso de computadores com softwares
especificos que facilitam e tornam esses instrumentos cada vez mais precisos. No
tocante a cartografia tatil verifica-se diversas limitagdes técnicas. O uso do sistema
digital e das impressoras 3D ainda € privilégio de uma minoria, o que torna a produg¢ao
dos mapas tateis, na maioria dos casos, em uma atividade artesanal, embora a
eficiéncia do mapa esteja na facilidade de sua cogni¢do, sejam eles produzidos com

usos de tecnologias sofisticadas ou de forma artesanal.

A elaboragao de mapas tateis pode ser totalmente artesanal, desde o
desenho de seus mapas para confeccionar a matriz, até a confeccao
desta, que é construida manualmente a partir da colagem de
diferentes materiais, como corti¢a, tecidos, barbantes e material de
bijuteria. Também é possivel utilizar um software de desenho grafico
para transformar o mapa convencional (em tinta) em uma forma que
ele venha a servir como referéncia do mapa tatil. [...] Para a
reproducao das matrizes elaboradas de forma artesanal é utilizada a
maquina Thermoform, que aquece uma folha de acetato (brailex ou
braillon) e, com a ajuda de uma bomba de vacuo, molda-a a matriz
para reproduzir o mapa em relevo. (NOGUEIRA, 2009, p. 23)

A confeccao de mapas tateis para atender ao ensino de pessoas com DV séao
0S mesmos presentes nos atlas geograficos e livros didaticos, concebidos em escala
pequena, onde em sua maioria localizam fenbmenos geograficos e lugares como
mapas politicos, topograficos, climaticos, entre outros. A escolha dos mapas ¢ feita
de acordo com as necessidades dos usuarios ou do conteudo da aula em questéo. As
diferentes cores e simbolos presentes nos mapas convencionais sao substituidos por
diferentes texturas para que no contato tatil que o aluno DV tenha com o mapa, o
mesmo consiga diferenciar as linhas, pontos e areas que o compde. As diferentes
texturas sdo descritas nas legendas por meio de tarjetas em Braille. “Portanto, o
primeiro cuidado na confec¢cao de mapas tateis reside na definicdo de o que traduzir

e como fazé-lo (generalizagao daquilo que estd no mapa), considerando os temas e a
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transcricdo grafica tatil que € diferenciada daquela utilizada na transcrigdo visual’
(NOGUEIRA, 2009, p. 24).

Sao instrumentos que proporcionam condi¢des de acompanhar
assuntos dos livros que antes eram apreendidos apenas através da
audicao, a partir da apresentacao oral dos professores e passaram a
contribuir com novas possibilidades de constru¢do dos conhecimentos
geograficos destes estudantes. (LIRA e ALENCAR, 2017, p. 92).

Os mapas a seguir tratam-se de um exemplo, onde o0 mapa convencional do

livro didatico foi refeito como mapa tatil, de forma artesanal.

Figura 2.1 Mapa convencional das Bacias Hidrograficas do Brasil

Fonte:

Amazénica
acia do Tocantins-Araguaia

Livro didatico - MARTINS, D., BIGOTTO, F., VITIELLO, M., 2009.
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Figura 2.2 Mapa tatil das Bacias Hidrograficas do Brasil produzido pelo
LAEG (Laboratério de Ensino de Geografia — UFCG).

Fonte: ALENCAR, 2016

Conforme Bertin, 1986, citado por Passini (2012, p. 77):

Um grafico ou um mapa nao sao somente desenhos. (...) Eles séo
construidos e reconstruidos até que revelem todas as relagdes
mantidas pelos dados (...) O grafico e 0 mapa nao tém apenas formas
e cores. Mas é preciso aprender a reconhecer as formas e cores nos
graficos e mapas para ‘ler’ e ‘informar-se’.

Desta forma, a construgdo dos mapas e graficos tateis proporcionam acesso a
informacgdes que antes eram negadas aos estudantes com DV. As figuras 2.3 e 2.4
apresentam dois exemplos destes materiais, ambos produzidos pelo LAEG
(Laboratério de Ensino de Geografia — UFCG) em parceria com o NEDESP (Nucleo

de Educacéao Especial — UEPB).



52

Figura 2.3 Mapa tatil dos Dominios Morfoclimaticos do Brasil

Fonte: ALENCAR, D.N.F, 2017
Figura 2.4 Grafico tatil da Produgao de soja no Brasil

Fonte: ALENCAR, D.N.F, 2017
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Como pode ser observado, os materiais foram confeccionados de forma
artesanal com produtos de texturas diferenciadas, entre eles: lixa, algodao,
emborrachados, papel canelado etc. Além disso, foram colocadas tarjetas em braile
ao lado das principais informag¢des dos mapas e graficos.

Um fator a ser considerado é que os recursos didaticos da cartografia tatil
podem ser produzidos, tanto através do uso de tecnologias avangadas, como de forma
artesanal, contanto que sejam de facil cognicdo e cumpram sua fungdao quando

testados e aprovados por pessoas com DV.

2.1 A Producgao de mapas tateis no Brasil e a padronizagao

O uso do mapa é, indiscutivelmente, um dos principais recursos educativos no
que se refere a aquisicao de conhecimento do espago geografico, sendo importantes
tanto como recurso de aprendizagem quanto no cotidiano das pessoas, como
facilitadores de mobilidade e orientagdo em espagos publicos. Loch (2008, p. 41)
apresenta a logica da utilizagdo do mapa por pessoas com DV e por pessoas
normovisuais, quando enfatiza que “enquanto para as pessoas que enxergam, 0S
mapas reduzem o mundo, auxiliando-as na compreensio; para as pessoas com
deficiéncia visual, os mapas ampliam sua concepcado de mundo, auxiliando-os na sua
autonomia”. De fato, a utilizacdo dessa ferramenta facilita o processo de inclus&o tanto
educacional como social.

O primeiro atlas tatil do mundo foi publicado por Samuel Gridley em 1837 nos
Estados Unidos, na escola de Perkins para cegos. Porém, verificamos que no Brasil,
as primeiras pesquisas académicas a esse respeito comegaram a surgir apenas em
1990, a partir da tese de doutorado da professora Regina Araujo de Almeida
(Vasconcellos)®, onde a autora apresentou esta proposta inovadora de ensino de
Geografia para alunos com DV, dando destaque a importante funcdo das
representacdes graficas, especificamente dos mapas, no processo de aprendizagem
e percepcgao do espaco (VASCONCELLOS, 1993).

A producdo de representagdes graficas tateis vem sendo desenvolvida,

atualmente, no Brasil, principalmente na Fundacao Dorina Nowill para Cegos em Sao

9 Até 1996 a professora Regina Araujo de Almeida utilizava em suas publicagbes o sobrenome
VASCONCELLOS.
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Paulo, no Instituto Benjamin Constant do Rio de Janeiro, e em algumas Universidades
(SOUZA, 2007). Entre os materiais produzidos destacam-se os mapas, as plantas
baixas genéricas e graficos. Todavia, essa produgao ndo tem conseguido atingir a
demanda no ambito nacional. Pelo que se sabe, na grande maioria das escolas
brasileiras, praticamente ndo existem recursos tateis e muitos alunos com DV n&o tém
acesso a esse recurso didatico (LOCH, 2008).

Entre as universidades que se destacam no Brasil, com estudos e laboratérios
voltados para a cartografia tatil, € imprescindivel mencionar o Laboratoério de Ensino
e Material Didatico — LEMADI, no Departamento de Geografia da USP, onde se
desenvolve materiais e pesquisas nessa area desde 1996, por iniciativa da professora
Regina Araujo de Almeida (Vasconcellos). A UFSC (Universidade Federal de Santa
Catarina) também se destaca na producao e pesquisa de materiais tateis através do
Laboratério de Cartografia Tatil e Escolar — LabTATE, criado em 2006, no
Departamento de Geociéncias (LOCH, 2008).

Os materiais tateis produzidos em Campina Grande, PB, cidade onde esta
situada nossa pesquisa, sao elaborados pela Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG), através do Projeto de Extensdo “Oficinas de Geografia para
Deficientes Visuais”, em parceria com o Laboratério de Ensino de Geografia
(LAEG/UFCG) e o Nucleo de Educacgao Especial da Universidade Estadual da Paraiba
(NEDESP/UEPB). Trata-se de um projeto recente, iniciado em 2014, que tem se
esforcado para atender as escolas da rede publica Estadual e Municipal concernente
a materiais destinados ao ensino de Geografia. Todos os recursos didaticos tateis e
maquetes foram desenvolvidos por graduandos de Geografia, pertencentes ao projeto
de extensao, coordenados pela profa. Dra. Sonia Maria de Lira.

Todas as instituicbes acima citadas desenvolvem trabalhos com materiais
tateis, de forma totalmente artesanal, sendo ainda escassas as pesquisas que
implementam dispositivos robéticos, com informagdes sonoras (aliados a maquetes,
principalmente), ou até mesmo a utilizagdo de impressoras 3D.

Aléem das Universidades destacadas acima, sabe-se das iniciativas de
professores e estudantes pesquisadores em cursos de poés-graduagcdo que
desenvolvem pesquisas sobre este tema, a exemplo do presente trabalho. Apesar do
grande esforgo em tentar atender a demanda por esses materiais, percebe-se uma
notavel deficiéncia na padronizagao desses materiais no Brasil, além do fato da

produgao de mapas tateis ainda ser limitada e realizada por instituicbes com pouco
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apoio, em que ainda persiste a inexisténcia de um mercado onde esses materiais
pudessem ser adquiridos pelos usuarios (NOGUEIRA, 2008).

A partir desse cenario, somente em 2006 foi iniciada uma pesquisa com o apoio
do Ministério da Ciéncia e Tecnologia \ Financiadora de Estudos e Projetos
(MCT\FINEP), para propor padrdes para mapas tateis no Brasil, encabeg¢ada pelo
Departamento de Geociéncias da UFSC, mais precisamente no Laboratério de
Cartografia Tatil e Escolar (LabTATE), tendo como principais metas a criagdo de
padrdes para mapas tateis voltados a educagdo, bem como para a
orientacao\mobilidade, com o objetivo de promover a integracéo das pessoas com DV
no ensino formal e no ambiente urbano (NOGUEIRA, 2009).

A pesquisa sobre padronizacdo dos mapas construiu um modelo conceitual
basico (quadro 2.1), onde se determina que na elaboragdo de uma concepcgao de
mapas tateis estdo envolvidos alguns fatores conceituais e algumas limitagdes
técnicas, haja vista, que nem tudo em um mapa convencional pode ser transcrito para
a leitura tatil. Sendo assim, necessario a determinagao de regras que transformem o
que é visual em tatil (LOCH, 2008)

Quadro 2.1 - Modelo conceitual para elaboragéo de mapas tateis

ELABORAGAO uso
Fatores Conceituais LimitagOes Técnicas
Geragéo do Mapa-base a) PARA A EDUCACAO
- Natureza dos dados Mapas em escala pequenas
Esm;as - Generalizagdo grafica de referéncia e alguns
com software para tematicos
vetonzagio
Generali;:;fo Elaboragao do Mapa Tatil FATORES
Eores DETERMINANTES DO USO
FIONa0 NS - Aspectos Sociais e
IAVALIACAD |  {colagem de artefatos Econdmicos
Escolha da DOS de armarinho) Motivagdo
simbologa o MAPAS -Nivel de impedimento
das'\::ﬂ.éveis PELOS Tecnologia Automatizada Sensério-motor
o DVs -Impressao em papel - Treinamento na leitura
- Determinacio do microcapstiado de mapas
Layout padrao: - Uso de maquinario para
lugar do titulo, da impressdo em chapa de
escala, da legenda, acrilico {matriz)
& da orientag3o . § b) PARA ORIENTACAO E
geagrafica Reproducaoc do Mapa Tatil MOBILIDADE
- Manual, em acetato Mapas em_e'scala_s grandes
- Automatizada em papel Mapas de tinerarios
- Texto em braife microcapsulado Caminhos; mapas de
- Som -Digital (monitor centros urbanos;
de computador) Plantas de edificios publicos

Fonte: LOCH, 2008, p. 47
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Como ja foi exposto anteriormente, a elaboragdo dos mapas tateis pode ser
totalmente artesanal, desde o desenho do mapa (cuja matriz também pode ser
impressa) até a colagem dos diversos materiais que irdo fazer o contraste tatil. Esses
materiais podem ser dos mais diversos (barbantes, papeis texturizados, bijuteria,
cortica, emborrachados, algodao, tecido, entre outros). O modelo conceitual
apresentado por Loch (2008) - Quadro 2.1, apresenta os principais elementos a serem
avaliados quanto a producgao e uso da cartografia tatil, onde se “resume experiéncias
na tentativa de padronizacdo de mapas tateis para o Brasil, apontando também
tecnologias nao disponiveis ainda em nosso pais” (LOCH, 2008, p. 46)

A Cartografia Tatil propbe uma adaptagcéo baseada na utilizagédo de pontos,
linhas e areas variando na forma, tamanho, altura e principalmente textura,
substituindo assim as variaveis visuais por tateis. A associacdo com cores em alto
contraste que reforcem as informacgdes tateis, também ¢é possivel e desejavel, haja
vista que possibilita o atendimento aos alunos com baixa visdo. A comunicagao da
informacg&o deve acontecer com a simplificacdo de formas, generalizagdo de dados e
0 uso associado das variaveis tateis que sejam mais adequados ao tema tratado
(CARMO e SENA, 2005).

Vasconcellos (1993, p.120) ressalta a importédncia em minimizar a quantidade
de informacdes em um mapa, sendo preferivel fazer diversos mapas a concentrar
informagdes em um sé. Segundo a autora, o tamanho de cada mapa, maquete ou
grafico ndo deve ultrapassar 50 cm, em virtude do campo abrangido pelas maos ser
muito mais restrito que o campo da visao.

Alguns fatores conceituais devem ser considerados na producdo de materiais
tateis. O trabalho ndo consiste apenas em substituir cores por texturas, efetuar
contornos ou inserir inscrigdes em Braille. Os padrdes propostos para a cartografia
tatil no Brasil determinam um layout com localizagbes especificas para determinados
elementos do mapa, tais como: escala, titulo, orientagdo geografica e legenda, os
quais, junto com o mapa devem estar contidos em uma moldura que limita a area de
informacgdes para o usuario. A localizacdo geografica, que representa a diregdo Norte,
deve estar padronizado no canto superior esquerdo do mapa, representado por um
ponto e uma linha, como € apresentado na figura 14. Logo abaixo do norte, vem a
escala na forma grafica. Ao lado desses dois elementos, na parte superior direita se
apresenta o titulo em Braille. A legenda segue padrdo semelhante, podendo estar ao

lado do mapa, se for pequena, ou em folha a parte (NOGUEIRA, 2009).
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Figura 2.5 Layout-Padrao para mapas tateis

Norte
Escala Thup
Linha do
Equador - Moldura
Tropico de
Capricérmio
Oceano
Atlantico
Oceano
Pacifico

Fonte: Adaptado de NOGUEIRA, 2007, p. 103

Em conjunto com o Jayout também acontece a padronizagdo de alguns
elementos do mapa representados por simbolos do zodiaco e letras do alfabeto grego,
que precisam ser ensinados previamente ao aluno com DV, para que ao identificar o
simbolo diferenciado ao lado das linhas que cortam o mapa, possam identificar os
paralelos e oceanos, sem que seja preciso escrever por extenso seus nomes em

Braille, mas o reconhegam pelo seu simbolo especifico (quadro 04).

Ao explorar um mapa, a pessoa cega pode perceber pelo tato, por
exemplo, uma linha que corta 0o mapa na direcdo leste—oeste,
identificada no seu inicio por um simbolo especifico [...]. Se ela ja
memorizou o significado desse simbolo, sabera que se trata do tropico
de Capricornio. O mesmo podera acontecer para cada um dos
oceanos [...] que ndo precisam ser marcados em braile no mapa, mas
pelo seu simbolo-padrdo. (NOGUEIRA, 2007, p. 104).
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Quadro 2.2 - Padrdes estabelecidos para alguns elementos cartograficos

Oceano Glacial Artico CQ
Oceano Glacial Antartico Po
Oceano Pacifico QN
Oceano Atléntico )’(
Oceano indico )Z‘
Tropico de Cancer e
Linha do Equador G
Trépico de Capricérnio s
Meridiano de Greenwich ?\,

Fonte: Adaptado de Nogueira, 2007, p. 105

Os estudos que propdem as padronizagdes para mapas tateis no Brasil foram
conduzidos pela professora Dra. Ruth Emilia Nogueira (NOGUEIRA, 2007, 2008,
2009), no LabTATE da Universidade Federal de Santa Catarina, trabalho pioneiro no
pais que subsidiou a pesquisa empirica do presente trabalho quanto a produgéo dos
mapas, bem como a compreensao de como os alunos com deficiéncia visual

discriminam as representacdes simbdlicas dos mapas.

2.2 Adaptagoes Curriculares

Considerando tudo que ja foi exposto a respeito do processo de inclusao,
verificamos que o mesmo dispde de politicas publicas, legislacdo especifica,
diretrizes, os dados oficiais atestam a presenca de alunos inclusos nas salas de aula
regulares; porém, a inclusdo esta ausente no curriculo e escassa na formagéao dos
professores.

A proposta nao € adotar um curriculo especial para a inclusao, mas propor a
eliminagdo das barreiras que dificultam o progresso do aluno no processo ensino

aprendizagem. A adaptagao requer um conhecimento das peculiaridades dos alunos,
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especialmente por que tais adaptagdes representam procedimentos de flexibilizagao
curriculares direcionadas a construgdo do conhecimento (MARTIN, GASPAR E
GONZALES, 2003).

