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acerca do ensino de Geografia para alunos com Sindrome de Down: um estudo de caso.
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RESUMO

A presente pesquisa tem por objetivo investigar como tem se dado o processo de inclusdo de
alunos com Sindrome de Down (SD) no ensino de Geografia nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, a partir da caracterizagdo das percepcdes e praticas de
professores de Geografia que tem alunos com SD em suas salas de aula. Para tanto, buscou-se
caracterizar as percepgoes desses professores acerca do processo de inclusdo de alunos com
SD; identificar suas praticas pedagogicas frente ao processo de inclusao do referido publico
escolar; verificar o apoio pedagédgico disponibilizado aos docentes, tal como suas respectivas
percepcdes acerca do processo de formagdo para a inclusdo de alunos com SD. Constata-se
que sdo escassas as literaturas em que tenham como tema a inclusdo de alunos com SD no
ensino de Geografia e, diante das politicas inclusivas existentes e da recorrente falta de
formagao docente questiona-se: como o professor de Geografia tem percebido o processo de
ensino e aprendizagem de alunos com SD, sob a perspectiva inclusiva? A partir dessa
premissa, a delimitacdo do repertdrio tedrico envolve compreender o processo de inclusdo de
alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE), assim como a formacao de
professores no contexto investigado. Discute-se também as possibilidades de a¢des praticas
que favorecam a inclusao de alunos com NEE em contexto amplo e no ensino de Geografia. O
levantamento tedrico também versa acerca da Deficiéncia Intelectual (DI) e da SD a partir de
um didlogo com a concepgao histérico-social, em que busca enaltecer as potencialidades que
o individuo apresenta no processo de aprendizagem em detrimento de suas caracteristicas
patologicas. A pesquisa trata-se, portanto, de um estudo de caso, realizada na cidade de
Londrina/PR, a qual teve como aporte metodologico para a obtencdo dos dados da pesquisa
entrevistas semiestruturadas com os professores participantes, € sessoes de observacoes
diretas ndo-participativas em sala de aula. O universo de analise conta com trés professores da
rede estadual de ensino, que atuaram em duas escolas nos anos de 2016 € 2017, cada qual com
uma aluna com SD. A partir dos objetivos e dos procedimentos propostos para a pesquisa em
tela, os dados coletados foram organizados e analisamos por meio da Analise de Contetido, os
quais foram ordenados em quatro categorias de andlise, seguidos por suas subcategorias.
Constatou-se a falta de orientacdo frente ao processo inclusivo, tanto na formagdo inicial,
quanto nas formacdes continuada e em servico. Verifica-se também que, apesar de ndo
compreenderem o conceito € o processo de inclusdo, alguns resultados se mostraram positivos
no que concerne a adaptagao curricular, avaliagdo e disposi¢ao frente ao processo. Entretanto,
outros resultados foram negativos quanto ao processo investigado, demonstrando cada vez
mais a necessidade de orientacdo e formacdo adequados para a efetivagdo do processo de
inclusdo. Almeja-se que o presente estudo possa contribuir com as praticas pedagogicas de
professores de Geografia e demais areas para favorecer o processo de inclusdo de alunos com
SD.

Palavras-chave: Sindrome de Down. Ensino de Geografia. Praticas pedagogicas inclusivas.
Educagao inclusiva.
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ABSTRACT

The present research aims to investigate the process of inclusion of students with Down
Syndrome in the Final Years of Elementary and Secondary Education, based on the
perceptions and practices of Geography teachers. In order to do so, we sought to characterize
the perceptions of these teachers about the process of inclusion of students with Down
Syndrome; identify their pedagogical practices in relation to the process of inclusion of the
mentioned school public; to verify the pedagogical support provided to the teachers, as well as
their respective perceptions about the training process for the inclusion of students with Down
Syndrome. It is estimated that there are 300,000 people with Down Syndrome in Brazil (800
births per year) and it is noticed that there are few literature on the inclusion of students with
Down Syndrome in Geography teaching and, Existing inclusive policies and the recurrent
lack of teacher training is questioned: how has the Geography teacher perceived the teaching
and learning process of Down Syndrome students from an inclusive perspective? From this
premise, the delimitation of the theoretical repertoire involves understanding the process of
inclusion of students with Special Educational Needs, as well as the training of teachers in the
researched context. It also discusses the possibilities of practical actions that favor the
inclusion of students with Special Educational Needs in a broad context and in the teaching of
Geography. The theoretical study also deals with Intellectual Disability and Down Syndrome
based on a dialogue with the social-historical conception, in which it seeks to extol the
potentialities that the individual presents in the learning process to the detriment of their
pathological characteristics. It is therefore a case study, which had as a methodological
contribution to obtain the research data semi-structured interviews with the participating
teachers, and sessions of direct non-participatory observations in the classroom. The analysis
universe has three teachers from the state education network, who work in two schools, each
with a student with Down Syndrome. Based on the objectives and procedures proposed for
the screen survey, the data collected were organized and analyzed through Content Analysis,
which were ordered in four categories of analysis, followed by their subcategories. The results
show the lack of orientation towards the inclusive process, both in initial training and in
continuing and in service training. It is also verified that, although they did not understand the
concept and the process of inclusion, some results were positive with respect to curricular
adaptation, assessment and disposition towards the process. However, other results were
negative regarding the process investigated, showing more and more the need for adequate
orientation and training to make the inclusion process effective. It is hoped that the present
study can contribute to the pedagogical practices of teachers of Geography to favor the
process of inclusion of students with Down Syndrome.

Palavras-chave: Down Syndrome. Geography teaching. Inclusive pedagogical practices.
Inclusive education.
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14

PROLOGO

A motivagdo para a realizagdo desta pesquisa vem de um anseio pessoal em
discutir o ensino de Geografia voltado para alunos com Sindrome de Down (SD). Minha
experiéncia com Down iniciou hd duas décadas, quando meu irmao, Marcos, nasceu. Meu
irmao ¢ o motivo de ter chegado até aqui, uma vez que por muitos anos o ajudo a ter certa
autonomia em uma sociedade preconceituosa, no minimo, e cheia de argumentos de
incapacidade voltada a pessoas com deficiéncia.

Ao final de 1996, nasce o Marcos. Eu estava prestes a completar quatro anos
quando Marcos ndo foi para casa naquele verdo, pois nascera ja com sua primeira pneumonia,
entrando e saindo de internag¢des hospitalares, o que ocasionou que eu mal pude conhecé-lo
em seu primeiro ano de vida. Ao longo desses 20 anos, ele totalizou 28 pneumonias. Apds
melhora, meu irmdo finalmente foi para casa. Tive de fazer dois anos de acompanhamento
psicoldgico por ndo o aceitar em casa, primeiro por estar esperando uma irma (houve um erro
de identificacdo do sexo do bebé no periodo de gestagdo de minha mae), segundo por ter
ciimes, uma vez que meu irmdo inspirava cuidados frequentes, terceiro por falarem
repetidamente que teria de tratd-lo com muito cuidado, pois ele era “especial”. Minha
interpretagdo de “especial”, naquele momento, era de valoragdo. Interpreto, hoje, esses
sentimentos como etapas de um processo que precisava ter experienciado, afinal, ndo tinha
idade suficiente para entender toda aquela sucessao de mudangas.

Com o passar do tempo, por imaturidade, esse sentimento ainda permaneceu,
entretanto, foi se esfacelando pouco a pouco. Concomitantemente a esse movimento, passei a
observar atitudes dos meus pais que me angustiavam a ponto de ndo conseguir tolerar
determinadas acdes, tais como ndo deixar que Marcos comesse e tomasse banho sozinho, ou
ndo o deixar auxiliar nos servigos domésticos. Fatos esses que passaram a ser alvo de
constantes discussdes domésticas, afinal, a meu ver, a deficiéncia apresentada por ele nao se
traduz em quaisquer limitagdes que o impedissem de realizar as tarefas do dia-a-dia. Nao
culpabilizo meus pais por terem tido esse tipo de pensamento e conduta, pois estes cresceram
numa sociedade em que toda rasa informagdo que se conseguia sobre pessoas com deficiéncia
era colocada em condi¢ao de dependéncia, sendo ela fisica, intelectual e até mesmo social.

Meu irmao sempre frequentou uma Instituicdo Especial, mas em 2002, quando

estava com sete anos, passou a frequentar uma escola municipal no bairro em que viviamos,
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com a proposta de inclusdo, simultaneamente a Instituicdo Especial. Em 2004, quando eu
tinha 11 anos, passei a buscad-lo na escola, e comecei a observar que ele sempre estava
separado das atividades que a professora regente realizava com os demais alunos. Apds
conversa com meus pais e ao verificarmos o motivo de tal situagdo, a professora regente se
justificou e argumentou que estava para se aposentar € que nao iria se preocupar com algo que
ela ndo sabia lidar.

Pensando hoje, consigo entender que mesmo havendo, naquela época, passados
sete anos desde a implantagdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo de 1996, uma das
primeiras legislagdes com vistas a inclusdo escolar, ndo houve reais investimentos € mudangas
estruturais e capacitagdo dos professores para atender essa nova demanda educacional.
Percebo que, mesmo tendo realizado um curso de licenciatura, posso afirmar que as
discussdes que cercam a temadtica ainda sdo parcas para que os atuais e os futuros professores
possam atender esse publico, e penso ser injusto, hoje, ter exigido daquela professora uma
postura que, infelizmente, ela ndo poderia adotar por estar despreparada para a funcdo de
professora de alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE).

Apos a justificativa da professora, minha mae, desinformada e ndo tdo bem
orientada pela Institui¢do Especial que outrora meu irmao estudava, transferiu-o para uma
escola particular, na qual, sua evolugdo foi extraordinaria, tanto escolar quanto social, pois
desenvolveu consideravelmente sua fala, escrita e leitura. Com tais afirmacdes, destaco que
ndo pretendo confrontar competéncias atribuidas as instituigdes publica ou privada de ensino,
as quais ambas apresentavam estruturas semelhantes - tomadas suas devidas proporgdes -,
mas sim, enaltecer as diferentes praticas pedagogicas atribuidas pelas professoras.

Ulterior a trés anos, minha mae foi chamada a escola e foi “convidada” a retirar
seu filho deficiente da instituicdo, em fun¢do de uma suposta mae que teria aventado sobre o
receio de que sua filha tivesse contato com uma pessoa com SD, e pelo fato dele ter alguns
anos a mais que os demais alunos. Novamente orientada pela coordenagdo da Instituicao
Especial, ela retirou o Marcos da escola regular, para deixa-lo apenas na escola especial, pois,
em alguns anos ele poderia cursar a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) na mesma
Instituicdo Especial.

Posterior um periodo de depressdao, em decorréncia de ter saido da escola e,
consequentemente, perdido o contato com seus melhores amigos, em 2009, meu irmao teve
sua pior pneumonia, tendo que ser submetido a um coma induzido por quase um més. Este
episodio foi um marco para minha trajetoria, tal como um divisor de aguas, pois foi entao que

passei a me aproximar mais efetiva e afetivamente do Marcos, e passei a tentar compreender
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sua deficiéncia, assim como tentar modificar e alavancar sua condi¢do, principalmente
buscando sua autonomia.

Minha mae, Regina, ¢ uma mulher negra, auxiliar de limpeza, empregada
doméstica. Meu pai, José, porteiro aposentado. Ambos de origem rural e condigdes
financeiras precarias, sao um homem e uma mulher de seu tempo, ou seja, por questdes
socioculturais, sempre demonstraram o amor e carinho nas entrelinhas de certa rigidez. Foram
eles que receberam a noticia de que seu filho nascera com SD, e que, por decorréncia disso,
ndo falaria, ndo comeria e andaria sozinho, sendo assim, nas palavras do médico: “seria um
‘eterno bebé’”. As palavras do “doutor”, pela trajetéria aqui ja exposta, ecoaram como
palavras de um deus.

Todas essas experiéncias construiram uma inquietacdo que ndo cessaria com
meu ingresso na academia. Em janeiro de 2011 passei no vestibular para o curso de
Licenciatura em Geografia, na Universidade Estadual de Londrina (UEL). Assim, no primeiro
ano de graduagdo, ingressei em um projeto de Iniciacdo Cientifica (IC) acerca da formacao
territorial paranaense, no qual dei continuidade como bolsista até o inicio de 2014,
possibilitando os primeiros contatos com pesquisas académicas. Em 2012, procurei a Prof.*
Dr.* Margarida de Céssia Campos, docente do Departamento de Geociéncias (DGEO), e
apresentei minha angustia com relacdo a necessidade de estudos relativos ao ensino de
Geografia para alunos com SD. Solicitamente, a professora me indicou alguns anais de
eventos especificos de Ensino de Geografia, e pediu para que identificasse, dentre eles, alguns
artigos que abordassem a problematica que lhe apresentei. Porém, ndo fora identificada
nenhuma pesquisa relacionada a educacao inclusiva de alunos com SD, nem discussodes afins
no material cedido. A caréncia permanecia presente.

Em 2013, fui convidada pela mesma professora para atuar como colaboradora
em um projeto paralelo de confeccio de mapas tateis para o Instituto Roberto Miranda de
Londrina/PR, projeto este que permaneci até meados de 2015 e que era vinculado com o
Programa Instituicdo de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). O desenvolvimento deste
projeto foi essencial, tanto para minha formacdo profissional, quanto pessoal, pois me
possibilitou ter os primeiros contatos com a proposta de inclusdo de alunos com NEE. Ao
longo da realizagdo do projeto, também por meio de pesquisas bibliograficas para
embasamento do processo de confec¢do, observei que o material disponibilizado em relagdo a
Educacdo Especial atrelada ao ensino de Geografia, se voltava quase que exclusivamente a
confecgdo de mapas tateis. Naquele momento, percebi que precisaria de orientagdo para

compreender o processo de ensino de Geografia para pessoas com SD.
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Ainda em meados de 2013, ingressei no Programa de Educacao Tutorial (PET)
de Geografia, também como colaboradora, no qual permaneci até o inicio de 2015. O PET
também foi muito importante para meu percurso académico, visto que me possibilitou chegar
até aqui, principalmente em virtude da liberdade de realizar, com o grupo, discussdes e
leituras em torno da educagdo inclusiva, da Sindrome de Down, dos mapas tateis, formagao de
professores, do Ensino de Geografia, dentre outros.

Em 2014, ja no segundo semestre, ainda sem sanar meu anseio inicial, realizei,
como aluna especial na disciplina de “Educagdo Especial A” junto ao Departamento de
Educacdo da UEL, ministrada pela Prof* Dr.* Simone Moreira de Moura, a qual nos
possibilitou leituras e discussdes especificas da Educagao Especial, dando-me a base
conceitual e histérica necessdrias para me incentivar ainda mais a desenvolver pesquisa na
area da educacao inclusiva.

No mesmo ano de 2014, me aproximei do Prof.° Dr.® Ricardo Lopes Fonseca,
para o qual, por meio da constru¢do de uma amizade, expus minha angustia e a partir de entao
passamos a buscar caminhos e possibilidades para tentar sana-la, visto a grande constricao de
estudos que tratam do tema. Procurei a Prof.* Dr.? Eloiza Cristiane Torres para orientacao nas
proximas etapas académicas (especializacdo e mestrado) e por meio de uma conversa, € atenta
ao meu histdrico pessoal e académico, me incentivou a realizar a pesquisa com alunos com
SD, em virtude da simbologia que traria para a pesquisa por ter um irmao Down. Elaboramos
um projeto o qual foi aceito pelo Programa de Pos-Graduagao em Geografia no ano seguinte.

Ao longo da pesquisa de mestrado, me deparei com muitos percalcos, sendo
um deles a dificuldade em encontrar alunos com SD matriculados nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, ¢ de estabelecer os métodos e técnicas a serem estabelecidos
para a realizacdo da pesquisa em virtude dessa dificuldade.

Sentindo a necessidade de buscar material para essa discussdo, tendo a
percepc¢ao que na area da Geografia ela ¢ quase nula, numa tentativa interdisciplinar, me
matriculei como aluna especial do curso de Pos-Graduagdo em Pedagogia, também na UEL,
na disciplina Formagdo de Professores para a Inclusdo de Alunos com NEE, ministrada pela
Prof.* Dr.* Célia Regina Vitaliano, a qual convidamos para compor a co-orientacdo desta
pesquisa, em que, ao aceitar fazer parte desse processo, abrilhantou esse estudo.

E ¢ por meio dessa trajetdria que apresentamos essa pesquisa, embasada em
uma preocupagdo e sentimentos que vao muito além dos anseios de ordem pessoal se aliando
a conhecimentos cientificos sobre o tema, voltados aos professores e pesquisadores da area de

Geografia e afins.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa aborda alguns aspectos relacionados ao ensino de Geografia para
alunos com Sindrome de Down (SD) a partir das percepcdes e praticas de professores de
Geografia da Rede Estadual de ensino da cidade de Londrina/PR. A inquietacdo pela presente
pesquisa se deu a partir de um anseio pessoal em trabalhar com o publico alvo da SD no
Ensino de Geografia, dando continuidade a pesquisa de especializagdo, na qual constatamos
que os alunos do curso de licenciatura em Geografia reconhecem a importancia do processo
de inclusdo de alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE), entretanto se sentem
despreparados para efetivar o processo, uma vez que poucas foram as oportunidades que
tiveram para debater a tematica (FREITAS, 2016).

Apesar das discussdes sobre a educagdo inclusiva ja desenvolvidas nas Gltimas
décadas, ainda temos alguns entraves a serem superados, principalmente no que tange a falta
de formagao especifica para favorecer o processo inclusivo de alunos com NEE, que envolve
o entendimento do conceito de inclusdo e, principalmente as acdes pedagogicas voltadas ao
referido publico alvo. Nozi (2013) diz que se torna até mesmo redundante citar que a escola
ndo tem estrutura para receber alunos com NEE, assim como, a falta de formagao especifica,
pois o discurso estd presente em 90% das teses e dissertacdes analisadas pela pesquisadora.
Diante disso, questiona-se: como o professor de Geografia tem percebido o processo de
ensino e aprendizagem de alunos com SD, sob a perspectiva inclusiva?”

Tal questionamento segue a premissa de que a percepc¢ao do professor diante a
inclusdo interfere em sua agdo didatica (BEYER, 2013), e que se o professor ndo consegue
perceber o processo de inclusdo, por diversos fatores como: a falta de formagdao e de
orientacdo da comunidade escolar; falta de reflexibilidade de sua pratica; mostrar-se disposto
a compreender a heterogeneidade da aprendizagem dos alunos em sala de aula, ou entdo nao
acreditar na possibilidade de aprendizado de seu alunado, podem ser fatores desfavoraveis a
inclusdo, refletindo nas praticas docentes. Por esta razdo, utizamos o conceito de percepgao
numa perspectiva psicossocial para a realizagdo desta pesquisa, ou seja, a partir das
representacdes sociais. De acordo com Arruda (2002, p. 128) a percepgdo social “[...] reflete

sobre como os individuos, os grupos, os sujeitos sociais, constroem seu conhecimento a partir

! Fonseca (2015) realiza reflexdo semelhante, porém da enfoque para a formagio inicial de professores de
Geografia, sob 6tica do professor reflexivo.
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da sua inscrigdo social, cultural etc., por um lado, e por outro, como a sociedade se da a
conhecer e constroi esse conhecimento com os individuos.”

Para tanto, realizamos uma busca acerca de pesquisas e artigos desenvolvidos
que discutam o ensino de Geografia na perspectiva inclusiva, porém, pudemos perceber que
poucos tém sido os trabalhos com essa tematica. Identificamos na literatura referente ao
ensino de Geografia poucas discussdes acerca de recursos e orientagdes pratico-pedagogicas
voltadas a inclusdo de alunos com NEE, assim como poucas tém sido as pesquisas voltadas ao
ensino de Geografia para alunos com SD. Uma das pesquisas encontradas foi a de Cabral
(2011), que traz como discussdo a percepcao de alunos com SD a respeito do conceito de
lugar — uma das categorias de andlise geograficas. A referida pesquisa apresentou como
metodologia as atividades académicas cotidianas dos alunos na instituicdo de Educacdo
Especial, tais como textos descritivos, constru¢do de Historias em Quadrinhos (HQ's) e
utilizacdo de computador para trabalhar imagens da cidade, na qual a pesquisa foi
desenvolvida. Assim, a pesquisa teve como objeto de estudo a percepgao dos alunos com SD
acerca da categoria de lugar e ndo as praticas pedagogicas direcionadas aos referidos alunos,
como aqui se propos.

Mais comumente encontramos literaturas voltadas a adaptacdo de materiais
para alunos com Deficiéncia Visual (DV), mais especificamente a confec¢ao de mapas tateis
(LOCH, 2008; VENTORINI, FREITAS, 2011; ALMEIDA 2011; ALMEIDA, 2012), dentre
outras). Embora esse ndo seja o objetivo do nosso estudo, acreditamos que o grande nimero
de pesquisas voltadas a essa temdtica se faz por entendermos que, os alunos com DV,
apresentam como necessidade basica a locomoc¢do no espago geografico, bem como, na
condi¢do de professores de Geografia, nosso principal instrumento ¢ o mapa, facilitando a
adaptacao dos conteudos.

Apesar de ndo ser uma realidade no ambito do ensino de Geografia, Silva e
Kleinhans (2006, p. 124) apontam a necessidade de desenvolvimento de pesquisas sobre os
aspectos bioldgicos, sociais e culturais que envolvam a SD, e ressaltam que a temadtica ¢
discutida aplamente na comunidade cientifica, porém fragmentada, em que os resultados e
“[...] as descobertas nao chegam de forma apropriada aqueles profissionais que trabalham nas
escolas e/ou instituigdes de ensino e saude.”

Diante do que levantamos, propomos para esta pesquisa investigar como tem se
dado o processo de inclusdo de alunos com SD no ensino de Geografia nos Anos Finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio, a partir da caracterizagao das percepcdes e praticas de

professores de Geografia que tem alunos com SD em suas salas de aula. Assim, delimitamos
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como objetivos especificos desta pesquisa: a) verificar a percepg¢ao dos professores de
Geografia, regentes da classe regular, acerca do processo de inclusao de alunos com SD; b)
identificar as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores de Geografia, regentes da
classe regular, no processo de ensino e aprendizagem de alunos com SD; c) caracterizar os
apoios pedagogicos disponibilizados aos professores de Geografia, regentes da classe regular,
que tenham alunos com SD, e d) verificar a percep¢ao dos professores de Geografia, regentes
da classe regular, acerca de sua formagdo docente em relacdo ao processo de inclusdo de
alunos com SD.

Compreendemos por educagdo inclusiva uma educacdo que possa ser para
todos, a qual propde um contexto educacional que seja possivel ensinar sem discriminagao
racial, social, financeira, de credo, género ou condi¢do bioldgica e/ou genética. Portanto, ¢
uma escola que visa a diversidade, com objetivo de garantir a aprendizagem, acesso €
permanéncia de seu alunado, dando-lhes as condigdes necessarias para a efetivagdo do
processo escolar.

Expomos anteriormente que o objeto da pesquisa em tela estd relacionado ao
processo de ensino e aprendizagem, que se da por meio das praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelos professores em sala de aula junto aos seus alunos com SD, por isso
consideramos que a utilizacdo de um unico aporte teodrico significaria, segundo a nossa
compreensdo do tema em questdo, engessar as possibilidades de andlises, especialmente no
que concerne os resultados da pesquisa, visto que muitos pesquisadores (DUK, 2006;
VITALIANO, 2010; SILVA, 2013) que discutem experiéncias educacionais inclusivas e
orientam praticas pedagogicas inclusivas ressaltam que os procedimentos de ensino
considerados inclusivos derivam especialmente das teorias e concepcdes de aprendizagens
mais recentes. Assim sendo, a fundamentagdo tedrica e as discussdes apresentadas neste
estudo sdo permeadas pelas contribuigdes de diferentes tedricos os quais consideramos de
vasto aporte e que se complementam para andlise de praticas pedagogicas que favorecem o
processo de inclusdo dos alunos com NEE.

Gostariamos de esclarecer também algumas nomenclaturas utilizadas ao longo
da pesquisa para evitar equivocos. Na literatura especifica hd uma ampla discussdo acerca das
nomenclaturas a serem utilizadas, pensando-se a melhor forma de referir-se a pessoa que
apresenta alguma necessidade educativa especial ou alguma deficiéncia, seja ela motora,

intelectual, visual, auditiva®. Nesta pesquisa, a utilizagdo de “alunos com NEE”, tratar-se-a de

2 Ao longo de um processo histérico, pessoas em situagio de deficiéncia tiveram varias denominagdes
pejorativas. Podemos citar como exemplos: idiotas, débeis mentais, retardados mentais, imbecis, deficientes
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um grupo que manifesta alguma dificuldade educativa especial, apresentando eles alguma
deficiéncia ou nao. E, por vezes, quando referir-nos a alunos/pessoas em situagcdo de
deficiéncia (OMS, 2004), tratar-se-4 de um grupo com deficiéncia especifica. Cabe ressaltar
também que a SD estd associada a Deficiéncia Intelectual (DI), e estima-se que no Brasil, a
cada 700 nascimentos, nas¢a uma crianca com SD (MOVIMENTO DOWN, 2014).
Compartilhamos do desejo apresentado por Rodrigues (2015, p. 21) que, a
crianca com SD, a partir de sua matricula, ndo se torne apenas um aluno considerado
“fofinho”, “gracinha” e que sirva apenas de propaganda (enganosa) das escolas particulares,

mas sim que essas criangas

[...] sejam alunas da escola e ndo do professor de sala de aula; que tenham atividades
de estudo e escolarizagdo na sala de aula; que participem dos jogos, das brincadeiras,
das apresentagdes nos eventos escolares, mas que, sobretudo, meregcam crédito que
aprenderdo em seus ritmos, que evoluirdo em suas aquisi¢des académico-escolares e
na aprendizagem de competéncias sociais.

No entanto, compreende-se que, tratando-se do processo de inclusdo, soma-se
inimeros obstaculos, sendo a formagdo de professores um dos mais criticos (NOZI, 2013).
Para tanto, consideramos nessa pesquisa a necessidade de que o professor tenha condi¢des de
refletir sua pratica pedagogica a fim de que possa analisar as potencialidades apresentadas
pelos alunos para que possam desenvolver metodologias no ensino de Geografia favoraveis ao
aprendizado dos alunos (DAMASCENO, 2006; FREIRE, 1997).

Realizadas as consideragdes iniciais e os devidos apontamentos, apresentamos
adiante a estrutura desta pesquisa, a qual esta dividida em trés se¢des, intituladas a saber:
Referencial Teorico, Método e Resultados e Discussao.

A primeira se¢do, a qual trazemos as discussdes teodricas que desenham o
presente estudo, fora dividida em trés subse¢des. Propomo-nos, em um primeiro momento,
realizar uma pequena contextualizagdo histdrica da Educacdo Especial e Inclusiva. Na mesma
subsecdo, abordamos as principais legislacdes que embasam a educacdo inclusiva, que
possibilitou as andlises acerca da atual conjuntura legislativa diante do processo inclusivo.
Seguidamente, tratamos a formagdo docente, as praticas inclusivas e as possibilidades de

praticas favoraveis a inclusdo no ensino de Geografia disponiveis na literatura.

mentais, deficientes intelectuais, portadores de deficiéncia, anormais intelectuais, portadores de deifeitos
pedagdgicos etc. (JANNUZZI, 2004b). Algumas citagdes utilizadas nesta pesquisa podem apresentar alguns
dos termos anteriormente apresentados, porém deve-se compreender que sdo terminologias caracteriticas de
cada periodo da sociedade, devendo-se considera-la em seu contexto social, cultural e historico. Um exemplo
recorrente ¢ a utilizagdo de Deficiéncia Mental, hoje ndo mais utilizada por ser associada a doengas e
transtornos mentais.
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No terceiro momento, dialogamos sobre da DI e da SD, apresentando
caracteristicas bioldgicas, e sociais, culturais e educacionais. Nessa subcapitulo sdo realizados
alguns dialogos a fim de que profissionais da educacdo, principalmente, e demais que estejam
envolvidos com o publico alvo da pesquisa, compreendam que hd uma deficiéncia, uma
dificuldade, mas que as mediagdes ndo sejam respaldadas apenas a partir dela, e sim, que ha a
necessidade de modificar o nosso olhar para compreender que o aluno pode aprender
conforme as interacdes sociais ofertadas a eles. Portanto, buscamos deixar evidente que as
condi¢cdes e transformagdes bioldgicas ndo sdo capazes, unicamente, de explicar a
constituicdo do ser em sociedade.

Assim, na segunda se¢do deste estudo, a partir da delimitagdo dos objetivos e
do desenho bibliografico exposto anteriormente, apresentamos a metodologia adotada para a
realizacdo da pesquisa. Para tanto, dividimos o capitulo da seguinte forma: caracterizacdo da
pesquisa, delimitacdo do campo de pesquisa, participantes, caracterizagdo das instituicdes
participantes, procedimentos para a coleta de dados, instrumentos de coleta de dados e
tratamento dos dados de andlise.

A terceira secdo desta pesquisa direciona-se aos resultados e discussdo dos
dados, os quais foram organizados e analisados por meio da Andlise do Conteudo, propostos
por Bardin (2011). Fragmentos de relatos dos participantes e trechos das secdes de
observagdes realizadas foram utilizados para dar corpo as andlises. Para tanto, as informagdes
obtidas por meio de entrevistas e observagdes foram organizads em quatro categorias de
analise, quais sejam: 1) formacao dos participantes referente a inclusdo de alunos com SD; 2)
praticas docentes desenvolvidas pelos participantes; 3) percepgdes dos participantes acerca da
inclusdo das alunas com SD, e 4) dificuldades em relagdo ao processo de inclusdo das alunas
com SD na classe comum. Algumas subcategorias foram apresentadas para pormenorizar as
discussoes.