Dessa forma, o planejamento das aulas deve estar pautado nas diferengas
entre os alunos, sejam eles portadores de deficiéncia ou n&o. Sendo assim,
adaptagdes no curriculo sdo indispensaveis a pratica de ensino com intuito de atender
a diversidade do nosso alunado.

Nesse entendimento, discorrer e analisar a questdo das adaptacdes
curriculares é considerar a necessidade de mudanca na forma de se planejar e
idealizar um processo de ensino no qual o professor pode criar novas metodologias
que torne o aprendizado mais efetivo, sem que seja necessaria a criagdo de um novo
curriculo, e sim a adaptagao do que ja existe. Até porque, como afirma Martin, Gaspar
e Gonzales (2003), nao ha sentido existir dois curriculos, um especial e outro regular,
pois ndo existem duas realidades educativas diferentes.

Beyer (2005, p. 73) afirma que:

O atendimento de alunos com necessidades especiais nas escolas do
sistema regular de ensino aumenta em termos de desafio como forma
da formacéao docente lacunar. A maioria dos professores egressos do
curso de formacdo estd mal preparada para lidar com tal
heterogeneidade escolar.

E importante frisar que o proprio espaco escolar pode ser considerado um
objeto de estudo da pratica pedagdgica, e o acumulo de experiéncias ali vivenciadas
podem ser consideradas uma continuacado da formagao do professor, pois € nesse
momento que podemos fazer uma associagdo do conhecimento adquirido na
universidade com a pratica da vida real. Nesse processo, novas metodologias e
formas de abordagem do ensino podem ser criadas, testadas, aprovadas ou
descartadas, e dessa forma, beneficiar a aprendizagem dos alunos, através de
curriculos compativeis com suas necessidades diferenciadas.

Segundo o MEC (BRASIL, 2000), as adaptag¢des curriculares podem ser
classificadas de duas categorias: adaptagcbes de grande porte e adaptacdes de
pequeno porte. As “adaptagdes curriculares de grande porte compreendem agdes que
sdo da competéncia e atribuicdo das instancias politico-administrativa, financeira e
burocratica” (BRASIL, 2000, p. 9). Estas se referem a questao de adaptagdes de

estrutura fisica, objetivos de ensino, selecdo de conteudo, organizagao das salas,



60

adaptacgao dos sistemas de avaliagéo e ajustes quanto ao tempo de permanéncia de

um determinado aluno em uma série.

Dada a complexidade que contextualiza estas adaptagdes e suas
implicagdes para a vida futura do aluno, faz-se essencial que sejam
produto de decisbes tomadas ndo por uma s6 pessoa, mas por uma
equipe de apoio que, se recomenda, seja constituida por
representantes da Secretaria Municipal de Educacgéao e da Diregao da
Unidade de Ensino que o aluno focalizado frequenta, por profissionais
técnicos especializados e os professores envolvidos no atendimento
ao aluno, mesmo fora da escola, da familia e, sempre que possivel, do
proprio aluno com necessidades educacionais especiais (BRASIL,
2000, p. 16).

Sendo assim, essas adaptagdes de grande porte ndo competem apenas ao
professor. Trata-se de adaptagcdes que devem ser tomadas em conjunto por toda a
comunidade escolar. Quanto ao aluno com DV, sao necessarias adaptacbes de
grande porte, no &mbito do acesso de recursos especificos, tais como: acessibilidade
digital, uso de regletes’® e pungéo'' para a escrita em Braille, impressora em Braille,

soroba'?.

Figura 2.6 Reglete e Puncéo

Fonte: Pagina do Blog Adapta facil
Disponivel em: http://adaptafacil.com.br/acessibilidade-individual/deficiencia-
visual/regletes/

0 Reglete ¢ um dos principais instrumentos para a escrita em Braille. Trata-se de uma prancha
com uma régua que contém celas do alfabeto para que as letras possam ser escritas.

" Pungao é um instrumento furador com uma base de apoio e uma ponteira metalica, que é
colocado dentro de cada cela da reglete, e uma a uma pressiona-se os pontos desejados para cada
letra.

2 Soroba ou abaco ¢ um aparelho de célculo de procedéncia japonesa, adaptado para o uso
de pessoas com deficiéncia visual.
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Figura 2.7 Soroba

0000000000000 00000000

TS

Fonte: pagina do Departamento de apoio a inclusdo — UFRN
Disponivel em: http://www.uern.br/graduacao/dain/ajuda.html

Em relacdo as adaptagdes de pequeno porte, o MEC classifica como sendo os
ajustes que cada professor pode desenvolver para garantir ao aluno com
necessidades especiais a todas as instancias do curriculo. Um exemplo desse tipo de
adaptacgao se refere ao tempo para a obtencéo dos objetivos, tempo para realizagéo
das atividades, disponibilizacdo de textos em Braille, elaboragdo de materiais
didaticos adaptados, como por exemplo, os mapas e graficos tateis. Tais adaptacdes
sdo imprescindiveis ao processo de inclusao, pois, em conjunto com as adaptagoes
de grande porte, garantem ao aluno com DV o direito a informacéo e o0 acesso ao seu
codigo linguistico.

Segundo as orientagbes do MEC (BRASIL, 2002), ndo se faz necessaria a
criacdo de um curriculo novo para atender aos alunos com DV, adaptacdes
complementares sao suficientes para que se atinja os objetivos almejados. Tais
adaptagbes incluem a aprendizagem da escrita em Braille, o uso do sorob3,
programas de orientagdo e mobilidade, uso de recursos tateis, entre outras
adaptagdes que respondem de maneira satisfatéria as necessidades educacionais do
aluno com DV.

Outra ferramenta importante para o atendimento educacional aos alunos com
DV séo as tecnoldgicas assistivas que proporcionam maior autonomia a esse publico.
Cada situacdo empreende a necessidade de determinados tipos de adequacéo,
dentre as quais, destacam-se os recursos especificos para o atendimento ao aluno de
baixa visdo, por exemplo. Para esse publico € imprescindivel a disponibilizacdo de
lentes de aumento, 6culos bifocais ou monofocais, sistemas telemicroscopicos e lupas

manuais e de apoio. No caso de visdo a longa distancia, geralmente, usa-se as
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telelupas, que aumentam e aproximam o objeto a ser visto. Além desses recursos, €
importante a disponibilizagdo de materiais ampliados e com cores em alto contraste,
canetas de ponta grossa e porosa, cadernos com pauta preta e espagadas, softwares
com ampliagdo de tela, entre outros recursos de tecnologia assistiva (LIRA e
ALENCAR, 2017).

Para os alunos com deficiencia visual total exige-se um nivel de adequacéao
maior das metodologias predominantemente visuais. Sobre esse tema, o MEC define

que:

E imprescindivel que os recursos didaticos possuam estimulos visuais
e tateis que atendam as diferentes condi¢des visuais. Portanto, o
material deve apresentar cores contrastantes, texturas e tamanhos
adequados para que se torne util e significativo. A confecgdo de
recursos didaticos para alunos cegos deve se basear [...] na fidelidade
da representacao que deve ser tdo exata quanto o possivel em relagao
ao modelo original (BRASIL, 2006, p. 15).

A partir dessa realidade, a necessidade da construgao de materiais didaticos
tateis sdo mais que justificaveis. No ensino de Geografia, essa necessidade é
evidenciada pela grande quantidade de conteudos predominantemente visuais
abordados em seu curriculo.

Os aparelhos eletrénicos se destacam como importantes ferramentas de auxilio
ao deficiente visual e, em muitos casos, sdo capazes de compensar a auséncia da
visdo nos ambientes virtuais, ampliando assim, suas potencialidades, bem como sua
rede de interacdo e aprendizagem. Entre os recursos eletronicos de tecnologia
assistiva, Carrapos, 2003 destaca os seguintes:

e Programas de leitor de tela: sdo programas de auxilio as pessoas com DV que
verbalizam os conteudos escritos na tela do computador. Sdo exemplos de
leitores de tela: o Dosvox, o Jaws, o virtual vision, entre outros;

e Linha Braille: um hardware que exibe em Braille a informagédo do computador
que atraves de um sistema eletromecanico, conjuntos de pontos séo levantados
e abaixados, conseguindo-se assim uma linha de texto em Braille. (um recurso
pouco usado no Brasil devido a seu alto custo);

e Impressora Braille: imprime em Braille qualquer texto digitado em computador;

e Optacom: aparelho portatil que transforma um texto comum em vibracdes
perceptiveis ao tato, através do relevo de cada letra, permitindo ao deficiente

visual a leitura de um texto impresso em tinta;
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e Calculadora cientifica com voz: calculadora acionada pela voz que permite a

realizacao de varias operacoes.

Como podemos observar, varias sao as possibilidades de adaptagdes e auxilio
ao aluno com DV em seu processo de inclusao, sao ferramentas capazes de promover
autonomia e independéncia a esses alunos, algumas de baixo custo e facil acesso,
outras de aplicacbes mais complexas. No que diz respeito aos recursos de
acessibilidade tecnoldgica, o elevado custo da maioria desses equipamentos torna
inviavel o acesso a essas tecnologias no ambiente escolar, sendo ainda de uso restrito

a uma pequena parcela da populacao brasileira com DV.

3. ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

Este capitulo busca contextualizar o estudo de caso etnografico na pesquisa
qualitativa, destacando seu delineamento como metodologia de investigacao
empregada na pesquisa em educacdo, além de suas possibilidades enquanto
estratégia de pesquisa. O método descreve a caracterizagdo da pesquisa, as
caracteristicas dos participantes e os procedimentos utilizados nas diferentes fases
do trabalho, bem como o lécus da pesquisa e a forma utilizada para a analise dos
dados.

A presente pesquisa segue, essencialmente, como aporte metodoldgico a
abordagem qualitativa educacional, no contexto do ensino de Geografia, incidindo
particularmente no estudo de caso etnografico. Quanto aos mecanismos de
investigacao utilizados na pesquisa, se destacam: a observagdo participante (com
producao de diario de campo e registro fotografico), a entrevista semiestruturada (com
roteiros previamente preparados e gravagao em audio), a analise documental e o
levantamento bibliografico concernente a tematica estudada.

O cenario em que se inseriu esta pesquisa foi o sistema publico de ensino na
cidade de Campina Grande, estado da Paraiba, no nivel de Educacao Basica, onde
se visou aprofundar conhecimentos relacionados a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais inseridas no sistema regular de ensino, em
especial, os alunos com deficiéncia visual (DV). A partir do objetivo de compreender
as experiéncias e interagdes no cotidiano escolar de alunos com DV, por meio da

analise dos desdobramentos do processo de ensino e aprendizagem durante as aulas
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de Geografia, em uma situagdo de inclusdo desses alunos em salas de aulas de
Ensino Regular, foram selecionados trés objetivos especificos que orientaram a
escolha do caso, a definicdo dos instrumentos de pesquisa, a construgdo das
categorias de analise até a discusséo dos resultados da pesquisa.

O primeiro dos objetivos procurou observar e descrever as interagdes
interpessoais entre os alunos com DV, os alunos normovisuais e seu professor nas
aulas de Geografia. No segundo, pretendeu-se identificar a maneira como ocorre o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), disponibilizado pela escola a esses
alunos. E por fim, o terceiro buscou analisar as metodologias didatico-pedagdgicas
utilizadas pelos docentes de Geografia para o ensino-aprendizagem dos alunos com
DV no Ensino Regular. Neste sentido, justifica-se a escolha pela abordagem
qualitativa do tipo estudo de caso etnogréafico.

A escolha pela abordagem qualitativa nao decorre de divergéncias em relagao
ao quantitativo, mas por considerar que parte da esséncia da Educacgao a busca pela
exploragao dos espagos ocultos das praticas educativas cotidianas. Para que essa
realidade tdo dindmica, complexa e especifica seja assimilada de forma globalizante,
nao € possivel que seja somente quantificavel, € preciso buscar nessa atividade
educativa significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes (Minayo,
2002). O carater qualitativo é essencial na exploragao da realidade educacional, pois
qualquer que sejam os dados apontados no processo de investigagéo, suas analises
exigem interpretacdes qualitativas.

Para melhor definir essa pesquisa, segue uma breve descrigao dos tipos de
enfoques interpretativos escolhidos, ja acima citados, como estudo de caso
etnogréfico.

Quanto as colocagdes sobre estudo de caso, Merriam (1988, p. 9), citado em
Sarmento (2011, p. 137), define o estudo de caso como “o exame de um fenbmeno
especifico, tal como um programa, um acontecimento, uma pessoa, um processo,
uma instituigdo, ou um grupo social”. Também, Yin (2004, p. 32) classifica essa
abordagem como “uma investigacdo empirica que investiga um fendémeno
contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites
entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”. Como exemplo
complementar, o estudo de caso, com suas caracteristicas qualitativas, necessita se

diligenciar na descricao densa (Geertz, 1973), o que exige um relato detalhado e
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minucioso de um dado aspecto, dentro de demarcacdes bem delineadas e escolhidas
pelo investigador.

O uso dessa metodologia justifica-se pelo fato de ela contemplar os aspectos
de investigagdo educacional, especificamente da Educagéo Inclusiva. André (2005)
explica que para ser reconhecido como estudo de caso etnografico é preciso que se
enfatize o conhecimento do singular e preencha os requisitos da etnografia.
Exemplificando o fato, a autora declara que,

O caso pode ser escolhido porque é uma instancia de uma classe: por
exemplo, entre todas as escolas que incluem alunos com deficiéncia
em turmas regulares, escolhe-se uma para estudo sistematico do
processo de inclusdo. Ou o caso é escolhido porque ha interesse em
conhecer 0 que se passa numa especifica situagado: por exemplo,
seleciona-se uma escola que esta desenvolvendo um trabalho bem
sucedido na inclusdo de alunos com deficiéncia, para investigar todos
os elementos que concorrem para o sucesso do trabalho. Em ambos
0s casos busca-se conhecer, em profundidade, o particular. (André,
2005, p. 24)

O estudo de caso etnografico educacional caracteriza-se como “um estudo em
profundidade de um fendmeno educacional, com énfase na singularidade e levando
em conta os principios do método da etnografia” (ANDRE, 2005, p. 19).

O método etnografico também conhecido como observagao participante,
pesquisa interpretativa ou hermenéutica, dentre outras nomenclaturas (MATTOS,
2011), possui carater antropoldgico, onde se evidencia a relagdo entre a teoria e a
pratica, interpretado por André (1999, p. 38 - 39) como “‘um esquema aberto e
artesanal de trabalho que permite um transitar constante entre observagao e analise,
entre teoria e empiria”. Sobre a definicdo dessa abordagem, Mattos (2011) afirma:

Compreende o estudo, pela observagao direta e por um periodo de
tempo, das formas costumeiras de viver de um grupo particular de
pessoas: um grupo de pessoas associadas de alguma maneira, uma
unidade social representativa para estudo, seja ela formada por
poucos ou muitos elementos, por exemplo: uma escola toda ou um
grupo de estudo em uma determinada sala de aula. (MATTOS, 2011,
p. 51).

Moreira (2002) relata que a etnografia busca entender e descrever a cultura,
uma vida em grupo, de forma que o pesquisador é ao mesmo tempo observador e

participante, influencia e é influenciado, de forma a recriar as praticas, o conhecimento

popular ou o conhecimento de um conjunto de pessoas.
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3.1 Etnografia e Educacgao

Os estudos etnograficos tém sido amplamente utilizados na pesquisa
educacional constituindo-se como um importante método de investigacdo dos
fendbmenos inerentes ao processo ensino-aprendizagem, as interagdes no processo
educativo e as praticas pedagogicas realizadas (SILVA, 2017).

A pesquisa etnografica, também conhecida como pesquisa social, analitica ou
interpretativa tem como principio basico a descricdo densa das agdes e relacdes dos
envolvidos na pesquisa (GEERTZ, 1989). Esta focada na cultura local sem perder a
especificidade do particular. A complexidade desse método consiste no fato de o
pesquisador por meio da observacgao direta ser capaz de se distanciar do objeto, ao
mesmo tempo em que participa das agbes sem comprometer a objetividade do
processo. (MATTOS, 2011). Nessa perspectiva, Ribeiro (2015) explana que

O investigador é um cientista, € ao mesmo tempo, o principal
instrumento da pesquisa etnografica. Ele vai procurar tornar familiar o
que é estranho e tornar estranho o que é estranho familiar; ele precisa
refletir criticamente todo o processo de investigagcao e constantemente
fazer o exercicio da autocritica; precisa definir um discurso
antietnocéntrico; como ser humano vai primar por conhecer o outro e
a si mesmo, como sendo sujeitos de um mesmo processo
transformador. E por fim precisa ser capaz de produzir um texto sobre
a realidade em que esteve imerso, um texto rigoroso, no sentido
matematico do termo, mas sem, contudo, perder o sentido humano
(RIBEIRO, 2015, p. 62).

As técnicas para coleta de dados nessa abordagem metodologica envolvem:
observacgao participante, descri¢cao, entrevistas, questionarios, imagens etc., porém a
Etnografia n&o se restringe a simples descricdo do ambiente investigado. “Etnografia
€ a escrita do visivel” (MATTOS, 2011, p. 54), isto é, a representacgao grafica completa
do que foi observado em um grupo particular, tal atividade ndo é simples e requer
muita atencdo e interpretagcdo agucada do pesquisador. “A etnografia, como as
demais abordagens de pesquisa, pertence a um campo teodrico-epistemoldgico que
precisa ser compreendido para que possa ser utilizado pelo pesquisador” (MATTOS,
2011, p. 35). E um processo no qual o pesquisador assume um carater questionador
sobre determinado contexto de pesquisas qualitativas tendo como destaque as
situagdes interacionais, as desigualdades sociais e 0s processos de exclusao
enfatizando o entendimento das praticas sob a 6tica dos participantes da pesquisa.
(SILVA, 2017)
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A Etnografia como abordagem de investigagao cientifica traz algumas
contribuicdes para o campo das pesquisas qualitativas, em particular
para os estudos que se interessam pelas desigualdades sociais,
processo de exclusao e situagdes soécio-interacionais (MATTOS, 2011,
p. 50).

Como descrito na citagdo acima essa abordagem privilegia a relagdo direta
entre pesquisador e participante, como embasa a teoria sécio-historico-cultural de
Vygotsky, dando voz aos participantes da pesquisa. “[...] Esta proposta surge como
uma resposta aos questionamentos sobre a validade de dar a palavra, dar a voz aos
sujeitos [...]" (CASTRO, 2015, p. 86).

Diante do que ja foi exposto sobre a pesquisa etnografica podemos afirmar que
essa abordagem privilegia a compreensdo do processo educativo e das
transformacgdes necessarias para a efetivacdo dos processos de inclusdo, afim de
tornar as praticas escolares menos excludentes e segregativas. Nesse sentido Castro
relata:

O desvelar das praticas de sala de aula torna possivel, através das
pesquisas, em destaque a etnografia, a busca por significados
culturais dos sujeitos possibilitando um novo olhar para os processos
educacionais, e delineando a prerrogativa de um ensino de qualidade
para todos (CASTRO, 2015, p. 62).

E preciso conhecer a realidade dos discentes para compreender o seu
processo ensino-aprendizagem. Nesse ponto o pesquisador deve se posicionar de
forma critico-reflexiva sem julgamentos prévios cabendo-lhe a fungao de analisar por
meio das observagdes o significado das acbes e interagbes entre os sujeitos
participantes. Dessa forma, o pesquisador e os participantes da pesquisa vivenciam
situacdes cotidianas que geram relatos que propiciam a compreensdo dos dados
coletados.

Por fim, considero, mais uma vez, oportuno recorrer a Mattos, 2011 onde a
autora faz a seguinte reflex&o:

Fazer etnografia, portanto, € dar voz a uma minoria silenciosa; é
caminhar em um mundo desconhecido; é abrir caminhos passando
das contingéncias para a autodeterminagao, para inclusdo na escola,
na vida social, no mundo da existéncia solidaria e cidada. Fazer
etnografia € um pouco de doagcdo de ciéncia, de dedicacédo e de
alegria, de vigor e de mania, de estudo e de atencao. Fazer etnografia
€ perceber o mundo do outro, que parece nao existir mais. (MATTOS,
2011, p. 45)
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A partir dai percebe-se a importancia desse método para se investigar os
fendmenos inerentes ao processo ensino-aprendizagem, bem como as situacdes de
inclusao de alunos com necessidades educacionais especiais, para que a voz desses

atores possa contribuir para o aprimoramento das acdes educativas.

3.1 A Etica na Pesquisa com Seres Humanos

Ao iniciar-se um projeto de pesquisa, € essencial elaborar seu desenvolvimento
com base nos pressupostos éticos, a fim de se preservar todos os envolvidos, tanto o
publico-alvo, como os pesquisadores. Os resultados obtidos através do trabalho
devem ser publicados de acordo com o que foi estabelecido na fase inicial do estudo.

As pesquisas envolvendo seres humanos sao regulamentadas pelo Conselho
Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP, vinculada ao Conselho Nacional de Saude
— CNS. A UEPB possui o CEP/ UEPB — Comité de Etica em Pesquisa, um 6rgéo
independente, credenciado pelo CONEP, cuja finalidade é defender os interesses da
pesquisa em sua integridade e dignidade.

Esse estudo seguiu os preceitos éticos estabelecidos pelo CONEP para o
desenvolvimento de pesquisas envolvendo seres humanos, recebendo a aprovacao
desse 6rgdo com Certificado de Apresentacdo para Apreciagdo Etica (CAAE) - CAAE:
61105816.5.0000.5187. Sendo assim, um respaldo para a pesquisadora e uma
seguranga para todos os envolvidos. Ao iniciar a pesquisa, cada participante leu e
assinou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido contendo a descri¢ao de todos
os procedimentos do estudo, bem como o uso e publicagao dos resultados.

O livre consentimento foi estabelecido entre a pesquisadora e os participantes
quanto ao uso das imagens e dos dados coletados, a fim de alcancgar os resultados
esperados. Os dados referentes aos sujeitos, assim como suas identidades, foram
devidamente preservados. Os dados apresentados nessa pesquisa sao destinados
ao estudo académico com o intuito de colaboragdo para novas pesquisas nos

diferentes setores da Educacao.
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3.2 Instrumentos de Pesquisa

Neste ponto, destacamos as técnicas e os instrumentos que colaboram com a
coleta de dados para a estruturacao do estudo de caso. Sobre isso, ressalta Martins
(2008, p. 22):

O investigador devera escolher uma técnica para coleta de dados
necessarios ao desenvolvimento e conclusées de sua pesquisa. Em
um Estudo de Caso a coleta de dados ocorre apds a definicao clara e
precisa do tema, enunciado das questdes orientadoras, colocagéo das
proposicoes — teoria preliminar -, levantamento do material que ira
compor a plataforma do estudo, planejamento de toda a pesquisa
incluindo detalhado protocolo, bem como as opg¢bes por técnicas de
coleta de dados.

Dos mecanismos de investigagao utilizados na pesquisa, trés se destacam: a

observacéo patrticipante, a entrevista e a analise documental.

3.2.1 Observacgao Participante

A observacgao participante é o meio de investigagado mais utilizado na pesquisa
qualitativa. Flick (2009) explica que o observador nesse tipo de acado realiza sua
pesquisa sob uma perspectiva de membro, influenciando, assim, o que € observado
devido a sua participacéao.

Sobre esse instrumento de pesquisa, Castro (2015, p. 111-112) enfatiza que a
observacdo participante “possibilita que o pesquisador se integre ao ambiente
investigado mesmo por um curto periodo de tempo e que desenvolva um sentimento
de pertenga e de identificagdo com o grupo de participantes e o contexto da pesquisa”.
Ou seja, permite uma integracao entre pesquisador e sujeitos da pesquisa, facilitando
a compreensao da relagédo entre as agdes dos participantes e dos dados coletados
posteriormente.

Desse modo, obtém-se acesso ao campo e as pessoas, com o cuidado de nao
se desviar dos aspectos essenciais das questdes da pesquisa, tornando a observacao
cada vez mais refinada e concreta. Dentro dessa perspectiva, Spradley (1980, p. 34),
citado em Flick (2009, p. 208), distingue trés fases da observagao participante:

-Observacgédo descritiva — orienta o pesquisador para o campo de estudo,

fornecendo-lhe descricbes nao especificas, sendo utilizadas na captura da
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complexidade do campo, (e ao mesmo tempo) para desenvolver questbes de
pesquisa e linhas de visdo mais concretas;

- Observacgéo focalizada — o pesquisador focaliza seu olhar para os aspectos
essenciais para a questao de pesquisa;

- Observagéo seletiva — detém-se em encontrar maiores indicios e exemplos
para os tipos de praticas e processos descobertos na segunda etapa.

Nesse ponto, direcionamos o olhar para os aspectos essenciais da pesquisa
na busca por indicios que determinassem um caminho para a compreensao da
situacao de inclusao escolar, a partir do uso da cartografia tatil como caminho para
analise das experiéncias e interagdes no cotidiano da escola entre os alunos com DV,
alunos normovisuais e professoras, tanto em sala de aula, como na sala de AEE.

Sarmento (2011, p. 156) explica que

O modo de investigagao relaciona-se com os métodos utilizados para
recolha, analise e tratamento da informacédo. Esses métodos, em
correspondéncia com as trés tarefas centrais da investigacao
etnografica, acima enunciadas, sdo a observacédo participante das
praticas quotidianas nas escolas, as entrevistas aos alunos, aos (as)
professores (as) e outros membros das comunidades educativas, e a
analise de conteudo do conjunto de documentos produzidos pela
escola.

O cruzamento da informacgao recolhida a partir da observacédo, das
entrevistas e dos documentos permite realizar a triangulagéo.

Antes de iniciar a atividade de observacao, € importante se basear em uma
fundamentacéo teorica consistente, para que haja embasamento na realizagdo de um
exame detalhado do campo de estudo, a fim de se alcancar a maior quantidade
possivel de dados. Martins (2008, p. 24) destaca que “o observador deve ter
competéncia para observar e obter dados e informagdes com imparcialidade, sem
contamina-los com suas proprias opinides e interpretacbes”. Sendo assim, o
pesquisador assume uma postura critica e reflexiva diante dos dados coletados com
a intencao de relacionar as informacgdes colhidas através das anotagdes obtidas em
loco através da observacdo e os dados coletados com as entrevistas. E essencial &
realizacdo da observagao participante que haja registro diario de data, hora de
chegada e de saida, desenho da sala demonstrando a posicdo dos alunos, do
professor e do pesquisador, além, claro, da descrigdo dos eventos ocorridos a partir

das interagdes.
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3.2.2 Entrevistas

O segundo mecanismo de investigacao utilizado na pesquisa remete-se as
entrevistas. Esse instrumento de coleta de dados & essencial, pois utilizada em
conjunto com a observacgao, facilita a triangulacéo das informacgdes, e através dela é
possivel verificar, por exemplo, se 0 grupo pesquisado age da mesma maneira que
“diz” agir, visto que, muitas vezes, “o0 desejo de ser bem interpretado pode levar ao
receio de nao explicar adequadamente o seu ponto de vista, com o medo de
comprometer a identidade individual ou grupal.” (SARMENTO, 2011, P. 162).

Para realizacdo dessa pesquisa foi escolhido o modelo de entrevista
semiestruturada (Apéndices F, G e H), para a qual foi elaborado um roteiro de
questdes pautadas no objeto de estudo, contando, porém, com a flexibilidade de se
acrescentar novos questionamentos, cujo interesse se manifeste no decorrer da
entrevista. Foram feitas gravacdes em audio, posteriormente transcritas pela préopria
autora, considerando a orientagcdo de Gattaz (1996) que coloca a transcricdo da
entrevista como desafio, enquanto um procedimento que assegura a formagao de um
corpo documental a ser trabalhado pelo pesquisador, o qual pode refletir sobre os
multiplos significados da linguagem oral identificados através: do tom de voz, da
pronuncia das palavras, da emocdo demonstrada, o ritmo da fala, entre outros
elementos.

Pode-se concluir que a entrevista e a observagdo sao instrumentos
interdependentes, tendo em conta que, a entrevista guia o pesquisador para o foco da
observagéo, enquanto que as observagdes suscitam novos questionamentos para as

entrevistas.

3.3 Sujeitos da Pesquisa

Foram participantes da presente pesquisa: uma professora de Geografia, duas
professoras de apoio da sala de Atendimento Educacional Especial (AEE) e quatro
alunos com DV, matriculados em turmas de Ensino Regular, no Ensino Médio de uma
escola publica do municipio de Campina Grande. A escolha dessa amostra se deu
pelo fato desses sujeitos terem atendido ao objeto de investigacao da pesquisa. Para

resguardo do devido sigilo, foram adotadas siglas para identificagdo dos mesmos.
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3.3.1 Professores Participantes

Nesta pesquisa, contamos com a participacao de trés professoras, sendo a
primeira (P1) responsavel pela disciplina de Geografia na turma inclusiva de 3° ano
no Ensino Médio. A professora (P1) esteve envolvida em todas as fases da pesquisa.
Também participaram da pesquisa as duas professoras da sala de AEE, (P2) e (P3)
que exerciam a fungao de apoio pedagdgico e participaram de forma parcial nas fases
2 e 3 da pesquisa.

A escolha pela professora (P1) e pela turma do 1° ano do Ensino Médio deu-se
pelo fato de no curriculo desta série estar inserido o conteudo de cartografia, sendo
assim, um momento propicio para a introdu¢do do recurso didatico da cartografia tatil

como facilitadora do ensino-aprendizagem.

Quadro 3.1 - Professores participantes da pesquisa: caracterizacao

Participante | Idade | Graduacdo | Pos- Tempo de | Funcao Periodo de
Graduacao | experiénci participacao
a
P1 62 Geografia Especialista | 32 anos Professor | Fevereiro a
em .
anos Educacéo a Regente | julho\ 2017
Ambiental
P2 59 Pedagogia | Nao possui | 31 anos Professor | Abril a Julho
anos a de apoio | \ 2017
na sala de
AEE
P3 40 Pedagogia | Especialista | 19 anos Professor | Abril a Julho
anos em a de apoio | \ 2017
psicopedag
ogia em na sala de
AEE

AEE

Fonte: ALENCAR, D. N. F., 2017

3.3.2 Alunos Participantes

Na turma onde ocorreu a pesquisa estavam matriculados 30 alunos; desses, 4

possuem deficiéncia visual; sendo 1 do sexo feminino e 3 do masculino.
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A escolha da turma com alunos com DV, participantes da pesquisa, considerou

como critérios para a escolha desses sujeitos, a assiduidade dos educandos ao

ambiente escolar e a insergao deles na rede regular de ensino.

Na escola em questdo, as turmas inclusivas estao concentradas no turno da

manha. Os alunos do turno matutino ndo apresentam distor¢cao idade-série. No caso

dos alunos com DV, estes ja chegam a escola alfabetizados em braile e todos

recebem acompanhamento pedagdgico e assessoria escolar em turno oposto no

Instituto dos Cegos de Campina Grande, onde sdo atendidos na alfabetizagdo em

braile, recebem auxilio para o estudo de provas, na realizagao das tarefas de casa e

nas atividades de pesquisas solicitadas pelos professores das diversas disciplinas. A

instituicdo ainda oferece cursos variados como musica, informatica e diversas

modalidades esportivas.

Quadro 3.2 - Alunos participantes da pesquisa: caracterizagao

Participante | Idade Deficiéncia visual | Periodo de participacao
Aluna JFC | 17 anos Fevereiro a julho\ 2017
Cegueira total
Aluno 16 anos Cegueira total Fevereiro a julho\ 2017

SWLF
Aluno EMO | 16 anos Cegueira total Fevereiro a julho\ 2017
Aluno JEO | 18 anos Cegueira total Fevereiro a julho\ 2017

Fonte: ALENCAR, D. N. F., 2017

3.4 Locus da Pesquisa

A pesquisa foi realizada numa escola publica do Ensino Fundamental e Médio,

da rede estadual de ensino, localizada em um bairro da zona Sul da cidade de

Campina Grande, no estado da Paraiba, jurisdicionada pela 3% Geréncia de Ensino,

sendo sua entidade mantenedora a SEED-PB, cabendo ao Estado garantir seu

funcionamento.

Inaugurada no dia 31 de marco de 1974, iniciando as suas atividades no dia

19 de abril do mesmo ano, a escola, inicialmente, atendia apenas o ensino infantil e

fundamental. Somente a partir do ano de 1987 ampliou seu atendimento para o
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Ensino Médio e deixou de atender o Ensino Infantil. Em 2008 foi implantado o
programa corregao de fluxo em atendimento aos alunos com distorcao idade/série.
Ainda em 2008 foi implantada a Educagao para Jovens e Adultos como forma de
atender as necessidades de uma populacdo ausente do sistema educacional.

Essa instituicdo de ensino, durante o ano letivo de 2017, contava com 1.374
alunos matriculados, distribuidos em 46 turmas em trés turnos, sendo 524 alunos
distribuidos em 20 turmas de Ensino Fundamental; 441 alunos distribuidos em 16
turmas de Ensino Médio, além de 409 alunos matriculados em turmas de EJA
(Educacéao de Jovens e Adultos). A escola atende 2 alunos com deficiéncia intelectual
(DI) e 17 alunos com DV que estao concentrados no turno da manha, sendo 12 com
cegueira total e 5 com baixa visado, distribuidos da seguinte maneira: 10 no Ensino
Fundamental e 7 no Ensino Médio.

A escola recebeu o projeto “Programa Escola Acessivel” do MEC com repasse
de verbas através do Programa Dinheiro Direto na Escola/ PDDE, quando foi realizada
uma reforma no ano de 2013 e foram colocados acessos, rampas e pisos tateis,
porém, ndo houve manutencgao e no caso dos pisos tateis, estes sofreram com a acao
do tempo e se desgastaram. No ano de 2016 houve uma nova reforma, porém, nao
foram recolocados os pisos tateis e os banheiros permanecem sem adaptacéo.

Os servigos da Educacao Especial disponiveis na escola se restringem a sala
de AEE, onde se dispde de duas professoras na fungado de apoio pedagodgico que
auxiliam o professor regente durante as avaliacbes e contato com a familia. Além
dessas atribui¢des, as professoras de apoio também ajudam na locomogao desses
alunos durante os periodos de intervalo. Todos os alunos sao atendidos no turno
inverso em servigo de apoio especializado no Instituto dos Cegos de Campina Grande,

onde recebem apoio pedagdgico especializado.