Identificamos que praticas isoladas acerca da conhecida Geografia Tradicional
j4& ndo mais sdo suficientes como praticas didaticas quando visa-se a heterogeneidade da
aprendizagem. Nao se trata, portanto, de inventar a roda, mas sim de identificar metodologias
que possam ser favoraveis aos diversos tipos de aprendizagem, o que ndo se aplica somente
aos alunos com NEE ou em situacao de deficiéncia, mas sim a todos os alunos. Destacamos
algumas praticas do ensino de Geografia que podem ser favoraveis ao processo de inclusdo,
devendo ressaltar que sdo algumas sugestdes de praticas, ndo devendo ser consideradas como

metodologias pré-elaboradas, dadas, uma vez que cada aluno tera sua forma de aprendizado, o
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qual o processo devera adaptar o curriculo para tal. A importancia da reflexdo da acdo
pedagogica também se faz presente, sem a qual o processo de inclusao pode nao ser efetivada.

Assim, os didlogos apresentados na presente pesquisa visaram a efetividade do
ensino de Geografia para alunos com SD, a partir de metodologias que assumam 0s propios

alunos como pontos-chave para a aprendizagem.
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA

Propomo-nos para a fundamentagao teorica discutir as principais tematicas que
envolvem a Educacdo Inclusiva e o ensino de Geografia, buscando correlaciona-los de tal
modo que possamos tracejar um caminho em que os professores de Geografia possam
compreender o processo de inclusdo de alunos com Necessidades Educacionais Especiais
(NEE), bem como para que esse professor possa ter os conhecimentos bésicos necessarios
para orientagdo de suas praticas pedagogicas direcionadas aos alunos com Sindrome de Down
(SD).

Para tanto, primeiramente, consideramos necessarios os conhecimentos acerca
dos percursos historicos da Educacdo Especial, de sua institucionalizacdo até a sua
consolidacao (PLETSCH, 2014), para que possamos entender o quadro da atual conjuntura
acerca da tematica, por meio, também, das politicas publicas que embasam a Educagdo
Inclusiva. Posteriormente, faz-se necessaria a discussdao acerca da SD, voltando-se para suas
principais caracteristicas biologicas e, sobretudo, sua constitui¢cao social.

Na sequéncia, apresentamos a discussao sobre da formagao de professores para
a inclusdo de alunos com NEE, seu déficit na formacao inicial, bem como os saberes docentes
necessarios para uma pratica docente que possa favorecer o processo de inclusdo dos alunos
com Deficiéncia Intelectual (DI). Nesta mesma subsecdo discutimos as praticas pedagdgicas
consideradas pela literatura especifica como favoraveis ao processo de inclusdo de alunos
com NEE, bem como as praticas pedagodgicas em Geografia direcionadas a inclusdo dos
referidos alunos.

A pratica pedagodgica vem sendo apontada como uma das principais
dificuldades enfrentadas pelos professores. Nao compreender o processo de organizagdo,
planejamento e adaptacdo curricular de modo que possa ser pensado em todos os alunos e
suas especificidades tem sido um obstaculo indicado por quase todos os professores quando
se trata da inclusdo de alunos com NEE, como assinalado inicialmente.

Esse estudo pode contribuir com discussdes que consideramos de suma
importancia para as praticas pedagogicas dos professores de Geografia, assim como para

evidenciar as potencialidades dos alunos com SD em sala de aula.
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1.1 CAMINHOS E PERSPECTIVAS DA INCLUSAO ESCOLAR

Seria impensavel um mundo onde a experiéncia humana se desse fora da
continuidade, quer dizer, fora da Historia. A proclamada ‘morte da Historia’
implica a morte das mulheres e dos homens. Ndo podemos sobreviver a morte da
Historia que, por nos feita, nos faz e refaz. O que ocorre é a superagdo de uma fase
por outra, o que ndo elimina a continuidade da Historia no interior da mudanga.
(Paulo Freire)

Por muito tempo a escola foi (ou, a0 menos, era para ter sido) um espaco
voltado a um grupo especifico, excluindo alunos que fugissem dos padrdes estipulados e
“tipicos”, a qual havia segregacdo e selecdo dos considerados mais aptos para o ingresso na
escola. Desta forma, o processo de inclusdo tem em suas raizes o historico da exclusdo e
discriminacao social e escolar de pessoas com deficiéncias. Diante disso, corroboramos com
Diaz (1995, p. 25):

Dicho de forma mas directa: en el tratamiento dado a los deficientes hay variaciones
historicas entre épocas y entre culturas, pero también hay ciertas lineas persistentes
que, de forma muy sintetizada, giran en torno a una constante historica, la
marginacion. Por otra parte, hay progresos, en efecto, pero también grandes
contradicciones.” (Grifos no original).

Hé4 duas décadas e meia, surge o Movimento pela Inclusdo que busca a
inclusdo escolar de pessoas marginalizadas pela sociedade, sejam elas de origem cultural,
social, de género, étnica, racial e/ou condi¢do financeira, biologica ou genética. Este
movimento, que eclode internacionalmente, procura atingir, principalmente, as instituicdes de
ensino, em busca nao tdo somente ao direito de acesso e permanéncia dos alunos com NEE,
mas que possibilite os mecanismos necessarios para uma educagao possivel e de qualidade ao
publico escolar.

Assim sendo, propomo-nos para essa subse¢do, primeiramente, realizar uma
pequena contextualizagdo histérica da Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva, a partir de
uma Otica europeia-ocidental e eugenista por origem. Esta tltima, “com status de disciplina
cientifica, objetivou implantar um método de selecdo humana baseada em premissas
bioldgicas.” (DIWAN, 2015, p. 10, grifos no original). Além das discussdes historicas,
abordamos em um segundo momento, aspectos que envolvem o contexto atual do processo de
inclusdo, tais como conceituagdes, processos normativos € as problematicas que, mesmo com

muito avango, ainda sdo entraves para o processo de inclusao. Consideram-se essas discussoes

3 “Dito de forma mais direta: no tratamento dado aos deficientes ha variagdes historicas entre épocas e entre
culturas, mas também ha certas linhas persistentes que, de forma bem sintetizada, giram em torno de uma
constante historica, a marginalizacio. Por outro lado, ha processos, mas também grandes contradi¢des.”
(Traducao nossa, grifos no original).
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necessarias para que melhor possamos compreender o trajeto que a Educagdao Especial e
Educagao Inclusiva percorreram até o seu contexto atual.

Nessa perspectiva, Jannuzzi (2004a; 2004b) traceja o percurso de pessoas com
deficiéncia ao longo da sociedade, destacando algumas periodizagdes historicas, as quais
fundamentam esse primeiro momento de discussdes, que sdao: abordagem teologica;
abordagem do advento do cristianismo; abordagem médico-organicista; abordagem
pedagbgica; abordagem médico-pedagogica; abordagem psicopedagdgica, de acordo com a
Quadro 1. Cabe destacar que as agdes com a pessoa com deficiéncia, representadas nas
periodizacdes a serem discutidas, sdo resultados de representacdes simbolicas originadas de
determinados contextos da sociedade, os quais se constituiram por meio de diferentes culturas
e circunstancias historicas. Essas agdes foram consideradas, as respectivas ¢épocas,
apropriadas diante da pessoa com deficiéncia. Da-se, contudo, énfase para agdes voltadas para
a escolarizagdo do sujeito deficiente, resguardando as possibilidades de documentacdo de

cada periodo. Jannuzzi (2004a, p. 10, grifos nossos) complementa que

o modo de se conceber, de se pensar, de se agir com o diferente depende da
organizacdo social como um todo, na sua base material, isto é, na organizagao para a
producido, em intima relagdo com as descobertas das diversas ciéncias, das crengas,
das ideologias, apreendidas pela complexidade da individualidade humana na sua
constitui¢do fisica e psiquica. Dai as diversas formas de o diferente ser percebido
pela sociedade nos diversos tempos e lugares, que repercutem na visao de si mesmo.

Cabe ressaltar ainda que o recorte temporal para as discussodes se da a partir do
marco historico da escrita, ao passo que acreditamos que na pré-histéria muitos foram os atos
de exterminio de pessoas com deficiéncia, porém poucos sdo os registros para evidenciar tais
fatos. Atos esses justificados e marcados por uma consciéncia mitica, realizadas por meio de
enredos, geralmente em pragas publicas, onde poucos eram os registros.

Portanto, organizamos as abordagens citadas anteriormente (representadas
também na Tabela 1) nos tempos historicos da Antiguidade, Medievo, Modernidade e
Contemporaneidade. Datar tais tempos histdricos seria impreciso. Buscamos também uma
linha ilustrativa da visao historica diante da pessoa com deficiéncia, uma vez que os processos
histéricos s@o mais complexos que uma linha temporal, pois enquanto determinada regido da
Europa ingressava para um processo medieval, outras ainda continuavam com praticas, por
exemplo, tidas como da Antiguidade, ndo sendo, portanto, periodos histéricos homogéneos.
Tampouco indica, como coloca Jannuzzi (2004b), uma homogeneidade de toda uma

sociedade vivida em cada periodo histdrico.
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QUADRO 1 — AS ABORDAGENS HISTORICAS DA EDUCACAO ESPECIAL

Periodo Historico

Caracterizagao das

Agdes Desenvolvidas Perante

Abordagens a Pessoa com Deficiéncia
Enaltecimento do
L Grega .
Antiguidade corpo humano Exterminio
Romana Visdo mistica
Visdo teoldgica Marginalizacdo / Exterminio
) Paradoxo entre protecdo, cujos
Medievo Advento do . P B ¢ ,J,
e deficientes para a “ter alma”, e
Cristianismo , T
exterminio e marginalizacao.
Renascimento Enfase médica, voltada ao
Modernidade o .. corpo do deficiente
M¢édico-organicista ) 1
(instrumento médico).
Tentativas praticas
Vertentes . p .
. educacionais (publico cego,
pedagdgicas o
prioritariamente).
Concepgao higienista;
L 4 escolarizagdo realizada em
Vertentes médico- e
dacoeicas hospitais psiquiatricos;
., e . :
Anterior século pedagog cataloga¢do da anormalidade
XX (Europa) para a educacio.
Vertentes Deficiéncia definida por meio
Contemporaneidade psicopedagogicas do QI
Funcionalidade do corpo
Segregacao deficiente; deficientes
segregados da sociedade.
Aceita-se o aluno deficiente na
. N escola, porém néo sdo dados
A partir do Integracdo P .
, 0S mecanismos para o seu
seculo XX aprendizado
(Brasil) P '
. Busca-se a diversidade do
Inclusao :
ensinar e aprender.

Fonte: Organizacdo da autora a partir de Jannuzzi (2004a).

Tanto a Antiguidade quanto o Medievo foram marcados por superstigdes,

crengas ¢ valorizagdo do corpo. Porém, na Antiguidade foram comuns as diferencas e

deformidades serem relacionadas a demodnios e seres amaldigoados. As praticas contra essas

pessoas eram voltadas a "tirar o demonio do corpo", bem como o proprio exterminio das
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mesmas. Com relagdo a tais praticas, Azevedo (1994, p. 2) coloca que "a trepanagao (abertura
do orificio no cranio), era praticada pelos homens da Antiguidade, principalmente pelos
egipcios. Historicamente esta cirurgia era realizada para permitir que os espiritos malignos
saissem do corpo.” O autor ainda coloca que na Grécia Antiga, era muito valorizado o aspecto
e beleza fisicos, e at¢ mesmo de corpos fortes, como em Esparta. Aqueles que apresentassem
alguma deformidade eram sacrificados por sua fealdade e inutilidade. Rodrigues (2008) ainda
complementa que em Atenas, pessoas com alguma deformidade eram abandonadas nas pracas
publicas ou em campos, ¢ em Esparta eram langados do alto dos rochedos.

No Medievo, pessoas com algum tipo de deficiéncia intelectual e/ou fisica que
conseguiam chegar a fase adulta, tendo em vista que a qualidade de vida para essas pessoas
era muito baixa para a época, tinham de ser suprimidas da sociedade uma vez que tinham suas
crengas baseadas no sobrenatural, a partir de contextos e visdes teoldgicas. Mazzotta (2005, p.

16), sobre esse periodo, coloca que

A propria religido, com toda sua forca cultural, ao colocar como "imagem e
semelhanca de Deus", ser perfeito, inculcava a ideia da condigdo humana como
incluindo perfeicdo fisica e mental. E ndo sendo "parecidos com Deus", os
portadores de deficiéncias (ou imperfeicdes) eram postos a margem da condigdo
humana.

Como colocado anteriormente, o Medievo ¢ marcado pela visdo teoldgica, no
qual se estabelece o Advento do Cristianismo, em que a ciéncia volta a ser considerada e as
pessoas com dificuldades passam a "ter alma" e a ser tolerados; tem deveres, porém nenhum
direito. Segundo Azevedo (1994, p. 2), nesse periodo passa-se a se ter atendimento
assistencial; ¢ uma tentativa de institucionalizacdo para essa minoria, porém "eram
organizagdes que abrigavam os desprotegidos, infelizes e doentes de toda espécie, pessoas
que eram tratadas como marginais em relacdo a sociedade.” Nesta visdo, ajudar essas pessoas
significava "ter um lugar no céu".

No entanto, o fato de a deficiéncia ser tolerada ndo significou melhoras nas
condicdes de vida para tais individuos, pois se encontravam, em sua maioria, segregados em
asilos e instituigdes de caridade. Assim, esta época foi marcada por atitudes paradoxais entre a
protecdo e a eliminagdo, sobressaindo a visao do aspecto sobrenatural.

No século XVI, marcado pelo Renascimento, j& na Modernidade, muda-se a
visdao perante o deficiente: neste momento o deficiente passa a ser visto por uma abordagem
médica, explicada pelo momento historico no qual ¢ marcado pela crenga na ciéncia, tendo a
necessidade de dar explicagdes a sociedade, explicagdes essas pautadas na medicina,

principalmente.
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Pode-se caracterizar esse periodo como “organicista”, contrapondo as visdes
anteriores, em que, nessa, buscava no corpo (no¢ao de 6rgao) do deficiente a resposta para a
sua diferenca. Acreditavam, pois, que a deficiéncia era um problema a ser solucionado pela
medicina. Apesar da énfase organica do ser nesse periodo histdrico, alguns poucos autores ja
pensavam na educagdo para essa minoria, porém ainda muito pontual e individual
(RODRIGUES, 2008).

Posteriormente a esse periodo, na transicdio da Modernidade para a
Contemporaneidade, surgem as vertentes pedagogicas com o intuito de buscar tentativas
praticas que colaborassem para o desenvolvimento de pessoas com algum tipo de “déficit”
educacional. No que compete a este periodo (Contemporaneidade), alguns trabalhos
realizados se destacaram, sobretudo com relagdo a educagdo para cegos e para surdos. Porém,
em alguns periodos, era frequente manter em segredo como se conduzia a educagdo para o
publico cego e surdo, pois alguns dos educadores envolvidos alegavam complexidade e
dificuldade para o desenvolvimento das praticas (LACERDA, 1998), discurso este que parece
nao mudar com o tempo4.

A posteriori, segue-se a vertente médico-pedagdgica, unido entre uma visao
médica e o ambito escolar, difundindo as concepcdes higienistas, em que “a deficiéncia,
principalmente a mental, é entdo relacionada a problemas basicos de saude, causadores de
nossa degenerescéncia e taras, como sifilis, tuberculose, doengas venéreas.” (MAGALHAES,
1913 apud JANUZZI, 2004a, p. 36). Jannuzzi (2004a, p. 36) ainda coloca que “os médicos
também percebem a importancia da pedagogia, criando instituicdes escolares ligadas a
hospitais psiquiatricos, congregando criancas bem comprometidas em seu quadro geral e que
estavam segregadas socialmente junto com os adultos loucos.”

Nesta vertente, a avaliagdo escolar era realizada preocupando-se em catalogar
a anormalidade; seriam, assim, alunos “portadores de defeitos pedagégicos’.” Cabe ressaltar
que “a defesa desta educagdo foi feita em nome da ‘ordem e progresso’, pois que evitaria a
germinagdo de criminosos, desajustados de toda a espécie.” (JANNUZZI, 2004a, p. 48). Tal
idealismo afilia-se a ldgica capitalista de que um corpo deficiente € ineficiente, passivel de ser

descartavel.

* Nio se trata de minimizar a dificuldade da pratica, mas sim enfatizar o discurso, utilizado por muitos
professores para justificar a ndo aceitacao desses alunos.

> Entendia-se por “portadores de defeitos pedagdgicos” os anormais intelectuais, os morais e os pedagogicos. Os
anormais intelectuais seriam os tardios ou os precoces, de acordo com comparagdes realizadas com alunos de
mesma idade; os morais se tratavam de pessoas com alguma tara moral dependente de anomalia intelectual; e
os pedagodgicos seriam aqueles dotados de inteligéncia e instrugdo de grau inferior a sua idade, bem como
englobava os deficientes fisicos (JANUZZI, 2004a, p. 40).
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Seguidamente, pode-se colocar a vertente psicopedagdgica, na qual eram
aplicados testes de Quociente de Inteligéncia (QI), em que, caso o aluno apresentasse
resultado inferior a média estabelecida, o0 mesmo seria considerado anormal. Ha entdo nesse
periodo, uma “psicologizagdo” na escola, em que a psicologia, aliada a pedagogia, ditavam e
selecionavam quem seria inserido na escola ou ndo. As anormalidades permeavam
caracteristicas como: alunos que falavam muito, que erguiam constantemente a carteira, nao
conseguiam fazer exercicios graficos, que se levantavam muito, ¢ rebeldia® (JANNUZZI,
2004a).

H4 que se destacar também que neste periodo passou-se a dar grande
importancia & questdo laboral das pessoas com alguma deficiéncia’, pois se pensava que a
educagdo deveria preparar a crianga para a vida moderna, sem que perturbem a ordem e sem
aumentar a criminalidade (JANNUZZI, 2004a).

O 1nicio da Contemporaneidade foi marcado pelas revolugdes e modificacdes
acentuadas no espago, na sociedade e na educagdo. De acordo com Saviani (2007, p. 155), a
institucionalizacdo da educagdo se dé pelo “processo de surgimento da sociedade de classes
que, por sua vez, tem a ver com o processo de aprofundamento da divisdo do trabalho.” O
autor aborda a indissociabilidade da educacdo e do trabalho, uma vez que “dizer, pois, que a
educagao ¢ um fendmeno proprio dos seres humanos significa afirmar que ela €, ao mesmo
tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como ¢, ela propria, um processo
de trabalho.” (SAVIANI, 2011, p. 10). Neste contexto, a instituicdo escolar se fazia
primordial, uma vez que a burguesia industrial precisava formar pessoas doceis e obedientes,
habilidades essas necessarias para o trabalho industrial, e que estivessem também preparadas
para a guerra, ou seja, queriam ter dominagao e conduzir a opinido da populagao.

De acordo com Coimbra (1989, p. 15), a partir da Revolugdo Industrial

[...] sentiu-se a necessidade de um numero maior de pessoas que soubessem pelo
menos ler, escrever e contar. Pessoas essas que seriam jogadas nas nascentes
industrias, fornecendo mao-de-obra para o manejo das maquinas. Por outro lado, a
burguesia ja no poder percebeu também a necessidade de "socializar" e "educar" a
massa trabalhadora existente nos grandes centros urbanos, para forma-los como
"bons" cidaddos ¢ trabalhadores disciplinados. Com isso, vemos a Escola surgindo
com claras fungdes: inculcar os valores, habitos ¢ normas da classe que domina, ou

6 Nao apenas tais caracteristicas eram tomadas como anormais, mas engloba um grupo amplo: criminosos,
tarados, idiotas, cretinos, imbecis, surdos-mudos, cegos de nascenca e deficientes fisicos (JANNUZZI,
2004a).

7 Retratando bem esta questdo, apds a criagio das APAEs (Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais),
Mazzotta (2005, p. 48) coloca que: “Em 1964 foi instalada a primeira unidade assistencial da APAE, o
Centro Ocupacional Helena Antipoff, em local cedido pela Clinica Psicologica da Faculdade Sedes
Sapientiae. O objetivo deste Centro era proporcionar habilitagdo profissional a adolescentes deficientes do
sexo feminino.” Além de outros trabalhos realizados para que esses alunos se tornassem “Uteis” para a
sociedade.
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seja, inculcar a ideologia burguesa e, com isso, mostrar a cada um o lugar que deve
ocupar na sociedade, segundo sua origem de classe.

Dissemina-se, desta forma, a escola obrigatéria com o discurso de que a
educagdo deveria ser de acesso a todos’. Nascia assim o despotismo, em que perpetuou
modelos elitistas e a divisdo de classes sociais.

J4 o contexto em que o Brasil se encontrava no final do século XVIII e inicio
do XIX refere-se a um periodo de transi¢ao de um pais imperial para republicano; um periodo
em que, ja em seu cerne, tinha uma sociedade elitizada, seguindo, claro, a mesma logica para
a educacao. Pensar em uma educagdo para minorias ainda nao era cogitada, nem para pobres,
nem para negros, € com chances menores ainda para “incapacitados”, fisica ou
intelectualmente, como eram considerados.

As primeiras orientacdes educacionais voltadas as pessoas com deficiéncias no
Brasil foram pensadas, apesar de pontuais, em meados do século XIX, em que foram criados
alguns institutos, como o Imperial Instituto dos Meninos Cegos e o Instituto Benjamin
Constant, por exemplo, para atendimento de pessoas cegas ¢ surdo-mudas’. Segundo destaque
realizado por Jannuzzi (2006), personagens importantes da época estavam intermediando os
ensinamentos especializados para atendimento educacional especial de alunos cegos e sudo-
mudos, os quais estavam sob cuidados da administracdo publica. Mas, apesar de precdrio e
atender um nimero infimo de alunos cegos e surdos'®, foram abertos espagos para discussio
acerca da educacgdo desse alunado, ja sendo, para época, um grande avanco educacional para
alunos que apresentavam deficiéncias.

O histodrico da institucionalizagdo escolar no Brasil surge muito timidamente.
Como consequéncia da constitui¢do do pais por uma sociedade elitista e liberal, a educagao
ndo fora vista como uma necessidade, uma vez que a educagdo da elite era realizada em
outros paises, na Europa majoritariamente. Logo, pensar na educagdo para a populacdo menos
abastada no século XIX j4 era algo extremamente pontual no Brasil, qui¢d pensar na oferta de
quaisquer indicios de ensinamentos para pessoas com deficiéncias. Quando realizados, os

ensinamentos especificos eram direcionados principalmente a pessoas cegas ou surdas.

¥ Compreende-se que neste periodo o discurso “escola para todos” diferenciava-se do conceito de inclusdo, e
sim se referia a “abertura” da escola para pessoas com baixa renda e que fossem capazes de exercer
atividades bragais e com agilidade. Certamente, surgem escolas especificas para a elite separadas das escolas
direcionadas aos proletariados. Os deficientes, fossem eles visuais, intelectuais, fisicos, auditivos etc., ndo
cabiam nesse sistema.

? A expressio “surdo-mudo” atualmente néo ¢ utilizada devido a constatagio de ndo haver mudez, e sim surdez
em que ndo foi oralizado. O termo aqui utilizado foi mantido para fazer jus ao contexto historico, o qual
acreditava que as pessoas surdas também eram mudas.

' De acordo com a autora, os institutos atendiam 35 alunos cegos e 17 surdos, numa populagdo que em 1872 era
de 15.848 cegos e 11.595 surdos. (JANNUZZI, 2006, p. 14).
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Mas foi a partir do século XX que a educagao de modo geral no Brasil passa a
ser visada, porém ainda muito pontualmente. A educagdo para pessoas com deficiéncia, por
sua vez, manifestou-se destacando, mais uma vez, a forma organica do defeito, mas, nesse
momento histérico, com o intuito de aperfeicoar e capacitar o deficiente para a vida em
sociedade, dando-lhe, assim funcionalidade ao corpo (JANNUZZI, 2004a; 2004b). Concepgao
esta que se assemelha as ideias disseminadas nas abordagens médico-organicista e
psicopedagogica, discutidas anteriormente. Apenas no final do século XX, com o Movimento
pela Inclusdo e apds a educagdo no Brasil estar mais democratizada, que se passa
a pensar na educacdo para pessoas com deficiéncia enquanto direito e enquanto
responsabilidade social.

Assim, a partir do século XX, pode-se colocar que o Brasil apresenta trés
etapas acerca da educagdo especial: 1) segregacdo; 2) integracdo e 3) inclusdo, cujos

processos estdo exemplificados na Figura 1, a seguir.
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FIGURA 1 - OS MOVIMENTOS DE SEGREGACAO, INTEGRACAO E DE INCLUSAO
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Fonte: Adaptacao de: NOVAES, Edson. Disponivel em:
https://edsonjnovaes.wordpress.com/2014/01/11/inclusao/. Acesso em: Maio/2016.

Assim como ilustrado na Figura 1, o periodo segregacionista (inicio do século
XIX na Europa e atinge o Brasil com a criacdo de institutos mencionados anteriormente,
tendo forte atividade até a década de 1970) se caracterizou pela marginalizagdo da pessoa com
dificuldades de aprendizagem, de qualquer origem. Algumas instituicdes de iniciativa privada
foram fundadas neste periodo, tal como a Associacdo dos Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE), em 1954, porém, poucas foram as acdes educacionais realizadas para a escolarizagao
da pessoa com deficiéncia. Ha registros da vivéncia de algumas pessoas com deficiéncia,
principalmente as consideradas mais severas, em hospitais psiquidtricos.

Apds 1970, por meio de uma maior ocupagdo territorial e conhecimento
estatistico do pais, bem como do éxodo rural, que se pdde ter a dimensdao do numero de

pessoas em situagcdo de deficiéncia existentes no pais, principalmente na zona rural. E nessa
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década, com influéncia da normalizagdo européia, que se inicia o Movimento de Integra¢do
da pessoa em situacao de deficiéncia no pais.

Atualmente o modelo de integragdo ¢ um contrassenso entre as literaturas que
discutem a educacao especial na perspectiva inclusiva em decorréncia de sua funcdo historica,
que deu a oportunidade de inser¢ao de alunos com deficiéncia nas escolas regulares, mas ao
mesmo tempo nao forneceu os mecanismos € instrumentos para que esses alunos de fato
aprendessem e acompanhassem o desenvolvimento escolar. Pelo contrario, buscaram

mecanismos que, por exemplo, inseriam esses alunos na escola em classes especiais, visto que

Na integrag¢@o escolar, nem todos os alunos com deficiéncia cabem nas turmas de
ensino comum, pois hd uma sele¢do prévia dos que estdo aptos a inserc¢do. Para
esses casos sdo indicados: a individualizacdo dos programas escolares; curriculos
adaptados; avaliagdes especiais; redug@o dos objetivos educacionais para compensar
as dificuldades de aprender. Em suma: a escola ndo muda como um todo, mas os
alunos tém de mudar para adaptar as suas exigéncias. (MANTOAN, 2015, p. 27,
grifo nosso).

Assim, a integracdo apregoa a adaptacao do aluno com NEE ao sistema
educacional implantado, ou seja, a escola como institui¢do educacional, se ausentava de
qualquer responsabilidade sobre a educac¢do da crianca com NEE, a qual atribui ao proprio
aluno o compromisso em se adaptar (GLAT; BLANCO, 2007). Caso o aluno ndo conseguisse
se adaptar, o mesmo era encaminhado para as classes especiais. Se o aluno nao se
desenvolvesse, ele mesmo seria o responsavel, pois ndo se adaptou ao sistema ofertado.

O processo da integracdo preconizava, assim como o segregacionista, um
modelo excludente, pois ndo proporcionou condi¢des educacionais aos alunos com NEE e
também ndo fez jus ao seu significado semantico-gramatical, de “passar a fazer parte de um
grupo ou coletividade; sentir-se parte de alguma coisa [...]. Completar-se; ligar-se de modo a
formar um todo coerente e harménico [...].” (INTEGRAR, 2016). Assim, o modelo de
integracdao “[...] colocava o problema no sujeito, que deveria ser ‘tratado’ ou reabilitado de
acordo com um padrao ou norma [...]. Procurar trazé-las para a norma, para o padrao comum,
¢ negar a sua diferenca, seja esta de natureza fisica, cultural, étnica, racial ou religiosa.”
(SILVA, 2011, p. 121).