3.5Procedimentos Para Coleta De Dados

Seguindo como fundamentacdo as orientagcdes de André (2005), Mattos e
Castro (2011), Sarmento (2013) e Flick (2009), a sistematizacao dos procedimentos
desenvolvidos neste estudo ocorreu em trés fases: primeira: levantamento das
caracteristicas do contexto em sala de aula; segunda fase: evolugédo do processo de
intervengao através de entrevistas; terceira: analise dos documentos que registram o

cotidiano da escola, tanto os textos projetivos como os produtos da agao.
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Anteriormente a realizagcdo da coleta de dados foi solicitada aos gestores da
escola a permissdo para o desenvolvimento da pesquisa, bem como o aceite dos
sujeitos participantes. Para isso, durante os meses de outubro e novembro de 2016
foram realizados os primeiros contatos com os gestores do estabelecimento de ensino
com a inteng&o de alcangar permissao para a realizagdo do estudo no ano seguinte.
Nesse primeiro momento foi apresentado o projeto a dire¢cao e equipe pedagdgica da
escola, onde foram detalhadamente explicadas as atividades previstas em seu
desenvolvimento.

Apos obter o consentimento dos referidos profissionais deu-se o contato com a
professora de Geografia e foi apresentada a proposta do estudo. Com o aceite da
professora, passou-se ao contato com os pais dos alunos, a fim de esclarecer-lhes
nosso intuito em pesquisar possibilidades de aperfeicoamento do processo de
aprendizagem dos alunos participantes, na disciplina de Geografia e, finalmente,
efetuou-se o contato com os alunos com DV, bem como com todos os demais alunos
da turma. Assim, todos os envolvidos, assinaram o termo de consentimento para a
realizagcao da pesquisa.

A observacéao participante em sala de aula teve inicio em fevereiro de 2017 e
foi encerrada em julho do mesmo ano. Tal procedimento antecedeu a entrada no
campo de pesquisa, a elaboragao dos instrumentos de coleta de dados, tais como: o
protocolo de observagdo em sala de aula (Apéndice D), os roteiros das entrevistas
semiestruturadas (Apéndices F, G e H) realizadas com a professora de Geografia, as

professoras de apoio e os alunos com DV.

3.5.1 Primeira Fase: |dentificacdo do Contexto Escolar Através de Entrevistas e

Observacio Participante

Nessa etapa que corresponde a primeira fase da pesquisa, utilizamos como
procedimento metodoldgico para a coleta de dados entrevistas semiestruturadas e a
observacgao participante, com registros no diario da pesquisadora, além de registros
em audio e registros fotograficos.

Iniciamos a coleta dos dados com a realizacdo da observacao participante. A
duracdo da fase de observagao para o desenvolvimento desta pesquisa foi de 5
meses, ocorrida no periodo de fevereiro a julho de 2017, no turno matutino. Foram

realizadas 15 sessdes de observagdes em sala de aula, divididas da seguinte forma:



76

10 observagdes realizadas na sala de aula comum durante as aulas de Geografia e
5 observacbes feitas na sala de AEE durante o atendimento educacional
especializado. Nessas sessbes, a pesquisadora se sentou ao fundo da sala. Foi
utilizado o método de registro continuo, onde se priorizou as interagdes sociais; as
caracteristicas do processo de ensino-aprendizagem desenvolvido em sala, durante
as aulas de Geografia; a analise das condi¢gdes de organizagao em termos de recursos
fisicos e materiais utilizados; o funcionamento do uso dos recursos da cartografia tatil
na disciplina ofertada; o desempenho académico e a socializagdo dos alunos DV
como também os conhecimentos, a pratica e as dificuldades enfrentadas pela docente
ao ministrar a disciplina em turmas inclusivas. Nesse periodo, limitamo-nos apenas a
registrar os dados, ndo havendo intervencéo.

No segundo momento, demos seguimento com a realizagcdo de entrevistas
semiestruturada, instrumento defendido pela sua flexibilidade, onde se utilizou um
roteiro basico de perguntas e ao mesmo tempo possibilitou algumas adaptagdes no
decorrer do processo, conforme as necessidades da pesquisadora.

A entrevista realizada junto as professoras teve como objetivo identificar:

a) Os conhecimentos das profissionais a respeito da inclusdo de alunos com DV.

b) A utilizagcdo de recursos e adaptacdes realizadas na disciplina de Geografia
através da cartografia tatil;

c) As dificuldades que sentem para ensinar o conteudo aos alunos DV, as
orientagdes recebidas para atuar junto aos educandos e como avaliavam a
aprendizagem desses alunos.

Também por meio de entrevistas semiestruturadas junto aos alunos DV, foram
coletadas informacgdes quanto a:

a) suas dificuldades na apropriagdo dos conteudos de Geografia;

b) se os recursos disponibilizados eram suficientes para sua aprendizagem

c) bem como a forma como entendem o processo de incluséao.

De maneira geral, tivemos uma boa receptividade e disposi¢ao para colaborar
com o trabalho, ja que todos os sujeitos concordaram em participar das entrevistas,
que duraram em média 30 minutos, somando-se em torno de 2 horas de gravag&do em
audio, que foram, posteriormente, transcritas dando seguimento a analise dos dados.

Apds a coleta e andlise dos dados por meio do processo de triangulagdo do
observado, elaboramos um relatério destacando os aspectos mais relevantes. Na

sequéncia, esse relatorio foi apresentado as professoras envolvidas na pesquisa, a
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fim de se cumprir o que Sarmento (2011) chama de “dimensé&o colaborativa”, onde o
autor orienta “a submissao do texto ao escrutinio dos atores” (p. 170), como forma de
submeter os resultados obtidos a averiguagao daquelas que abriram as portas para a

realizacao da pesquisa.

3.5.2 Segunda Fase: Analise Documental

Como parte relevante para a triangulacdo dos dados, tém-se a analise
documental. Trata-se de uma atividade para contextualizar as informagdes obtidas
através da observagao e das entrevistas, com os documentos produzidos no ambiente
de pesquisa, que sejam relevantes para a compreensao de fatos atuais que possam
ter origem em manifestagdes anteriores que estejam registradas nesses documentos,
constituindo, portanto, uma fonte paralela de informagdes para complementacéo dos

dados. Acerca dessa fonte de pesquisa, Sarmento (2011, p.163, 164) cita

Os documentos podem ser textos projetivos da acdo — planos de aula,
de atividades, projeto de escola, planificagdes, regulamentos etc;
produtos da agao — relatérios, atas, memorando e outros documentos
que sao escritos no decurso das atividades e adquirem ai uma forma
definitiva; e documentos performativos, isto &, textos que constituem
em si mesmos a agao porque tém o fim em si mesmos — jornais
escolares, noticias, do jornal de parede, redagdes, diarios etc.”

O uso e a analise de documentos em uma pesquisa € uma atividade que deve
ser valorizada pelo fato de que a riqueza de informacdes que deles podem ser
extraidas possibilita consolidar a compreensdo de objetos cujo entendimento
necessita de contextualizag¢do histérica e sociocultural.

Nessa pesquisa foram utilizados como documentos para a anadlise: a legislagao
referente ao tema abordado, o Projeto Politico Pedagogico da escola e as atividades
e avaliagdes (principalmente, as que envolviam cartografia tatil) aplicadas aos alunos

sujeitos da pesquisa.

3.5.3 Terceira Fase: Analise de Dados

A analise de dados, nessa pesquisa consistiu, inicialmente, de uma pré-analise,
quando tivemos o contato inicial com as entrevistas transcritas, afim de organiza-las
de forma a sistematizar as ideias iniciais através de leituras detalhadas e anotacdes

sobre os pontos que mais interessariam a pesquisa, destacando assim, as categorias
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de analise. Esse processo tem o intuito de “estabelecer contato com os documentos
a analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressdes e orientagoes”
(BARDIN, 2011, p. 126).

Num segundo momento, procedemos a tabulacdo e codificagdo dessas
informagdes que levaram a compreensédo de duas categorias de analise: Pratica e
Formacgé&o. A partir dessas duas categorias buscamos problematizar e demonstrar a
relevancia desses dois grupos tematicos para a tematica da inclusdo. “A
categorizagdo é uma operagao de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto por diferenciagdo e, seguida, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com critérios previamente definidos.” (Bardin, 2011, p. 147).

Para a realizagdo da analise dos dados coletados seguiu-se a proposta de
Castro (2015), onde se conjugou os resultados dos dois grupos pesquisados (alunos
com DV e professores), partindo das entrevistas e observagdes realizadas, aliadas ao
recorte tedrico que referenciou o objeto de estudo. Por meio dessas etapas surgiram
tematizagdes que possibilitaram a analise do campo de estudo e os agrupamentos em
funcao dessas tematizagdes. Para isso, foi necessario se debrugar sobre os dados, a
partir das transcrigdes das entrevistas obtidas com gravagbes em audio e das
anotagdes de campo, exteriorizando indutivamente as categorias, como define Castro
(2015, p. 144) “num procedimento de ir e vir procurando fazer sentido do que foi
possivel capturar da trajetoria dos sujeitos-aluno”

Feita a andlise dos dados, ainda seguindo a proposta de Castro (2015) seguiu-
se a saturagdo dos mesmos pela triangulagéo dos dados. Sobre a apresentagao dos
resultados a autora ressalta que:

A apresentacdo dos resultados é feita tradicionalmente no formato
utilizado em etnografia, de vinhetas. A vinheta etnografica € uma forma
peculiar de descricdo narrativa onde o pesquisador utiliza-se da fala
do informante para sustentar suas hipoteses, e as hipéteses das
teorias que emprega como pressuposto de suas analises tedricas e,
ainda, para fundamentar uma nova teoria. Dessa forma, as vinhetas
etnograficas possibilitam ao leitor uma leitura vivida da realidade dos
sujeitos de onde é possivel evidenciar a inter-relagdo de multiplas
instancias que perpassam o processo de alunar-se” (CASTRO, 2015,
p. 148)

Sendo assim, os dados foram analisados de acordo com a concepc¢ido da
pesquisa qualitativa através da descrigdo dos acontecimentos, tendo como suporte os
dados transcritos a partir das entrevistas, da observagao participante e dos dados

registrados em diario de campo.
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Realizadas as consideracdes sobre o desenvolvimento do estudo e analise de
dados passaremos na proxima etapa desse trabalho para a apresentacdo dos
resultados com base nas fases de desenvolvimento da pesquisa, a saber; a analise
das condi¢cbes observadas inicialmente em sala de aula e os relatos das professoras

e da aluna obtidos por meio de entrevistas.

3.6 Elaboragao do Produto

No intuito de apresentar uma proposta didatica para o trabalho com cartografia
tatii em salas inclusivas com alunos com DV, esta pesquisa culminou com a
elaboracdo de uma sequéncia didatica que foca o planejamento, a execugdo e a
avaliagao de atividades para a introdugao do recurso didatico da cartografia tatil como
facilitador do ensino-aprendizagem dos alunos com DV.

A decisao pela sequéncia didatica se justifica pela compreensao de que um dos
alicerces que fundamentam um processo de ensino-aprendizagem efetivo perpassa
pela forma como tal processo foi organizado. Nesse contexto, a sequéncia didatica,
se revela de grande importancia, por se tratar de uma agéo planejada passo a passo,
orientada por um objetivo especifico, em um processo de inicio, meio e fim.

No caso, dos alunos com DV, um dos pontos a se considerar esta na
necessidade de se recodificar determinadas areas do conhecimento que nao sao
possiveis de se compreender de forma oral. Determinados conteudos necessitam de
uma adaptagcao metodolégica que facilite e estimule na compreensao do conteudo
pelos alunos, seja no ambiente escolar ou seja no seu cotidiano. E esta a pratica da
inclusdo, onde todos os alunos, no caso especifico, com deficiencia visual ou nao
possam ter acesso as mesmas experiéncias, mesmo que com materiais didaticos
diferenciados.

Os materiais a serem produzidos nas sequencias didaticas seguiram as
orientacdes de padronizagdao de mapas tateis conduzidos pela professora Dra. Ruth
Emilia Nogueira (NOGUEIRA, 2007, 2008, 2009) e nos estudos pioneiros sobre
cartografia tatil, no Brasil da professora Dra. Regina Araujo de Almeida
(Vasconcellos), (VASCONCELLOS, 1993; ALMEIDA, 2005, 2007, 2011), além de
outros trabalhos citados em nossas referéncias voltados para o ensino de promocgao

da inclusdo de alunos com DV. Nesse sentido, propomos uma abordagem
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metodoldgica capaz de envolver durante a aula a interagdo entre alunos com DV e
alunos normovisuais, dentro de uma mesma atividade.

O objetivo dessa proposta tem a intencdo de fornecer subsidios aos
professores com vistas em contribuir para as aulas de Geografia de uma forma pratica,
através da producéo de materiais didaticos tateis, a serem utilizados em uma situagao

de inclusdo de alunos com DV em salas de Ensino Regular.

Quadro 3.3 - Sequéncia Didatica

CARTOGRAFIA TATIL

Tipo de Sequéncia Didatica: curta, com metodologia e produto final voltados para o uso
da cartografia tatil.

PUBLICO-ALVO:

Alunos do 1° Ano do Ensino Médio

DURAGAO: 4 aulas de 45 minutos

e Auxiliar a compreensao do aluno quanto a interpretagcéo das
representacoes tateis;

e Proporcionar o contato dos alunos com os mapas tateis,
priorizando as relagdes de proporgao e o conceito de escala
cartografica;

o Colaborar com a compreensao dos conteludos de proporgéao
e escala cartografica;

OBJETIVOS e Promover a construcdo de habilidades nos alunos, que

facilitem a sua capacidade de compreender as orientacoes,

os simbolos e as informacgdes presentes nos mapas.

¢ O mapa e as convengbes cartograficas

CONTEUDOS o Escala cartogréfica
o Papel cartdo ou cartolina para servir de base para o mapa
o Papel A4;
MATERIAIS e Papel, tecidos ou superficies de diferentes texturas
UTILIZADOS e Colabranca;
e Barbante.

e Levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos
sobre cartografia;

o Explicagao da parte tedrica sobre os elementos
cartograficos e as diferengas entre os mapas

METODOLOGIA convencionais e os mapas tateis;

e Exposicao da técnica de colagem para mapas tateis;

e Divisao da turma em duplas ou grupos de forma a inserir
o aluno com DV, junto aos alunos normovisuais;

e Producao dos mapas tateis pelos alunos normovisuais e
leitura e interpretagao dos mesmos pelos alunos com DV.
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A avaliagao deve ser continua, valorizando-se os debates
originarios da atividade. Ao final da implementagao da sequéncia
didatica pode ser solicitado que os grupos ou duplas discorram a
AVALIACAO respeito do que aprenderam em cada etapa desenvolvida, afim
de sistematizar os conhecimentos adquiridos.

4. RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesse capitulo, serdo apresentados a analise dos dados da pesquisa de
campo. O texto descrito esta fundamentado principalmente nas entrevistas realizadas
com os participantes da pesquisa e nas observagdes realizadas em sala de aula. O
estudo foi realizado em uma escola publica inclusiva na cidade de Campina Grande,
PB, mais especificamente em uma turma de 1° Ano do Ensino Médio onde estudam
de forma inclusiva quatro alunos com deficiéncia visual.

Os participantes da pesquisa sao: uma docente licenciada em Geografia, duas
docentes formadas em Pedagogia e quatro alunos com deficiéncia visual, como ja
relatado em topico anterior. Todos os colaboradores demonstraram-se solicitos e
disponiveis para compartilhar suas experiéncias contribuindo de forma imensuravel
para a viabilidade desse estudo.

O cunho etnografico da pesquisa permitiu o uso de métodos e procedimentos
que nos direcionou de forma indutiva a eleicdo das categorias de analise a partir do
que foi assimilado da interagao entre os alunos com DV, os alunos normovisuais e
seus professores nas aulas de Geografia e no apoio pedagdgico na sala de AEE. Tais
procedimentos viabilizaram uma reflexdo acerca da formacao inicial dos professores
e da pratica docente numa perspectiva de inclusao.

Levando-se em consideragao os objetivos da pesquisa e os procedimentos
empregados na coleta de dados, as analises foram apresentadas em forma de
descricao narrativa, no formato de vinheta etnografica, de acordo com as fases de
desenvolvimento da pesquisa, a saber; na primeira fase foram feitas observacdes do
contexto de sala de aula e aplicacdo e transcricdo dos relatos das professoras e
alunos com DV, através das entrevistas semiestruturadas.

Na segunda fase, seguiu-se a contextualizagao entre as informagdes obtidas

no ambiente escolar, e os documentos importantes para a compreensao de fatos
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atuais que tém sua origem nesses documentos, tais como: a legislacao referente a
tematica da inclusdo, o Projeto Politico Pedagogico da escola e as atividades e
avaliagOes aplicadas aos alunos sujeitos da pesquisa.

Finalmente, deu-se a analise dos dados através da tabulagdo e codificagao
dessas informagdes extraidas nas fases iniciais da pesquisa que gerou dois conjuntos
de temas: Pratica e Formagdo . Nesse contexto, buscamos problematizar cada uma
dessas categorias, na medida em que justificamos a relevancia das mesmas dentro
do cenario da inclusado a partir das aulas de Geografia e o uso da cartografia tatil.

a) Formagao Docente —remete a formacgao inicial e continuada para a
atuacgao junto aos alunos com DV, destacando suas caracteristicas,
experiéncias e vivéncias em sala de aula.

b) Pratica Docente —remete as explicacdes dos sujeitos sobre a pratica
docente junto aos alunos com DV, no cotidiano da escola e da sala de
aula, envolvendo o tipo de aula, as metodologias, o receio e as

possibilidades de integrar estes alunos.

O conteudo das entrevistas foi analisado de forma profunda, onde se observou
a frequéncia com que apareciam determinadas palavras que se entrelagavam em um
mesmo sentido, o que nos auxiliou a determinar a tematizagdo das mesmas.