No século XX surgem varios movimentos politicos, socioculturais e
pedagbgicos, mas ¢ aproximadamente a partir da década de 1990 que ha uma grande
conquista politica que deu as bases para a escolarizagdo de pessoas com deficiéncia nos
moldes da inclusdo. Movimentos esses que deram origem a alguns marcos normativos que

foram muito importantes para o embasamento da educacdo especial na perspectiva inclusiva.
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Para tanto, o modelo de inclusdo surge na década de 1990, tal como um
paradigma escolar diante do processo de integracdo (SASSAKI, 1999; SILVA, 2011;
MANTOAN, 2015), em que propde um contexto educacional que possa abranger diferentes
contextos escolares. As discussdes foram entdo iniciadas pelas orientagdes internacionais
discutidas na Declaracdo de Educacao para Todos (UNESCO, 1990) e na Declaragao de
Salamanca (UNESCO, 1994), as quais deram base para a estruturagao de politicas publicas no
Brasil, buscando a consolidagao da proposta inclusiva na educacdo para todos.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional (LDBEN) (BRASIL, 2017,
p. 40), Lei n. 9394/96, foi, certamente, um grande passo para o processo de inclusao no Brasil,
a qual previu educacdo para os alunos com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, preferencialmente na rede regular de

ensino, assegurando-lhes:

I — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especificos, para
atender as suas necessidades;

II — terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido
para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar para os superdotados;
IIT — professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados
para a integracao desses educandos nas classes comuns;

A partir das discussodes realizadas nas conferéncias citadas anteriormente, a
educacdo para pessoas com algum tipo de Necessidade Educacional Especial (NEE) passa a
ser compreendida numa perspectiva de escola para fodos, considerando a diversidade de
aprendizagem do alunado, cujo publico alvo permeie “[...] por um lado por aqueles que se
encontram em situagdes problematicas e, por outro, por todos os que no momento nao
vivenciam essas situagdes” (SANCHES; TEODORO, 2006, p. 71), caracterizando e
preconizando uma escola inclusiva.

A escola inclusiva, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) (BRASIL, 1998, p. 41), ¢ “entendida como aquela que, além de acolher todas as
criangas, garante uma dinamica curricular que contemple mudar o carater discriminatorio do
fazer pedagogico, a partir das necessidades dos alunos.” Logo, entende-se por ela como uma
educagdao mais igualitaria, com vias para uma educacao que considere a heterogeneidade do
aprender.

Na inclusdo, diferentemente do modelo de integracdo, o sistema educacional
precisa estar apto para receber, se adaptar e trabalhar com as deficiéncias (GLAT; BLANCO,

2007). A esse respeito, Sanchez (2005, p. 12) coloca que “[...] a educacao inclusiva centra-se
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em como apoiar as qualidades e as necessidades de cada um e de todos os alunos na

comunidade escolar, para que se sintam bem vindos e seguros e alcancem o éxito.”

Castro e

Pimentel (2009, p. 308) complementam que

“[...] o paradigma da inclusdo defende que a escola precisa atender as necessidades
educativas dos educandos que nela se inserem. Isto significa deixar de ignorar os
itinerarios individuais, ou melhor, passar a ouvir ¢ ver aqueles a quem néo se falava,
ouvia e via. Passar a ouvi-los e vé-los significa estar disposto a buscar pistas e
indicios que apontem para a melhor forma de ajuda-los a aprender.”

Os pesquisadores Ainscow, Booth e Dyson (2006, p. 15) estabelecem seis tipos

de caminhos para se pensar a inclusdo, quais sejam:

1. Inclusion as a concern with disabled students and others categorised as ‘having
special educational needs’.

2. Inclusion as a response to disciplinary exclusion.

3. Inclusion in relation to all groups seen as being vulnerable to exclusion.

4. Inclusion as developing the school for all.

5. Inclusion as ‘Education for All’.

6. Inclusion as a principled approach to education and society."!

Nunes e Madureira (2015, p. 129), a partir dos elementos levantados como

essenciais para o processo de inclusdao elencados anteriormente, colocam que o conceito de

inclusdo tem muitos significados, representando “[...] um poliedro de multiplas facetas, onde

cada uma delas contém algo da sua esséncia, mas nenhuma esgota o significado pleno do

conceito”, o qual apresentamos a seguir na Figura 2:

<1 Inclusdo como preocupagio com alunos com deficiéncia e com aqueles que apresentam “necessidades

educacionais especiais”.

2. Inclusdo como resposta a exclusdo disciplinar.

3. Inclusdo em relacdo a todos os grupos vistos como vulneraveis a exclusgo.

4. Inclusdo como desenvolvimento da escola para todos.

5. Inclus@o como ‘escola para todos’.

6. Inclusdo como abordagem baseada em principios da educacédo e da sociedade.” (Tradugdo nossa).
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FIGURA 2 — CONCEITOS QUE ENVOLVEM A INCLUSAO
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Fonte: NUNES, Clarisse; MADUREIRA, Isabel. (2015).

A partir dessa perspectiva, a inclusdo perpassa por uma triade educacional que
permeia o acesso, a permanéncia € a aprendizagem. O primeiro se trata do acesso a escola
sem restricdes de raca, cor, credo, condi¢cdes financeiras ou bioldgicas etc. Contudo ndo se
trata apenas do acesso ao ambiente escolar para a socializacdo de alunos com deficiéncia ou
NEE, como comumente (e erroneamente) cré-se. Assim como também € errdneo crer que a
inclusdo permeia apenas a adaptagdo arquitetonica de espagos escolares, como rampas,
sinalizacdes, disposicao de mobilia etc. Ou quando pressupdem-se que o processo de inclusdo
¢ pertencente apenas para jovens em situagdo de deficiéncia (AINSCOW, BOOTH e
DYSON, 2006; SANCHES, TEODORO, 2006), o que, em realidade, engloba a todos, como
colocado anteriormente. Possivelmente essas concepgdes erroneas advenham como resquicio
da construcao histérico-cultural de modelos excludentes de escolarizacdo da pessoa com
deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem, discussdo essa ja apresentada no inicio dessa
subsecdo. Sendo assim, além do acesso, a inclusdo apregoa que alunos em condicdo de
exclusdo possam ser mantidos no ambiente escolar por meio de um ensino de qualidade e que
considere suas potencialidades de ensino, seu tempo, sua diversidade, levando entdo a
permanéncia e a aprendizagem do mesmo.

Assim, a educacao inclusiva para alunos com NEE visa que

[...] a escola, para além de proporcionar aos alunos um espago comum, tem de
proporcionar-lhes, também, oportunidades para que fagcam aprendizagens
significativas. O que s6 ¢ possivel se aceitarmos que a diferenca nao ¢é
necessariamente impeditiva de aprendizagem e que todos aprendemos com os outros
[...]. (SILVA, 2011, p. 120).
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Corroboramos com a defini¢do dada por Rodrigues (2015, p. 13) acerca do que

viria a ser a inclusao, em que

Antes de tudo, ¢ atitude. Assim sendo, ndo pode ser imposta, ¢ construida a partir da
interiorizacdo, da aceitacdo, da acdo colaborativa e da convivéncia com as
diferencas. E a nossa capacidade de entender e reconhecer o outro, partilhando e
acolhendo todas as pessoas sem exce¢ao. Inclusdo no respeito a diversidade [...] dos
que representam um grupo vitima de opressdo ou discriminacdo por qualquer
motivo. A escola deve ser o reflexo da vida da sociedade e, como tal, deve viver a
experiéncia de conviver com as diferencas. [...] Viver a experiéncia de conviver com
as diferengas € possibilitar os alunos a desenvolverem-se de acordo com as suas
condigdes, ritmos e necessidade de aprendizagem.

Assim, depois de varios documentos ap6s a LDBEN/96, contamos com o texto
da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (PNEEPEI)
(BRASIL, 2007, s/p), a qual entende que

O atendimento educacional especializado tem como fun¢do identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se
daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a
escolarizagdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacgdo dos
alunos com vistas & autonomia e independéncia na escola e fora dela. (grifos
Nnossos).

No mesmo documento apresentado anteriormente (BRASIL, 2007, s/p), ¢
disposto que:

Na perspectiva da educagdo inclusiva, a educagdo especial passa a integrar a
proposta pedagogica da escola regular, promovendo o atendimento aos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e  altas
habilidades/superdotacdo. Nestes casos e em outros, como os transtornos funcionais
especificos, a educacdo especial atua de forma articulada com o ensino comum,
orientando para o atendimento desses estudantes.

Logo, “[...] a Educacdo Inclusiva ndo se configura como sinénimo de Educacao
Especial e sim necessita dela para se constituir, quando trata da inser¢ao dos alunos com NEE
no sistema regular de ensino.” (VIOTO; VITALIANO, 2013, p. 363).

Levando em consideragdo o processo historico social, normativo e escolar
discutido até aqui acerca da escolarizacdo de pessoas em situacdo de deficiéncia, podemos
dizer que muitos foram os avangos e conquistas para até chegarmos ao processo de inclusao
escolar, a qual ndo visa, como discutido, apenas uma socializagdo ou uma educagdo
restringida as dificuldades advindas das deficiéncias, mas sim, uma educagdo que ultrapasse
os problemas aparentes e que favoreca a aprendizagem possivel a todos os alunos. Visdo esta
que corroboramos e que da base para esta pesquisa.

A partir do que fora exposto, constatamos que, apesar de todos os avangos

sociais e politico-educacionais, o processo de inclusdo ainda enfrenta muitos impasses para
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sua efetivagdo, a partir de dificuldades de implementos concretos para efetivar o processo de

inclusdo de qualidade dos alunos com NEE na classe comum.

1.2 FORMACAO DOCENTE PARA A INCLUSAO: POSSIBILIDADES E PERSPECTIVAS NA

GEOGRAFIA

Abordamos anteriormente a necessidade e o direito da inser¢ao de pessoas com
deficiéncia em sala de aula. A partir dessa necessidade, em que condi¢des se encontram a
organizagdo das escolas para acolhé-los? E os professores, como tém se preparado para
estabelecer estratégias de ensino que visem seu aprendizado? Esse preparo tem sido ofertado?
Em quais instancias?

Ferracioli (2018, p. 34) referindo-se a 4area de licenciatura de artes, com
pesquisa semelhante a esta, destaca que “os espacos de formagdo docente devem oportunizar
o exercicio da reflexdo embasado nas discussoes e producdes teodricas da area”. Contudo,
compartilhamos com a pesquisadora a angustia da escassez da produgdo cientifica brasileira
acerca do ensino direcionado a alunos com NEE em algumas areas especificas da licenciatura,
assim como Artes e Geografia, principalmente quando referido a DI. Em meio ao que ¢
difundido no ensino de Geografia, prevalece-se estudos voltados a Deficiéncia Visual (DV) a
partir da confeccdo de mapas tateis e mapas mentais, possivelmente por se tratar de um
instrumento de andlise mais proximo da area. Corrobora-se ainda com Ferracioli (2018) que
este fato pode ser um reflexo da falta de atencdo dos cursos de licenciatura para com esta
tematica, ou seja, uma falha no processo formativo, que tem trazido implicagdes para a acao
docente dos professores de Geografia frente a inclusao de alunos com NEE.

Para discutirmos a formagdo docente para a inclusdo, cabe esclarecer que a
compreendemos como um processo permanente, tendo em vista as constantes transformagdes
politicas-sociais-educativas e por ndo se tratar de uma pratica instrumental e técnica, mas sim,
dindmica, autdnoma e essencialmente reflexiva.

No entanto, a formagao docente foi e ainda tem sido pautada em um modelo
tradicional de educagdo, o qual tem como caracteristica o enaltecimento da pratica docente e
seu conhecimento em detrimento da aprendizagem do aluno. Esse modelo, definido por
Contreras (2002 apud PUREZA, 2012) como racionalidade técnica, ¢ entdo eminentemente
tradicional e instrumental, e apresenta objetivos, técnica educacional, principios gerais e

conhecimentos derivados da investigagdo, que reduzem a racionalidade pratica a uma
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racionalidade instrumental, e que muitas vezes ¢ encarado como Unico meio para 0 ensino,
universalizando a pratica escolar (VITALIANO, VALENTE, 2010).

Acreditamos, assim como outros autores (PUREZA, 2012; VITALIANO,
VALENTE, 2010; PIMENTA, 2006; GHEDIN, 2006, SACRISTAN, 2006) que o modelo
tecnicista de educagdo favorece a exclusao por ser seletivo, autoritario, técnico-instrumental,
reprodutivo e, portanto, dicotomiza os componentes do saber e os relacionados ao ensino
(PUREZA, 2012), tornando-se vago. Pureza (2012) ainda coloca que, neste modelo, quando a
diversidade ¢ identificada, ela ¢ categorizada, uma vez que categoriza-la ¢ um caminho mais
pratico e simples. Assim como, a logica tecnicista-reprodutiva estd em consonincia com o
sistema mercadologico, alterando o foco da aprendizagem, favorecendo o capital e
direcionando o ensino para a “manutencdo da engrenagem capitalista” (PUREZA, 2012, p.

68). Pode-se comentar também que o

O principio fundamental da escola esta na formacao de individuos capazes de refletir
conscientemente em sua realidade, isso quer dizer que a escola estd para a vida
humana e tudo aquilo que possa interferir na sociedade. A escola jamais deveria
estar voltada para atender primeiramente o mercado e do lucro [...].

Diante das questdes colocadas faz-se necessario o cruzamento das novas demandas
sociais e educacionais exigidas pela sociedade atual, como a formagdo de
professores. Sendo a inclusdo uma dessas demandas e a formagao do professor ndo
pode ficar alheia, sem abrir mdo de uma qualidade de ensino para todos sob uma
orientagdo pedagogica emancipadora. (PUREZA, 2012, p. 70).

Vivemos hoje em uma nova era tecnologica e informacional — globalizante —, e
que marca uma nova configuracdo do espago geografico e das relagdes sociais. Nesse
contexto surge uma ‘“nova forma” de viver, marcada pela fluidez das relagdes politico-
econdmico-sociais € das informagdes, bem como intensifica-se as migragdes. O filosofo
Bauman (2000) caracteriza esse periodo como uma modernidade, esta por sua vez “fluida”,
liquida, fazendo uma metéafora daquilo que “escorre” e “esvai” com facilidade, atribuindo a
essa nova sociedade das grandes e constantes transformagdes que interferem tao
intrinsicamente o modo de viver, pensar, agir. Certamente, essa nova forma de enxergar o
mundo interfere em como aprender € como ensinar, como conviver com aquilo que ¢
diferente. E a partir disso, compreendemos que a racionalidade técnica, por si s0, ja ndo cabe
mais no ensino escolar. Torna-se entdo “[...] urgente rever essa pratica conservadora que
langou o professor a uma racionalidade tecnicista e o transformou em um potencializador do

capital humano, sendo assim, da exclusdao.” (PUREZA, 2012, p. 68).

Dessa maneira, todos os segmentos da sociedade estdo envolvidos num processo de
transformagdo. Em decorréncia dessa situagdo, locais institucionais, como as
escolas, sdo obrigadas a tomar outros direcionamentos, visto que a globalizagdo do
direito a educacdo originou uma ligagdo do sistema de ensino aos diversos
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questionamentos, ¢ tal ag¢do acabou provocando uma nova reorganizagdo curricular
(LIBANEO, 1994). (FONSECA, 2015, p. 53).

Assim como analisa Rodrigues (2008b, p. 9), “o papel do professor mudou: de
um transmissor de informagdo, ele passou a ser um facilitador do processo de aquisicdo de
conhecimento.” Damasceno (2012, p. 160) nos ajuda a complementar o exposto colocando
que o momento historico ¢ singular, em que podemos vivenciar uma organizagdo escolar
democrética, “[...] na qual as diferencas dos estudantes sejam um estimulo para os professores
desenvolverem novos métodos/estratégias/meios de ensino que efetivem a aprendizagem de
todos.”

Em meio a essas transformacgdes, a formacao de professores para a Educagao
Especial na perspectiva inclusiva passa a ser pensada desde meados da década de 1990, junto
com o movimento de inclusdo, a partir da Portaria n® 1.793, de 27 de dezembro de 1994
(BRASIL, 1994b), a qual dispds trés artigos principais com recomendagdes para
complementagdo dos curriculos de formagdo de docentes e profissionais que atuam com

pessoas com deficiéncia. As recomendagdes permeiam:

Art.1°. Recomendar a inclusdo da disciplina “Aspectos ético-politicoeducacionais da
normalizacdo e integracdo da pessoa portadora de necessidades especiais”,
prioritariamente, nos cursos de Pedagogia, Psicologia e em todas as Licenciaturas.
Art. 2°. Recomendar a inclusio de contetidos relativos aos aspectos-Etico-Politicos-
Educacionais da Normalizagdo e Integragdo da Pessoa Portadora de Necessidades
Especiais nos cursos do grupo de Ciéncia da Satide (Educacdo Fisica, Enfermagem,
Farmécia, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Medicina, Nutricdo, Odontologia, Terapia
Ocupacional), no Curso de Servigo Social e nos demais cursos superiores, de acordo
com as suas especificidades.

Art. 3°. Recomendar a manuteng@o e expansdo de estudos adicionais, cursos de
graduacdo e de especializagdo ja organizados para as diversas areas da Educacdo
Especial. (BRASIL, 1994b, p. 1).

Chacon (2004, p. 335) comenta que os maiores méritos atribuidos as
recomendacdes da portaria citada anteriormente se refere a “[...] deslocar o eixo da
preocupacdo com a formacdo, até entdo colocado quase que exclusivamente na area da
educagdo, para as demais areas de atuagdo profissional nesse campo; e chamar a discussao a
questdo do curriculo de formagdo profissional.”

A partir de pesquisa realizada pelo referido autor sobre a influéncia das
recomendacdes da Portaria n° 1.793 nas modificagdes curriculares ou nao de cursos de
formagdo em Pedagogia e Psicologia, em 33 universidades federais e estaduais, no periodo de
1992 a 1997, apenas sete universidades realizaram modificacdes apds a portaria, ndo
exercendo a influéncia esperada, porém, ao menos, permitiu a cobranca das Instituigdes de
Ensino Superior (IES) a se mobilizarem quanto insercdo das temadticas propostas, como

observado pelo autor.
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ApoOs varias normativas, atualmente a formagao de professores para a inclusao
toma impulso com a Resolugdo CNE/MEC 02/2015 que dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Basica, em Nivel

Superior, Curso de Licenciatura, Graduacao Plena (BRASIL, 2015), na qual dispde que:

Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos contetidos especificos da
respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como contetidos relacionados aos fundamentos da educagdo,
formacdo na area de politicas publicas e gestdo da educagdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educagdo
especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de
medidas socioeducativas. (BRASIL, 2015, p. 11, grifo nosso).

Assim, a resolucdo dispde que os cursos de licenciaturas revisem a grade
curricular para atender os conhecimentos considerados necessarios a formagdo do professor,
em que a Educagdo Especial na perspectiva inclusiva abrange. As disposi¢des colocadas pela
resolucdo representam uma mudanca no atual cendrio da falta de formacdo nos cursos de
licenciaturas, nos quais poucas ou inexistentes discussdes acerca dos conteudos da
modalidade sdo realizadas, e permite, assim como a Portaria n® 1.793, de 27 de dezembro de
1994 (BRASIL, 1994b), certa cobranga das IES para reorganizacao curricular.

Apesar de certo incentivo de tais medidas normativas, verificamos que ndo tem
sido suficiente, pois pouco houve mobilizagao para melhorar a formacao dos professores em
relacdo a referida tematica nos ultimos anos (VITALIANO, MANZINI, 2010). Algumas
pesquisas realizadas na area, como por exemplo, Vioto e Vitaliano (2013), Vitaliano e
Manzini (2010), Mantoan (2015), Melo e Sampaio (2007) Damasceno (2006), dentre outros,
bem como a propria experiéncia vivenciada para a realizacdo da pesquisa, indicam a
resisténcia e a dificuldade do profissional da educa¢do em incluir alunos com NEE. A
justificativa volta-se para a falta de formacgao inicial e continuada para a concretizagdo do
processo, uma vez que os professores indicam que ndo tiveram formacao necessaria para tal,
levando a um sentimento de despreparo para efetivar o processo de inclusdo. Esse processo se
agrava quando somada aos diversos obstaculos que os professores ja enfrentam diariamente,
com salas lotadas, falta de condi¢des de trabalho, acimulo de servigo, falta de experiéncia,
falta de tempo e incentivo financeiro para realizarem cursos de capacitagao (especializagdes
lato e stricto sensu) € o estresse resultante de todo esse “combinado educacional”. Fatores
conjunturais e estruturais que envolvem o ambito escolar também favorecem em grande
parcela para o distanciamento do processo inclusivo, tais como a auséncia de professores de
apoio em sala de aula, falta de recursos, materiais e infraestrutura, bem como a falta de

valorizagao da classe.
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A esse contexto, Nozi (2013) coloca que se torna at¢ mesmo redundante citar
que a escola ndo tem estrutura para receber alunos com NEE, assim como a falta de formagao
especifica, pois o discurso esta presente em 90% das teses e dissertacdes analisadas pela
pesquisadora. E nesse sentido, Damasceno (2006, p. 55), tece a critica de que “a antiga
histéria de que a escola ndo estd preparada para educar a todos, ¢ a desculpa que esse mesmo
sistema classista burgués da para velar sua ineficiéncia em gerenciar toda a complexa
estrutura que esta sob sua responsabilidade”, refor¢ando e concretizando justificativas para
excluir.

Damasceno (2006) analisa que a escola deveria ser um espago de democracia,
que corrobore com a formagdo de seres humanos autonomos, autoreflexivos criticos. No
entanto, para que isso ocorra, ¢ importante que a escola se torne emancipadora, desprendendo-
se das amarras do pensamento reprodutivo, para que assim, a inclusdo escolar seja possivel,
que ensine contra o preconceito, discriminagao e sentimento de exclusao. Damasceno (2006,

p. 25 e 49, grifos no original) realiza uma critica pertinente ante o exposto

Penso que esperar que o sistema, por si mesmo, se reestruture, de maneira que os
professores, em postura submissa, aguardem as propostas e estratégias de mudangas
desenvolvidas pelo poder executivo objetivando a inclusdo daqueles que foram, e
porque ndo afirmar que ainda permanecem em outra escola, - a especial -,
historicamente excluidos das instancias sociais comuns, os deficientes, ndo resultara
em mudangas efetivas no sistema educacional.

[..]

Por isso, atentamos para o debate onde apresentamos o professor como aquele que ¢
capaz de buscar por si, 0 que ndo foi a ele possibilitado pelo sistema social e
educacional, como alternativas e estratégias de inclusdo que ndo estdo postas em
receituarios ¢ manuais de instru¢des pedagdgicas e metodologicas. O movimento € ir
além do como fazer? Migrando para com base em minhas reflexdes desenvolver o
fazer. Em outras palavras, os professores deverdo prescindir dos modelos
pedagdgicos ¢ assumir a autonomia de seus fazeres pedagodgicos junto com seus
estudantes em sala de aula.

Diante do que foi manifesto, ndo buscamos culpabilizar o professor por sua
falta de formagao ou pela dificuldade que enfrentam em sala de aula para incluir alunos em
situacdo de deficiéncias e/ou NEE, por que compreendemos que o processo de fato ndo €
simples e facil, bem como compreendemos que a formagao de professor especificamente para
a inclusdo contempla muitos outros componentes para a sua efetivacao, que caberiam outras
pesquisas mais aprofundadas. Corroboramos com Pureza (2012, p. 70), que os professores
“[...] ndo sdo os Unicos responsaveis pela construcdo de uma democracia politica e econdmica,
outras esferas da sociedade também sdo, mas a escola e o professor tém papel insubstituivel
na preparagao de criangas e jovens para as exigéncias da sociedade contemporanea.” Mesmo

por que, a capacidade de refletir e a humanizag@o no processo de ensino sdo indispensaveis.
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O processo de formagdo docente para a inclusao ainda apresenta grandes
lacunas, e diante disso, vemos na formagao autonoma e reflexiva um caminho fecundo para a
efetivagdo do processo, formacao esta que, de acordo com Pimenta (2006) e Ghedin (2006), ¢
essencial para a pratica docente em si, quase como um sindnimo, ¢ que deveria estar presente
em todos os processos de formagao.

Nozi (2013) apresenta que o processo de formagdo docente pode ser
compreendido em trés fases: formagao inicial, continuada e em servigo. Nozi (2013) e Nozi e
Vitaliano (2015) apontam que a formacgdo inicial ¢ aquela recebida em cursos de Ensino
Médio, referindo-se ao magistério, e nas IES, referindo-se aos cursos de licenciatura.

No que tange a formacdo continuada, Nozi ¢ Vitaliano (2015) a divide entre
formag¢do continuada e formagdo em servigo, tendo cada qual caracteristicas especificas. A
primeira compete a oferta de cursos de pds-graduagdo a nivel stricto sensu e lato sensu,
cursos, palestras, congressos, simpdsios etc. Ja a formagdao em servigo, refere-se a oferta de
formagdo em relacdo a propria pratica do professor, estreitamente ligada ao seu campo de
acdo. E

Nesse sentido, os principais agentes formativos sdo os proprios professores e seus
pares, bem como especialistas, professores universitarios, por meio de grupos de
estudos, projetos de pesquisa e extensao e pelos pesquisadores que se interessam em
contribuir com conhecimentos Uteis para o aprimoramento do processo pedagogico
desenvolvido na escola, com vistas a qualidade do ensino (LEITE [2012]). (NOZI,
VITALIANO, 2015, p. 139).

Nesse sentido, as autoras supracitadas acrescentam que a formagao em servigo

[...] é aquela que contempla conhecimentos tedricos por meio do quais o professor
possa confrontar com suas concepgdes, saberes e praticas e, além disso, possibilita
reflexdes sobre sua pratica a luz de tais conhecimentos. Avaliamos que os subsidios
tedricos que se agregaram aos conhecimentos praticos do professor oferecem mais
elementos para que ele aprimore sua pratica pedagdgica, a0 mesmo tempo em que
ajuda o professor a perceber que ndo tem o dever de saber tudo, tendo em vista sua
incompletude enquanto pessoa e profissional e, por isso, precisa solicitar o apoio de
seus pares ¢ de outros profissionais. (NOZI, VITALIANO, 2015, p. 141).

Segundo Rodrigues (2014, p. 16), a formagao inicial ¢ um dos momentos mais
propicios para a reflexdo, modificacdo de valores, de busca e de confronto com as formas
habituais de ensino, sendo um dos momentos de formagdo mais importantes para a

redefini¢ao e reflexdo de conceitos.

Na verdade, se este periodo formativo ndo for adequadamente aproveitado para
mudar os valores e as praticas face ao ensino, os professores sdo encorajados — por
omissdo — a ensinar da mesma forma que foram ensinados, isto é, a serem meros
reprodutores das estratégias e dos valores que foram usados quando eles ainda eram
alunos. Esta perspectiva “reprodutiva” é extremamente conservadora e certamente
ndo contribui para aproximar os professores de valores inclusivos.
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Costella (2013, p. 64) considera que “modelos copiados, reformas desastrosas,
pensamentos individuais preponderando sobre o coletivo e interpretagdes mal feitas de teorias
da cognic¢ao propuseram aos alunos e professores descréditos no decorrer dos tempos.”

De acordo a literatura especifica (NOZI, 2013; VIOTO, VITALIANO, 2013;
RODRIGUES, 2014, NOZI, VITALIANO, 2015, dentre outros), a tematica acerca do
atendimento educacional aos alunos com NEE na perspectiva inclusiva deveria ser realizada
transversalmente nas disciplinas de cursos de licenciaturas, para que os graduandos sejam
melhor preparados quando atuarem em sala de aula, e para que a promocdo da diversidade em

sala de aula seja

[...] entendida ndo apenas como a agdo que facilita a aprendizagem dos alunos que
apresentam ritmos e interesses diferentes, nem como a simples incorporagdo de
ferramentas educativas adequadas para cada realidade académica individual, mas
como a aceitacdo de realidades plurais, como uma ideologia, uma forma de ver a
realidade social, em defesa de ideais democraticos e de justica social. IMBERNON,
2000).” (DUEK, BEZERRA, 2010, p. 189).

No entanto, nos deparamos com outra problematica na formacdo inicial,
relacionada a resisténcia de professores docentes do ensino superior para abordar assuntos
concernentes a areas distintas de sua formagdo, tal como aponta Vitaliano (2007, p. 403).

Relacionado aos docentes do ensino superior, a autora coloca que

[...] ainda temos professores que apresentam resisténcia para realizar as adaptacdes
necessarias ao processo de aprendizagem de alunos com NEE. Fato que confirma a
necessidade de buscar alternativas para possibilitar aos professores universitarios
desenvolverem habilidades que venham a favorecer efetivamente a inclusdo de
alunos com NEE também no ensino superior.

De fato, a educacdo como um tudo vem enfrentando um grande sucateamento
por parte das vdrias instancias governamentais e, infelizmente o ensino superior tem sido
igualmente atingido, com falta de professores, professores sobrecarregados, falta de reajuste
salarial etc. Tanto na educacdo basica quanto na de ensino superior tem-se a realizagdo da
“educacao possivel”, como ¢ colocado por Damasceno (2006), diante de tantos entraves que
sao colocados aos professores ¢ a educagdo. Uma das dificuldades enfrentadas pelos
professores do ensino superior ¢ que também nao foram preparados para o processo de
inclusdo, e

Entendemos que, para os professores dos cursos de licenciatura conseguirem
preparar os futuros professores, bem como oferecer programas de formagdo
continuada aos professores atuantes para incluir alunos com NEE, ¢ necessario,
obviamente, que eles estejam preparados e saibam como atuar para incluir tais
alunos. (VITALIANO, 2007).

Ocorre que, por vezes, os professores formadores ndo demonstram-se abertos

ao processo, bem como resistentes a realizar as adaptagdes necessdrias ao processo de
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aprendizagem de alunos com NEE (VITALIANO, 2007), ou at¢ mesmo julgam a tematica

desnecessaria a sua area de atuacdo. E importante compreender que o ambiente escolar

envolve, principalmente hoje, processos muito mais complexos do que apenas a sala de aula,

o professor e os alunos, os quais os ultimos sdo caracterizados como alunos-esponja, no

modelo tradicional de ensino. Rodrigues (2008, p. 11) realiza uma critica que nos permite

reflexao

Como se depreende, a resposta a este desafio da Educacdo Inclusiva parece ser algo
que deveria estar disseminado, embutido em todas as matérias de formagdo. Sera
possivel ensinar Psicologia Educacional sem referir e estudar os alunos diferentes
pela precocidade, agilidade ou dificuldade no seu processo de aprendizagem? Sera
possivel ensinar Metodologias de Intervengdo sem mencionar como se ensina uma
crianga com problemas lingiiisticos? Serd possivel ensinar Desenvolvimento
Curricular sem fazer uma extensa referéncia as formas que podem tornar mais ductil
e mais flexivel o curriculo? Parece dificil responder afirmativamente a qualquer uma
destas perguntas. A formacao inicial de professores com relacdo a inclusdo deveria
toda ela ser feita contemplando em cada disciplina da formagdo conteidos que
pudessem conduzir a uma atuagdo inclusiva. Conhece-se o argumento que mais
impede este modelo: nem todos os formadores sabem como lecionar nas suas areas
disciplinares estes contetidos. E a questdo é: se ndo sabem, vamos encarar esta
situagdo de modo a que aprendam, dado que esta falta de competéncia dos
formadores podera criar graves problemas para o sucesso dos alunos. Nao podemos
encarar os formadores como “completos”, mas como profissionais em
aprendizagem. Até que se possa chegar a um modelo em que a formacdo esteja
disseminada em todas as areas curriculares, vamos tendo nos cursos de formagao
inicial de professores disciplinas com o titulo de “Educagdo Especial”, ou
“Necessidades Educativas Especiais”, ou outras. Temos, assim, um curriculo de
formacgdo para os alunos “normais” ¢ uma disciplina para alunos “especiais” o que,
sem duvida, ndo é uma contribuicdo a partida para a criagdo de ambientes inclusivos.

Diante das transformacdes sociais, culturais e histoéricas, o ensino atual ja nao

se enquadra mais em modelos, moldes. Hoje temos a necessidade de considerar novas formas

do conhecimento, novos aprenderes e, principalmente, considerar que a aprendizagem dos

alunos ndo ¢ homogénea, até mesmo no ensino superior.

Diante disso, percebemos que ¢ essencial que a universidade se ajuste as novas
necessidades de seus académicos, que se revejam os métodos e estratégias tanto no
que se refere aos conteudos conceituais (aquisicdo do conhecimento em si), como
também procedimentais (as estratégias utilizadas) ¢ atitudinais (na interagdo com o
sujeito) diante dessa diversidade em sala, acolhendo todos em todos os espagos da
institui¢do. (NUEEI, 2017, s/p).

Tratando-se especificamente da area de Geografia, Fonseca (2015, p. 46), ao

analisar a formagao inicial para a docéncia em relagdo a alunos com NEE, assume que:

[...] tanto o professor-formador quanto o professor em formagdo devem ser
preparados para assumir uma acao reflexiva e critica com relagdo a sua atividade e a
sua atribuicdo na transformagdo social. E muito importante que os alunos com
NEE consigam apreender os assuntos geograficos, reconhecendo-
os como relevantes, assim como o profissional da educagdo. Para que isso se realize,
a formag@o inicial reflexiva do professor ¢é fundamentalmente necessaria, uma
vez que a partir desta agdo reflexiva o professor em formagédo terd condigdes de
verificar caminhos a serem seguidos de acordo com cada NEE.
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Diante do exposto, defendemos que ¢ necessario que a formacao inicial esteja
pautada de forma efetiva na concepgao reflexiva (FREIRE, 1997; PIMENTA, 2006,
GHEDIN, 2006, DAMASCENO, 2006), que surge nas décadas de 1970 e 1980 confrontando
a concepcao tecnicista. De acordo com Vitaliano e Valente (2010, p. 44), a concepgao de

professor reflexivo ¢ de grande importancia para o processo de inclusdo, uma vez que norteia

[...] a necessidade dos professores desenvolverem a compreensdo de que a inclusido
desses alunos, bem como de outras categorias de alunos excluidos, requer uma
postura e uma compreensao do fazer pedagdgico que envolve uma analise critica da
organizacdo escolar, reflexdo e busca de conhecimentos constantes, por meio de
discussdo com seus pares e junto as fontes de conhecimentos ja sistematizados.
(VITALIANO; VALENTE, 2010, p. 44).

O principio norteador do professor reflexivo permeia a premissa de que “os
conhecimentos docentes e a pratica pedagogica estdo essencialmente ligados, pois ¢ no
exercicio da experiéncia docente que uma agao ¢ desenvolvida, construida e reconstruida pelo
professor, principiando numa atividade dindmica ao ensinar.” (FONSECA, 2015, p. 30). Cabe
também destacar a importincia de desenvolver a capacidade reflexiva nos alunos em
formagao para que esse conhecimento possa transpor a pratica, corroborando com Damasceno
(2006, p. 21, grifos no original), que “nesse sentido, se faz necessario que o professor
desenvolva um senso critico, para que enfrente o desafio, novo para todos, que ¢ ensinar na e

para a diversidade de seus estudantes.” Bem como, Fonseca (2015, p. 41) coloca que a

[...] acdo-reflexdo-acdo requer, de modo especial, uma compreensdo de que a
educagdo ndo representa um adestramento ¢ também que o professor valorize a
grandeza social da profissdo, reconhecendo o aluno como sujeito em crescimento,
carecendo de ensinamentos consistentes para prepara-lo politica ¢ tecnicamente, e,
assim, realizar-se como profissional e cidaddo.

Formagao para inclusdo juntamente com a concepgao reflexiva leva ao ponto
de partida de que o seu desenvolvimento "[...] esta na preparagdo académica nos cursos de
licenciatura que possibilita 0o nascimento dessa competéncia que se transformara em aptidao,
desde que devidamente cultivada no cotidiano profissional." (FONSECA, 2015, p. 43).

Diante dessa necessidade, realizamos uma pesquisa paralela a esta com o
objetivo de investigar se a tematica da inclusdo era abordada no curso de Geografia da
Universidade Estadual de Londrina e quais os mecanismos para tal. A pesquisa contou com
amostragem de 28 alunos formandos e 22 formados, com os quais aplicamos questionarios
com perguntas estruturadas. A partir dos resultados obtidos, pdde-se concluir que pouco sobre
o processo de inclusdo dos alunos com NEE fora discutida em sala de aula, tendo como
justificativa a falta de tempo diante dos conteudos especificos da area, porém, deparamo-nos

com outros mecanismos de discussdo acerca da tematica, as quais envolveram projetos de
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formacao complementar, quais sejam: o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID), Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC),
Programa de Educac¢do Tutorial (PET) e meios alternativos como palestras, especializacdes e
disciplima optativa.

Essas formas alternativas encontradas para discutir a inclusdo associada ao
ensino de Geografia ¢ essencialmente importante, uma vez que os alunos perceberam uma
lacuna e ndo omitiram-se diante dela; eles buscaram mecanismos para que ela seja ofertada,
mesmo que de forma complementar. Ainda que de acordo com a literatura especifica ndo seja
a forma preconizada para que a inclusdo seja abordada na formacao inicial por ndo abarcar
todos os alunos, é assertiva.

Cabe colocar também que muitos dos alunos participantes da pesquisa
colocaram a busca de formagdo em palestras, semindrios e eventos relacionados a tematica.
Isso demonstra a autonomia e autoconsciéncia de que todos sdo também responsaveis por sua
formagdo, sendo co-formadores em seu processo de formagdo. Demonstra também a
autonomia na busca por formagdo continuada, o que nem sempre se apresenta em condigdes

favoraveis a todos, assim como coloca Nozi (2015, p. 138) que

Notadamente ¢ fato de que os professores ndo t€ém recebido a formacdo continuada
desejada e necessaria que favoreca a aprendizagem de todos os alunos, tenham eles
necessidades educacionais especiais ou ndo. Muito menos tém sido dadas aos
professores condigdes efetivas de buscarem por uma formagéo continuada por conta
propria, pois em consequéncia da remuneragdo salarial ndo ser suficiente, boa parte
dos docentes enfrenta uma jornada de 8 a 12 horas de trabalho, em trés turnos, em
escolas diferentes.

Também verificamos brevemente as grades curriculares dos cursos de
graduacdo em licenciatura em Geografia das universidades estaduais do estado do Parana,
com o intuito de verificar se contemplam componentes curriculares que possam favorecer o
ensino inclusivo. As universidades pesquisadas foram: Universidade Federal do Parana
(UFPR), Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE), Universidade Estadual de
Londrina (UEL), Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), Universidade Federal da
Integra¢do Latino-Americana (UNILA), Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP),
Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO) e Universidade Estadual de Maringa
(UEM).

Verificamos que de nove universidades que oferta, o curso de graduagcdo em
licenciatura em Geografia no Parand, apenas trés apresentam disciplinas com tematicas

voltadas a diversidade e inclusdo, fora a Libras que, por lei, ¢ obrigatoria.
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Em comum a todas as grades curriculares encontramos as disciplinas de
Libras'? e Psicologia da Educacdao. Encontramos um diferencial na UNILA com relagdo a
disciplina de Libras, que ¢ ofertada em dois semestres (Libras I e Libras II). A Libras foi
reconhecida como forma de comunicagdo legal entre os surdos por meio da promulgagdo da
Lei n. 10.436 de 24 de abril de 2002 (BRASIL, 2002), assim como, por meio do Decreto n.
5.626 de 22 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005), determina a obrigatoriedade da insercao
da disciplina da lingua em cursos de licenciatura e Fonoaudiologia.

A partir da busca realizada, encontramos nas universidades UNIOESTE
(Campus Francisco Beltrao e Campus de Marechal Candido Rondon) ¢ UEPG componentes
que podem favorecer o processo de formacao inicial em relagdo a inclusao escolar, as quais
ofertam disciplinas que consideramos importantes para o processo. Na UNIOESTE, Campus
de Francisco Beltrao, encontramos as disciplinas de Geografia da Populag¢do e Cultura e
Diversidade e Educagdo Especial e Inclusiva; ja no Campus de Marechal Candido Rondon
identificamos a disciplina de Metodologia do Ensino de Geografia, que se destacou por
apresentar em sua ementa elementos que favorecem a diversidade, tais como “Direitos
Educacionais de Adolescentes e Jovens em Cumprimento de medidas Socioeducativas.
Diversidade de Género ¢ Sexual. Diversidade Religiosa e Etnico-racial. Diversidade de Faixa
Geracional e Direitos Humanos.” (GEOGRAFIA, 2018, s/p.). Na UENP encontramos as
disciplinas de Educacdo Inclusiva e Geografia e Diversidade. Assim, pode ser observado que
algumas universidades tém buscado alternativas para o debate inclusivo em outras areas do
conhecimento além da Educacao.

Diante disso, compreende-se que “um programa eficiente de formacdo de
professores ¢ aquele que consegue demonstrar de modo satisfatorio, no curriculo e na
metodologia, os fundamentos e processos de aprendizagem necessariamente importantes para
os alunos da educagdo basica, com ou sem NEE." (FONSECA, 2015, p. 45). Reforcando o
que ja fora apontado por Fonseca (2015), ha a necessidade de revisar o curriculo de

Geografia, principalmente os componentes curriculares da licenciatura, uma vez que

[...] o professor necessita ter, além do conhecimento total dos conteudos,
capacidade de raciocinar de forma coerente e harmoniosa, compreender os
fendmenos que envolvem a realidade social e [...] consiga se colocar como
componente transmissor dessa realidade, ou seja, o professor de Geografia precisa
estar preparado para realizar o ensino de contetdos, independente do tipo de aluno
que se encontra na sala de aula, seja sem ou com NEE. (FONSECA, 2015, p. 37).

12 «A Lei n° 10.436/02 reconhece a Lingua Brasileira de Sinais como meio legal de comunicagdo e expressdo,
determinando que sejam garantidas formas institucionalizadas de apoiar seu uso e difusdo, bem como a
inclusdo da disciplina de Libras como parte integrante do curriculo nos cursos de formagdo de professores e
de fonoaudiologia.”
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E assim, espera-se que com a Resolugdo CNE/MEC 02/2015, ja citada
anteriormente, possa acarretar mudangas no quadro apresentado e que possam ser
considerados nos curriculos de Geografia as diversas tematicas que englobam o processo de
inclusdo. E, diante disso, compreender também a importancia e essencialidade da
reflexibilidade da, na, para a agao pedagogica (PIMENTA, 2006) ja na formagdo inicial.
Nesse sentido, Fonseca (2015, p. 45) com base em Pérez Gomez (1999, p. 29), esclarece que:

A reflexibilidade ¢ a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as construgdes
sociais, sobre as intencdes, representacdes e estratégias de intervencdo. Supde a
possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade de utilizar o conhecimento & medida que
vai sendo produzido, para enriquecer e modificar ndo somente a realidade e suas
representacdes, mas também as proprias intengdes e o proprio processo de conhecer.

Na formagdo em servigo, a concepcao reflexiva ¢ tdo ou mais importante
quanto na formacao inicial, uma vez que sera o momento de efetiva-la, realizada da e na
pratica docente, o que significa, de acordo com Damasceno (2006) e Pimenta (2006), tornar
os professores em autores da propria pratica docente, implicando, necessariamente na
reelaboragdo das praticas instituidas pelo sistema de ensino, tecnicistas e conservadores por
origem. Ou seja, a partir da reflexdo docente, além de praticas reelaboradas e autorais, os
professores em servigo tém a possibilidade de refletir da, na e para a propria agdo docente,
saindo do campo das ideias para o campo concreto. Mas, para isso se faz necessaria a teoria,
e, como colocado anteriormente, a formacao inicial ¢ 0 momento mais propicio para discussao
e modificacdo de valores atrelados a ela.

Associando a formagdo em servigo ao processo de inclusdo, Nozi e Vitaliano

(2015, p. 136) colocam que o

[...] processo de formacdo em servigo deve ser desenvolvido com base em reflexdes
sobre a pratica e atrelado a conhecimentos tedricos sobre as especificidades do aluno
atendido, bem como dos procedimentos de ensino que lhe sdo pertinentes, das
possibilidades didaticas de se trabalhar o contetido pretendido, entre outros
conhecimentos.

As autoras supracitadas levantam ainda alguns saberes necessarios aos

professores no momento da formagdo em servigo, quais sejam:

“I...] dispor-se a buscar apoio; trabalhar
coletivamente/colaborativamente/cooperativamente com professores e alunos;
estabelecer relagdes tedrico-praticas; ser um professor que reflete sobre sua pratica;
ser critico e ter autonomia; estes sdo os saberes que avaliamos como os mais
importantes ¢ viaveis de serem trabalhados na formagdo em servico.” (NOZI,
VITALIANO, 2015, p. 140).

No entanto, diante do exposto até aqui, ndo se pretende que a responsabilidade
pela efetivacdo da inclusdo de alunos com NEE recaia somente sob o professor, eximindo o

sistema do processo (DAMASCENO, 2006).
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Na verdade quero reforgar a idéia de que por mais que existam possibilidades de
debate na formag@o do professor, seja inicial ou continuada, a questdo é que nessa
transicdo do processo inclusivo penso que nao daremos conta de capacitar ou
“formar” todos os educadores para intervirem na realidade atual. O professor devera
ser capaz de desenvolver suas estratégias, junto com seus estudantes, ainda que
empiricamente, tendo como meta o atendimento das necessidades educacionais dos
estudantes com deficiéncias. [...] O trabalho a ser feito € o despertar pela
conscientizagdo da necessidade de se refletir sobre a realidade para nela intervir.
Parece-me que isso esta posto a poucos, dai podemos entender o discurso da maioria
dos professores que se sentem incapazes de participar do processo. (DAMASCENO,
2000, p. 26).

Enquanto o processo de formagdo ainda ndo apresenta estruturas mais
concretas para atender os diversos componentes necessarios para a inclusao e outros aspectos
relacionados a educagdo, compreendemos que a reflexibilidade pratica possa apresentar bons
resultados, nos quais os professores consigam agir diante da dificuldade com o minimo de
autonomia possivel, ndo se omitindo a ela.

Além das transformagdes sociais, culturais e historicas as quais comentamos
anteriormente e que influem consideravelmente no campo educacional, Rodrigues (2008b, p.
8) afirma que “a formacao de professores encontra-se, hoje, em profundas mudangas tanto do
ponto de vista de conceitos e valores como de praticas. A este fato, ndo ¢ estranho que as
competéncias que se esperam que o professor domine se revelem cada vez mais complexas e
diversificadas.” De acordo com o autor, espera-se do professor o dominio do conhecimento
cientifico, a aplicagdo psicopedagdgica, metodologias de ensino, animagdo de grupos, atengao
a diversidade, dentre outras caracteristicas, tornando-o, como coloca Nozi e Vitaliano (2015),
quase que verdadeiros malabaristas.

E diante disso corrobora-se com S4 e Damasceno (2013, p. 1070) quando

ressaltam

[...] que s6 serd possivel pensarmos em escolas inclusivas no momento em que
investimos na formagdo humana, pois compreendemos ser o caminho mais fecundo
para emancipagdo do pensamento politico e social dos sujeitos, sendo capazes de
resistir a racionalidade técnica imposta pela sociedade capitalista. E a partir dessa
otica que cotejamos a formagao de professores. No momento que esses profissionais
entenderem que suas praticas com os alunos com deficiéncia e sem deficiéncia no
espago da sala de aula precisam ser necessariamente fundamentadas na relagéo
humana.

Lopéz (2012) coloca, assim como Vygotski, que todos os alunos t€ém condi¢des
de aprendizado, estando eles em situag@o de deficiéncia ou ndo, mas para tal ¢ imprescindivel
uma formagdo de qualidade e que vise a inclusdo tal qual uma cultura, uma filosofia, criando
a consciéncia que seja crente na inclusdao. Essa formacao, no entanto, ¢ responsabilidade do
governo, ¢ que podem ser disseminados aos professores de diversas formas, como: leituras

especificas acompanhadas de discussdes, didlogos entre pares (colaborativo),
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videoconferéncias, visitas a centros educativos que tenham como principio a inclusdo, dentre
outras.

Ante o exposto, julgamos relevante considerar na formacdo docente, seja ela
inicial, continuada ou em servico, as discussdes que permeiam a autonomia e reflexdo-critica
da acdo docente, principalmente frente a propria formagdo, bem como para possibilitar a
transformagao de valores. Mesmo por que, a formacdo inicial, por si s6 ndo consegue
contemplar todos os componentes solicitados para a formagao docente especifica e de outros
requisitos necessarios, como a inclusdo dos alunos com NEE, por exemplo. Para tanto, no

proximo subcapitulo discutimos sobre das praticas docentes consideradas pela literatura como

inclusivas, bem como os saberes necessarios para tal.

1.2.1 Praticas Docentes Inclusivas

Acreditamos que, além de uma formac¢do docente pautada na reflexdo das e nas
acOes didaticas, outras caracteristicas sdo essenciais para a inclusdo escolar e que estdo
intrinsicamente relacionadas a primeira, como praticas que possam atingir o aprendizado de
todo alunado, tendo NEE ou ndo. Para que tais praticas possam ser efetivas, alguns saberes
também sdo essenciais. As praticas docentes que favorecem a inclusdo sao desafiadoras e por
vezes (muitas vezes!) fogem daquilo que ¢ pré-estabelecido. Exatamente em decorréncia
disso, a visdo critica e reflexiva favorece que o professor saia de sua zona de conforto e
ultrapasse as barreiras que estdo envoltas a deficiéncia dos alunos, focadas apenas na falta
organica que eles apresentam.

Se faz importante compreender que a educagdo para a inclusao envolve
processos que modificam e exigem mudancas e esforcos, tais como adaptagdes arquitetonicas,
didatico-pedagoégicas e curriculares, desenvolvimento de tecnologias assistivas, entre outros.

(DAMASCENO, 2012), bem como

Se ha sugerido que una clase inclusiva requiere un entrenamiento previo y un
desarrollo profesional continuo por parte de los profesores; que precisa de un tiempo
adicional de planificacién; que demanda una disminuicioén de la “ratio” de alumnos
con necesidades educativas especiales, incluso limitandolos a tres por clase, y que
reclama proporcionar ayudas al profesor ordinario, recursos econémicos adicionales
y un fuerte apoyo de los directores y demas miembros del personal implicado."
(LOPEZ, 2012, p. 178).

B “Tem sido sugerido que uma aula inclusiva requer treinamento prévio e desenvolvimento profissional
continuo pelos professores; que requer tempo de planejamento adicional; que exige uma reducdo na "divisdo"
de alunos com necessidades educacionais especiais, incluindo a limitagdo de trés por turma, ¢ que fornece
ajuda ao professor regular, recursos financeiros adicionais e forte apoio dos diretores ¢ outros funcionarios
envolvidos.” (Tradugdo nossa).
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Duck e Bezzerra (2012) e Damasceno (2006) também apoiam a ideia de que,

para que a inclusdo ocorra, ¢ importante que a escola também seja pensada para tal, na forma

como se organiza e concebe seu curriculo, como avalia, como organiza a sala de aula para as

atividades etc., ou seja, como orienta a organizacdo das estratégias de ensino, auxiliando o

professor. Por isso a importancia do Projeto Politico Pedagogico (PPP) estar em consonéncia

com a concepg¢ao inclusiva, para que todo o processo pedagdgico esteja alinhado a ela e a

outros aspectos também relevantes para a conducdo da escola. Silva (2011) coloca que a

inclusdo “[...] s6 t€m razdo de ser se os professores souberem por em pratica atividades e

estratégias que vao ao encontro dos pressupostos que lhes subjazem.” Assim, nos dizeres de

Lépez (2012, p. 177),

Hablamos de una escuela que no rechace a ningun nifio por la naturaleza y extension
de sus necesidades especiales; una escuela que tenga siempre en cuenta las
necesidades particulares de cada individuo; una escuela capaz de experimentar
soluciones nuevas que puedan responder a las necesidades de todos los alumnos,
organizando el programa de estudios, declarando nuevas misiones, aceptando
visiones nuevas, organizando grupos de estudio, todo ello integrado en el
funcionamiento normal de la escuela; una escuela capaz de modificar sus estructuras
para adaptarse mejor a las necessidades educativas de todos sus alumnos; una
escuela que responda a las demandas de las familias de los nifios con dificuldades de
aprendizaje; una escuela capaz de actuar sobre la singularidad de la persona. Una
escuela, en fim, libre de cualquier tipo de discriminacion, porque se base no tanto en
el concepto de eficacia cuanto en el derecho de cada nifio a asistir a una escuela libre
de cualquier tipo de marginalizacién.'

Para Damasceno (2006, p. 33) se faz necessario modificar as estruturas

cristalizadas espago-temporalmente, uma vez que a escola que temos ¢ segregadora,

diferentemente da escola que queremos, € que

Como conseqiiéncia decorrente dessa afirmac¢do, podemos inferir - ndo da conta de
atender a diversidade humana; educa para a homogeneizacdo, uma vez que
desconsidera as diferencas; reproduz a 16gica dominante - s6 os mais fortes resistem;
hierarquiza os individuos, uma vez que reproduz as classes existentes na
organizacdo social; dentre muitas outras constatagdes.

Isto posto, o modelo inclusivo busca, como colocado em outro momento, nao

sO a acessibilidade e socializagdo, mas também a permanéncia, esta que seja de qualidade e

'* “Falamos de uma escola que ndo rejeite nenhuma crianga pela natureza e extensdo de suas necessidades
especiais; uma escola que sempre leve em conta as necessidades particulares de cada individuo; uma escola
capaz de experimentar novas solugdes que possam responder as necessidades de todos os alunos,
organizando o programa de estudos, declarando novas missodes, aceitando novas visdes, organizando grupos
de estudos, todos integrados no funcionamento normal da escola; uma escola capaz de modificar suas
estruturas para melhor se adaptar as necessidades educacionais de todos os seus alunos; uma escola que
responde as demandas das familias de criangas com dificuldades de aprendizagem; uma escola capaz de agir
sobre a singularidade da pessoa. Uma escola, enfim, livre de qualquer tipo de discriminag@o, porque nio se
baseia tanto no conceito de eficacia quanto no direito de cada crianga frequentar uma escola livre de qualquer
tipo de marginalizagg@o.” (Tradugdo nossa).
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bem sucedida na escola, e ndo tdo somente um numero a ser contabilizado nos dados

administrativos.

Nesse contexto, ¢ necessario que a escola procure responder, a contento, as
demandas de um publico cada vez mais diverso. Isso requer um curriculo flexivel;
recursos fisicos, pedagogicos e didaticos adaptados as necessidades dos alunos;
ajustes na proposta curricular e metodoldégica, conforme as caracteristicas do
alunado; trabalho de colaboragdo e apoio entre os profissionais da escola; além da
organizacao de estratégias de apoio ao desenvolvimento profissional de professores.
(RODRIGUES, 2003).” (DUEK, BEZERRA, 2010, p. 190).

Diante do exposto, a literatura especifica acerca da inclusdao escolar traz uma
organizagdo dos saberes e competéncias docentes necessarias para que O Processo seja
palpavel e condizente com sua concepcao — considerar a heterogeneidade da aprendizagem de
todos os alunos. Complementando as dimensdes dos saberes, competéncias e atitudes
levantadas por Rodrigues (2008b), Nozi (2013), a partir de pesquisa documental, sistematizou
alguns dos saberes docentes recomendados pela literatura como importantes para a inclusao
escolar de alunos com NEE, saberes estes organizados em cinco temas, quais sejam: 1)
Dimensao Atitudinal; 2) Dimensdo Procedimental; 3) Caracteristicas Pessoais do Professor;
4) Dimensdo Conceitual, ¢ 5) Dimensdao Contextual. Cada tema contou com diversas

categorias e subcategorias, as quais foram dispostas da seguinte forma:

TEMA 1 DIMENSAO ATITUDINAL

1.1 Valorizar a diferenga e a heterogeneidade, acreditar no potencial dos alunos e
estimular o desenvolvimento deles;

1.2 Ter responsabilidade pedagogica: compromisso com o desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos;

1.3 Dispor-se a ressignificar conceitos e praticas.

1.4 Dispor-se a estar em processo continuo de autoformacgdo, formagdo continuada
ou em Servigo;

1.5 Dispor-se a alteridade;

1.6 Ser favoravel a Educagédo Inclusiva;

1.7 Dispor-se a buscar apoio;

TEMA 2 DIMENSAO PROCEDIMENTAL

2.1 Identificar e atender as necessidades educacionais de cada aluno;

2.2 Proceder ao planejamento das aulas, as adaptagdes e/ou diferenciagdo curricular
e a avaliagdo dos alunos com NEE;

2.2.1 Proceder ao planejamento de ensino;

2.2.2 Proceder a adaptacdes e/ou diferenciacdo curricular;

2.2.3 Proceder a avaliag¢do da aprendizagem dos alunos com NEE;

2.3 Desenvolver praticas pedagogicas inovadoras ¢ diversificadas;

2.4 Trabalhar coletivamente/colaborativamente/cooperativamente com professores e
alunos;

2.5 Estabelecer relagdes tedrico/praticas;

2.6 Desenvolver um clima emocional e afetivo positivo em sala de aula em rela¢do
aos alunos com NEE;

2.7 Adquirir conhecimentos didatico-pedagogicos;

2.8 Promover procedimentos que visem a socializag@o e respeito entre os alunos;

2.9 Proceder a avaliagdo e organizagdo do espaco fisico da sala de aula;

TEMA 3 CARACTERISTICAS PESSOAIS DO PROFESSOR

3.1 Ser um professor que reflete sobre sua pratica;

3.2 Ser critico;

3.3 Ter autonomia;
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3.4 Ser criativo;

3.5 Ser lexivel;

3.6 Ter autoconhecimento.

TEMA 4 DIMENSAO CONCEITUAL

4.1 Ter conhecimentos especificos sobre as deficiéncias e as NEE;

4.2 Conhecimento das teorias de desenvolvimento humano e de aprendizagem;

4.3 Conhecer a legislacdo e lutar pelos seus direitos e dos alunos com NEE;

4.4 Conhecer e compreender a importancia dos pressupostos da educagio inclusiva;
4.5 Conhecer sobre o uso das tecnologias para o ensino.

TEMA 5 DIMENSAO CONTEXTUAL

5.1 Ter responsabilidade politico-social;

5.2 Dialogar com o contexto sociocultural dos alunos. (NOZI, VITALIANO, 2015,
p- 132).

A pesquisa realizada por Nozi (2015, p 143), como ela mesma justifica ao se
indagar “em que medida as recomendagdes dos pesquisadores sao realmente validas? O que
qualifica os pesquisadores a dizerem o que ¢ recomendavel que os professores saibam, facam
e sejam para promover a inclusdo escolar dos alunos com NEE?”, foi embasada em
pesquisadores que, em sua maioria, realizaram as pesquisas em campo, tendo como base o
cotidiano escolar e a atuacdo dos professores como centralidade nas reflexdes realizadas.

Além disso, a autora ainda pondera que

E possivel percebermos que ¢ praticamente impossivel um unico professor possuir
ou dominar todos os saberes identificados neste trabalho, mesmo porque, como seres
humanos, somos seres inacabados, por isso devemos estar em constante processo de
formagdo. Também ¢ certo que ndo € apenas por meio de um Unico tipo de formagao
que o professor vai conseguir dominar tais saberes, do mesmo modo que ndo €
exequivel a um tnico curso ou disciplina contemplar todas as dimensdes envolvidas
na formagao do professor para a educacdo inclusiva. (NOZI, 2013, p. 144).