Abaixo apresenta-se o quadro indutivo dos temas, relacionando as categorias

e os descritores de analise.

Quadro 4.1 - Listagem dos descritores de analise por categoria.

Aporte Tematizacao 187
Tedrico

Ensino de Geografia e inclusdo: uso de matérias tateis

Exposigao oral, material tatil, curiosidade,
planejamento, atencao especial, dificuldade,
Pratica avaliacdo, medo, amizade, descrever, atividade
em dupla, olhar humano, igualdade de direitos,
socializagao, desafio, interacao

Informacéo, qualificagcao, capacitagao,
Formagao especializagdo, aprendendo a lidar, primeiro
contato, choque, curso, oficinas, pesquisa
Fonte: Pesquisa de campo — Alencar, D.N.F, 2017

etnografico em Educacao

Estudo de caso
Educacgao Inclusiva




83

4.1 Anadlise das Observacoes do Contexto de Sala de Aula

Na primeira fase da pesquisa a observacgao participante ocorreu em 15 aulas
de 45 minutos, correspondentes a 15 horas-aula, sendo que foram 10 sessdes de
observacéo realizadas em sala de aula comum, durante as aulas de Geografia e 5
sessOes na sala de AEE durante o atendimento especializado. O objetivo dessa fase
foi observar o cotidiano de sala de aula tendo como meta o conhecimento do cenario
da pesquisa, bem como, compreender as relagdes interpessoais entre os alunos com
DV, os alunos normovisuais e os professores nas aulas de Geografia € no apoio
pedagdgico.

Foi possivel verificar que o 1° Ano do Ensino Médio, na qual os quatro alunos
com DV estdo inseridos, era uma turma formada de 30 alunos, onde nenhum deles
apresentava registro de repeténcia nessa série. Quanto ao comportamento, a turma
apresentava um consideravel nivel de agitagao, onde o barulho produzido atrapalhava
o bom andamento da aula. Durante as explicagdes dos conteudos a turma se
relacionava em clima de amizade e companheirismo. No tocante ao relacionamento
com os alunos com DV notou-se um certo distanciamento da maioria da turma, com
excecgao de seis alunos que se sentavam préximo a eles e compartilhavam com maior
frequéncia de uma interacdo durante as atividades, principalmente quando a
professora de Geografia solicitava, para a realizagado dos trabalhos em grupos. Os
demais alunos interagiam pouco com os colegas com DV, no sentido de nao
cumprimentar e ndo se aproximar do local onde eles se sentam na sala.

Os alunos com DV frequentavam as aulas assiduamente. Chegavam a escola
através de um transporte escolar disponibilizado pelo Instituto dos Cegos de Campina
Grande e eram conduzidos até a sala de aula pelas professoras de apoio da sala de
AEE. Na sala de aula sentavam-se sempre nas cadeiras da frente no lado da mesa
da professora. Durante as aulas de Geografia e demais disciplinas, ndo ha apoio
pedagogico em sala de aula por parte dessas professoras, pelo fato de haver apenas
duas profissionais nessa categoria, na escola, que atende a 19 alunos com
Necessidades Educacionais Especiais (sendo 17 com DV) distribuidos em salas e
séries diferentes.

Um fato curioso observado foi que os alunos com DV traziam diariamente suas
mochilas com os livros didaticos em tinta, que eram utilizados na realizagdo de

atividades, onde a professora solicitava que alunos videntes fizessem dupla com os
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alunos DV. Além dos livros também traziam folhas, reglete, pungédo e uma agenda
para o registro das atividades e avaliagdes ou para recados que as professoras
anotavam afim de passar informagdes aos familiares dos alunos ou aos professores
do Instituto dos Cegos que os atendiam no contra turno.

Durante a explicagdo dos conteudos os alunos com DV demonstravam
bastante atencao, sendo que um deles sempre dormia em parte da aula, sendo vez
ou outra despertado pela professora ou pelos colegas videntes, porém de forma geral,
sempre se manifestavam fazendo perguntas e solicitando que se retomasse a
explicagao das partes que nao haviam compreendido direito. Durante as 10 aulas
observadas, dois dos alunos com DV apresentavam movimentos corporais repetitivos
como o balanceio da cabeca e do corpo de forma estereotipada, demonstrando
possivel quadro de ansiedade.

Durante as 10 aulas de Geografia observadas, em 4 delas foram utilizados os
recursos didaticos adaptados, tais como: material em alto relevo, maquetes, graficos
e mapas tateis.

Foi possivel observar as diferentes posturas na dinamica da aula, quanto ao
uso ou nao dos materiais adaptados. Nos dias em que nao se usou os materiais, a
professora de posicionou em frente as carteiras dos alunos com DV, onde foram
ministradas aulas orais, com tentativas por parte da professora em descrever as
imagens contidas no livro, em outros momentos, porém, seguia-se a explicagao sem
0 acompanhamento das descri¢oes.

Nas aulas onde se utilizou os materiais didaticos tateis, observou-se uma maior
interacdo entre os alunos com DV e os alunos videntes, pois os mapas e graficos
tateis, assim como as maquetes chamavam a atencao de todos os alunos, os quais
queriam tocar e até tentavam explicar aos colegas com DV o que estava sendo
representado. A dinamica da aula se transformou completamente, e a professora
realizava as explicagdes usando como referéncia os mapas, sendo que enquanto os
alunos videntes acompanhavam com seus livros, os alunos com DV tateavam os
mapas e faziam perguntas a respeito do tema.

Para demonstracdo do contexto observado apresentaremos trés recortes de
acontecimentos registrados no diario de campo, a partir das aulas observadas que
ilustram as situacdes anteriormente descritas, onde é possivel verificar a dindmica de

aula com e sem o material tatil adaptado, além da vivéncia na sala de AEE.
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Quadro 4.2 - Observacado em sala de aula dia 10/04 /2017 — sem o uso de
material tatil.

A professora entra em sala de aula cumprimenta a turma, pede que os alunos
que estao em pé se sentem e se senta na cadeira, mexe em seu material, procura
o conteudo no livro de Geografia, levanta-se e solicita que os alunos abram seus
livros na pagina 98, capitulo 5. Os alunos com DV estavam desprovidos de material
adaptado a suas necessidades. A professora se posiciona a frente das carteiras
dos alunos com DV e inicia uma explicagao dialogada sobre as Placas Tectbnicas.
A turma se mostra interessada no conteudo e surgem perguntas sobre a tematica.
Os alunos com DV, permaneceram calados, e dois deles balanceavam a cabeca de
maneira afirmativa demonstrando que compreenderam o conteudo. Em seguida, a
professora pede que os alunos folheiem a pagina106 afim de observarem a figura
do movimento das placas e dirige-se ao quadro e faz um desenho com setas
indicando a diregcdo dos movimentos realizados pelas placas, sem realizar a
descricdo da imagem para os alunos com DV. Logo em seguida a professora
retornou a frente dos alunos com DV e seguiu com a explanagéao e pedia que alguns
alunos lessem trechos de alguns paragrafos do livro. Os alunos com DV
acompanhavam atentamente as leituras. Terminada a explicagdo, a professora
solicitou que os alunos fizessem duplas para responderem um dos exercicios
propostos pelo livro didatico. Os alunos com DV faziam duplas com alunos videntes.
Enquanto os alunos realizavam a atividade interagindo entre si, a professora tentou
explicar segurando as maos dos alunos com DV, a dire¢ado dos movimentos das
placas. Os alunos com DV ndo escreveram a atividade e apenas o componente
vidente da dupla escrevia as respostas, mas participaram ativamente do debate
sobre os temas, e em algumas das questdes ditavam as respostas para os colegas
videntes escreverem, baseados no que tinham conseguido compreender a partir da
explicagdo. [...] logo em seguida soou a sirene indicando o término da aula e a

professora e a pesquisadora sairam da sala.

Fonte: Caderno de Campo

Foi possivel verificar nessa observacao a auséncia de material adaptado que

facilitasse a compreensao do conteudo por parte dos alunos com DV, como o livro em
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braille, ou até mesmo uma apostila impressa com o resumo das informacgdes, ou um
mapa ou globo em alto relevo demonstrando o formato das placas. Quanto a
professora de Geografia, observou-se que apesar de se posicionar préximo aos
alunos e tentar explicar de forma descritiva o conteudo, apresentava dificuldades
quanto a descricdo das imagens, além de ter que atender os alunos com DV e o
restante da turma simultaneamente. A realizacdo das atividades em duplas foi um
fator importante para a aprendizagem dos alunos. A interagao entre eles gerou uma
relagdo social onde um aprendeu com o outro e assim puderam construir os conceitos
abordados pelo exercicio. Vygotsky, aborda essa questdo quanto a relagdo entre os
processos de formacao da mente e o contexto social.

O social constitui, por um lado, a fonte do desenvolvimento conceitual
da crianga e caracteriza, por outro lado, a organizagdo da atividade
comum e do aprendizado do aluno. Em sua primeira acepc¢ao, o
desenvolvimento da crianga surge ao mesmo tempo como resultado
de sua imersdo em um ambiente cultural e como o préprio processo
de apropriagdo que ela faz desse meio. [...] Em sua segunda acepg¢ao,
0 social encontra-se vinculado a atividade, de maneira que a crianga
somente pode apropriar-se do ambiente cultural enquanto ser ativo.
[...] necessaria a inclusdo do outro na atividade da crianga, outro que
ja tenha experiéncia no uso desses objetos como instrumentos e
produtos do ambiente cultural. A atividade realizada em comum com
adultos ou criangcas mais velhas, através de u processo de
interiorizacdo, alcangara segundo Vygotsky (1956), o dominio
individual de seu préprio pensamento. (GARNIER, et al, 1996, p. 12-
13)

Sendo assim, pressupde-se que a partir da interacdo social dos alunos,
proposta pela inclusdo, o processo de aprendizagem € beneficiado pelas relagdes
sociais a medida que os alunos podem discutir a resolugdo dos exercicios, trocar
informacgdes e juntos chegarem a uma concluséo sobre as atividades propostas. O
ideal seria se tal interacdo ocorresse com todos os alunos da sala. No caso observado,
as atividades eram realizadas sempre entre as mesmas duplas e mesmo assim ja se
apresentou como proposta positiva.

A seguir outro recorte extraido do diario de campo em uma aula com utilizagao

de materiais didaticos tateis.
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Quadro 4.3 - Observacédo em sala de aula dia 22/05/2017 — com utilizagao
de material tatil.

A professora entra na sala, juntamente com a pesquisadora, cumprimenta a
todos e avisa que naquele dia utilizaria o Datashow e solicita a ajuda de um aluno
para ligar o aparelho. Enquanto o aparelho era ligado, a professora explica aos
alunos com DV que trouxe um mapa tatil para facilitar a compreensao do conteudo.
Os alunos reagem de maneira empolgada e perguntam sobre o tema da aula e a
professora explica que sera sobre “Os dominios Naturais ou Morfoclimaticos”.
Posicionando-se a frente dos alunos com DV, a professora inicia a explicagdo do
conteudo, a medida que avanga com os slides com textos e algumas imagens de
formagdes vegetais que foram descritas para os alunos com DV, embora eles nao
tenham confirmado a compreensao quanto a alguns tipos de plantas que nao sao
comuns em nossa regiao. Em seguida, € mostrado no slide o mapa dos dominios
Morfoclimaticos do Brasil e nesse momento o mapa tatil € apresentado aos alunos
com DV e chama a atencao dos demais alunos que também se interessam em tocar
e ver de perto o mapa, assim, a professora explica a disposigao dos elementos do
mapa enquanto os alunos com DV tateiam as informagdes e leem as tarjetas em
braille da legenda, nesse momento, parte da turma esta em pé rodeando o mapa e
observando a forma como os alunos com DV realizam a leitura do mesmo. Ocorre,
nessa hora, uma maior interacdo entre alunos com DV e alunos videntes, onde os
dois grupos trocam informagdes e debatem a tematica estudada. Essa situagao
causa um breve tumulto na sala, a medida que uma parte da turma realizava
conversas paralelas. A professora pediu a atengao de todos reclamando do barulho
gerado, sendo preciso insistir nas reclamagodes e solicitar que todos se sentem para
que fosse possivel a continuidade da aula. Seguiu-se a explicagdo do conteudo
com o slide do mapa, enquanto os alunos com DV tateavam o mapa (apenas um
mapa para os quatro alunos que revezavam). Ao término da explicagao, foi
solicitado que um dos alunos desligasse o aparelho enquanto a professora
questionou se todos haviam compreendido e especificamente aos alunos com DV
sobre a leitura do mapa, os quais demonstraram ter compreendido e afirmaram ter
gostado de utilizar essa ferramenta. Em seguida a sirene tocou indicando término

da aula.

Fonte: Caderno de Campo
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Constatou-se através da situacdo descrita no recorte acima a significativa
alteracao na dinamica da aula através do uso de material tatil, bem como um relevante
acréscimo para a promog¢ao da aprendizagem dos alunos com DV. Além do auxilio
quanto a explicagao do conteudo, o uso do mapa tatil provocou uma maior interacao
entre os alunos da sala, embora, que a auséncia de um professor de apoio no
momento da aula, tenha sobrecarregado a professora regente que enquanto atendia
os alunos com DV deixou a turma sem assisténcia, fato que dispersou boa parte dos
alunos gerando barulho devido as conversas paralelas.

O uso da cartografia € um instrumento de linguagem visual facilitador da
compreensao dos conhecimentos geograficos. No caso dos alunos com DV, a
cartografia tatil supre esse obstaculo da auséncia da visdo favorecendo a
compreensao e percepgao espacial.

Considerando que a percepgdo espacial e a linguagem grafica e
cartografica sédo trabalhadas desde o primeiro grau, e que esses sao
aspectos fundamentais na evolugdo das estruturas cognitivas € no
crescimento intelectual das criangcas e dos jovens adolescentes,
diversas contribuicdes tém sido dadas no sentido de aprimorar o
conhecimento nas areas que lidam com a representagéo espacial.
(FONSECA e OLIVA, 2002, p. 70).

Sendo assim, o uso de mapas € metodologia necessaria em aulas de
Geografia, haja vista, a importancia da cartografia como linguagem visual capaz de
oferecer informagdes essenciais para se alcangar a explicitagao do espago geografico,
sendo os mapas tateis, um importante instrumento para o desenvolvimento cognitivo
dos alunos com DV.

Apesar das dificuldades observadas durante as aulas com uso de material tatil
foi possivel fazer um paralelo entre as aulas tradicionais dialogadas e o
desenvolvimento de uma atividade dindmica que proporcione ao aluno a oportunidade
de acesso e compreensao dos conteudos trabalhados. Na ocasiao, os alunos com DV
relataram que foi muito mais facil de compreender o que era dito pela professora e
que a aula naquele dia estava muito boa e que com o auxilio da legenda, tornava-se
possivel a interpretacdo das partes do mapa. Com o mapa ou grafico tatil e com o
auxilio da legenda os alunos iam interpretando e identificando as informagdes nele

representadas e compartilhando suas impressdes em voz alta.
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Figura 4.1 Alunos com DV explorando os recursos didaticos tateis.
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Fonte: ALENCAR, D.N.F, 2017

Figura 4.2 Aluna realizando a leitura em Sistema Braille de um grafico

Fonte: ALENCAR, D.N.F, 2017

Com a familiarizagao do material os alunos com DV passaram a manipular e fazer
a exploragao tatil sozinhos dos mapas e graficos tateis trabalhados. Dessa maneira foi

possivel constatar que a compreensao do conteudo de Geografia ficou mais acessivel
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através dos mapas e graficos havendo assim uma melhora na apropriagcédo do
conhecimento geografico.
Relataremos a seguir, a observagéo feita na sala de AEE junto as professoras

de apoio.

Quadro 4.4 - Observacao na sala de AEE dia 26./04 /2017

Os alunos com DV chegam a sala de AEE com o auxilio de uma das
professoras de apoio (neste dia houve uma aula vaga e os alunos com DV, nesse
caso, sao direcionados a sala de AEE). No ambiente da sala de AEE, também se
encontram mais trés alunos com DV oriundos de outras turmas que estao
realizando uma avaliagao com auxilio de uma das professoras de apoio que
realiza a leitura das questdes para que os mesmos possam responder em braille.
Os alunos participantes da pesquisa pedem para realizar pesquisas nos
computadores existentes na sala e recebem a permissao para isso (sdo 3
computadores com software adaptado para pessoas com DV). Enquanto isso,
uma das professoras se ausenta para atender ao chamado de um professor em
uma outra sala que também possui alunos com DV. Os alunos utilizam os
computadores sem nenhuma intervencao por parte das professoras. A
pesquisadora questiona aos alunos sobre o que eles estio pesquisando, e
apenas um deles estava realizando pesquisa sobre a tematica estudada na aula
de Geografia, os demais pesquisavam conteudos de outras disciplinas e assim
permanecem até que a sirene toque para o intervalo, onde os mesmos sao

levados pelas professoras de apoio até o refeitorio.

Fonte: Caderno de Campo

Através das observacdes na sala de AEE verificou-se que a atuagao dos
profissionais de apoio limita-se ao papel de ledores para as atividades de avaliacao e
auxilio no translado dos alunos no espacgo escolar.

Quanto ao questionamento sobre a falta de atividades direcionadas ao publico
com DV na sala de AEE, as professoras justificaram que sao muitos alunos de turmas
diferentes para apenas duas profissionais de apoio que ja estdo sobrecarregadas de
funcdes, ndo podendo por isso realizar atividades extras para o periodo em que os

alunos estdo ociosos. Diante desse contexto, foi possivel constatar a necessidade de
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um planejamento com prévia confecgao de materiais adaptados, além da necessidade

de aumento no numero de profissionais de apoio.

4.2 Analise das Entrevistas com os Professores e alunos participantes da
pesquisa

A seguir apresentamos a analise das informagdes obtidas através das
entrevistas realizadas com a professora de Geografia (P1), as professora de apoio
(P2 e P3) e os alunos com DV (identificados com as iniciais de seus respectivos
nomes).

As questdes do roteiro de entrevistas semiestruturadas, suas respectivas
respostas, as observagdes e seus registros direcionaram a analise conforme o quadro

representativo abaixo:

Quadro 4.5: Categorias formadas através do roteiro de entrevistas e do registro

das observacgoes.

visuais.
e V/océ sente

Deficiéncia visual.
e \Vocé sente

Categorias Perguntas
Professora de Professoras de apoio | Alunos com DV
Geografia
e Descreva as o Descreva as eComo vocé
atividades que vocé atividades que vocé aprende
desenvolve com os desenvolve com seus | Geografia?
Pratica alunos deficientes alunos com e\/océ sente

dificuldades para
compreender a

dificuldades para atuar | dificuldades para disciplina de
como professora atuar como Geografia?
regente de classe de professora de apoio e\Vocé tem
alunos cegos? Se sim, | na sala de AEE de materiais

dé exemplos de alunos com DV? Se adaptados na
situagcdes que sentiu sim, dé exemplos de disciplina de

dificuldades?

e Vocé utiliza
materiais adaptados
na disciplina de
Geografia que
favorecem a
aprendizagem de seus
alunos cegos? Se sim,
dé exemplos?

e Como é feita a
avaliacido da

situacdes que sentiu
dificuldades?

e Vocé utiliza
materiais adaptados
que favoregam a
aprendizagem desses
alunos? Se sim, dé
exemplos?

Geografia? vocé
acha que sao
necessarios para
favorecer a
aprendizagem?
eQual a
importancia dos
mapas tateis para
a aprendizagem
em Geografia?
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aprendizagem de
alunos com DV?

oA professora de
Geografia
enfrenta
dificuldades para
incluir vocé na
sala de aula?

Formacgao

¢ Que orientagdes
VOCé recebeu para
atuar como
professora regente de
classe de alunos com
Dv?

¢ Quais sdo os
aspectos
fundamentais a serem
considerados na
formacao do
professor regente de
classe para atuar com
alunos com DV?

¢ Que orientagdes
vOCé recebeu para
atuar como
professora de apoio
na sala de AEE para
atuar com alunos com
DV?

¢ Quais os aspectos
fundamentais a serem
considerados na
formacéao do
professor de apoio na
sala de AEE para
atuar com alunos com
DV?

eComo vocé
poderia ajudar sua
professora de
Geografia para
possibilitar a sua
inclusao e
aprendizagem na
sala de aula? Dé
exemplos.

Fonte: Pesquisa de campo — Alencar, D.N.F, 2017

4.2.1 Sobre a pratica docente desenvolvidas junto aos alunos com DV.

Quanto as atividades desenvolvidas para trabalhar o conteudo de Geografia

com os alunos com DV, a professora de Geografia explicou que na maioria das vezes

utiliza-se de métodos comuns a todos os alunos, com énfase a descricdo oral dos

conteudos. Enquanto as professoras de apoio mencionaram atividades de mediagcao

no processo de ensino-aprendizagem.

[...] as aulas se limitam basicamente a exposi¢ao oral e ao uso de
alguns mapas e graficos tateis que foram desenvolvidos em algumas
oficinas organizadas pela UFCG no ano passado, alguns materiais
ficaram na escola e utilizamos de vez enquanto, mas na maioria das
vezes é aula explicativa mesmo, eles escutam as explicagdes,
algumas vezes eles fazem anotagcbes em braille com a Reglete, mas
na maioria das vezes é explicagéo oral mesmo. (P1)

Na sala de AEE aqui da escola nés temos dois computadores que séo
programados para os alunos com DV, entao eu fico com eles quando
estdo em aulas vagas, ou no intervalo, enquanto eles usam os
computadores, também temos alguns jogos e livros em braile que eles
podem utilizar nesses momentos. Além disso auxilio os professores
quando estao aplicando avaliagdo oral, algumas vezes eu aplico as
avaliagbes, ou fico com eles quando precisam fazer alguma atividade
de algum professor na sala de AEE. (P2)
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[...] auxilio no processo de ensino-aprendizagem em algumas
disciplinas que exige uma mediacgao [...] Registro os conteudos em
sala de aula nas agendas, leio as provas para que eles possam
responder e tento na medida do possivel tirar as duvidas, mas em
determinados conteudos € preciso ter uma mediagdo direta do
professor. (P3)

Por meio do relato da docente de Geografia (P1), verifica-se que a professora,
na maioria das aulas utiliza o mesmo método para os alunos com DV e os demais
alunos. E de acordo com as observacgdes verificou-se que mesmo com a utilizagao
do material tatil a aula descritiva € preponderante. Diante desse contexto, foi possivel
constatar a necessidade de um melhor planejamento das aulas. Para Toledo (2011) o
planejamento possibilita:

[..] romper com as aulas tradicionais e o desenvolvimento de
atividades mais dindmicas em que os alunos puderam manifestar suas
aprendizagens de forma criativa, refletindo e decidindo sobre o que e
como fazer (TOLEDO, 2011, p.113).

Um bom planejamento elaborado com a prévia confecgdo de materiais tateis
auxiliaria os alunos com DV na compreensao do conteudo de Geografia trabalhado.

Com relacao as professoras de apoio que atuam na sala de AEE, constata-se
que o trabalho desenvolvido por ambas, apesar de serem muito importantes para a
dindmica da inclusdo na escola, apresenta-se fragmentado, o que ocorre durante as
aulas com os professores regentes é desvinculado do apoio pedagdgico trabalhado
na sala de AEE evidenciando ai a pouca interacdo entre os profissionais. Seria mais
adequado haver um planejamento em parceria com divisdo das atividades
pedagogicas. Dessa forma, cada um ficaria menos sobrecarregado em desenvolver a
sua fungao.

Nas falas dos alunos também foi possivel extrair informacdes sobre a pratica
docente inclusiva. Quando questionados sobre a forma em que eles aprendiam
Geografia na escola relataram que

Geralmente ouvindo as explicagbes, basicamente de ouvir, algumas
vezes usa alguns mapas tateis [...]leitura € complicado porque séo
raros os textos que vem em braile, as vezes pego uns pra ouvir pela
internet...mas aqui na escola € mais pelo ouvir as explicagdes...
(SWLF)

[...]Jna hora da explicacdo eu presto bem muita atencdo e decoro os
conteudos, mas as vezes nao da pra decorar [...] quando tem os
mapas tateis ajuda a entender umas coisas mas nem tudo € no mapa
ai decora. (EMO)
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[...]Jporque ndo tem nenhum texto pra gente pesquisar ai eu memorizo
as coisas ditas e gravo na mente...os mapas que tem que sao tateis
nao pode levar pra casa, ai nem da pra estudar mais fora da aula.
(JAO)

Evidencia-se nas falas dos alunos o quanto a auséncia de materiais adaptados
interfere na aprendizagem. Nesta perspectiva, o ensino de Geografia € apresentado
ao aluno de maneira enciclopédica, mneménica e fragmentaria. Nesse contexto,
constitui-se como desafio aos docentes a construgao de metodologias coerentes com
a abordagem dos conteudos e com o seu significado social.

Concordamos com Rodrigues, (2005) quando afirma que:

[...] ndo basta colocar os alunos na escola regular; € preciso que a
escola, através de recursos e da sua organizagao, possa responder
as necessidades educacionais que cada aluno apresenta. [...] o
problema de atender um aluno com NEE n&o deve ser focalizado nem
s6 no aluno nem s6 no(s) seu(s) professor (es); € um problema de toda
a escola. E porqué de toda a escola? Porque esta, com o seu grupo
de professores, organizagdo e recursos tera mais facilidade em
encontrar no seu conjunto, as solugbes respondam as necessidades
do aluno. (RODRIGUES, 2005, p.36)

Entendemos que a inclusdo de alunos com DV néo se efetiva somente com a
garantia de sua matricula nas escolas de ensino regular, mas na oferta de cursos de
formacao para os profissionais que irdo atendé-los, na disponibilizagdo de recursos
técnico-metodologicos, bem como na participagao de toda a comunidade escolar no
processo de inser¢ao do educando no contexto educacional.

Quanto as dificuldades encontradas no cotidiano de uma escola inclusiva, as
professoras relataram

Tive muitas dificuldades, quando a gente vai fazer o planejamento das
aulas gasta-se mais tempo planejando as aulas das turmas com
alunos DV do que com as outras turmas, por que tudo a gente fica
pensando “como vou explicar isso pra eles?” principalmente nos
conteudos que dependem de imagens...quando vou passar uns slides
pra turma percebo que eles ndo fazem ideia do que estamos falando
porque tem coisa que ndo da pra descrever , ou a gente tenta
descrever mas ndo tem ideia se eles entenderam da maneira certa,
sabe? Ai a gente fica numa situacao sei la meio constrangedora. (P1)

A maior dificuldade é lidar com a falta de informacao a respeito de
como agir em determinadas situagbes, além da falta de recursos
materiais tem também a falta de compaixao de determinadas pessoas,
porque de nada adianta ter especializacdo, mestrado e doutorado, se
o lado humano é desprovido de amor, de nada adianta. (P2)

A falta de materiais adaptados acaba travando nossas agdes. Seria
tdo bom se tivéssemos uma impressora que imprimisse Braille,
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facilitaria tanto o trabalho, mas o pior mesmo é a falta de mais
professores de apoio, sdo muitos alunos, muitas disciplinas e muitos
professores para atender e s6 duas profissionais atuando. (P3).

As falas apresentadas acima, demonstram a complexidade do processo de
inclusdo. A partir dos relatos podemos elencar uma série de entraves para o
desenvolvimento do processo, seja 0 aumento do trabalho para o professor, haja vista,
a necessidade de um planejamento mais demorado e especifico; seja a falta de
conhecimento para atuagao docente; o desinteresse de alguns integrantes da escola
que nao se empenham (ou se sentem desestimulados e cansados) em trabalhar para
o alcance de uma educagao de qualidade para todos e por fim a falta de investimento
em recursos didaticos que de certa forma acaba atando as maos até mesmo daqueles
que sao atuantes no processo de incluséo.

Rodrigues, (2005) ressalta que:

Os recursos materiais sdo frequentemente importantes para poder
responder com qualidade a diversidade dos alunos. Um exemplo
destes recursos materiais sdo os meios informaticos que permitem,
em alguns casos (paralisia cerebral e cegueira, por exemplo) diminuir
sensivelmente os problemas que a deficiéncia coloca a escolarizacao.
[...] S@o precisos mais recursos materiais para aumentara confianca e
a diversidade de respostas que a escola pode dar as NEE.
(RODRIGUES, 2005, p.37).

Sao muitos obstaculos a serem vencidos e fica evidente que a boa atuacao do
professor em turmas inclusivas requer um treinamento desse profissional para tal
funcao além da disponibilizagdo de meios materiais para o éxito de seu trabalho.

Os alunos também percebem as dificuldades enfrentadas pelos professores,
como se verifica na narrativa abaixo

As vezes eu percebo que tem algumas dificuldades quando precisa
descrever as imagens...quando o assunto ndo tem imagens é tudo
certo, porque a gente ouve e entende...mas quando precisa explicar
uma imagem ou graficos que ndo tem na forma tatil...ai tem muita
dificuldade... (JFC)

...as vezes os alunos fazem muito barulho e nem sempre da pra
controlar...devia ter menos alunos...ai as vezes a professora nao
consegue dar atengao a todos por que é muita gente... (EMO)

Os professores de Geografia...pelo menos os que eu tive...foram os
que mais souberam desenvolver...ndo ficaram com aquele medo de
dar aula pra cegos...sei la...digamos que de certa forma sdo os mais
corajosos...a area de Humanas é onde tem os professores mais
corajosos que tem...que enfrentam a situacdo sem pensar que é o
fim...eles nao veem as coisas como uma coisa terminal...veem como
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uma dificuldade particular que alguns tém ...mas ndo é uma coisa
terminal... (SWLF)

Como podemos observar, as dificuldades vivenciadas pelos professores
também sdo relatadas pelos alunos que destacam a falta de planejamento ou até
mesmo o uso da metodologia inapropriada para a explicagdo de determinados
conteudos, os problemas decorrentes da existéncia de salas superlotadas e o medo
de alguns profissionais em enfrentar o desafio da inclusdo de alunos com DV.

Os depoimentos dados nas entrevistas associado a observagao participante
confirmam a existéncia de uma teia onde varios pontos precisam estar entrelagados
para acionar o processo educativo, o que depende desde condigbes pedagdgicas e
curriculares com suas respectivas adequagdes, sistematizacdo organizacional,
estratégias metodologicas, possibilidades de interagdo, além de um olhar atento as
questdes sociais envolvidas em cada comunidade em especifico. Para que o ambiente
escolar se torne um espaco inclusivo € preciso sensibilizar toda uma comunidade
incentivando o respeito as diferengas para que haja uma aprendizagem significativa
para todos.

A questdo da indisciplina dos alunos se manifesta como resultado da
ociosidade a que sdo submetidos no momento em que a professora precisa se
direcionar exclusivamente aos alunos com DV. Esse contexto € um fato importante a
ser explorado e repensado para o bom atendimento escolar a todos os integrantes da
turma, a auséncia de um professor de apoio na sala de aula gera essa situagao,
cabendo ao professor regente um trabalho constante de divisdo de sua atengao para
as inumeras necessidades do seu grupo de alunos, dentre elas a deficiencia visual.
Paulo Freire atenta para o fato de estarmos atentos as manifestacbes dos alunos,
onde até mesmo o silenciar, ou o ato de sair da sala nos apresentam interpretacdes
do processo de ensino-aprendizagem. Segundo o autor “o espacgo pedagdgico € um
texto para ser constantemente ‘lido’, interpretado, ‘escrito’ e ‘reescrito” (FREIRE,
1996, p. 97). Portanto, ha uma gama de contextos a serem analisados para a
compreensao dos processos desenvolvidos em sala de aula ndo apenas quanto a
inclusdo, mas de forma geral.

Ainda sobre a categoria de pratica docente foi questionado tanto as docentes,
como aos discentes a questdo do uso de materiais adaptados, todos abordaram a

pouca quantidade desses materiais que quando utilizados facilitam tanto a atuagao do
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professor, quanto a assimilagdo por parte do aluno. Sobre essa questdo, merece

destaque a fala de um dos alunos que expressa que

Deveria ter mais mapas e graficos..e de maneira simples de
adaptar...porque as vezes um grafico de 2014, ja ndo serve pra 2017
...ai deveria ter uma forma simples de adaptar...simples e util...que
fosse de facil compreensao porque nao adianta ser facil de adaptar e
a gente nao conseguir entender... (SWLF)

O aluno atenta para as dificuldades nao apenas para a produgao dos recursos
tateis, mas também com a dificuldade de atualizagdo das informagdes, sugerindo
ainda um mapa ou grafico onde fosse possivel a alteragdo das informagdes com o
intuito do material ndo se tornar obsoleto.

A partir de uma analise sobre as dificuldades encontradas pelos alunos com
DV, na disciplina de Geografia, verificou-se serem elas decorrentes da falta de
materiais adaptados para a modalidade tatil e de livros transcritos para o Sistema
Braille; da auséncia de instrumentos, como a impressora em Braille e de outros
materiais que pudessem favorecer a aprendizagem.

E assegurado por lei ao aluno com deficiéncia visual que sua escolaridade
ocorra junto com os demais alunos no ensino regular, para Nogueira (2013)

[...] fica implicito que esses alunos deverdo receber todo o suporte
necessario para acompanhar os demais sem serem negligenciadas
suas necessidades. Para tanto, € de extrema importancia a
compreensao, por parte dos educadores envolvidos, 0 modo como
cada aluno deficiente visual se organiza e o entendimento do que
realmente conseguem fazer mediante sua condigdo visual.
(NOGUEIRA, 2013, s.p.)

Durante o processo de escolaridade de alunos desprovidos da visao, devem
ser desenvolvidos os sentidos remanescentes, isto €, os outros sentidos, estimulando-
0S como meio para a aprendizagem. A cegueira ndo pode ser o impedimento para que
o aluno nao se aproprie do conhecimento.

[...] Da mesma forma como ocorre com 0s mapas convencionais, 0s
mapas tateis, sdo recursos utilizados para auxiliar o processo de
analise de fendbmenos espaciais e possibilitar o desenvolvimento de
habilidades, como a observacdo, a percepgao e a representacido do
espaco. Dessa forma, para os alunos com deficiéncia visual, o uso de
mapas tateis torna-se necessario e indispensavel, pois possibilitam ao
aluno expandir a compreensdo de mundo e ampliar as possibilidades
de contato com informagdes locais ou globais. (REGIS, CUSTODIO e
NOGUEIRA, 2011. p.601)
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Concordamos com a educanda, quando afirma néo ter conseguido apreender
os conteudos de forma satisfatodria, pois sua aprendizagem é dependente

Assim, entende-se que é urgente se repensar sobre a melhor forma de
utilizagdo da cartografia tatil para que tais instrumentos ndo sejam subutilizados como
foi possivel verificar empiricamente e na fala dos alunos e professores.