A 1mportancia da pesquisa de Nozi (2013) permeia, além de contribuir para a
organizagdo de curriculos de cursos de licenciaturas aos niveis de formacgdo, inicial,
continuada e em servigo, elucidar que ndo basta apenas o conhecimento cientifico e
sistematizado, mas sim, principalmente o professor estar disposto ao processo de inclusdo
escolar, ou seja, estar disposto a heterogeneidade, dispor de tempo para buscar conhecimentos
tedricos, assim como colocado anteriormente, dispor a buscar compreender as dificuldades
dos alunos com NEE para entdo dispor-se a buscar estratégias de ensino adequadas, dentre
outros aspectos.

Como ja discutimos anteriormente, a autora categoriza como “caracteristicas
pessoais do professor”, enaltecendo a importancia da formacao critica e reflexiva frente as
acoes pedagogicas.

Gostariamos de destacar a dimensdo atitudinal do professor, a qual pode ser

determinante para a efetivacdo do processo de inclusdo. De acordo com Rodrigues (2008b, p.
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15), “de pouco serviriam os saberes e as competéncias se 0os professores nao tivessem atitudes

positivas face a possibilidade de progresso dos alunos.” O autor ainda complementa que

Para desenvolver expectativas positivas € essencial que o professor conhega
multiplas formas de eliminar e contornar dificuldades ¢ barreiras e que possa, a
partir deste trabalho, acreditar e fazer acreditar que o aluno ¢ muito mais do que
as suas dificuldades e que existem variadas formas para se chegar ao sucesso.
(RODRIGUES, 2008b, p. 15, grifos nossos).

Para que os professores desenvolvam atitudes positivas ao processo de inclusao
escolar, ¢ valido que alguns aspectos sejam abordados ja na formacao inicial e dar
continuidade na formacdo continuada e em servico, além da reflexibilidade pedagogica.
Damasceno (2006) sugere que sejam desenvolvidas competéncias que extrapolem as técnicas
e os métodos pré-estabelecidos, tal como a possibilidade de orientar-se e ser autbnomo no
desenvolvimento das praticas; desenvolver professores para a sensibilidade humana, em que

possam estar abertos ao processo de inclusio e,

Nesse sentido, os individuos sensiveis estariam mais abertos ao acolhimento da
diversidade humana, reconhecendo-a ndo como caracteristica que apenas
diferenciam os individuos, mas como esséncia da natureza humana, desenvolvendo
assim a tolerancia e aceitag¢@o no coletivo social. (DAMASCENO, 2006, p. 29).

Rodrigues (2008b, p. 15) também aponta alguns elementos importantes a serem

considerados para favorecer a dimensao atitudinal do processo, permeando

Conhecer casos de boas praticas, conhecer percursos pessoais para além da idade
escolar, conhecer, enfim, depoimentos de pessoas que conseguiram construir vidas
autonomas e uteis apesar de condi¢des adversas, sdo certamente fatores que
influenciam a formacdo de atitudes. Claro que quanto maior for a implicagdo e
proximidade da pessoa com estes processos bem sucedidos, mais sedimentada e
convicta sera a sua atitude positiva face a possibilidade de sucesso de alunos com
dificuldade. (RODRIGUES, 2008b, p. 15).

Estar disposto a diferenga, a heterogeneidade, acreditar no potencial dos alunos
e estimular seu desenvolvimento; ter responsabilidade pedagogica; dispor-se a ressignificar
conceitos e praticas, por meio de processo continuo da consciéncia da co-formacao, formagao
continuada ou em servico, e dispor-se a buscar apoio, sdo alguns dos pontos de relevancia
levantados por Nozi (2013) para favorecer a dimensdo atitudinal frente ao processo de

inclusdo. Lopéz (2012) ainda complementa colocando que

Puede darse el caso, sin embargo, de que el sistema en su conjunto posea una vision,
los incentivos y recursos necesarios y un plan de accion, pero, si los educadores no
se creen capaces de responder a las necesidades de sus estudiantes, el resultado sera
mas bien la ansiedad debida a que dudan de su propria habilidad para ser buenos
profesores. '

15 «“ppde ser o caso, no entanto, que o sistema como um todo possua a visdo, 0s incentivos € recursos necessarios
e um plano de acdo, mas, se os educadores ndo se sentirem capazes de responder as necessidades de seus
alunos, o resultado sera de ansiedade porque duvidam de sua propria capacidade de serem bons professores”
(Tradug@o nossa).
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Estar disposto ao processo de inclusao ¢ um ponto crucial, mas tdo importante
quanto ¢ a dimensdo procedimental, que refere-se ao saber-fazer docente e, de acordo com
Nozi (2013, p. 85), concerne ao “[...] conhecimento didatico-pedagogico e as habilidades
necessarias para saber ensinar”, momento em que as praticas e estratégias tomam lugar no
cenario pedagogico. Rodrigues (2008b) coloca que no planejamento se faz importante focar-
se mais nos objetivos, nas estratégias € como organiza-las do que essencialmente nos
conteudos. Certamente os contetidos sdo essencialmente necessarios, porém, se conduzido
sem ressignifica-lo a aprendizagem do alunado, pouco sera efetivo. A Proposta de Diretrizes
para a Formagao Inicial de Professores da Educagdo Basica, em Cursos de Nivel Superior

ainda recomenda que

Para que possa compreender quem sao seus alunos e identificar as necessidades de
atencdo, sejam relativas aos afetos e emogoes, aos cuidados corporais, de nutri¢do e
saude, sejam relativas as aprendizagens escolares e de socializa¢do, o professor
precisa conhecer aspectos psicologicos que lhe permitam atuar nos processos de
aprendizagem e socializagdo; ter conhecimento do desenvolvimento fisico e dos
processos de crescimento, assim como dos processos de aprendizagem dos
diferentes contetidos escolares em diferentes momentos do desenvolvimento
cognitivo, das experiéncias institucionais e do universo cultural e social em que seus
alunos se inserem. S&o esses conhecimentos que o habilitardo para o atendimento a
diversidade dos alunos e para trabalhar na perspectiva da escola inclusiva.
(BRASIL. MEC, 2000, p. 55).

As praticas inclusivas se fazem importantes também por ndo atingirem apenas
alunos com dificuldades de aprendizado, mas todos os alunos envolvidos, por considerar as
diferentes agdes didaticas de ensinar e aprender. Rodrigues (2008b) ainda fala do saber-fazer
docente, relacionado as competéncias docentes que sdao: avaliagdo, planejamento e
interven¢do. Compreendemos, no entanto, que o dominio essas competéncias seja a principal
dificuldade apresentada pelos docentes ao pensar a inclusdo escolar. Tendo isso em vista,
pautamo-nos inicialmente na concep¢do norte americana de Desenho Universal de
Aprendizagem (DUA), a qual consiste numa adaptacdo da proposta do Desenho Universal,
desenvolvido pela area da arquitetura que tem como principio a constru¢do de ambientes
acessiveis a todos. Para explicar o conceito de DUA nos pautamos em Nunes e Madureira

(2015). O qual pode ser definido como:

[...] uma abordagem curricular que procura ajudar os docentes a: i) responder as
necessidades de diversos alunos; ii) remover as barreiras a aprendizagem; iii)
flexibilizar o processo de ensino; iv) permitir aos alunos formas alternativas de
acesso e envolvimento na aprendizagem e, por Ultimo, v) reduzir a necessidade de
adaptagdes curriculares individuais, contribuindo assim para o desenvolvimento de
praticas pedagdgicas inclusivas.” (NUNES, MADUREIRA, 2015, p. 140).

Para que todos os elementos citados sejam concluidos, o DUA ¢ fundamentado

por diversas areas do conhecimento, sendo uma das principais a neurociéncia, que estabelece
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trés sistemas bdasicos do conhecimento, sendo eles: as redes afetivas, as redes de
reconhecimento ¢ as redes estratégicas, cada qual correspondendo a um local particular do
cérebro, funcdes especificas, como ilustrado na Figura 3 a seguir, bem como funcionam de
forma diferente de pessoa a pessoa, podendo apresentar maior capacidade ou fragilidade nas
diversas redes. Nunes e Madureira (2015, p. 134) esclarecem que

As redes afetivas relacionam-se com a motivagdo para a aprendizagem e ajudam o
sujeito a determinar o que ¢ importante aprender; as redes de reconhecimento
referem-se ao que aprendemos e, por ultimo, as redes estratégicas relacionam-se
com o como aprendemos e indicam-nos como fazer as coisas (Courey et al., 2012;
Meyer et al., 2014).

FIGURA 3 — PRINCIiPIOS BASICOS DO DUA

Principios do
Desenho Universal
da Aprendizagem

|. Proporcionar

miltiplos meios de
envolvimento

2. Proporcionar
multiplos meios de
representacio

3. Proporcionar
multiplos meios de

acdo e expressio

T~

Estimular o interesse dos
alunos e motiva-los para a

Permitir formas
alternativas de expressio
e de demonstracio das
aprendizagens, por parte
dos alunos

Apresentar a informacio e
o contetido em multiplos
aprendizagem recorrendo a
mltiplas formas

formatos para que todos
tenham acesso

Fonte: NUNES, MADUREIRA, 2015.

Para que todos os principios citados anteriormente atinjam seus objetivos — a
aprendizagem de todos os alunos, em situacao de deficiéncia, dificuldade escolar, ou ndo —, ¢
importante que se flexibilize ndo somente o acesso a escola, mas também ao curriculo e aos
recursos necessarios para que os alunos aprendam. Neste sentido, Nunes e Madureira (2015,
p. 133) argumentam que,

Para que tal aconteca os docentes deverdo demonstrar flexibilidade: i) na forma
como envolvem/motivam os alunos nas situagdes de aprendizagem, ii) no modo
como apresentam a informag@o e iii) na forma como avaliam os alunos, permitindo
que as competéncias e os conhecimentos adquiridos possam ser manifestados de
maneira diversa (Katz, 2014).

Diante do primeiro principio, “na realidade, ndo ha um meio de envolvimento
e de motivagdo ideal para todos os alunos em todos os contextos, por isso & essencial

implementar multiplas opgdes para envolver e motivar os alunos para a aprendizagem.”
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(NUNES, MADUREIRA, 2015, p. 135). Ocorre, entdo, a necessidade de elucidar estratégias
pedagogicas que estimulem e motivem os alunos e, portanto, que sejam desafiadoras.

Complementando o exposto, Lopez (2012, p. 180, grifos no original) coloca
que ¢ necessario pensar no “[...] conjunto de incentivos para implicar a todos en la educacion
inclusiva, pues, sin motivacion, el resultado puede ser pasivo y la resistencia actival.'®™. A
autora coloca a importancia de incentivos afetivos, mais afetivos que externos, pois ¢ a partir
da elevacao dos lagos emocionais que a valorizagdo tem acao.

A autora, referindo-se a alguns fatores importantes para o processo de inclusdo,
destaca que um deles estd relacionado aos recursos, sejam eles materiais, técnicos ou
organizativos. Este tultimo, por sua vez, envolve também o tempo de organizagdo e
planejamento.

Ao abordarem o fracasso escolar, Shimazaki et al (s/a, s/p.), também incluem a
falta de motivacdo como uma das causas que interferem na aprendizagem dos alunos, € que
estdo ligadas a outros fatores extra e intra-curriculares, “[...] tais como o ensino inadequado
feito por meio de curriculos obsoletos, falta de motivacdo e fatores socioeconomicos e
culturais.” Os autores complementam colocando que “Outros fatores sdo os bioldgicos e
psicoldgicos, [...] tais como a falta de percepcao, atengdo, memoria ou requisitos basicos para
a elaboragdo do conhecimento escolar.”

Outra abordagem tedrica que também da suporte para a organizacao de praticas
inclusivas ¢ a da Epistemologia Genética de Piaget para explicar a constru¢do do

conhecimento pelos educandos, Costella (2008, p. 58) coloca que

Ela se efetiva quando um processo novo falseia hipodteses ja existentes, necessitando
de acomodacdo. A acomodacdo reorganiza a novidade e o conhecimento passa a ser
construido. Assim, ¢ importante avaliar como estd se processando a formulacdo de
hipoteses no pensamento dos alunos. Oportunizar a reflexdo sobre o conhecimento
ja existente, propor novas agdes para serem coordenadas é o papel do professor.

Nesse sentido, a autora ainda destaca a importancia de estratégias que possam
surgir como desafios e provocacdes que induzam “[...] um desequilibrio e uma reequilibracao,
a fim de buscar o que se tem de global na constru¢do imagética para uma andlise local, uma
compreensdo do cotidiano, para que a magia dos significados desperte o interesse pelos
lugares mundiais.” (COSTELLA, 2008, p. 39). Consideramos que seja a partir desse
movimento que conseguiremos motivar e instigar o alunado: a partir da constru¢do de saberes

prévios.

16 «conjunto de incentivos para envolver todos na educago inclusiva, pois, sem motivacio, o resultado pode ser

a resisténcia passiva e ativa.” (Tradug@o nossa).
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Considerando as dificuldades dos alunos com deficiéncias sensoriais, dos
alunos com dificuldade de aprendizagem, tais como, dislexia, ou at¢ mesmo com diferengas
sociais e culturais, o segundo principio foi pensado para preconizar a diversificacdo das
formas como a informagao ¢ apresentada, ou seja, por meio da visdo, audi¢do e tato, como por
exemplo: dudio, escrita impressa ou em braile, videos, exposi¢do oral, imagens etc.

Diante disso, Gimenez (2000, p. 83), comenta da importancia de considerarmos
as inteligéncias multiplas no processo de ensino-aprendizagem, atuando numa perspectiva de
considerar todas as formas de aprendizagem quanto forem possiveis, assemelhando-se ao que
propoe Vygotski (1997). O autor, por meio de Machado (1996), argumenta a importancia de
explorarmos as mais variadas formas de aprendizado e elenca algumas delas: linguistica;
logico-matematica; corporal-cinestésica; espacial; musical; interpessoal e intra-pessoal;
pictdrica. A inteligéncia deve ser considerada em suas diversas formas e ndo a partir apenas

de testes fragmentados, como comumente ocorre. Rodrigues (2015, p. 13), coloca que

As diferentes linguagens: verbal, visual, sonora, tatil ou de movimento dao
sustentacdo ao desenvolvimento cognitivo, fundamentam determinados padrdes de
acdo e reagdo que permitem a convivéncia entre os individuos, sejam eles deficientes
ou nado, ampliando as possibilidades de aprender.

Acerca da intervenc¢do pedagogica, também relacionada ao principio que aqui
abordamos, Rodrigues (2008b, p. 13, grifos no original) coloca que “[...] a interven¢do
propriamente dita com os seus multiplos aspectos: conhecimento de estratégias de ensino
gerais e especificas face as dificuldades que os alunos podem evidenciar (trabalho multinivel,
resolugdo de problemas, trabalho de projeto, pesquisa de informacdo etc.).” Essas seriam
algumas das estratégias com vistas a contemplar todas as formas de aprendizagem.

Tratando-se do primeiro e segundo principios a partir do DUA, gostariamos de

esclarecer e refletir, por meio de Damasceno (2006, p. 46, grifos do autor) que, no entanto,

Aparece muito claramente no discurso dos professores com que estive interagindo
na escola estudada, que o como fazer?, ainda permanece fortalecido, principalmente
envolto na idéia de instrumentalizacdo, do uso de técnicas. Muitos professores
pensam que para efetivar a inclusdo de deficientes em suas salas regulares, basta
conhecer e aplicar as mais diversificadas tecnologias assistivas e, pronto, em um
passe de magica, a inclusdo escolar se efetivard. [...] Com isso, é possivel afirmar
que as tecnologias, de modo geral, ndo podem e nem precisam ser desconsideradas.
Elas tém importancia. Entretanto, seu uso e adequacdo estdo vinculados a mediacao
humana. No que se refere a inclusdo escolar de deficientes, apenas o uso das
tecnologias chamadas assistivas ndo serdo capazes, por si s0, de efetivar a inclusio.
A autonomia docente devera estar presente nesse processo escolar democratico e
inclusivo.

As praticas ndo podem se reduzir a técnicas e metodologias dadas, mas sim nas
possibilidades de reflexdo, sendo aplicadas a partir de um objetivo. “[...] somente a

instrumentalizac¢do técnica dos professores ndo possibilitard o desenvolvimento de estratégias
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pedagogicas diferenciadas em contextos de aprendizagem diversos.” (DAMASCENO, 2006,

p. 61). Rodrigues (2008b, p. 11) complementa a ideia anterior, colocando que,

[...] para promover a Educacdo Inclusiva a questdo ndo ¢, muitas vezes, a de
encontrar mais pessoas ou pessoas com perfis profissionais diferentes, ndo ¢é, talvez,
encontrar novos recursos ou recursos diferentes; é, sobretudo, por meio de
estratégias reflexivas, do trabalho cooperativo langar um novo olhar sobre as
praticas docentes, sobre a equipe e 0s recursos que a escola dispde.

Neste sentido, as mais variadas tecnologias, as mais diversificadas atividades
apresentadas aos alunos so6 t€ém sentido se dialogadas com os principios reflexivos da, na e
para a pratica docente; desde que tenham coeréncia e objetividade, bem como, a mediagao
humana, sempre necessaria nas relagdes educativas e humanas.

Nessa perspectiva Rodrigues (2008b) e Duek e Bezerra (2010) abordam a
necessidade de questionar o carater meramente descritivo e informativo dos componentes

curriculares, na qual

Para ensinar a turma toda, independentemente das diferencas de cada um dos alunos,
temos de passar de um ensino transmissivo para uma pedagogia ativa, dialdgica,
interativa, que se contrapde a toda e qualquer visdo unidirecional, de transferéncia
unitaria, individualizada e hierarquica do saber. (BORDAS, ZOBOLI, 2009, p. 83).

Ja com relagdo ao terceiro principio, cada aluno se identifica com uma forma
diferente de se expressar, ou seja, alguns alunos podem se identificar mais com a expressao de
forma escrita e ndo oral, ou vice-versa. Tendo isso em vista, ¢ importante que o docente
proporcione diversificados espacos e formas de os alunos expressarem seu conhecimento,
assim como a forma de avaliagdo da aprendizagem, “[...] quer com o modo como cada um se
envolve na aprendizagem, quer com a forma como revela o que aprendeu.” (NUNES,
MADUREIRA, 2015, p. 136). Como exemplo, as autoras (p. 138) colocam que ao invés de
pedir-se aos alunos para “escrever a mdo um texto sobre as férias usando pelo menos 20
palavras™, solicitar, de modo mais abrangente para “escrever um texto de 20 palavras”,
permitindo que alunos com dificuldades diversas utilizem outros recursos que realizem a
atividade, que nao sé a manual, atingindo o objetivo da escrita de um texto de 20 palavras,
sendo irrelevante o processo usado para tal.

Acerca das competéncias enaltecidas por Rodrigues (2008b), acerca da
avaliacdo, o autor destaca a recorrente utilizacdo de testes e modelos de provas ndo
relacionadas ao significado educacional e que ndo possibilitam identificar as formas de
intervenc¢do. E deste modo, “¢ essencial desenvolver modelos de avaliagao educacional que
permitam, numa légica ligada ao processo educativo, encontrar indicadores que consintam a
avaliacdo de fatores que influenciam a aprendizagem.” (RODRIGUES, 2008b, p. 13). No

processo avaliativo, Bordas e Zoboli (2009, p. 82), destacam que
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Para ensinar a turma toda, parte-se da certeza de que as criancas sempre sabem
alguma coisa, de que todo educando pode aprender, mas no tempo e do jeito que lhe
sdo proprios. E fundamental que o professor nutra uma elevada expectativa pelo
aluno. O sucesso da aprendizagem estd em explorar talentos, atualizar
possibilidades, desenvolver predisposigdes naturais de cada aluno.

A partir desse principio, a adaptacdao curricular ¢ essencial, a qual representa
« . N . , ..
modificagdes promovidas no curriculo, pelo professor, de forma a permitir € promover a
participagdo produtiva dos alunos que apresentam necessidades especiais no processo de
ensino e aprendizagem, na escola regular, juntamente com seus parceiros coetaneos.”
(MEC/SEED, 2000, p. 08). Cabendo ressaltar que essas modificacdes devem estar atreladas

ao objetivo que se pretende em sala de aula, em que

Igual se puede decir de los cambios que introduce el profesor en los objetivos de
aprendizaje, en el uso de materiales o en el ambiente de clase. Se entende que los
alumnos adquiriran diferentes niveles de conocimiento y lo usaran en diferentes
grados de competencia; por eso, los objetivos de aprendizaje han de formularse de
manera flexible para individualizar los objetivos de la leccion dirigida al grupo de
estudiantes. Estos objetivos pueden ser modificados formuldndolos de forma menos
compleja usando aplicaciones mdas funcionales, reduciendo los estdndares de
ejecuacion, ajustando el ritmo de la lecciobn o adaptando los critérios de
evaluacion.'” (LOPEZ, 2012, p. 182)

Lopéz (2012, p. 180) justifica a necessidade de adaptacdo curricular no

processo de inclusdo escolar, colocando que no

El proceso de inclusion, sin embargo, requiere algo mas que valores compartidos
referidos a los alumnos y a sus aprendizajes; requiere también capacidad de
innovacién y de adaptacion de la ensefianza, es decir, que los profesores han de ser,
por un lado, agentes de innovacion por su cercania al escolar y su brega diaria con
los problemas de la diversidad y de las diferencias, pero, por otra parte, son
obstaculos para que los cambios necesarios se produzean porque estan
poderosamente afincados en los modos tradicionales de instruccion. De aqui la
importancia que reviste conocer las formas y funciones de la adaptaciones
curriculares y el proceso de toma de decisiones cuando aquellas son necesarias.'®

As adaptacdes “[...] podem ser implementadas em varias dreas e momentos
da atuacdo do professor: na promog¢ao do acesso ao curriculo, nos objetivos de ensino, no

contetido ensinado, no método de ensino, no processo de avaliacdo, na temporalidade.”

7“0 mesmo pode ser dito das mudangas que o professor introduz nos objetivos de aprendizagem, no uso de
materiais ou no ambiente de sala de aula. Entende-se que os estudantes adquirirdo diferentes niveis de
conhecimento e os usardo em diferentes graus de competéncia; portanto, os objetivos de aprendizagem
devem ser formulados de maneira flexivel para individualizar os objetivos da aula voltados para o grupo de
alunos. Esses objetivos podem ser modificados formulando-os de maneira menos complexa, utilizando
aplicagdes mais funcionais, reduzindo os padrdes de execugdo, ajustando o ritmo da aula ou adaptando os
critérios de avaliagdo.” (Tradugao nossa).

18«0 processo de inclusdo, no entanto, requer mais do que valores compartilhados relacionados aos alunos e sua
aprendizagem; Também requer capacidade de inovagao e adaptacdo do ensino, ou seja, os professores devem
ser, por um lado, agentes de inovagdo por sua proximidade com a escola e sua luta cotidiana com os
problemas da diversidade ¢ das diferengas, mas, por outro lado, sdo obstaculos para as mudangas necessarias,
porque sdo poderosamente baseadas em modos tradicionais de ensino. Dai a importancia de conhecer as
formas e fungdes das adaptagdes curriculares e do processo de tomada de decisdes quando estas sdo
necessarias.” (Tradugdo nossa).
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(MEC/SEED, 2000, p. 09, grifos no original). Porém, ¢ comum que docentes compreendem-
na e associem-na como sinonimo de supressao desses componentes para o publico com NEE,
compreensdo esta erronea quando se trata de inclusdo escolar. A esse respeito, Lopez (2012,

p. 181) esclarece que

Las adaptaciones curriculares no son sino modificaciones que se hacen en los
contenidos del curriculo y en los alumnos con necesidades educativas especiales
escolarizados en clases ordinarias. En ellas se ajustan o modifica bien la propia
ensefianza, bien el ambiente de aprendizaje, bien los materiales curriculares, para
permitir el logro personal de todos los alumnos y su participacion, al menos parcial,
en las diferentes actividades de clase. Con ella, se ayuda al estudiante individual a
compensar las dificultades de tipo intelectual, fisico, sensorial o de conducta; se le
permite utilizar las habilidades que posee para la adquisicion de otras nuevas; se
puede prevenir las discrepancias entre las habilidades que posee y los contenidos
que debe manejar en la clase ordinaria; se puede reducir el nivel de abstracion de la
informacion que reciben en la clase ordinaria, haciéndolo relevante para su futuro, y
permite crear una cierta acomodacion entre los estilos de aprendizaje del alumno y
de ensefianza del profesor."

Para tanto, a adaptacdo curricular envolve essencialmente o planejamento, que
seja flexivel e reflexivo, assim como bem pensado e comunicado (LOPEZ, 2012, p. 180):
“[...] como, con quién y en qué secuencia de pasos o etapas se formularia, se comunicaria y se
pondria en marcha el cambio. Habria que perguntarse, ademas, por los beneficios que se
obtendrian, los principios en que se apoyaria y las precauciones que deberian tomarse.”” A
autora ainda complementa que “de esta manera, los profesores tomam decisiones
constantemente acerca de lo que ha de adaptarse, modificarse, clarificarse o reconfigurarse, ya
sea en la ensefianza, ya en el curriculo.?"” (LOPEZ, 2012, p. 181).

Tratando-se do planejamento voltado a adaptacdo curricular, o MEC/SEE
(2000) coloca que no Plano de Aula ¢ importante considerar a diversidade, visando: a
flexibilizacdo da temporalidade; organizacdo do espaco de sala de aula; pluralidade

metodolodgica (ensino e avaliagdo); planejamento das estratégias de ensino relacionadas aos

19 «“As adaptagdes curriculares ndo sdo apenas modificagdes que sdo feitas nos contetidos do curriculo e nos
alunos com necessidades educacionais especiais em classes regulares. Eles ajustam ou modificam o proprio
ensino, seja o ambiente de aprendizagem ou os materiais curriculares, para permitir a realizagdo pessoal de
todos os alunos e sua participagdo, pelo menos parcialmente, nas diferentes atividades de sala de aula. Com
elas, o aluno individual ¢ ajudado a compensar as dificuldades de natureza intelectual, fisica, sensorial ou
comportamental; ele pode usar as habilidades que possui para a aquisicdo de novas habilidades; se pode
evitar discrepancias entre as habilidades que ele tem e o contetido que se deve administrar na classe
ordindria; pode-se reduzir o nivel de abstracdo da informagdo que se recebe na aula ordindria, tornando-a
relevante para o seu futuro, e permite criar uma certa acomodacao entre os estilos de aprendizagem do aluno
e 0 método de ensino do professor.” (Tradugdo nossa).

20«[ ] como, com quem e em que sequéncia de passos ou etapas se formularia, se comunicaria e se colocaria em
pratica. Deve-se também perguntar sobre os beneficios que seriam obtidos, os principios sobre os quais ela
seria apoiada ¢ as precaugdes que devem ser tomadas” (Tradugdo nossa).

2! «“desta forma, os professores constantemente tomam decisdes sobre o que deve ser adaptado, modificado,
esclarecido ou reconfigurado, seja no ensino ou no curriculo.” (Tradugédo nossa).
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objetivos e consequentes contetidos a serem abordados. O mesmo documento apresentado

pelo MEC, complementa:

No que se refere aos ajustes que cabem ao professor desenvolver e implementar para
garantir o acesso do aluno com necessidades especiais a todas as instdncias do
curriculo escolar, encontram-se, de maneira geral:

* criar condicodes fisicas, ambientais e materiais para a participacdo do aluno
com necessidades especiais na sala de aula;

* favorecer os melhores niveis de comunicacio e de interacdo do aluno com as
pessoas com 0s quais convive na comunidade escolar;

* favorecer a participacio do aluno nas atividades escolares;

e atuar para a aquisicio dos equipamentos e recursos materiais especificos
necessarios;

* adaptar materiais de uso comum em sala de aula;

* adotar sistemas alternativos de comunica¢io, para os alunos impedidos de
comunicacio oral, tanto no processo de ensino e aprendizagem como no
processo de avaliacio;

e favorecer a eliminaciao de sentimentos de inferioridade, de menos valia, ou de
fracasso. (MEC/SEE, 2000, p. 10, grifos no original).

Cabe ressaltar que nao ¢ sempre que a adaptagdo curricular € necessaria, em
que “[...] el equipo docente debe de identificar los momentos en que el alumno puede tomar
parte en la leccion sin hacer modificaciones en relacion con lo disefiado para la clase ordinaria
y cuando puede alcanzar similares resultados que sus compafieros de aula.**”

Acerca da organizac¢ao do espaco de sala de aula com vistas a participagao do
alunado e como facilitador na aprendizagem de alunos com NEE, ¢ recorrente na literatura
especifica (LOPEZ, 2012; NOZI, 2013; VIOTO, VITALIANO, 2015; DAMASCENO, 2006,
CARVALHO, 2016; BEYER, 2006, MEC/SEE, 2000) a recomenda¢do ndo apenas no que
concerne a organizagdo de mobilidrio para facilitar a locomogdo dos alunos, mas também no
que diz respeito ao agrupamento dos mesmos. De acordo com as recomendagdes, a formacgao
de grupos para realizacdo de atividades, sejam eles pequenos ou médios, sdo de suma

importancia, uma vez que favorece a aprendizagem colaborativa®, ou seja, aprendizagem

entre pares. Considerar a heterogeneidade na formagao desses grupos

[...] pode permitir condi¢des para a ocorréncia de respostas diferenciadas, seja em
fungdo dos objetivos propostos, da natureza dos contetidos a serem abordados, das
necessidades dos alunos, suas caracteristicas e interesses. A organizagdo das
atividades de aprendizagem em pequenos grupos estimula a cooperacdo ¢ a
comunicag¢do entre os alunos, o que ¢ interessante para um aluno com necessidades
educacionais especiais. (MEC/SEE, 2000. p. 12).