Enfim, diante das questdes colocadas entende-se que a inclusao do aluno com
deficiéncia visual na escola de ensino regular traz a tona toda a esséncia da pratica
inclusiva, que a necessidade de romper com a cultura escolar da padronizacdo que

impedem o atendimento a diversidade.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao se estabelecer a educacdo inclusiva como ponto fundamental para a
educacao de alunos com deficiéncia no sistema regular de ensino torna-se
imprescindivel e urgente a reflexdo acerca das especificidades educacionais desses
sujeitos. No Brasil, e mais especificamente na cidade de Campina Grande, o ensino
inclusivo tem se desenvolvido de forma a garantir que as criangas e jovens com
deficiencia estejam matriculados em escolas de ensino regular, porém, a pratica e o
cotidiano escolar demonstram que as politicas de inclusdo ainda nao se
materializaram de fato.

Dentre os aspectos necessarios a mudanca desse contexto, destaca-se a
atuacao do professor em sala de aula que, por sua vez, relaciona-se ao seu processo
de formagao. A academia, no entanto, ndo atende satisfatoriamente as tematicas de
inclusdo nos cursos de licenciaturas, e tais fatores se configuram como grandes
entraves a esse processo.

A partir da literatura disponivel sobre inclusdo educacional € possivel
compreender que para cada tipo de aluno que apresente alguma deficiéncia sao
exigidas demandas particulares, o que requer a aplicagao de praticas e recursos
didaticos, igualmente, especificos. Tratar de todas essas especificidades no curso de
formacao inicial € um ideal improvavel de se concretizar, porém, tal contexto néo pode
ser ignorado. Os professores, ao sairem dos cursos de licenciatura precisam estar
conscientes a respeito dos fundamentos da inclusdo e dos desafios que tal realidade

Ihes propde.
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Nesse contexto, inserem-se as turmas inclusivas nas escolas de educacgao
basica com alunos com deficiéncia visual, para o qual devem ser realizados
planejamentos, propostas de recursos didaticos tateis e metodologias especificas
para atender a demanda do alunado. Entretanto, o que pode ser observado, é a
permanéncia de praticas pedagogicas tradicionais que em muitas situagdes excluem
ao invés de incluir.

Em Campina Grande, de acordo com o que pudemos analisar nesse trabalho,
tem sido estabelecidas parcerias entre os institutos universitarios e as escolas o que
indiscutivelmente, contribui com a pratica dos profissionais dessas instituicdes, mas
que ainda nao soluciona a problematica existente.

Partindo da tematica da educacéo inclusiva, destacamos a Geografia Escolar,
a qual se baseia na analise do espago como forma de contribuir para a formagao de
cidaddos com a capacidade de uma compreensao critica da sociedade. Dentre os
conhecimentos indispensaveis a construcdo do raciocinio espacial, destaca-se a
cartografia, que possibilita a representagao do espaco vivido com finalidade de analise
e compreensao dos fenbmenos socioespaciais.

A Cartografia se apresenta como uma linguagem grafica visual, e o acesso dos
conhecimentos cartograficos aos alunos com DV é possibilitada através da Cartografia
Tatil. Essa se estabelece como fundamento tedrico-metodolégico especifico de
adaptagao dos mapas e elementos graficos visuais através da construcéo de produtos
cartograficos possiveis de serem tateados. Os diversos materiais e técnicas existentes
na Cartografia Tatil agregam uma amplitude de possibilidades para sua utilizagdo em
multiplos ambientes e contextos.

O trabalho desenvolvido nesta pesquisa proporcionou-nos compartilhar as
experiéncias de quatro alunos com DV, e suas dificuldades cotidianas no ambiente
escolar. E evidente a imensa contribuicdo da adaptacdo de recursos visuais como
mapas, graficos e simbolos em matérias tateis para a aprendizagem desses alunos
Porém, além da simples confecg¢ao e aplicagcdo desses materiais, se faz necessaria
uma reflexdo mais aprofundada sobre essa pratica, considerando todos os
procedimentos e experiéncias empreendidos por esses alunos para a percepgao,

entendimento, assimilagdo do conhecimento e organizagéo espacial.
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A inquietude diante dessas questbes, nos direcionou para um trabalho de
inclusdo em uma escola estadual na cidade de Campina Grande, estado da Paraiba,
Brasil, onde, alunos com deficiéncia visual sdo matriculados em salas de aula de
ensino regular. O uso dos mapas e maquetes visou originar situagées que
promovessem nao apenas a compreensao dos conteudos, mas além disso,
contribuissem para a compreensdo do local vivido e percebido, através do
conhecimento da sala de aula, da organizagao das cadeiras, o tamanho das janelas,
a posicao da porta, até a organizagéo espacial de toda a escola com seus corredores,
refeitorios, patio, enfim, em todos os seus espacos.

Além do exposto, também foi possivel compartilhar a atuagao da professora
de Geografia e das professoras de apoio, suas dificuldades em atender os alunos na
tentativa de superar as barreiras informacionais quanto ao uso de materiais
cartograficos, principalmente de mapas e graficos, objetos necessarios a
compreensao do espaco geografico.

Por meio da realizacdo desta pesquisa, constatamos a importancia da
cartografia tatil para a aquisicdo do conhecimento geografico de alunos desprovidos
da visdo. Além disso, verificamos a necessidade de se debater essa tematica na
escola e oportunizar aos professores a reflexdo sobre as praticas pedagogicas que
utilizam, estimulando o dialogo entre eles com o intuito de transformar seu cotidiano
escolar. Além disso, também é importante enfatizar a importancia de pesquisas como
essa para a pratica docente em Geografia, haja vista que os materiais tateis se
destacam como ferramenta essencial para uma metodologia voltada a inclusdo.

A caréncia de materiais impressos em Braille para os alunos com DV, o barulho
da sala de aula e a auséncia de um professor de apoio durante as aulas forma
impasses significativos na escolarizagdo desses alunos. No entanto, mesmo com as
condicdes deficitarias oferecidas durante o periodo escolar, os alunos com deficiencia
visual participantes dessa pesquisa se sentem incluidos, ressaltando a importancia da
convivéncia plena em sociedade.

E necessario destacar que o simples uso de materiais adaptados como é o
caso dos mapas tateis, ndo garante a aprendizagem de conhecimentos
cartograficos/geograficos dos alunos com DV, se dissociada da mediacédo do
professor. Sendo importante, portanto, que além dos recursos adaptados, sejam
apresentadas metodologias e praticas de ensino adequadas as particularidades de

cada aluno.
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Diante desse quadro, percebemos a inclusdo como um processo em
construgao em que o aluno com deficiéncia tem papel fundamental, a medida que tem
a oportunidade de falar sobre suas experiéncias educacionais e expor, para a
comunidade cientifica, os obstaculos e as conquistas vivenciadas em sua
escolarizacgao.

Dessa forma, é preciso que todos os orgaos envolvidos com a Educacéao
estejam sensiveis e abertos ao exercicio da escuta sensivel, a fim de se criar as
possibilidades para que o aluno com deficiencia, a comunidade escolar e familia
possam se fazer ouvir, pois quando |hes sao oportunizadas as condicdes de escuta
oferecem contribuicdes valiosas para a consolidacdo e a implementagao de praticas
educativas efetivas, as quais se configuram com a participagéo de todos os envolvidos
nesse processo.

Entrementes, esperamos que os resultados apresentados nesse trabalho
possam contribuir para a compreensdao do processo de adaptacdo de mapas e
graficos tateis como recursos didaticos importantes para as aulas de Geografia para
alunos com DV, além de suscitar novas pesquisas acerca da tematica da cartografia
tatil.
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APENDICE A - TERMO DE AUTORIZAGAO INSTITUCIONAL

1% GOVERNO
& DAPARAIBA

SECRETARIA DA EDUCAGAO E CULTURA
32 Regiao de Ensino
EEEFM. SENADOR ARGEMIRO DE FIGUEIREDO CEPES - CG-02
CNPJ da Secretaria de Educagao do Estado da Paraiba 08.778.250/0001-
69
Av. Elpidio de Almeida, 25 - bairro Catolé - Campina Grande-PB

TERMO DE AUTORIZAGAO INSTITUCIONAL

Estamos cientes da intencdo da realizacdo do projeto intitulado: “A
CARTOGRAFIA TATIL COMO PROCESSO DE INCLUSAO DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA VISUAL NO ENSINO REGULAR: UM ESTUDO DE CASO
ETNOGRAFICO” desenvolvida pela aluna DEBORA DO NASCIMENTO
FERNANDES DE ALENCAR do Curso de Mestrado Profissional em Formacéo de
Professores da Universidade Estadual da Paraiba, sob a orientagdo da professora
Dra. PAULA ALMEIDA DE CASTRO.

Campina Grande, PB, de de 2016.

Assinatura e carimbo do responsavel institucional
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APENDICE B - TERMO DE AUTORIZAGAO PARA GRAVAGAO DE VOZ

Eu,
depois de entender os riscos e beneficios que a pesquisa intitulada “A cartografia tatil como
processo de inclusdao de alunos com deficiéncia visual no ensino regular: um

estudo de caso etnografico” podera trazer e, entender especialmente os métodos que seréo
usados para a coleta de dados, assim como, estar ciente da necessidade da gravagao de minha
entrevista, AUTORIZO, por meio deste termo, as pesquisadoras DEBORA DO NASCIMENTO
FERNANDES DE ALENCAR e PAULA ALMEIDA DE Castro a realizar a gravagado de minha entrevista
sem custos financeiros a nenhuma parte.

Esta AUTORIZACAO foi concedida mediante o compromisso das pesquisadoras acima citadas
em garantir-me os seguintes direitos:

1. poderei ler a transcrigdo de minha gravagao;

2. osdados coletados serao usados exclusivamente para gerar informagdes para a pesquisa
aqui relatada e outras publicagbes dela decorrentes, quais sejam: revistas cientificas, jornais,
congressos entre outros eventos dessa natureza;

3. minha identificagdo ndo sera revelada em nenhuma das vias de publicagdo das
informagbes geradas;

4. qualquer outra forma de utilizagdo dessas informagdes somente podera ser feita mediante
minha autorizagao, em observancia ao Art. 5°, XXVIII, alinea “a” da Constituicao Federal de 1988.

5. os dados coletados serdo guardados por 5 anos, sob a responsabilidade do(a)
pesquisador(a) coordenador(a) da pesquisa PAULA ALMEIDA DE CASTRO e apods esse periodo,
serdo destruidos e,

6. serei livre para interromper minha participagdo na pesquisa a qualquer momento e/ou
solicitar a posse da gravacéo e transcricao de minha entrevista.

Ademais, tais compromissos estdo em conformidade com as diretrizes previstas na
Resolugao N°. 466/12 do Conselho Nacional de Saude do Ministério da Saude/Comissao Nacional de
Etica em Pesquisa, que dispde sobre Etica em Pesquisa que envolve Seres Humanos.

Campina Grande, PB, de de 2016.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura e carimbo do pesquisador responsavel
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO-TCLE
PARA AS PROFESSORAS

(OBS: para o caso de pessoas maiores de 18 anos e que nao estejam inseridas nas
hipoteses de vulnerabilidade que impossibilitam o livre discernimento com autonomia para o
exercicio dos atos da vida civil).

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido eu,
, em pleno
exercicio dos meus direitos me disponho a participar da Pesquisa “A cartografia tatil
como processo de inclusao de alunos com deficiéncia visual no ensino regular:
um estudo de caso etnografico”.

Declaro ser esclarecido e estar de acordo com os seguintes pontos:

O trabalho: A cartografia tatil como processo de inclusdao de alunos com
deficiéncia visual no ensino regular: um estudo de caso etnografico ter& como
objetivo geral compreender as experiéncias e interagcdes no cotidiano escolar de
alunos com DV, por meio da analise dos desdobramentos do processo de
ensino e aprendizagem durante as aulas de Cartografia, em uma situagao de
inclusao desses alunos em salas de aulas de Ensino Regular.

Ao voluntario s6 cabera a autorizagcao para que possa ser realizada a observagdo
participante (com produgao de diario de campo e registro fotografico), a entrevista
semiestruturada (com roteiros previamente preparados e gravagdo em audio) e nao
havera nenhum risco ou desconforto ao voluntario.

Ao pesquisador cabera o desenvolvimento da pesquisa de forma confidencial,
entretanto, quando necessario for, podera revelar os resultados ao médico, individuo e/ou
familiares, cumprindo as exigéncias da Resolucdo N°. 466/12 do Conselho Nacional de
Saude/Ministério da Saude.

- O voluntéario podera se recusar a participar, ou retirar seu consentimento a qualquer
momento da realizacédo do trabalho ora proposto, ndo havendo qualquer penalizagao ou
prejuizo para o mesmo.

- Sera garantido o sigilo dos resultados obtidos neste trabalho, assegurando assim a
privacidade dos participantes em manter tais resultados em carater confidencial.

- Nao havera qualquer despesa ou 6nus financeiro aos participantes voluntarios deste
projeto cientifico e ndo havera qualquer procedimento que possa incorrer em danos
fisicos ou financeiros ao voluntario e, portanto, ndo haveria necessidade de indenizacao
por parte da equipe cientifica e/ou da Instituicdo responsavel.

- Qualquer duvida ou solicitacdo de esclarecimentos, o participante podera
contatar a equipe cientifica no numero (083) 98800-7553\ (083) 3063-3337 com
Débora do Nascimento Fernandes de Alencar.

- Aofinal da pesquisa, se for do meu interesse, terei livre acesso ao conteudo da mesma,
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podendo discutir os dados, com o pesquisador, vale salientar que este documento sera
impresso em duas vias € uma delas ficara em minha posse.

- Desta forma, uma vez tendo lido e entendido tais esclarecimentos e, por estar de pleno
acordo com o teor do mesmo, dato e assino este termo de consentimento livre e
esclarecido.

Assinatura do pesquisador responsavel

Assinatura do Participante

Assinatura Dactiloscopica do Participante da
Pesquisa

(OBS: utilizado apenas nos casos em que nao seja

possivel a coleta da assinatura do participante da

pesquisa).
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APENDICE D — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO-TCLE
PARA OS ALUNOS

OBS: menor de 18 anos ou mesmo outra categoria inclusa no grupo de vulneraveis

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido eu,

, em pleno exercicio dos meus direitos

autorizo a participacao do

de anos na a

pesquisa : “A cartografia tatii como processo de inclusao de alunos com
deficiéncia visual no ensino regular: um estudo de caso etnografico”.

Declaro ser esclarecido e estar de acordo com os seguintes pontos:

O trabalho: A cartografia tatil como processo de inclusdao de alunos com
deficiéncia visual no ensino regular: um estudo de caso etnografico tera como
objetivo geral compreender as experiéncias e interacdes no cotidiano escolar de
alunos com DV, por meio da analise dos desdobramentos do processo de
ensino e aprendizagem durante as aulas de Cartografia, em uma situagcao de
inclusao desses alunos em salas de aulas de Ensino Regular.

Ao responsavel legal pelo (a) menor de idade s6 cabera a autorizagdo para que
possa ser realizada a observagéo participante (com producao de diario de campo e
registro fotografico), a entrevista semiestruturada (com roteiros previamente
preparados e gravagdo em audio) e nao havera nenhum risco ou desconforto ao
voluntario.

Ao pesquisador cabera o desenvolvimento da pesquisa de forma confidencial;
entretanto, quando necessario for, podera revelar os resultados ao médico, individuo e/ou
familiares, cumprindo as exigéncias da Resolugdo 466/12 do Conselho Nacional de
Saude/Ministério da Saude.

O Responsavel legal do menor participante da pesquisa podera se recusar a
participar, ou retirar seu consentimento a qualquer momento da realizagao do trabalho
ora proposto, ndo havendo qualquer penalizagdo ou prejuizo para 0 mesmo.

Sera garantido o sigilo dos resultados obtidos neste trabalho, assegurando
assim a privacidade dos participantes em manter tais resultados em carater
confidencial.

Nao havera qualquer despesa ou 6nus financeiro aos participantes voluntarios
deste projeto cientifico e ndo havera qualquer procedimento que possa incorrer em
danos fisicos ou financeiros ao voluntario e, portanto, ndo haveria necessidade de
indenizagao por parte da equipe cientifica e/ou da Instituicao responsavel.

Qualquer duvida ou solicitagdo de esclarecimentos, o participante podera
contatar a equipe cientifica no namero (083) 98800-7553\ (083) 3063-3337 com
Débora do Nascimento Fernandes de Alencar.
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Ao final da pesquisa, se for do meu interesse, terei livre acesso ao conteudo da
mesma, podendo discutir os dados, com o pesquisador, vale salientar que este
documento sera impresso em duas vias e uma delas ficara em minha posse.

Desta forma, uma vez tendo lido e entendido tais esclarecimentos e, por estar
de pleno acordo com o teor do mesmo, dato e assino este termo de consentimento
livre e esclarecido.

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Assinatura do responsavel legal pelo menor

Assinatura do menor de
idade

Assinatura Dactiloscopica do participante da pesquisa
(OBS: utilizado apenas nos casos em que nao seja
possivel a coleta da assinatura do participante da

pesquisa).




APENDICE E - Protocolo de observacao em sala de aula

Nome do professor

Disciplina

Conteudo da aula

Data da observacao
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PAUTA DE OBSERVACAO

A interacdo entre os alunos com
Deficiéncia visual e o conteudo.

A interagdo entre a professora de
Geografia e os alunos com
Deficiéncia visual

A interagdo entre os alunos com
Deficiéncia visual e os colegas

Utilizacdo de materiais adaptados
durante a aula pela professora de
Geografia.