Além disso, “los estudiantes que aprenden a trabajar colaborativamente con sus compafieros

de distintas culturas estardn mejor preparados para desenvolverse en medio de uma sociedad

22 «A equipe de ensino deve identificar os momentos em que o aluno pode participar da aula sem fazer
modificagdes em relacdo ao que foi projetado para a aula ordinaria e quando pode alcangar resultados
semelhantes aos de seus colegas de sala.” (Traduc@o nossa).

» Em algumas referéncias, a aprendizagem colaborativa pode ser encontrada como sindénimo de aprendizagem
cooperativa ou tutoria em pares.
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tan compleja y variada como la actual.**” (LOPEZ, 2012, p. 183). Assim como podemos
colocar também que

Estos planes pueden tener efectos sobre como se ensefia y sobre como se se espera
que los aprendices participen: el grupo pequefio y el aprendizaje mediado por
compaiieros pueden facilitar la inclusion de los estudiantes com necesidades
educativas especiales; el aprendizaje en grupos dirigidos por el profesor permite el
contacto profesor-estudiante o alumno-alumno mas que en el gran grupo o que,
desde luego, en el trabajo independiente; el aprendizaje mediado por compaiieros,
incluyendo el aprendizaje cooperativo, proporciona oportunidades para crear
habilidades sociales, mejorando la participacion y la iniciativa del alumno.”
(LOPEZ, 2012, p. 182).

Damasceno (2006) e Schneider (2003) ainda ressaltam a importancia do
trabalho colaborativo entre os docentes, mas que possa envolver essencialmente a
comunidade escolar como um todo: coordenacdes pedagogicas, professores, € alunos, por
meio de tutela de pares ou acdo colaborativa entre eles, favorecendo didlogos recorrentes e,
consequentemente, a reflexdo critica. Acrescenta-se também o papel da familia nesse

processo. Lopez (2012, p. 179) ainda complementa que

Para atender estas y otras necesidades, la escuela debe ser reestructurada, de tal
manera que — como se recoge en la literatura — los profesores trabajen con grupos
heterogéneos y cooperativos de estudiantes, porque estas estrategias son mas
efectivas para el aprendizaje; que los educadores proporcionen a sus alumnos
modelos individualizados de curriculo, de evaluacion y de instruccion; que los
estudiantes, el personal de la escuecla, los padres y toda la comunidad escolar
colaboren en el disefio y desarrollo de una educacion efectiva para todos los
alumnos; que se proporcione a los estudiantes, por parte de todos los implicados,
abundantes oportunidades para usar el pensamiento divergente y para ser creativos,
y, finalmente, que el personal de la escuela ensefie a los alumnos habilidades
sociales, tales como situacioes en las que puedan interactuar y en las que relacionen
unos con otros y en las que se desarrollen relaciones de amistad.”

Rodrigues (2008b) aponta para uma formagdo que vise a pratica € ndo tao
somente o tedrico, contando com trabalho cooperativo e supervisionado; trabalho cooperativo

ou colaborativo, para que os professores ndo carreguem consigo e sozinhos o peso do

** “QOs estudantes que aprendem a trabalhar de forma colaborativa com os seus colegas de diferentes culturas
estardo mais bem preparados para se desenvolver no meio de uma sociedade tdo complexa e variada como a
atual.” (Tradugdo nossa).

23 «“Egtes planos podem ter um efeito sobre como se ¢ ensinado e sobre como se espera que os alunos participem:
pequenos grupos ¢ a aprendizagem mediada pelos colegas podem facilitar a inclusdo de alunos com
necessidades educativas especiais; a aprendizagem em grupos liderados pelo professor permite que haja
maior contato professor-aluno ou aluno-aluno do que em grupos grandes ou, claro, no trabalho independente;
a aprendizagem mediada por colegas, incluindo a aprendizagem cooperativa, oferece oportunidades para criar
habilidades sociais, melhorando a participacdo e a iniciativa dos estudantes.” (Tradugdo nossa).

26 «para atender a estas e outras necessidades, a escola deve ser reestruturada, de tal forma que - como dito na
literatura - os professores trabalhem com grupos heterogéneos e cooperativos de estudantes, porque essas
estratégias sdo mais eficazes para a aprendizagem; que os educadores fornecam a seus alunos modelos
individualizados de curriculo, avaliacdo e instru¢do; que alunos, funcionarios da escola, pais ¢ toda a
comunidade escolar colaboram na concepgdo e desenvolvimento de uma educagdo eficaz para todos os
alunos; que haja oportunidades abundantes para os alunos usarem pensamentos divergentes e serem criativos
e, finalmente, que a equipe escolar ensine habilidades sociais aos alunos, como situagdes nas quais eles
possam interagir e relacionar-se entre si, desenvolvendo relagdes de amizade.” (Tradugdo nossa).
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planejamento, a programacdo, as estratégias, a gestdo da sala de aula, a avaliacdo, a
aproximacao tedrico-pratico, dentre outros.

A partir do que foi levantado por Nozi (2013), apresentamos a seguir algumas
reflexdes que permeiam a dimensdo conceitual.

Relacionada & dimensdo conceitual’’, Rodrigues (2008b, p. 12), a coloca como
a busca de arcabougo de aspectos tedricos, bem como de investigacdo de contextos reais para
nortear a a¢do pedagogica e, especificamente no que diz respeito a Educagdo Inclusiva, “[...]
esta dimensdo de saberes envolve o conhecimento das caracteristicas de desenvolvimento e de
aprendizagem de alunos com condi¢des ndo habituais. Envolve certamente a caracterizagdao
pedagogica destas condigdes nao habituais de desenvolvimento.”

O autor supracitado destaca que ¢ comum os professores darem énfase a
patologia da deficiéncia, em termos clinicos, o que reforca sua deficiéncia e ndo sua
capacidade de aprender, em si.

De acordo com a literatura, € necessario inverter essa visao perante o aluno em
situagdo de deficiéncia, tendo a necessidade de enfatizar as dificuldades apresentadas pelos
alunos a partir do viés educacional e ndo clinico, esta que por sua vez tem sentido de
diagnosticar, prescrever, tratar’. Se faz necessario, entdo, “[...] conhecer como se avalia,
como se planeja, como se desenvolve um processo educacional e de aprendizagem em alunos
com dificuldades ou com deficiéncias que, se ndo forem enquadradas, poderdo influenciar a
plena participagdo no processo educativo.” (RODRIGUES, 2008b, p. 12).

Ja acerca da dimensdo contextual, Damasceno (2006) coloca que os
conhecimentos dos saberes especificos e pedagodgicos sdo muito importantes, mas, tdo
importante quanto sdo os conhecimentos adquiridos a partir da experiéncia, conhecimentos

politico-sociais, éticos e humanos. O autor coloca que a

[...] conduta profissional e politico-social possibilita um direcionamento a pratica
docente quanto a tomada de decisao favoravel a competéncia de todos para
participagdo democratica na vivéncia social, facilitando a criacdo de recursos que
favorecam o desenvolvimento de posturas desejaveis, tanto do ponto de vista
individual, como também do conjunto social. (DAMASCENO, 2006, p. 43).

Nozi (2013, p. 22) complementa colocando que espera-se que o professor

[...] tenha o compromisso ético e profissional de promover o desenvolvimento dos
alunos com NEE, mesmo que isso custe um tempo maior para pesquisa,
planejamento, discussdo com os pares e at€é mesmo o desgaste fisico e emocional,

27 A discussio acerca da dimensdo conceitual sera aprofundada no subcapitulo “Abordagem social da
Deficiéncia Intelectual”.

% Tal discussdo sera aprofundada na proxima subsegdo, quando tratarmos da Sindrome de Down e os aspectos
educacionais que a envolve.
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pois s6 quem tem alunos com NEE em sala de aula sabe as dificuldades pelas quais
passa no cotidiano escolar para atender as especificidades desses alunos.

Compreendemos, assim como Nozi (2013), que serd quase que impossivel o
professor apresentar todas as caracteristicas listadas neste subcapitulo. Porém, ¢
essencialmente importante que o mesmo as considere como praticas significativas para o
processo de inclusdo escolar e que as utilize como aspectos norteadores de suas praticas. E a

partir disso, finalizamos com as palavras de Nozi (2013, p. 145)

Desejamos que todos os professores se desarmem e ndo imponham limites a si
mesmos para a¢des que promovam o desenvolvimento académico de todos os seus
alunos. Sabemos que trilhar no caminho da inclusdo escolar ¢ correr riscos, as vezes
cometer erros, mas errar em algumas ocasides ¢ inevitavel, ja que este caminho
ainda esta sendo construido. Talvez uma saida seja ndo caminhar sozinho, mas ir
cativando parceiros para ajudar a retirar as pedras do caminho... (NOZI, 2013, p.
145).

A partir das dificuldades e as possibilidades apresentadas até o momento, na
proxima subsecdo abordamos praticas favoraveis a inclusdo no Ensino de Geografia, uma vez
que compreendemos que uma das maiores queixas dos professores seja como pensar suas

praticas para os alunos com NEE.

1.2.1 Praticas Favoraveis a Inclusao de Alunos com NEE no Ensino de Geografia

“La educacion social vencera a la defectividad. Entonces, probablemente, no nos

compreenderan cuando digamos de un nifio ciego que es deficiente, sino que diran

de un ciego que es un ciego y de un sordo que es un sordo, y nada mas.””’
(VYGOTSKI, 1997, p. 82)

Apresentamos anteriormente algumas recomendagdes da literatura especifica
acerca do processo de inclusdo de alunos com NEE na sala regular. Vimos, a partir do DUA,
apresentamos por Nunes e Madureira (2015), que as a¢des didaticas quando pensadas para a
inclusdo devem proporcionar multiplos meios de envolvimento, de representacdo e meios de
acdo e expressdo, de acordo com a Figura 3 (vide pagina 59). Desta forma, no processo de
inclusdo ¢ importante que o professor identifique as dificuldades apresentadas por seus alunos
e crie forma de minimiza-las.

A partir disso, consideramos necessario discutir também as possibilidades
existentes na literatura referente ao ensino de Geografia e praticas favoraveis ao processo de

inclusdo. Adiantamos que a literatura ¢ escassa, identificando poucos trabalhos nessa vertente

¥ «A educacdo social superaré a defectividade. Entdo, provavelmente, ndo nos entenderdo quando dissermos que
uma crianga cega ¢ deficiente, mas dirdo de um homem cego que ele é um cego ¢ de uma pessoa surda que é
surda, e nada mais.” (Tradugdo nossa).
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de pesquisa, sendo elas: Freitas (2008), Silva e Melo (2008), Cabral (2011) e Pires e Sampaio

(2010). Nesse sentido, acreditamos que esse didlogo seja necessario ao passo que

[...] o professor necessita ter, além do conhecimento total dos contetidos, capacidade
de raciocinar de forma coerente e harmoniosa, compreender os fendmenos que
envolvem a realidade social e [...] consiga se colocar como componente transmissor
dessa realidade, ou seja, o professor de geografia precisa estar preparado para
realizar o ensino de contetdos, independente do tipo de aluno que se encontra na
sala de aula, seja sem ou com NEE. (FONSECA, 2015, p. 37).

De acordo com essa necessidade, que ndo ¢ exclusiva da Geografia, mas sim
das licenciaturas como um todo, buscamos a seguir alguns caminhos possiveis para a
formagdo docente, partindo-nos dos saberes e praticas docentes consideradas pela literatura
especifica como favoraveis para o processo de inclusdo escolar, as quais poderdo ser
igualmente favoraveis para o processo de inclusao de alunos com SD. Cabe ressaltar que nao
deve-se interpretar esse subcapitulo como modelos pré-estabelecidos, mas sim, como
possibilidades de ensino na disciplina de Geografia visando a inclusdo de alunos com NEE,
necessitando adaptagdes para cada contexto escolar e de aprendizagem.

A Geografia tem como principal objeto de estudo a compreensdo do espago
geografico que, em conjunto com os conceitos geograficos — lugar, paisagem, territorio,
regido e, por alguns (MENDONCA, 2002; LEFF, 2001; AB'SABER, 2003), sociedade-
natureza, se tornam lentes tedricas pelas quais a referida ciéncia ird compreender a realidade.

Nesse sentido, Costella (2008, p. 30) afirma que “os conceitos geograficos
teorizam acontecimentos que, por sua vez, sao responsaveis pelo processo que dinamiza o
espaco. Ao construir o conhecimento, o professor deve acreditar nessa teorizacdo, emergente
do entorno que compreende o lugar onde ocorrem as relagdes.” E, compreender o espago por
seus conceitos, “€¢ como se um determinado espago abrangesse diferentes interpretagdes com
complexidades crescentes, entoando uma textura de sobreposicdes interpretativas.”
(COSTELLA, 2008, p. 30).

Suertegaray (2005, p. 58) complementa a ideia anterior, estabelecendo que

[...] o espago geografico ¢ uno e multiplo, podendo ser constituida sua analise
através de diferentes filtros (os conceitos). Considero-os operacionais na medida em
que eles permitem a construgdo de caminhos analiticos. Isto porque cada um deles
enfatiza uma dimensdo da complexidade organizacional do espago geografico: o
econdmico/cultural (na paisagem), o politico-administrativo/cultural (na regido) o
politico estratégico (no territorio), a existéncia objetiva e subjetiva (no lugar) ¢ a
transfiguragdo da natureza no (ambiente), as conexdes, os fluxos (em rede). Nao
obstante, nenhum deles prescinde das determinagdes expressas em uns € em outros.

Dentz, Andreis, ¢ Rambo (2016) indicam que ensinar Geografia implica no
esforco de elaboracdo da andlise espacial pelo viés geografico. Para esse movimento as

categorias servem para colocar em questdo, o mundo tratado como objeto de pensamento, na
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aula de Geografia. E, construir conhecimento geografico, na perspectiva de uma educagao
geografica, ¢ uma tarefa que requer que o professor tenha entendimento do que implicam
essas categorias geograficas, para, assim, poder propor discussdes e problematizagdes em sala
de aula, que estabelegam relagcdo com a vida dos sujeitos estudantes (CAVALCANTI, 2002;
TOMITA, 2006; CALLAI, 1999). Essa, por sua vez, estd inserida em um contexto espacial
que deve ser valorizado em sala de aula. Costella (2013) ainda complementa que a
compreensdo do espaco manifesta infinitas interpretagdes, uma vez que “decifrar esse espaco,
compreendé-lo como um todo dinamico, podendo reorganiza-lo quando necessario, € observa-
lo diante de outros sistemas de acdes em situacdes distintas sdo os objetivos dessa ciéncia no
que diz respeito a agao pedagogica.” (COSTELLA, 2008, p. 58).

Dentz, Andreis, e Rambo (2016) explanam que se no espago geografico se os
discentes sdo capazes de identificar categorias como lugar, paisagem, regido e territério, €
discutirem uma forma plausivel de usa-las no ensino de Geografia, entdo esses conseguem ter
uma nog¢ao do que ¢ espaco. Os mesmos autores ratificam que a importancia de realizar a
analise pautando-se nos conceitos implica numa forma simples, mas ndo pouco importante, de
apresentar aos alunos uma maneira diferenciada de apreensdo do conhecimento geografico,
pois implica em reflexdes prospectivas, ou seja, que avanca e complexifica as compreensodes

na aula de Geografia. E assim,

Ao compreender que estudar Geografia ¢ estudar as manifestagdes do homem, com
relacdo ao espago geografico compreende-se que ha uma correlagdo ajustada entre o
homem, a ac¢do e o espaco. Assim, a Geografia ¢ a ciéncia que promove a construcao
e a interpretagdo dos ndés que compdem uma rede de eventos espaciais.
(COSTELLA, 2013, p. 65).

Silva e Silva (2012) consideram que € importante propiciar ao educando uma
analise do espaco geografico, por meio da constru¢do dos conceitos geograficos permitindo
uma aproximacdo com sua realidade, bem como sua compreensdo e diferentes formas de
intervengdo do espago vivido. Assim, a partir do momento que o aluno visualiza sua inser¢ao
no contexto local conseguird compreender o contexto regional, nacional e global. Assim, a
utilizacdo dos saberes geograficos no cotidiano dos alunos contribuird para melhorar os

resultados da pratica docente, uma vez que

[...] a interacdo com o entorno permite constantes reorganizagdes de esquemas
assimiladores, a partir da propria agdo do sujeito em refletir sobre o espago. No
momento que ha interagdo, existe o abandono da memoriza¢do de elementos
geograficos isolados, e o sujeito passa a construir relagdes em sua mente,
compreendendo novas totalidades. (COSTELLA, 2008, p. 58).

Assim como ressalta Costella (2013), ¢ importante que se considere que a

aprendizagem ndo se da isoladamente, mas sim em um processo continuo, sendo necessario
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que se ressaltar e respeitar o que o aluno traz, em esséncia, para a sala de aula, que ¢ sua
experiéncia vivida em um espaco com o estabelecimento de relagdes diversas. Esse processo
se da igualmente e, principalmente, para alunos com NEE, os quais poderdo ser melhor
motivados para a aula, conforme proposta do DUA. Compartilhamos do ponto de vista de
Callai (1999, p. 61) em que “[...] partindo do lugar em que se vive, ¢ mais facil compreender
os fenomenos. E mais facil organizar as informagdes, podendo-se teorizar, abstrair do
concreto, na busca de explicagdes, de comparagdes, de extrapolagdes.”

Partindo-se da perspectiva da Geografia humanistica, Mello (2011) parte do
pressuposto da percep¢do do espaco a partir do conceito de lugar, em que existir
necessariamente implica em ter um lugar. O autor expde como exemplo lugares mais
préoximos, como a cama, a casa, a rua, o bairro, em que estabelecemos nossas experiéncias
mais proximas e diretas. Contudo, o autor coloca também que a cidade, a regido, a patria e até
mesmo o Planeta Terra, em uma perspectiva ecoldgica, se torna um lugar simbolico. A partir

desta perspectiva, Tuan (2015, p. 18) traz-nos o conceito de experiéncia:

Assim, a experiéncia implica a capacidade de aprender a partir da propria vivéncia.
Experienciar ¢ aprender; significa atuar sobre o dado e criar a partir dele. O dado
ndo pode ser conhecido em sua esséncia. O que pode ser conhecido ¢ uma realidade
que ¢ um constructo da experiéncia, uma cria¢do de sentimento e pensamento. [...]
Experienciar ¢ vencer os perigos. A palavra “experiéncia” provém da mesma raiz
latina (per) de “experimento”, “experto” e “perigoso”. Para experienciar no sentido
ativo, € necessario aventurar-se no desconhecido e experimentar o ilusério e o

incerto.

Desta forma, ¢ importante que o professor de Geografia se atente em propiciar
espagos € metodologias que proporcionem discussdes a partir do que os alunos trazem de
conhecimentos prévios no contexto de sala de aula.

No entanto, para que essas estratégias didaticas sejam significativas aquilo que
o aluno, com deficiéncia ou ndo, apresenta em sua vivéncia, se faz necessario que se
estabelecam as devidas concexdes por meio de questionamentos desequilibradores para que os

conceitos sejam construidos. A respeito, Costella (2008, p. 66) esclarece que

Os conceitos envolvem a organizacdo de lugares espcificos e poderdo ser
construidos pela organizagdo de imagens mentais. Se a imagem ndo esta no objeto, e
sim no sujeito, no momento que esse sujeito, por meio de comparagdes ou de
elementos que permitam uma textualizagdo imagética, como algum cheiro virtual,
musica, comidas tipicas, relagdes com climas ou vegetagdes ja conhecidas, podera
vivenciar a imagem desse espago distante de uma forma mais ativa do que uma
simples leitura de textos ou exposi¢cdes longiquas de um professor. Assim, se o
aluno se torna capaz de relacionar informagdes existentes na india, como a pobreza
que a imprensa mostra ou produtos produzidos 14 que circulam pelo mundo, ou até
mesmo elementos culturais, essas compreensdes existentes num dos patamares do
conhecimento poderdo ser desafiadas. Esses desafios se referem as interagdes com
questionamentos desequilibradores que o professor possa fazer ou a interpretagdes
coletivizadas, trocas de abordagem a partir de outras realidades, como diferentes
compreensdes sobre musicas indianas, e a outras propostas que propiciardo a
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assimila¢do desse novo patamar, que compreende a adaptagdo e a equilibracdo de
novas estruturas de conhecimento.

Ante o exposto, julgamos que trabalhar com o espago vivido em sala de aula
com alunos com NEE se torna de suma importancia, ndo somente em um contexto inclusivo,
mas sim com todos os alunos por permitir o vinculo com a experiéncia, levando em
consideracdo sua histdria para a construcao intelectual (PIRES, SAMPAIO, 2010, p. 192).

Complementando o que fora exposto anteriormente, Callai (1999, p. 62) expde
que a Geografia “[...] ¢ uma disciplina que permite ser um instrumento util para ler e entender
o mundo, para exercitar a cidadania e para formar o cidadao”, em que, assim como propoe
Damasceno (2006), tem as condigdes de instigar em seus alunos a autonomia e reflexidade
acerca da realidade vivida. Callai (1999, p. 62) ainda argumento que, para além de um ensino
de Geografia que vise concepgdes metodologicas tradicionais, bem como considere um
conhecimento estatico, “[...] deve passar a ideia de movimento, no qual as pessoas, ao
construirem a sociedade, produzam um espaco com suas marcas, carregado de historicidade.”

Ante o exposto até o momento, tendo como base a necessidade de um ensino
de Geografia a partir das experiéncias vividas pelos alunos e, destas, poder construir caminhos
para a criticidade sobre o espaco geografico, analisamos que essas possibilidades nos levam a
considerar os alunos como protagonistas de sua propria aprendizagem a partir de seu mundo
vivido. Assim como os professores se tornam atores de sua propria agdo pedagogica a partir
da reflexdo-na-agao (DAMASCENO, 2006; PIMENTA, 2006; GHEDIN, 2006), os alunos se
tornem atores de seu proprio aprendizado, a partir de uma reflexao para a aprendizagem, em

que

O contato direto com os objetos a serem conhecidos, ou seja, com sua “concretude”
ndo pode ser descartado, mas o importante ¢ intervir no sentido de fazer com que
esses estudantes percebam a capacidade que tém de pensar, de realizar agdes em
pensamento, de tomar consciéncia de que sdo capazes de usar a inteligéncia de que
dispdem e de amplia-la, pelo seu esforco de compreensao, ao resolver uma situagao-
problema qualquer. Mas, sempre agindo com autonomia para escolher o caminho da
solucdo e a sua maneira de atuar inteligentemente. (DAMASCENO, 2006, p. 140).

No que concerne as metodologias relacionadas ao que expomos anteriormente,
corroboramos com o que expde Costella (2013, p. 68) que, “ao se pensar em metodologias
deve-se pensar em como estas metodologias reagirdo com os processos de aprendizagem e
isso sO € possivel se o professor estudar o aluno, da mesma forma ou mais que estudar a sua
propria ciéncia.” Assim, Tomita (2006, p. 42) propde que seja

[...] importante observar que nem todas as tarefas ou atividades de aprendizagem
atraem os alunos. Nesse sentido, cabe ao professor: analisar se 0s objetivos
propostos apontam razoes significativas; verificar se os conteudos relacionam-se aos
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interesses pessoais; € perceber se ocorre aquisicdo de novos conhecimentos e
habilidades.

Acrescentamos aos apontamentos realizados acima a importancia de conhecer
a necessidade e dificuldade de cada aluna, para que o planejamento das atividades seja
condizente com os mecanismos que buscam superar essas dificuldades, assim como considera

Heredero (2010, p. 199), em que

[...] ¢ muito importante lembrar que ser educador, hoje, é buscar conhecer cada vez
mais cada um dos seus alunos, procurando as alternativas pedagogicas que melhor
possam atender as peculiaridades e necessidades de cada um deles no processo de
mediacdo da constru¢ao do conhecimento. (HEREDERO, 2010, p. 199).

A partir de todas essas premissas, assim como ja abordamos em outro
momento, consideramos que metodologias tecnicistas, conteudistas e inflexiveis ndo sdo
favoraveis ao processo inclusivo, ja ndo cabendo mais no ensino de Geografia. Em um mundo
cada vez mais dindmico e flexivel, se faz emergente contestar a ideia da existéncia de alunos
passivos, meramente expectadores de aulas teoricas, em que ficam a mercé de um professor
que apenas despeje as informagdes em sua direcdo esperando que o conhecimento apenas
“aconteca”. Contudo, ndo quer dizer que tenhamos que reinventar e utilizar intimeras
tecnologias (RODRIGUES, 2008a), mas sim que possibilite um melhor aprendizado,
partindo-se do sujeito/aluno.

O papel das instituicdes de ensino, com os profissionais da educagdo, vem
ganhando cada vez mais importancia dentro da busca de praticas de ensino diferenciadas, que
sejam capazes de conquistar a aten¢do do aluno, motivando-os ao processo de aprendizado.
Para tanto, encontramos nas metodologias ativas meios fecundos para atingir as finalizadas
expostas até o momento. E, tratando-se da especificamente da Deficiéncia Intelectual (DI),
também objeto de estudo dessa pesquisa, Pires e Sampaio (2010, p. 192), complementam que
a “Geografia deve oferecer situacdes desafiadoras para esse aluno, levando-o a agir sobre o
ambiente. Com esses desafios, o aluno vai construindo sua nog¢ao de espago e tempo,
estabelecendo relacdes de causa e efeito.” Acerca da SD, Rodrigues (2015, p. 13)

complementa que

A visdo interacionista do desenvolvimento contribui com a pratica pedagdgica no
sentido de entender a construgdo e elaboracdo do pensamento do aluno a partir da
formacdo de conceitos, conhecimentos, habilidades e significagdo mediados pelo
professor, que organiza situagdes de aprendizagem. A construcdo de uma rede de
interagdes entre professor e aluno, aluno e alunos, passa por comportamentos, como
perguntar, expor, incentivar, escutar, coordenar e participar de debates. Atuando em
diferentes oportunidades pedagogicas ¢ em modos de expressdo oral, escrita,
graficos, expressdes corporais etc., o aluno vai relacionando o que foi aprendido por
meio de esquemas de significagdes mais flexiveis, complexas e criativas.
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Berbel (2011, p. 26) apresenta que “[...] a escola tem a incumbéncia de atuar
para promover o desenvolvimento humano, a conquista de niveis complexos de pensamento e
de comprometimento em suas acdes.” A autora ainda enfatiza a importancia do professor
como elo desse processo entre escola-aluno, pois “[...] ele tanto pode contribuir para a
promocgao de autonomia dos alunos como para a manuten¢do de comportamentos de controle
sobre os mesmos.” (BERBEL, 2011, p. 26). As metodologias ativas, desta forma, auxiliam os
alunos a perceberem que sdo o produto de suas proprias iniciativas. Transformar o aluno em
parte do processo educativo também corrobora para garantir a autonomia.

Nesse sentido, as metodologias ativas estariam intimamente ligadas ao
desenvolvimento da autonomia dos alunos, o qual julgamos necessario especialmente aos
alunos com NEE, pois fardo parte do processo de aprendizagem, podendo estabelecer mais
facilmente as conexdes necessarias para seu aprendizado, desde que objetivadas e planejadas
de acordo com as necessidades dos alunos.

A colocacdo da constru¢do da autonomia como fundamental passo para
alcancar os objetivos educacionais se da no sentido da sua importincia para agugar a vontade
de aprender nos alunos, haja vista seu carater libertador. No entanto, quando ndo existe a

autonomia,

[...] vamos encontrar os que se percebem como ‘“marionetes”, apresentando
sentimentos negativos por serem externamente guiados, tendo as causas de seus
comportamentos relacionadas a fatores externos, como o comportamento ou a
pressdo de outras pessoas. Essa situacdo promove sentimentos de fraqueza e
ineficacia, implica o afastamento de situagcdes de desempenho e acarreta o
desenvolvimento precario das habilidades que possibilitariam uma melhor interagdo
com eventos do ambiente. (BERBEL, 2011, p. 27).

De maneira a garantir essa autonomia educacional, conseguindo igualmente
despertar nos alunos a motivagdo e a vontade de aprender, é evidente que se torna necessario
o envolvimento das instituicdes de ensino e dos professores, adaptando e criando novas
metodologias para alcangar tal objetivo. Do ponto de vista do professor, ha promog¢do de

autonomia em sala quando ele:

a) nutre os recursos motivacionais internos (interesses pessoais); b) oferece
explicagdes racionais para o estudo de determinado contetido ou para a realizagdo de
determinada atividade; c) usa de linguagem informacional, ndo controladora; d) ¢
paciente com o ritmo de aprendizagem dos alunos; e) reconhece e aceita as
expressdes de sentimentos negativos dos alunos (REEVE, 2009, apud BERBEL,
2011, p. 28).

Desta forma, as metodologias ativas se configuram como maneiras de “[...]
desenvolver o processo de aprender, utilizando experiéncias reais ou simuladas, visando as

condi¢des de solucionar, com sucesso, desafios advindos das atividades essenciais da pratica
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social [...]” (BERBEL, 2011, p. 29). Desse modo, a problematizagao se caracteriza como uma
“[...] estratégia de ensino/aprendizagem, com o objetivo de alcangar e motivar o discente, pois
diante do problema, ele se detém, examina, reflete, relaciona a sua historia e passa a
ressignificar suas descobertas.” (BERBEL, 2011, p. 29).