Comportamento da professora
durante a aula

Comportamento dos alunos DV

Comportamento dos alunos
videntes.
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APENDICE F - Roteiro de entrevista com a professora de Geografia

Questoes a professora:

Nome:

Idade:

Graduacao:

Pé6s- Graduagao:

Tempo de experiéncia em sala de aula:
Funcgao:

Periodo de participagao na pesquisa:

01)Descreva as atividades que vocé desenvolve com os alunos deficientes
visuais.

02)0O que vocé sabe sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia visual no Ensino
Regular?
03)Vocé sente dificuldades para incluir os alunos com DV junto aos demais em

sala de aula? Se sim, dé exemplos de situagcdes?

04)Vocé sente dificuldades para atuar como professora regente de classe de
alunos cegos? Se sim, dé exemplos de situagdes que sentiu dificuldades?

05)Vocé utiliza materiais adaptados na disciplina de Geografia que favorecem a
aprendizagem de seus alunos cegos? Se sim, dé exemplos?

06) Como é feita a avaliagéo da aprendizagem de alunos com DV?

07)0 que vocé avalia que aprendeu a partir da sua pratica junto a alunos com
DV?

08)Que orientagbes vocé recebeu para atuar como professora regente de classe
de alunos com deficiéncia visual?

09)Vocé considera que tém aspectos a serem melhorados na escola para
possibilitar a inclusdo de alunos com cegueira total ou parcial, bem como o
seu trabalho junto a estes alunos? Se sim, quais, dé exemplos.

10)Quais séo os aspectos fundamentais a serem considerados na formagao do
professor regente de classe para atuar com alunos com DV?
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APENDICE G - Roteiro de entrevista com as professoras da sala de AEE

Nome:

Idade:

Graduacao:

Pés- Graduagao:

Tempo de experiéncia em sala de aula:
Funcgao:

Periodo de participagao na pesquisa:

01) Descreva as atividades que vocé desenvolve com seus alunos com Deficiéncia
visual.

02)O que vocé sabe sobre a inclusdo de alunos com Deficiencia Visual no Ensino
Regular?

03) Vocé sente dificuldades para atuar como professora de apoio na sala de AEE de
alunos com Deficiencia visual? Se sim, dé exemplos de situagdes que sentiu
dificuldades?

04) Vocé utiliza materiais adaptados que favorece a aprendizagem desses alunos?
Se sim, dé exemplos?

05) Como vocé avalia a aprendizagem de sua aluna com Deficiéncia visual.?

06) O que vocé avalia que aprendeu a partir da sua pratica junto a aluna com
deficiencia visual.?

07) Que orientagdes vocé recebeu para atuar como professora de apoio na sala de
AEE para atuar com alunos com Deficiencia visual?

08) Vocé considera que tém aspectos a serem melhorados na escola para
possibilitar a inclusdo de alunos com Deficiéncia Visual, bem como o seu trabalho
junto a estes alunos? Se sim, quais, dé exemplos.

09) Quais sao os aspectos fundamentais a serem considerados na formagao do
professor de apoio na sala de AEE para atuar com alunos com Deficiéncia Visual.?
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APENDICE H - Roteiro de entrevista com os alunos

Nome:
Idade:
DV:
Série:

01) Como vocé aprende Geografia? Poderia me descrever?

02) Vocé sente dificuldades para compreender a disciplina de Geografia? Se
sim, quais? Dé exemplos de situagdes que sentiu dificuldades?

03) Vocé tem materiais adaptados na disciplina de Geografia que favoregam sua
aprendizagem?

04) Que materiais adaptados vocé acha que sao necessarios para que haja
apreensao do conteudo trabalhado na disciplina de geografia que favoregam
sua aprendizagem?

05) Qual a importancia dos mapas tateis para a aprendizagem em Geografia?

06) A professora de Geografia enfrenta dificuldades para incluir vocé na sala de
aula? Se sim, quais? Dé Exemplos.

07) O que vocé aprendeu ou aprende na disciplina de Geografia em sala de
aula?
08) O que ou como vocé poderia ajudar sua professora de Geografia para

possibilitar a sua inclusdo e aprendizagem na sala de aula? Dé exemplos.

09) Vocé considera que tém aspectos a serem melhorados na disciplina de
Geografia para possibilitar a sua aprendizagem? Se sim, quais, dé exemplos.
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1. APRESENTACAO DA SEQUENCIA DIDATICA

Corroborando com os pesquisadores da area de cartografia tatil, construimos
uma proposta, que visa, subsidios capazes de contribuir para a discussdo em torno
das possibilidades de superacado dos obstaculos destacados, quanto ao ensino de

Geografia com alunos com deficiéncia visual (DV).

Para tal, planejamos uma sequéncia didatica que introduz discussdes sobre o
uso da cartografia tatil como experiéncia didatica no ensino de Geografia em salas
inclusivas com alunos com DV. Vale salientar que, na elaboracdo da proposta
escolhemos trabalhar com o 1° ano do Ensino Médio, pelo fato de no curriculo desta
série, estar inserido o conteudo de cartografia, sendo assim, um momento propicio
para a introdugao do recurso didatico da cartografia tatil como facilitadora do ensino-

aprendizagem.

Para se produzir uma sequéncia didatica que se adequasse aos NOSSO
objetivos, utilizamos as orientagcdées de padronizagdo de mapas tateis conduzidos pela
professora Dra. Ruth Emilia Nogueira (NOGUEIRA, 2007, 2008, 2009) e nos estudos
pioneiros sobre cartografia tatil, no Brasil da professora Dra. Regina Araujo de Almeida
(Vasconcellos)13, (VASCONCELLOS, 1993; ALMEIDA, 2005, 2007, 2011).

A sequéncia didatica apresentada a seguir foi planejada para um trabalho em
uma situacao de inclusado de alunos com DV, no 1° ano do Ensino Médio, assim, esta
proposta tem como objetivo contribuir para as aulas de Geografia de uma forma
pratica através da producado de materiais didaticos tateis, numa situagao de inclusao

de alunos com DV em salas de Ensino Regular.

3 Até 1996 a professora Regina Araujo de Almeida utilizava em suas publicagdes o sobrenome
VASCONCELLOS.



CARTOGRAFIA TATIL

Tipo de Sequéncia Didatica: curta, com metodologia e produto final voltados para o uso

da cartografia tatil.

PUBLICO-ALVO:

Alunos do 1° Ano do Ensino Médio DURAGAO: 4 aulas de 45 minutos

e Auxiliar a compreensdo do aluno quanto a interpretacédo das
representacgdes tateis;

e Proporcionar o contato dos alunos com os mapas tateis,
priorizando as relacdes de proporgao e o conceito de escala

cartografica;
OBJETIVOS

e Colaborar com a compreensao dos conteldos de proporgao e
escala cartografica;

e Promover a constru¢ao de habilidades nos alunos, que facilitem
a sua capacidade de compreender as orientagdes, os simbolos
e as informacdes presentes nos mapas;

CONTEUDO ¢ O mapa e as convengodes cartograficas

e Papel cartdo ou cartolina para servir de base para o mapa
MATERIAIS e Papel carbono;
UTILIZADOS ° Pape| Vegeta];

e Papel, tecidos ou superficies de diferentes texturas

e Cola branca;

¢ Barbante.

e Levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre
cartografia;

e Explicagédo da parte tedrica sobre os elementos cartograficos e
as diferengas entre os mapas convencionais e 0s mapas
tateis;

METODOLOGIA e Exposicdo da técnica de colagem para mapas tateis;

¢ Divisdo da turma em duplas ou grupos de forma a inserir o
aluno com DV, junto aos alunos normovisuais;

e Producgado dos mapas tateis pelos alunos normovisuais e
leitura e interpretagao dos mesmos pelos alunos com DV.

3 A avaliagao deve ser continua, valorizando-se os debates originarios
AVALIACAO da atividade. Ao final da implementacao da sequéncia didatica pode

ser solicitado que os grupos ou duplas discorram a respeito do que
aprenderam em cada etapa desenvolvida, afim de sistematizar os
conhecimentos adquiridos.




2 O MAPA TATIL NO ENSINO DE GEOGRAFIA

A cartografia tati € um ramo da cartografia convencional, baseada na
elaboragao e confec¢cdo de mapas e outras formas de expresséao graficas em textura
e alto relevo, que servem para orientacdo e localizagdo de lugares e objetos as
pessoas com DV. Sendo um valioso instrumento de inclusdo, essencial para o ensino
de Geografia, haja vista o fato de permitir a ampliacdo da perspectiva espacial dos
alunos com DV, (LOCH,2008).

De frente a essa metodologia para o ensino de Geografia, ainda se destacam
as maquetes, o globo terrestre, graficos, entre outros elementos que possam ser
compreendidos através do tato (REGIS e NOGUEIRA, 2007).

Almeida (2011) enfatiza ainda que a cartografia tatil € um meio imprescindivel
para a pessoa com deficiéncia visual, o qual, adaptado ao tato, auxilia na organizacao
de suas imagens espaciais internas. “Diagramas, graficos e mapas de qualquer
natureza possibilitam o conhecimento geografico e facilitam a compreensao do mundo
em que vivemos” (ALMEIDA, 2011, p. 120). Por esse entendimento, compreende-se
que a adaptacgao das representacdes graficas para serem percebidas pelo tato, trazem
a condicao de oferecer ao aluno desprovido da visdo uma oportunidade de
aprendizagem semelhante aqueles que podem ver. (LIRA e ALENCAR, 2017).

[...] Os mapas sao até mais necessarios para esse grupo de usuarios
do que para aqueles que conseguem enxergar. Pessoas cegas podem
usar um mapa para se orientar, sem ajuda, dentro de um edjificio. Por
esse motivo, todos os tipos de materiais cartograficos deveriam estar
disponiveis na forma tatil, incluindo mapas tematicos e de referéncia,
em diferentes escalas. (ALMEIDA, 2011, p. 120)

A citacdo acima, nos esclarece que os mapas tateis além de atender as
necessidades relacionadas ao ensino de conteudos de Geografia, no ambito da
educacao, também atendem as necessidade de orientacdo e mobilidade destes
segmentos. Desta forma, sua produgdo abrange desde mapas em escala pequena
até mapas de escalas maiores, como plantas que auxiliem na mobilidade em edificios
publicos de grande circulagdo, por exemplo. Os mapas utilizados nas aulas de
Geografia sdo aqueles que localizam fenbmenos geograficos e divisdes politicas em
escalas menores. (LOCH, 2008).



Diante do que é exposto, chegamos a compreensao de que o ensino de alunos
com deficiéncia visual é caracterizado por especificidades, que exigem adequacdes.
No entanto, o objetivo principal da Educagao de alunos com DV é similar ao que é
proposto aos alunos normovisuais, para isso, a construcdo da cidadania proposta
pelas instituicdes educacionais deve ser oferecida em condi¢cdes acessiveis a todos,

garantidas pelo poder publico.

2.1 Introdugao aos Métodos de Padronizagao da Cartografia Tatil

A elaboracao dos mapas tateis pode ser totalmente artesanal, desde o desenho
do mapa (cuja matriz também pode ser impressa) até a colagem dos diversos
materiais que irdo fazer o contraste tatil. Esses materiais podem ser dos mais diversos
(barbantes, papeis texturizados, bijuteria, cortica, emborrachados, algodéo, tecido,
entre outros). Porém, para essa producdo algumas padronizagdes devem ser
seguidas.

A Cartografia Tatil, propbée uma adaptagdo baseada na utilizacdo de pontos,
linhas e areas variando na forma, tamanho, altura e principalmente textura,
substituindo assim as variaveis visuais por tateis. A associacdo com cores em alto
contraste que reforcem as informacgdes tateis, também é possivel e desejavel, haja
vista que possibilita o atendimento aos alunos com baixa visdo. A comunicagao da
informacéao deve acontecer com a simplificacao de formas, generalizagdo de dados e
0 uso associado das variaveis tateis que sejam mais adequados ao tema tratado.
(CARMO e SENA, 2005)

Vasconcellos (1993, p.120) ressalta a importancia em minimizar a quantidade
de informagbes em um mapa, sendo preferivel fazer diversos mapas a concentrar
informagdes em um s6. Segundo o autor, o tamanho de cada mapa, maquete ou
grafico ndo deve ultrapassar 50 cm, em virtude do campo abrangido pelas maos é
muito mais restrito que o campo da visao.

Alguns fatores conceituais devem ser considerados na produc¢do de materiais
tateis. O trabalho ndo consiste, apenas em substituir cores por texturas, efetuar
contornos ou inserir inscricdes em Braille. Os padrdes propostos para a cartografia
tatil no Brasil, determina um layout com localizagdes especificas para determinados

elementos do mapa, tais como: escala, titulo, orientagdo geografica e legenda, os



quais, junto com o mapa devem estar contidos em uma moldura que limita a area de
informacdes para o usuario. A localizagao geografica, que representa a direcao Norte,
deve estar padronizado no canto superior esquerdo do mapa, representado por um
ponto e uma linha, como € apresentado na figura 14. Logo abaixo do norte, vem a
escala na forma grafica. Ao lado desses dois elementos, na parte superior direita se
apresenta o titulo em Braille. A legenda segue padrao semelhante, podendo estar ao

lado do mapa, se for pequena, ou em folha a parte (NOGUEIRA, 2009).

2.2 A Técnica Artesanal da Colagem

Para a construgdo de mapa tatil utilizando a técnica da colagem, pode ser
utilizado uma infinidade de materiais. Trata-se de matérias de baixo custo de facil
acesso e alguns até oriundos de reciclagem. Isso, faz com que esta seja a técnica
para cartografia tatil mais utilizada. E recomendado fazer uma das com um material
firme, que pode ser com papel cartdo, papeldao ou cartolina, afim de oferecer
resisténcia ao material. Na sequéncia, se escolhe 0 mapa a ser representado, que
pode ser desenhado em papel vegetal e transposto com papel carbono para a base;
o contorno do mapa é feito com barbante e cola branca; em seguida, as cores ou
simbolos do mapa convencional escolhido sdo substituidos por elementos de
diferentes texturas que sao delicadamente colados no mapa; por fim, as inscricbes

presentes no mapa, como titulo, escala e legenda devem ser feitas com inscricbes em

Braille.
Passo a Passo da Técnica Artesanal da Colagem
Materiais Necessarios Procedimentos
e Cartolina ou papel cartao; e O mapa é desenhado em papel
e Folha de carbono; vegetal e transposto para base com
o Papel vegetal; papel carbono;
e Barbante; e O contorno do mapa é feito com
e Papel, tecidos ou superficies de barbante;
diferentes texturas e as cores ou simbolos do mapa
e Cola branca; convencional escolhido sao
substituidos por elementos de
diferentes texturas.




Passo a Passo

) 0000
A. Desenho do mapa em papel
vegetal

B. Transposicdo do mapa para a base
com uso do papel carbono.

C. Selecao das texturas que
representardo as variaveis tateis.

D. Colagem do barbante pa
delimitar o mapa.

E. Composicao de texturas: no mapa
acima as lixas foram sobrepostas

F. Titulo e escala identificados com
as variaveis tateis em textura e
inscricbes com tarjetas em Braille.

Fonte: Sena, 2008
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- Estrutura das Aulas

Etapas da Sequéncia Aulas Atividades
Didatica
e Levantamento dos conhecimentos
1 prévios dos alunos sobre cartografia;
Apresentacao do tema e Explicagédo da parte tedrica sobre os

elementos cartograficos e as
diferengas entre os mapas
convencionais e os mapas tateis;

e Exposicéo da técnica de colagem
Etapa das Atividades para mapas tateis;

¢ Producao dos mapas tateis pelos
alunos normovisuais e leitura e
interpretacao dos mesmos pelos
alunos com DV.

e Apresentagao dos materiais
Avaliacao 1 produzidos pelos alunos
normovisuais e interpretagao dos
mapas pelo alunos com DV.

3.1 AULA 1: Explicagéo do tema

Tema: O mapa e as convengdes cartograficas

Ano e Nivel de ensino: 1° ano do Ensino Médio.

Objetivos: Reconhecer a importancia das convengdes cartograficas na leitura e
interpretacdo de mapas; conhecer os diferentes tipos de mapas e diferenciar os
elementos da representacao tematica.

Duragao: 1 aula de 50 minutos.

Recursos: Mapas convencionais e tateis, Datashow com slides.

Metodologia: Leitura conjunta de mapas e cartogramas; exposi¢céo dialogada do
conteudo com utilizagdo dos mapas e identificagao de seus elementos (titulo, legenda,

escala, orientagdo, coordenadas geograficas e projegdes cartograficas).
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1. AULA 2 e 3: Construcdo Dos Mapas Tateis

Objetivos: Conhecer e diferenciar os mapas convencionais dos mapas tateis.
Duragao: 2 aulas de 50 minutos.

Recursos:
e Cartolina ou papel cartao;

¢ Folha de carbono;

e Papel vegetal;

e Barbante;

e Papel, tecidos ou superficies de diferentes texturas;

e Cola branca;

e Metodologia: Apresentacdo do passo a passo para a constru¢gao dos mapas
tateis no Datashow; Divisdo da turma em duplas ou grupos de forma a inserir o
aluno com DV, junto aos alunos normovisuais; e produgao dos mapas por todos
os integrantes do grupo, no caso, os alunos com DV ficam responsaveis por

escrever as tarjetas em Braille e testar as texturas do mapa.

3.3 AULA 3: Roteiro para Utilizagdo dos mapas.

As duplas ou equipes irdo apresentar as diferencas entre os mapas
convencionais e tateis escolhidos por eles, bem como detalhar a escolha das
texturas. Em seguida, um aluno com DV deve testar o mapa, tateando e realizando a

leitura e interpretacdo do mesmo.
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