E certo que a obten¢do de informacdes continua sendo imprescindivel dentro

do contexto escolar:

Os estudantes necessitam de informagdes, mas sfo especialmente estimulados a
trabalhar com elas, elabora-las e reclabora-las em fung@o do que precisam responder
ou equacionar. Nesse caminho, ¢é possivel que ocorra, gradativamente, o
desenvolvimento do espirito cientifico, do pensamento critico, do pensamento
reflexivo, de valores éticos, entre outras conquistas [...]. (BERBEL, 2011, p. 34)

O que ¢ importante ser refletido e modificado ¢ a maneira como ocorre essa
pratica, tentando sempre transformar o aluno, por meio da autonomia, em um ser pensante,
plenamente engajado em aprender, ndo apenas aprendendo por ser “obrigado” (o que, como ja
discutido, acarreta em maiores dificuldades para conseguir aprender e, consequentemente,
ensinar).

O professor pode (e deve) usufruir das diferentes metodologias ativas, de modo
a garantir ser o “gatilho motivador” discente, muito por conta da improbabilidade dos alunos,
sozinhos, ganharem a consciéncia da autonomia nos processos de aprendizagem. No que
concerne as linguagens e tecnologias, vastas nos dias de hoje, sabemos que t€m sido grandes

aliadas ao ensino, tal como se

[...] utilizados de maneira adequada colaboram para o desenvolvimento cognitivo do
educando, além de outros beneficios mais, como: motivar ¢ despertar o interesse do
educando; favorecer o desenvolvimento da capacidade de observagdo; permitir ao
educando concretizar o que outrora se encontrava tdo somente no campo da
abstragdo, utilizando materiais e objetos simbdlicos como elo entre meio subjetivo e
mundo concreto; aproxima-lo da realidade analisada; oferecer informacdes e dados;
viabilizar uma melhor dindmica na constru¢do do conhecimento. (GONDIM, DIAS,
MUNIZ, 2013, p. 48).

Para tanto, Bornedave e Pereira (1994) e Berbel (2011) elencam algumas
possibilidades de atividades que promovem a participagdo ativa dos alunos e que poderiam
facilmente ser transpostas para os conteudos geograficos. Cabe esclarecer que os autores
abordam essas possibilidades praticas ativas em contexto do ensino superior, porém sio
facilmente colocados em pratica quando se trata do Ensino Fundamental dos Anos Finais ou
Médio.

Uma dessas possibilidades € o estudo de caso em que “Os alunos empregam
conceitos ja estudados para a anélise e conclusdes em relacdo ao caso. Pode ser utilizado antes

de um estudo teérico de um tema, com a finalidade de estimular os alunos para o estudo.”
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(BERBEL, 2011, p. 31). O estudo de caso pode buscar um desfecho a partir da realidade dos
alunos, ou buscar conclusdes para uma determinada situagio proposta. E interessante que a
atividade seja realizado em grupo, favorecendo o didlogo e a aprendizagem colaborativa. Na
Educagdo Inclusiva esse conceito de aprendizagem colaborativa ¢ transposta também para
colaboragdo entre alunos, em que os pares colaboram entre si, ajudando-se mutuamente € em
mesma linguagem, sendo favoravel a aprendizagem de alunos com NEE, tornando-se co-
produtores da investigacdo, como coloca a autora.

Berbel (2011) também apresenta o processo do incidente que ¢ uma variagdo

do estudo de caso, caracterizando da seguinte maneira:

O professor apresenta a classe uma ocorréncia ou incidente de forma resumida, sem
oferecer maiores detalhes. A seguir, coloca-se a disposi¢ao dos alunos para fornecer-
lhes os esclarecimentos que desejarem. Finda a sessdo de perguntas, a classe €
subdividida em pequenos grupos e os alunos passam a estudar a situacdo, em busca
de explicacdes ou solugdes. (GIL, 1990, p. 84 apud BERBEL, 2011, p. 31).

A aprendizagem baseada em problemas também ¢ proposta pelos autores e
tem como finalidade a resolucao de situagdes propostas, cuja finalidade ¢ que o aluno estude e
aprenda determinados contetdos (BERBEL, 2011).

Bordenave e Pereira (1994), além de abordar as metodologias ativas, propdem
a modificacdo espacial para a aplicagdo das atividades, em que visa desconstruir a
comunicagao unilateral entre professor-aluno para promover a comunicacao multilateral entre
professores e alunos. A modificacdo do arranjo espacial ¢ de sua importancia para o processo
de inclusdo, em que favorece a interagdo dos alunos. Abordar todas as sugestdes propostas
pelos autores seria aqui inviavel, mas algumas das técnicas apresentadas por eles sdo: Phillips
66, Diade, Grupos de Verbalizagdo e de Observagado, Painel, Dramatiza¢do, dentre outros.

Para além das metodologias ativas, as quais algumas foram citadas acima,
consideramos importantes também algumas outras propostas, tais como as aulas invertidas,
em que colocam os alunos no papel de pesquisa e de organizagdo das ideias a serem propostas
e o professor como mediador do processo. A construcao de mapas conceituais (FONSECA,
2015), ¢ uma metodologia interessante principalmente quando construidos coletivamente apos
uma dada pesquisa ou problematizagdo proposta, em que os alunos levam para a sala de aula
conhecimente previamente construidos.

Costella (2008, 2013) propde atividades desafiadoras e que enaltecem as
experiéncias vividas pelos alunos. Uma das propostas ¢ a textualizagdo por musicas, uma vez
que “o som expressa uma espacialidade imaginativa, pois a musica da forma a uma realidade;

ao ouvi-la, se tem a impressao de que entramos nos fatos que a envolvem e que fazemos parte
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de uma estrutura.” (COSTELLA, 2008, p. 105). Destacamos uma atividade proposta pela

autora a seguir “A Geografia do cheiro”, proposta pela autora (p. 69):

1°) Propor aos alunos o espago a ser estudado, colocando-o em evidéncia no quadro
ou num papel que podera servir para a produgéo do texto;

2°) Solicitar que os alunos imaginem-se neste lugar e que oralmente digam que tipo
de cheiro ou que sensagdes perceberiam se estivessem caminhando pelas ruas das
cidades correspondentes, paises ou regides propostas;

3°) O professor deve escrever no canto do quadro verde os cheiros manifestados
pelos alunos e solicitar que os mesmos justifiquem o porqué daquele cheiro;

Obs.: Quando, em uma ocasido, esse trabalho foi aplicado ao contetido referente ao
Oriente Médio, numa 8* série do Ensino Fundamental, os principais cheiros que
apareceram com as respectivas justificativas foram:

* Cheiro a por qué?

* Petroleo — maior area produtora

* Polvora — area de muitos conflitos

* Aridez — muitos desertos

* Suor — calor

* Poeira — deixada por carros nobres

* Dinheiro — sheiques

* Pobreza — do povo

* Dentista — bocas mal cuidadas

* Religido — gente obcecada

Nenhum aluno que participou desta aula conhecia o Oriente Médio, e o professor em
momento algum mencionou algum fato relacionado a regido.

4°) Apos justificar todos os cheiros, os alunos devem se reunir em grupos com
quatro componentes. Cada grupo deve produzir um texto referente a uma das
abordagens citadas nos cheiros. Tendo como exemplo o Oriente Médio, citado
anteriormente, um grupo ficou com todos os elementos naturais: clima, vegetagao,
recursos minerais, solos... ; outro com as questdes econdmicas, como: petroleo,
agricultura... e assim por diante.

5°) Na sequéncia, os alunos deverdo ler e discutir cada texto, trocando-os com os
outros grupos, fazendo assim as relagdes, juntando os diferentes fatores para
explicar a organizagdo do espago. Assim, o cheiro da pdélvora pode ser relacionado a
exploracdo de petroleo que provém de um fendmeno natural; a questdo do poder no
mundo pode ser relacionada com a desigualdade social, representada pela poeira
deixada pelos carros dos nobres; a base da economia no extrativismo pode ser
relacionada ao cheiro de aridez, ja que a aridez do solo e a falta da agua em grande
parte da regido inibem o desenvolvimento da agricultura. Essas relagdes devero ser
feitas por todos os grupos. Cada grupo recebe todos os textos e os completam
conforme as suas percepgdes sobre o assunto, comecando a tecer um conjunto de
complexidades que a organizagao deste espaco apresenta.

6°) Essa textualizag@o coletiva compreende uma série de desafios que compdem a
analise de conceitos que representam o espago estudado. Apds lerem e discutirem
todos os textos, os alunos devem ser desafiados para completarem todos os
elementos que faltem nos textos construidos. A partir dai pode-se sugerir atividades
que substituam as tradicionais como:

* Charge

* Historia em quadrinhos

* Desenhos

* Dobraduras

* Musicas

* Teatro

7°) Quanto a localizagdo, a posicao geografica no globo, sugere-se uma outra
atividade que poderd se realizada tomando como referéncia qualquer local do
mundo:

a) Coloca-se o mapa-mundi no chio orientando conforme a posigdo da sala de aula.
b) Coloca-se o globo numa posi¢do que todos os alunos possam enxergar o espaco
desejado, no caso o Oriente Médio.
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¢) Os alunos recebem uma folha de papel oficio sem pauta e colocam no centro e na
parte superior da folha o Oriente Médio (escrevendo). Localizam todos os
continentes e oceanos destacando os Estados Unidos € o Brasil, além da area em
estudo.

d) Esta atividade podera ser feita sem a presenga do mapa.

Pires e Sampaio (2010) também sugerem como procedimentos inclusivos no
ensino de Geografia a utilizagdo de jogos, organizagdo do espago fisico que propicie espagos
suficientes para construir, desenhar, oficinas de orientagdo cartografica, e trabalhar em
grupos, trabalhos de campo, principalmente nos bairros fortalecendo a construgdo do conceito

de lugar. As autoras colocam que

O professor de Geografia precisa trabalhar com esses alunos questdes da
comunidade em que vivem, discutindo com eles os problemas, estimulando-os a
pensar em possiveis solucdes. Isso fara com que eles interajam e se sintam membros
importantes do lugar onde vivem. (PIRES, SAMPAIO, 2010, p. 193).

A oficina de orientago é proposta por Costella® (2018), a qual apresentamos
as instrugdes a seguir. Tal oficina coloca o aluno imenso no processo de aprendizagem,

compreendendo orientagdo no espago de forma diferente.

COMPETENCIA: Orientar-se no espaco utilizando-se da descentracio e do
entendimento da organizacdo e da continuidade dos objetos geograficos, partido da
posicao do corpo.

MATERIAIS SOLICITADOS: Papel pardo (craft) e giz colorido.
DESENVOLVIMENTO:

1- Os alunos divididos em duplas recebem um metro de papel pardo e o giz
colorido.

2- No patio do colégio, o professor escolhe um ponto de referéncia e os alunos
espalham-se em diferentes locais em relago a esse ponto de referéncia. O professor
devera escolher, por exemplo, um poste, uma arvore, uma goleira ou um suporte de
rede de voleibol... O importante ¢ observar se ¢ possivel colocar os alunos de modo
que diferentes grupos se posicionem em diferentes lugares, ou seja, € necessario que
tenha lugar em volta deste ponto. (desenhar aqui a situacdo descrita anteriormente)
3- O professor solicita que um dos alunos de cada dupla encaminhe-se até o
centro do papel pardo enquanto o outro observa a projecao da sombra em relagdo ao
corpo do aluno.

4- O colega traga com o giz um risco exatamente sobre a sombra e coloca um
pequeno circulo no ponto de partida desta sombra, ou seja, no local onde estd o
aluno sobre o papel. (desenhar aqui uma situagdo da dupla, colocando um aluno no
centro do papel)

5- Os alunos observam para que lado ¢ projetada a sombra e constroem a ideia
do ponto antipoda, ou seja, do ponto contrario, em relagdo a proje¢do do proprio
corpo. De um lado o Sol e de outro a sombra, sempre lembrando em relagdo a quem
isso esta se efetivando. Para essa construgdo os alunos deverdo continuar o tracado
da reta, partindo do circulo até o lado oposto. (aqui é necessario um desenho que
mostre a sombra e o plano tracado)

6- Constroem-se nesse momento os conceitos de sentido nascente (leste) e
poente (oeste). Nao se deve usar ponto oeste ou ponto leste, porque nunca
conseguiremos encontrar, utilizando esta atividade o ponto geografico leste ou oeste.
O Sol na nossa latitude se encontra exatamente ao leste ou ao oeste geografico
somente nos dias de equindcio as 6 horas da manha e 18 horas, respectivamente. Se

% A oficina foi proposta por Roselane Costella em uma formagdo em servico para professores de uma escola
particular da cidade de Cambé/PR, em que apresentou as orientagdes para os alunos e a aplicou com
professores do Infantil, Fundamental I e II.
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falarmos ponto estamos construindo uma ideia equivocada no sentido geografico.
Matematicamente o ponto representa um local onde passam infinitas retas, assim é
interessante utilizar sentido, que nos da a ideia de “olhar para”.

7- O aluno estabelece a relagdo entre a sombra voltada para o oeste se for pela
manhi e para o leste se for a tarde. E necessario fazer com que o aluno compreenda
essa mobilidade, independente do lugar onde esteja e da hora do dia. E importante
trabalhar neste momento o conceito de tempo, enquanto momento, pois a situagao se
modifica conforme o tempo passa. Assim aproveita-se para construir o conceito de
simultaneidade espaco-temporal. O professor podera fazer intervengdes como:

A) Se estivéssemos fazendo esta atividade a tarde (ou no turno inverso a que esta
ocorrendo), onde estaria o Sol? Por qué?

B) Neste mesmo local, o que estara acontecendo a tarde? E na aula de Educagéo
Fisica? E na madrugada?

O E neste momento em que estamos aqui a essa hora, onde estdo nossos pais?
D)  Nesse momento as pessoas estdo em diferentes partes do mundo realizando
outras atividades, todas estdo na mesma hora? Por qué?

8- O professor solicita que todos os alunos voltem-se de frente para o Sol e
identifiquem o sentido que esta sendo indicado. Repete-se esta atividade varias
vezes, colocando de frente, de costas, colocando o lado direito do corpo ou
esquerdo. Esse momento ¢ importante para compreender que qualquer lado ou
hemisfério do corpo podera estar no leste ou oeste, ndo somente memorizar as dicas
didaticas. Com isso o professor aproveita para trabalhar as questdes de hemisférios,
como metades, tendo como referéncia, num primeiro momento o proprio corpo.

9- A partir das construgdes realizadas anteriormente os alunos precisam tragar
uma reta perpendicular sobre a reta ja tracada. Este momento ¢ necessario para
compreender os hemisférios, agora relacionados as linhas do desenho, tendo como
referéncia as linhas perpendiculares em &angulos retos. Essas linhas definem os
quadrantes da Rosa dos Ventos.

(aqui desenhar as linhas perpendiculares indicando os hemisférios, colocando do
lado o globo com os respectivos hemisférios também)

10-  Agora o desenho no chio tem a reta que indica o sentido Leste, no oposto o
oeste. Falta o aluno estabelecer o norte e o sul. As hipdteses para encontrar o norte e
o sul devem vir dos alunos. E interessante, neste momento, ter no local onde a
atividade esta se desenvolvendo uma relagdo com o zoneamento da cidade ou com
uma referéncia ja mencionada, como por exemplo, o Aeroporto em relagdo a Porto
Alegre, se ele fica neste lado ent@o o norte sera.... (adaptar a Cambé)

11-  Encontrando o norte € o sul, os alunos devem assim construir uma forma de
se orientarem utilizando o corpo a partir de um ponto de referéncia, como por
exemplo: quando & minha frente estiver o Sul, o leste estara a esquerda...

12-  Apos estas atividades os alunos devem circular no desenho o lado que esta
voltado ao ponto de referéncia pensado no inicio da atividade. (aqui um desenho que
mostre o ponto de referéncia, a rosa dos ventos e o circulo no ponto da rosa voltado
para a referéncia estipulada)

13- Afastando-se do desenho e situados pelo patio, os alunos comecam a
orientarem-se uns em relacdo aos outros levando em consideragdo o que
aprenderam. Como por exemplo: Jodo esta a leste de Pedro, a norte do bar do
colégio, ao sul da Maria e ao oeste de Miguel. Com esta atividade desenvolve-se o
processo de mobilidade mental utilizando a orientagdo como consequéncia da
descentragdo para entender a localizagdo partindo de um aluno, porém deslocando-se
a outros. Futuramente isto permitira que compreenda que a0 mesmo tempo o Brasil
esta a Sul da Venezuela e ao norte do Uruguai e que se andarmos em linha reta no
globo chegaremos por qualquer sentido ao leste ou oeste. Nesse momento, o aluno
estara entendendo o objeto que esta sendo o ponto de referéncia, a0 mesmo tempo
em que compreende o que estd deslocado em relagdo a esse ponto, esse processo
representa a consciéncia da translagdo espacial, ou seja, o aluno esta observando e
interpretando os sentidos da orientagdo como se estivesse colocando um eixo de
lateralidade no ponto de referéncia. A partir desta descentragdo, passa a pensar nos
sentidos de direita e esquerda comparativamente, ou seja, o que estd a direita do
ponto de referéncia esta a esquerda do observador e assim por diante, transferindo o
entendimento da lateralidade para o entendimento da orientacao.
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14-  Apoés todas discussdes, os alunos voltam a sala de aula com os seus
desenhos. O professor com auxilio da fita adesiva coloca no quadro, na parte
superior do mesmo a parte indicada pelo circulo, que era a parte voltada ao ponto de
referéncia. Teremos quatro grupos: com o norte para cima, com o sul para cima, com
o0 leste para cima e com o oeste para cima. (aqui é importante fazer um desenho que
ilustre as diferentes figuras no quadro)

15-  Os alunos concluem sobre o motivo que leva esta organizagdo no quadro. O
professor retira os desenhos e expde no quadro quatro rosas dos ventos, cada uma
com uma indicag@o na parte superior. Os alunos copiam no caderno e as completam
com os outros pontos. A principio espera-se que os alunos estabelecam relacdes
entre a posi¢do da rosa dos ventos no quadro com a relagdo entre os sentidos
voltados para o ponto de referéncia no patio.

16-  Toda a rosa dos ventos que ndo teve um dos pontos cardeais voltados a
referéncia ¢ guardada para a constru¢do dos pontos colaterais.

17- Com o mapa exposto no chdo o professor solicita que os alunos orientem-no
conforme a rosa dos ventos contida nele, ou seja o norte da sala do mesmo sentido
do norte do mapa. Solicita-se que o aluno coloque o mapa na parede tendo como
referéncia um objeto ou uma parte da sala que esta ao sul, orientando o sul na parte
superior e retoma os outros pontos. Apos repete com cada ponto até que os alunos
compreendam que podemos enxergar e ler o mapa em qualquer situagao.

18- Na etapa seguinte solicita-se que os alunos digam qual é a melhor forma de
colocar o mapa na parede para entender com maior propriedade o que estd
representado, os mesmos colocam o norte voltado para a parte superior do quadro.
Esta passagem do mapa do chdo para a parede permite o entendimento da
convencao, evidenciando que ¢é possivel outros posicionamentos.

A importancia do trabalho de campo ¢ levantada por Alencar, Nascimento e

Guimaraes (2012, p. 10), em que

Uma vez que se trata de um estudo comum as disciplinas de Ciéncias e Geografia a
saida de campo pode ser proveitosa para relembrar diversos conhecimentos, tais
como os relativos a localizagdo, a construgdo de mapas mentais, distingdo entre
paisagem natural e modificada, conceito de lugar e ainda os ecossistemas associados
a paisagem. Também adquire relevancia no estudo das caracteristicas naturais e
fisicas elementares na relagdo entre sociedade e natureza, acreditando que dessa
forma os educandos se tornem curiosos e sensiveis para perceberem a
geodiversidade como alicerce dos ecossistemas.

A construgcdo de maquetes também ¢ de suma importincia, uma vez que o

aluno constrdi a representagdo do espaco geografico. De acordo com Oliveira e Malanski

(2008, p. 182)

A maquete permite uma concreta manipulagdo e visualizagdo, em terceira dimensado
(3D), de diferentes dados e informagdes, construida a partir de uma base cartografica
plana, em duas dimensdes (2D), podendo ser usada, principalmente, por estudantes
do ensino fundamental (5 ou 6* série), que ainda apresentam um nivel de abstracdo
insuficiente para a interpretagdo de mapas e cartas hipsométricos.

Damasceno (2006, p. 132), a partir do processo de inclusdo de alunos com DI,

também propde uma atividade relacionada ao ensino de Geografia, especificamente ao

sistema solar, expondo que

Para exemplificar essa pratica consideremos, por exemplo, o ensino dos planetas do
sistema solar para uma turma de estudantes com e sem deficiéncia. As atividades
podem variar de propostas de elaboragdo de textos; construcdo de maquetes do
sistema planetario; realizacdo de pesquisas em livros, revistas, jornais, internet;
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confecgdo de cartazes; realizacdo de leitura interpretativa de textos literdrios e
poesias; de seminarios com apresentacdo do referido tema, entre outras. O estudante
com deficiéncia mental, assim como os demais, escolhe a atividade que mais lhe
interessar, pois a sua capacidade de desempenho ¢ dos colegas, ndo ¢ pré-definida
pelo professor. Essa pratica ¢ distinta daquelas que habitualmente encontramos nas
salas de aula, nas quais o professor escolhe e determina uma atividade para todos os
estudantes realizarem individualmente e uniformemente, sendo que aos estudantes
com deficiéncia mental oferece uma atividade facilitada sobre 0 mesmo assunto, ou
até mesmo sobre outro completamente diverso. Contraditoriamente essa pratica
discriminatoria tem sido adotada para impedir a “exclusdo na inclusdo”. Utilizando
como exemplo esse mesmo conteudo — o estudo dos planetas do sistema solar, ¢é
comum o professor selecionar uma atividade de leitura e interpretagdo de textos para
todos os estudantes, cabendo aquele com deficiéncia mental apenas colorir um dos
planetas em folha mimeografada pela professora.

O autor ainda complementa que com alunos com DI deve-se realizar exercicios

que impliquem em

[...] desenvolver a abstragdio por meio da projecdo das agdes praticas em
pensamento. A passagem das agdes praticas e a coordenacdo dessas acdes em
pensamento sdo partes de um processo cognitivo que € natural para aqueles que nao
tem deficiéncia mental. E para aqueles que tém deficiéncia mental, essa passagem
deve ser estimulada e provocada, de modo que o conhecimento possa se tornar
consciente e interiorizado. (DAMASCENO, 2006, p. 137).

Os mapas tateis ou material tatil servem como um dos recursos didaticos para a

inclusdo de alunos com deficiéncia visual, mas que também pode ser utilizadas com alunos

visuais, uma vez que sao chamativos e ludicos (Figura 4). Ou até mesmo pode sua confec¢ao

pelos alunos pode ser orientada em sala. Mas, hd que se destacar e lembrar que o mapa ¢ um

recurso para a inclusdo, mas ele por si s0, se torna apenas um instrumento; na inclusio serao

as agdes docentes que a concretizarao.
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FIGURA 4 - MAPAS TATEIS

DOMINIOS
MORFOCLIMATICOS

Mapa Politico-Administrativo
Brasil

Fonte: Elaboracao ¢ fotografias da pesquisadora.

A partir do que fora exposto nessa breve subsse¢do, podemos considerar que
sdo muitas as possibilidades metodologicas que sdo favoraveis a inclusdo de alunos com NEE,
as quais destacamos as metodologias ativas, trabalhos de campos, constru¢do de mapas
mentais, aulas invertidas etc., e que possam favorecer atividades em grupos, em que os alunos
possam trabalhar de forma colaborativa, e que coloquem os alunos como centro de sua propria
aprendizagem. Compreendemos que os procedimentos de ensino que priorizavam a aula
expositiva per si j& ndo sdo mais suficientes no processo de ensino-aprendizagem, muito
menos para alunos que apresentam alguma dificuldade de aprendizagem, uma vez que
necessitam de mais motivagdo e que sejam inseridos em seu proprio processo de
aprendizagem. Consideramos entdo, que as metodologias ativas possam ser uma
possibilidade No entanto, gostariamos de destacar, como apresentado ao longo da subsegao,
que os procedimentos de ensino ndo devem ser diferenciados entre os alunos, mas sim, as
metodologias devem ser planejadas e objetivadas para todos os alunos. As especificidades dos
alunos devem ser pensadas quando do planejamento da atividade para que todos os alunos
tenham condi¢des de aprendizado numa mesma atividade.

Ao passo que ja discutimos os processos formativos do professor de Geografia,

bem como algumas possibilidades praticas no ensino de Geografia, na proxima subse¢do
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iremos abordar a DI e a SD, na qual também trataremos alguns aspectos da escolaridade desse

publico alvo.

1.3 Deficiéncia Intelectual: rompendo estigmas

“El nifio retrasado mental necessita mas que el normal que la escuela desarolle em
él los gérmenes del pensamento, pues abandonado a su propria suerte, ¢l no los

llega a dominar.”’
(VYGOTSKYI 1997, p. 119)

“¢Es necessario ‘en el nifio deficiente’ curar el defecto y se reduce la educacion de

ese nifio en sus tres cuartas partes a la correcion del defecto, o hay que desarrollar

los enormes yacimientos y profundas cpas de salud psiquica que existen en é17°7”
(VYGOTSKI, 1997, p. 67)

A Sindrome de Down (SD) tem como uma de suas caracteristicas a Deficiéncia
Intelectual (DI), e desde as primeiras descrigdes realizadas, muito se tem avancado nos
estudos cientificos acerca da SD, sejam eles sociais, educacionais e, principalmente, médicos.
Porém, como ressaltam Bressan (2002) e Silva e Kleinhans (2006), o assunto certamente
¢ vasto na comunidade cientifica, mas ndo chega de forma correta para os profissionais que
trabalham nas escolas, institui¢des de ensino e de satide, bem como para a sociedade como um
todo.

A falta de didlogo entre areas, certamente, resulta em agravantes para o
desenvolvimento de pessoas com DI, como educacdo, satde, qualidade de vida. Tendo em
vista essas angustias e as ja apresentadas nos capitulos anteriores, dispomos esse subcapitulo
em dois momentos. O primeiro trata-se de um didlogo da literatura acerca da abordagem
social e educacional da DI, aspectos de suma importancia para mudificar-se o olhar perante as
pessoas em situacao de deficiéncia. Em um segundo momento, dedicamo-nos a caracterizagao
da SD destacamos alguns aspectos de sua aprendizagem.

Com esse subcapitulo pretendemos ultrapassar os ideais do modelo médico-
organicista, discutidos nas subse¢des anteriores, buscando compreender o sujeito Down em
sua condi¢do tanto organica quanto social. Acreditamos que nao sdo as descri¢des bioldgicas
que cerceiam o desenvolvimento de pessoas com deficiéncias, mas sim os limites e estigmas

que a sociedade lhes impdem. Mesmo por que ndo ha como negar o bioldgico, somos

31 “A crianga atrasada mentalmente precisa mais do que a crianga normal que a escola desenvolva nele os germes
do pensamento, pois se deixa-lo a sua propria sorte, ele ndo conseguira domina-los.” (Tradugdo nossa).

32 «F necessario "na crianca deficiente" curar o defeito e reduzir a educagdo dessa crianca em seus trés quartos
para a corre¢do do defeito, ou se deve desenvolver os enormes depositos e camadas profundas de satide
psiquica que existem nela?” (Tradugdo nossa).
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constituidos por um organismo; o que nao € aceitavel ¢ buscar explicar o humano apenas por
ele.

E, para tanto, no primeiro momento, utilizamos Vygotski (Obras Escogidas IV:
Defectologia®, 1997) como o fio condutor das discussdes, por considerarmos suas coloca¢des
mais atuais € necessarias que nunca, tendo muito a nos dizer acerca da visdo

socioconstrutivista das deficiéncias.

1.3.1 Dialogos acerca da Deficiéncia Intelectual: aspectos sociais e educacionais

A DI ¢ relacionada a SD, sua defini¢do, no entanto, ¢ polémica e vem gerando
constantes reformulagdes conceituais, uma vez que hd uma busca incessante em defini-la a
partir de uma compreensao global e que ndo restrinja apenas as faltas resultantes de um
quadro genético.

Como discutido em outro momento, por muito tempo o diagnodstico da
deficiéncia, principalmente a intelectual, foi realizado por modelos médicos e psicoldgicos,
tendo como base o organismo e testes psicométricos como principais meios para a
caracterizagdo da deficiéncia e, consequentemente, os modelos pedagdgicos foram orientados
por esses primeiros.

A associacdo da pessoa em situacdo de deficiéncia a incapacidade ¢ uma
heranca histérica e que, muitas vezes, sdo reproduzidas mesmo com as mudancas de
paradigmas na sociedade, os quais indicam novos posicionamentos sociais.

Apesar de uma evolugdo significativa no que tange a superagao desses modelos
médico-diagndsticos para um modelo multidimensional, que considera as possibilidades do
ensino de pessoas com DI (CUNHA, COSTA, 2007), ainda ¢ possivel perceber que o
primeiro modelo ainda ¢ muito presente, reforcando a relacdo da DI com a incapacidade do
sujeito nessa condi¢do. Assim como ¢ possivel observar em alguns documentos oficiais, tal
como a Classificagdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a Saude
(CID-10) (OMS, 2003), o qual, em um contexto patologico, apenas, a SD ¢ descrita como
uma malformacao e deformidade, dando enfoque para a incapacidade, além de classificar a DI
em categorias, como leve, moderada e profunda, o que cerceia e direciona negativamente a

acdo pedagobgica.

3 Defectologia, de acordo com Padilha (2007, p. 22) é a “ciéncia geral da deficiéncia, com carater de um
sistema, que integrava, numa unidade, os aspectos neurobioldgicos, psicologicos, sociais € educativos na
analise das deficiéncias.
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Campos (2008, p. 17), coloca que “idéias como estas encontram-se no cerne da
crenca de que os deficientes mentais sdo incapazes, ja que sdo pessoas com auséncia de
inteligéncia”, bem como reforgam a segregacao, marginalizacdo e desigualdade desse publico
(DIAZ, 1995). Tal como Batista e Mantoan (2007, p. 14) afirmam que “o diagnéstico da
deficiéncia mental ndo se esclarece por supostas categorias e tipos de inteligéncia”, uma vez
que, por meio de intervengdes sociais, a pessoa em situagdo de deficiéncia tem plenas chances

de se desenvolver. Nesse sentido, corrobora-se com Vygotski (1997, p. 14) ao afirmar que

Por ello el estudio dinamico del nifio deficiente no puede limitarse a determinar el
nivel y gravedad de la insuficiencia, sino que incluye obligatoriamente la
consideracion de los procesos compensatorios, es decir, sustitutivos,
sobreestructurados y niveladores, en el desarrollo y la conducta del nifio. Asi como
para la medicina moderna lo importante no es la enfermedad, sino lo enfermo, para
la defectologia el objeto no lo constituye la insuficiencia en si, sino el nifio agobiado
por la insuficiencia.™

Ou seja, ndo se trata de quantificar a deficiéncia intelectual em graus, mas sim
que qualquer DI estad relacionada a outros diversos fatores, principalmente na percepgao de
relacionamento, de conhecimento e agdo racional, que tanto pessoas diagnosticadas com
deficiéncia quanto as que ndo sdo, podem apresentar tais dificuldades.

Outro documento que podemos citar ¢ a Classificacdo Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF) (OMS, 2004), em que as deficiéncias sdo
classificadas pela funcionalidade do corpo e por fatores contextuais (ambientais e pessoais).
Este documento amplia o olhar acerca das possibilidades de pessoas em situagdo de
deficiéncia em relagdo ao primeiro documento citado (CID-10), o qual ndo se restringe apenas
as fungdes organicas, mas considera também as fungdes externas ao organismo. Apesar de
controvérsias, este documento ¢ mais bem aceito que o anterior por considerar mais que uma
variavel no que tange o diagnostico da DI.

Essas concepgoes unilaterais, visando o desenvolvimento quantitativo, partem

de um pressuposto reducionista e fragmentado acerca do diagnostico da DI, em que

[...] como muitas vezes se adota um critério absoluto para a analise do desempenho,
o comportamento do individuo portador de deficiéncia ¢ visto como rudimentar,
precario ou mesmo ineficaz, concep¢ao que, como vimos, necessita ser revista.
Fundamentalmente, ao recorrer ao pensamento linear, a ciéncia, de maneira similar a
cultura (Mariotti, 2000), acaba encontrando dificuldade de produzir modelos
mentais que se diferenciem desse padrdo e que, conseqiientemente, promovam
maiores avancos. (GIMENEZ, 2000, p. 88).

3 “Portanto, o estudo dinamico da crianca deficiente ndo pode ser limitado 4 determinagdo do nivel e severidade
da insuficiéncia, mas necessariamente inclui a considera¢do dos processos compensatdrios, isto €, processos
substitutivos, sobreestruturar e nivelar o desenvolvimento e comportamento da crianga. Assim como para a
medicina moderna, o importante ndo ¢ o enfermidade, mas o doente, pois a defectologia o objeto ndo
constitui a insuficiéncia em si, mas sim a crianga que esta oprimida pela insuficiéncia.” (Tradugdo nossa).
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Tais modelos devem ser extrapolados e complementados a partir da relagao
com o meio, na busca de abordar a deficiéncia em uma dimensdo multidimensional e ndo tdo

somente descritiva, como Cunha e Costa (2007, p. 60 e 61, respectivamente), colocam:

Assim, esta nova dimensdo implica perspectivar o comportamento desadaptado
como um conflito capaz de ser resolvido mediante a capacidade de negociagdo do
individuo. Deste modo, tendo em linha de pensamento a deficiéncia mental,
verificar-se-4 que a resolucdao desse conflito ndo depende exclusivamente da sua
capacidade cognitiva, mas fundamentalmente das suas competéncias sdcio-afectivas.

[...]

Assim, a deficiéncia mental ocorre quando se constata défice no funcionamento
intelectual e no comportamento adaptativo (limita¢cdes na independéncia pessoal e
responsabilidade social). Dai a importancia de uma interven¢do adequada com vista
a superagdo dessas limitagdes e a potencializacdo das 4areas referentes as
competéncias adaptativas. Deste modo, tais concep¢des conduzem a uma nova
postura sobre a deficiéncia mental, estabelecendo um maior enfoque no caracter
interactivo do comportamento da pessoa com deficiéncia mental e o seu meio
envolvente, através de uma perspectiva multidimensional e ecolégica. [...] Quando
se toma em consideragdo a crianga com deficiéncia mental, constata-se que défices
no comportamento adaptativo conduzem a diminuigdo da qualidade do seu
funcionamento perante as exigéncias ambientais, implicando, por sua vez,
comportamentos desajustados. Tal situacdo ¢ motivada por variaveis pessoais e
sociais, nomeadamente, ao nivel cognitivo, afectivo e social.

Os autores ainda complementam que tal posicionamento quanto a definicao de
deficiéncia intelectual, ¢ uma abordagem menos estigmatizante, mais progressista e
globalizante, “[...] pois a sua identificagdo pressupde nao sé critérios cognitivos, mas também
educativos, afectivos e socio-culturais.” (CUNHA, COSTA, 2007, p. 61).

Vygotski (1997) coloca que, um grande erro que se comete ¢ separar o
diagnostico clinico, realizado pela area da satde, do desenvolvimento da crianca com DI,
realizado majoritariamente pela educacdo. Essa falta de didlogo resulta em fragmentos que
ndo se encaixam e refletem no proprio individuo, tendo como consequéncias a nao plenitude
de seu desenvolvimento. Gimenez complementa que “a limitagdo evidenciada numa parte,
embora exerca certa influéncia sobre o todo, ndo pode ser generalizavel a ele.” (p. 83),
considerando a necessidade de considerar o todo e ndo tdo somente as partes.

O sujeito ¢ entdo formado por organismos, que em meio a sociedade, molda
suas caracteristicas ao ambiente social, tendo como auxilio a cultura e, certamente, as
interagdes com 0 meio.

Vygotski (1997) aborda a DI a partir do social, do cultural e do historico de seu
desenvolvimento, ndo se limitando apenas ao bioldgico. Sirgado (2000, p. 53) nos ajuda a

compreender um pouco mais acerca do social e cultural em Vygotsky, colocando que

Enquanto expressao das multiplas formas que pode tomar a sociabilidade, o social é
um fendmeno mais antigo que a cultura pois ¢ um dos atributos de certas formas de
vida, o que nos permite falar de uma sociabilidade bioldgica, natural. Anterior a
cultura, o social adquire dentro dela formas novas de existéncia. Sob a agdo criadora
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do homem, a sociabilidade bioldgica adquire formas humanas, tornando-se modos
de organizagdo das relacdes sociais dos homens. Neste sentido, o social é, a0 mesmo
tempo, condi¢io e resultado do aparecimento da cultura. E condigdo porque sem
essa sociabilidade natural a sociabilidade humana seria historicamente impossivel e
a emergéncia da cultura seria impensavel. E porém resultado porque as formas
humanas de sociabilidade sdo produgdes do homem, portanto, obras culturais.
(Grifos no original).

Compreende-se que o social se constitui em fendmenos construidos
socialmente, aquilo que ¢ inerente ao homem. O cultural, por sua vez, caracteriza-se pelos
fendmenos construidos socialmente que se transformam em ac¢des de uma sociedade, tal como
o estabelecimento da linguagem, esta a primeira agao cultural do homem. Ou seja, a cultura se
traduz ao instrumento, a técnica e ao simbolico da atividade humana (SIRGADO, 2000). Ja o
historico é o “contorno semantico” do social e cultural no desenvolvimento humano, como
coloca o autor, sendo, portanto, o elo entre os dois, que estabelece o eixo tedrico de Vygotsky
— 0 materialismo historico e dialético. Assim, de acordo com Sirgado (2000), transformar a
natureza ¢ a base da histéria humana, realizando uma transformagao dupla e simultanea: da
natureza ¢ do homem. Essas transformagdes representam modifica¢des, onde a natureza se
modifica pela técnica (cultura) para dar significagdo a algo (simbolico). A organizagdo social
e cultural do humano ¢ historica. Vygotski (1997) coloca o signo como fun¢do de estimulo
externo de uma operacao interna.

Padilha (2007, p. 14) complementa colocando que “o proprio dizer sobre ‘o
simbolizar’ s6 € possivel porque simbolizamos, ou seja, podemos dizer sobre o que acontece
com a vida das pessoas porque realizamos uma interpretacdo simbolica das realidades
concretas.” Sirgado (2000, p. 51, grifos no original) ainda reforga, colocando que “as fungdes
biologicas ndo desaparecem com a emergéncia das culturas mas adquirem uma nova forma de
existéncia: elas sdo incorporadas na historia humana.” Assim, o homem ¢ constituido social,
cultural e historicamente.

Constituir-se um sujeito social implica necessariamente um simbolismo
singular da sociedade, ou seja, necessita da constru¢cdo simbolica em contexto social, uma vez
que “o ser humano integra em si realidades culturais, portanto simbolicas. O simbolico ¢
constitutivo do sujeito [...].” (PADILHA, 2007, p. 14). Desta forma, a caracteristica
simboldgica estd intrinseca ao ser humano. A constituigdo do homem sociocultural se da a
partir do trabalho e da linguagem: simbolos e signos construidos para a realizagdo e
organizagdo da sociedade, que se da ao longo de periodos historicos.

Padilha (2007, p. 22, grifos no original) coloca, pautando-se em Vygotsky, que

Como, para ele [Vygostsky], desenvolvimento ¢ transformagdo qualitativa pela e
também na cultura do que é neurobioldgico, a deficiéncia ndo € uma insuficiéncia,
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mas uma organizagdo peculiar das funcdes psicologicas superiores, cuja
configuragdo muda em conjuntos regulares de processos de significagdo, os quais
diferem mais ou menos de processos normais e de tendéncias que a lingua manifesta
e pode suportar para ser interpretavel.

Campos (2008, p. 19) coloca que “o grupo de pessoas excluidas, para o qual a
sociedade menos se dirige ¢ aquele com menos direito de expressdo € que recebe a
classificagdo de deficiente.” Goffman (1981) entdo nos traz o conceito de estigma. Tal
conceito, para o autor, seria também uma construcdo social e cultural, a qual ¢ uma ideologia
criada para justificar a inferioridade das pessoas que ndo se enquadram as normas sociais
consideradas naturais e comuns, ou seja, sao impostas em sociedade. Portanto, os estigmas,
além de sociais e culturais, sdo também historicos, uma vez que muitos sdo findaveis e
caracteristicos de um dado contexto historico, € “como membros da sociedade, os individuos
perpetuam as suas concepgoes de estigma e a forma de responder a ele. Isso se da pelo passar
das geracgdes, através da aprendizagem social e da socializagdo.” (SIQUEIRA, CARDOSO,
2011, p. 96).

Os autores anteriormente citados, por meio de Link e Phelan (2001), colocam
que o estigma s6 ¢ possivel por meio de uma relacdo de poder existente entre quem
estigmatiza e quem ¢ estigmatizado, o qual nem sempre € percebido. A partir dos estigmas,
possibilita-se a rotulagdo, a desqualificacao, perda de status e discriminagdo, mesmo que o
estigmatizado nao possua as caracteristicas atribuidas a ele, e assim, as diferencas sdo

socialmente selecionadas.

E ¢ esse sistema que engloba o processo que envolve a sociedade e o estigma, pois, a
sociedade, nesta compreensdo, tem o poder de impor suas normas, valores e crengas
sobre as pessoas com menos poder. [...] Os individuos estigmatizados tornam-se
rapidamente cientes da forma que os outros os veem. Assim, aquele que ¢
estigmatizado pode sofrer um complexo processo de normatizacdo, o qual se da pela
forma que o individuo estigmatizado se adapta a sociedade, a fim de reduzir sua
diferenca das normas culturais. (SIQUEIRA, CARDOSO, 2011, p. 99).

Vygotski (1997) aborda o conceito de sentimento de inferioridade que a
crianca com deficiéncia carrega consigo, ao passo que a sociedade enaltece as dificuldades e
falhas apresentadas por seu organismo, igualmente quando sdo estigmatizadas. Assim, a
sociedade cria uma posi¢do psicoldgica peculiar na crianga, em que, “a través de esta
posicion, y solo a través de ella, el defecto influye en el desarrollo del nifio.” *> (VYGOTSKI,
1997, p. 18, grifos no original).

O autor nos traz como exemplo a pessoa com cegueira, em que “desde sus

primeros dias de vida, en cuanto se nota en ¢l el defecto, el nifio ciego adquiere, hasta dentro

3«Através desta posigdo, e somente através dela, o defeito influencia o desenvolvimento da crianga.” (Tradugio
nossa).
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de la propria familia, cierta posicion social especial, y sus relaciones con el mundo

1 9936

circundante empiezan a fluir por un cauce distinto al del nifio norma Assim como, desde o

nascimento, a crianca em situacdo de DI ¢ tratada de forma excepcional pela familia,
distinguindo-a de seus demais membros. E ¢ a partir dessas relagdes que sua personalidade
serd construida, geralmente embasada em estigmas, preconceito, como um ser “especial”
(diferente) em sociedade. Costa (2003, p. 30), por meio de Damasceno (2006, p. 96), ¢
incisiva:

Mas, ao acontecido em relagdo ao deficiente ndo ¢é diferente. Para o sujeito
deficiente a sociedade lhe atribuiu um empobrecimento generalizado, um
impedimento ao esclarecimento que tende a reduzi-lo a uma alteridade, ao outro
opaco, pois, no limite, na conduta preconceituosa, ndo ha sujeitos verdadeiros,
porque ndo ha reflexdo a permitir ao sujeito devolver ao objeto aquilo que dele
recebeu. Ao refletir sobre a condig@o de ser deficiente, os atributos do sujeito como
discernimento, escolha e decisdo parecem estar fora de foco. Pois, se o sujeito ¢
deficiente, torna-se reduzido a essa deficiéncia, isso ¢, impedido, segundo a
percepcao gélida da sociedade burguesa, de tornar-se e de exercer seu papel de
individuo, tornando-se um sujeito ofuscado. Porém, essa ofuscacdo ndo ¢ a
resultante da deficiéncia e, sim, da gelidez do olhar atento do preconceituoso, fixo
em um sé ponto, no caso, a deficiéncia.

Para Vygotski (1997, p. 27), as consequéncias ndo estdo ligadas a deficiéncia
em si e a falta que sdo acarretadas pelo seu organismo, mas sim nas consequéncias sociais da
deficiéncia, em que “[...] la cultura estd acomodada a una personal normal, tipica, esta
adaptada a su constitucion, y el desarrollo atipico condicionado por el defecto no puede
arraigar directa e inmediatamente en la cultura, como se sucede en el nifio normal.” >’

O autor ainda coloca que na escola, isso se reflete marcando o aluno com o
estigma da inferioridade em relacdo as criancas sem deficiéncia. Esquece-se de levar em
consideracdo as suas formas de aprendizagem em detrimento de suas formas organicas, sendo
que, “el destino de todo el desarrollo cultural depende de si el nifio hace o no el
descubrimiento al que se refiere Stern, es decir, si el nifio domina o no domina a palabra como

instrumento psicolégico fundamental.”*®

(1997, p. 31). Ou seja, o fator que impede que o
desenvolvimento da pessoa em situacao de deficiéncia em sociedade ¢ compreender os signos

e os significados construidos social, cultural e historicamente, como a comunicagdo, a

36 “Desde os primeiros dias de vida, assim que o defeito é identificado, a crianca cega adquire, dentro de sua
propria familia, uma certa posi¢do social especial na mesma, e suas relagdes com o mundo circundante
comecgam a fluir por meio de um canal diferente do da crianca normal.” (Tradugao nossa).

37 “3 cultura ¢ acomodada a uma pessoa normal, tipica, ¢ adaptada a sua constituigdo, e o desenvolvimento
atipico condicionado pelo defeito ndo pode enraizar-se direta e imediatamente na cultura, como acontece na
crianga normal.” (Tradug@o nossa).

38 “o destino de todo desenvolvimento cultural depende se a crianga faz ou ndo a descoberta referida por Stern,
ou seja, se a crianga domina ou ndo domina a palavra como um instrumento psicologico fundamental.”
(Tradug@o nossa).
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linguagem, a atribuicao de significados etc., uma vez que a incapacidade de pessoas em
situacao de deficiéncia,

[...] para las formas superiores del pensamiento abstracto no es consecuencia directa
de su defecto intelectual, es totalmente capaz de un pensamiento loégico en otras
formas de realizar operaciones intelectuales de manera pratica, etcétera. Unicamente
no ha dominado la palabra como instrumento del pensamiento abstracto: esta
incapacidad es consecuencia y sintoma de su primitivismo, pero no de su debilidade
mental.”* (VYGOTSKI, 1997, p. 32, grifo nosso).

As diferencas em sociedade sdo inerentes a existéncia humana, e deveria ser,
por outro lado, celebrada como fonte de diversidade, heterogeneidade e hibridismo, e como
enriquecedora (SILVA, 2003). A vida social estd marcadamente organizada para as condigdes
do desenvolvimento tipico. Nao estd preparada para a deficiéncia. As praticas sociais e seus
instrumentos estdo projetados para o tipo estdvel e ideal do homem. Assim, o
desenvolvimento atipico do homem nao favorece o enraizamento do deficiente na cultura de
modo direto, e isso ¢ representado/marcado pelo preconceito, estigma.

Assim, ¢ estabelecido social, cultural e historicamente um padrio social a ser
alcancado e, ao mesmo tempo (e contraditoriamente), estabelece-se que tal padrdao serd
inalcancavel para pessoas em situacdo de deficiéncia em decorréncia de sua incapacidade,
justamente por preestabelecerem-na, como comumente ocorre com pessoas com DI.
Principalmente, quando, em sociedade, sdo enaltecidas as caracteristicas que lhes faltam e nao
suas potencialidades.

Campos (2008) abordou as percepcdes de alguns deficientes em relagdo ao seu
proprio posicionamento em sociedade. A pesquisa mostra que parte consideravel dos
participantes da pesquisa com DI concordam com a afirmag¢do de serem menos inteligentes
que a maioria das pessoas, da mesma maneira que sua incapacidade para aprender. A autora
destaca uma autodesvalorizagdao nitida. Os demais grupos de deficiéncias (visual, auditiva,
fisica) também afirmaram que o grupo de pessoas com DI ¢ mais susceptivel ao ndo
aprendizado.

A pesquisa mostra que ha uma tendéncia do grupo de deficientes intelectuais a
ter duvida da capacidade de aprendizado por parte de pessoas com deficiéncia. De acordo com
a pesquisa “[...] o grupo dos deficientes mentais foi o mais categorizado pelos atributos de

falta de inteligéncia, incapacidade, limitagdo, falta de esperteza e tendéncia a serem

39 “para as formas superiores do pensamento abstrato ndo é uma consequéncia direta de seu defeito intelectual, é
plenamente capaz de um pensamento logico em outras formas, de realizar operagdes intelectuais de uma
maneira pratica, etc. Unicamente ndo dominou a palavra como um instrumento do pensamento abstrato: essa
incapacidade ¢ uma consequéncia e um sintoma de seu primitivismo, mas ndo de sua debilidade mental.”
(Tradug@o nossa).
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considerados bobos.” (CAMPOS, 2008, p. 34). A partir da pesquisa, pode-se identificar o
preconceito por parte dos proprios deficientes e também em relacao a outras deficiéncias. Este
resultado €, essencialmente, social.

Na pesquisa nota-se também uma parcela que consideram a deficiéncia como
sendo biologica, assim como grande parte do grupo de pessoas com deficiéncia declararam

que sao merecedores de caridade, como colocado pela autora (CAMPOS, 2008, p. 63)

Em nosso estudo, foi constatada a existéncia de uma tendéncia de os participantes,
que s@o pessoas a quem se atribui o diagnoéstico de deficiéncia, manifestarem o
preconceito em relagdo a deficiéncia, ainda que nem sempre em relagdo a todos os
agrupamentos tematicos. Sobre o atributo da inteligéncia-aprendizagem tem-se, de
um modo geral, que os grupos tendem a considerar o deficiente capaz de aprender e
tdo inteligentes quanto qualquer outra pessoa. A excecdo se fez no grupo de
deficientes mentais, que demonstrou uma tendéncia a se considerar menos
inteligentes, incapazes de aprender e limitados. Esses resultados revelam que o
grupo de deficientes mentais sente preconceito em relagdo a deficiéncia.

O que na realidade, o preconceito socialmente construido ¢ refletido para a
pessoa em situacao de deficiéncia, e automaticamente internalizado por ele, influenciando em
suas acoes, praticas e consciéncia em si. De acordo com Vygotski (1997), a pessoa em
situacdo de deficiéncia s a percebe ao passo que vive socialmente e ndo por seu psicologico
em si. E como frisado anteriormente, a crianca cresce num ambiente estigmatizador e se toma
o que vive como realidade. Siqueira e Cardoso (2011, p. 102), por meio de Ainlay, Coleman e
Becker (1986), colocam que “[...] a aprendizagem social ¢ um dos mecanismos através do
qual os individuos, dentro do contexto social, perpetuam suas concepcdes de estigma e a
forma de responder a ele”, e desta forma “a aprendizagem social molda a percepcio da
realidade social do individuo™.

Destarte, esse processo também ¢ simbdlico-social-cultural, tal como coloca
Sirgado (2000, p. 66, grifos no original), em que

[...] o objeto a ser internalizado ¢ a significagdo das coisas, ndo as coisas em si
mesmas. Portanto, o que ¢ internalizado das relagdes sociais ndo sdo as relagdes
materiais mas a significacdo que elas t€ém para as pessoas. Significagdo que emerge
na propria relagdo. [...] Dito de outra forma, ¢ pelo outro que o eu se constitui em
um ser social com sua subjetividade [...]. Se o que internalizamos das relagdes
sociais ¢ a significacdo que o outro da relagdo tem para o eu, esta significagdo vem
através desse mesmo outro. O outro passa a ser assim, a0 mesmo tempo, objeto e
agente do processo de internalizagdo, ou seja, o que ¢ internalizado e o mediador que
possibilita a internalizagdo.

Vygotski (1997) nos indica que o essencial ndo ¢ o que falta na pessoa em
situagdo de deficiéncia, mas sim a potencialidade que ele pode desenvolver a partir das
ampliagdes sociais. Desta forma, o funcionamento humano vinculado a alguma deficiéncia ira
depender das condi¢des concretas oferecidas, historico e culturalmente, pelo grupo social o

qual estd inserido, sendo elas adequadas ou empobrecidas. Nao ¢ a deficiéncia em si que
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estabelece a condi¢ao de vida da pessoa em situagdo de deficiéncia ou o seu desenvolvimento,
mas sim como a deficiéncia ¢ interpretada socialmente e pelas experiéncias que lhes sdo
propiciadas, uma vez que as relacdes sociais ddo novos sentidos, novas simbologias e altera-
se a realidade vivida. Assim como coloca Gimenez (2000, p. 85) que, “se, por um lado, o
individuo apresenta um determinado eixo ou a direcdo do eixo comprometida, por outro,
apresenta condi¢des de restabelecer o equilibrio por meio de uma outra competéncia muito
bem desenvolvida.”

E a partir do exposto, Vygotski (1997) destaca que a barreira que impede o
aluno em situacdo deficiéncia de aprender ¢ também construida socialmente, e que se faz
necessario dentro do ambiente escolar e a partir da pratica docente, buscar elementos que
sejam mediadores da aprendizagem, com vistas a desenvolver uma supercompensagdo social
da falta patologica da deficiéncia. A¢des essas possiveis por meio do pensamento critico, que
se reflete na acao docente.

Vygotski (1997) chama a atencdo para a busca de processos € mecanismos
compensatorios para o aprendizado de alunos em situacdo de deficiéncia, pautando-se em suas

potencialidades. Isto &,

[...] cabe ao educador, mediar conhecimentos historicamente acumulados bem como
os conhecimentos atuais, possibilitando, ao fim de todo o processo, que o educando
tenha a capacidade de reelaborar o conhecimento ¢ de expressar uma compreensio
da pratica em termos tdo eclaborados quanto era possivel ao educador.
(BULGRAEN, 2010, p.37).

Damasceno (2006, p. 22), a partir de Ainscow (1995, p.18), complementa que

No entanto, quando as abordagens sdo aplicadas de forma acritica, podem conduzir a
formas de trabalhar que continuam a manter, em relagdo a certas criangas, os pontos
de vista baseados na deficiéncia. Assim, ¢ necessario ajudar os professores a
aperfeigoar-se como profissionais mais reflexivos e mais criticos, de modo a
ultrapassarem as limitagdes e os perigos das concepgdes baseadas na deficiéncia.

Compreendemos que a conjuntura organica do individuo lhe pré-estabelece
uma condi¢do de vida, porém, ndo devemos limitar “[...] a vida humana a essa relacao
normal/patologico, pois € preciso olhar para além do corpo, além da doenga, além da
diferenca, para além da deficiéncia.” (PADILHA, 2007, p. 03).

Desta forma, considera-se que cada sujeito que nasce com uma determinada
deficiéncia, adquire consigo condi¢des que a caracterizam. As caracteristicas organicas nao
sdo negadas, bem como compreendemos (e também nio negamos) que a deficiéncia acarreta
dificuldades aos sujeitos, no entanto, Vygotski (1997) coloca que essas dificuldades
representam desvantagens sociais, uma vez que a sociedade ndo utilizou os mecanismos

necessarios para o desenvolvimento da pessoa em situacdo de deficiéncia. Por este motivo o
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autor coloca a necessidade da compensacao no sujeito com deficiéncia, o que nao implica em
uma compensa¢do orgdnica, ou seja, uma compensagdo do organismo do sujeito, € sim uma
compensacdo externa por meio da utilizacdo de mecanismos compensatorios. Esses
mecanismos, por sua vez, tornam-se sociais € nao organicos.

Vygotski (1997) exemplifica a supercompensagdo, a partir da cegueira, da

seguinte forma:

Dicha compensacion no surge de la compensacion fisiologica directa del déficit de
vision (como el aumento de tamafio del rifién), sino de una compensacion
sociopsicologica general que sigue un curso muy complejo e indirecto, sin sustituir
la funcién suprimida ni ocupar el lugar del 6rgano insuficiente.*’

E importante também compreender que a compensagdo social nio ¢ um
superpoder da pessoa com deficiéncia, onde tendemos a uma padronizacdo compensatoria,
sendo assim estereotipada. Diante o exemplo exposto anteriormente (falta da visao), diz-se, a
partir do senso comum, que a visdo ¢ compensada com um tato apurado. Contudo, o que
apura-se ndo € o organismo e sim os instrumentos sociais, historicos e culturais criados para o
fim de compensar uma falta biologica, ou seja, deixa de ser orgdnica para ser social.

Assim, a compensacgdo estd relacionada a ampliagdo das relagdes sociais, as
quais quanto mais ampliadas, maiores as chances de desenvolvimento e criagdo de
mecanismos de compensagdo. Quando hd o fracasso da compensagdo, o resultado recai a
sociedade e ndo ao organismo, de acordo com Vygotski (1997). Vygotski, em contraposi¢do
as teorias de socializag@o da crianga, coloca que “no lugar de nos perguntar como a crianga se
comporta no meio social, diz ele, devemos perguntar como o meio social age na crianga para
criar nela as fungdes superiores de origem e natureza sociais.” (SIRGADO, 2000, p. 52).

A relagao social seria uma conversdao de mao dupla, em que, na relagao entre o
“eu” e o “outro” ha uma internaliza¢io dupla, em uma unidade. E a partir dessa relacio que as
fungdes mentais superiores ocorrem, concepcao esta trazida por Vygotski (1997), e que
caracteriza-se por dar um novo significado a algo “velho”, a um conhecimento “antigo” que ja
estava na consciéncia, e que, com as experiéncias vividas socialmente geram condigdes de
producdo/transformacdo, lapidando as ja existentes. Desta forma, transforma-se as fungdes
mentais em fungdes superiores do individuo, a partir das relagdes sociais: as relagdes sociais
internalizadas.

Nas palavras de Sirgado (p. 72), “[...] as fungdes psicoldgicas sdo fungdo da

significagdo que as multiplas relagdes sociais tem para cada um dos envolvidos nelas, com

% “Essa compensagdo ndo surge da compensagdo fisiologica direta do déficit de visdo (como o aumento do
tamanho do rim), mas de uma compensagdo sociopsicologica geral que segue um curso muito complexo e
indireto, sem substituir a fungdo perdida ou ocupar o lugar do 6rgéo insuficiente.” (Tradug@o nossa).
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todas as contradicoes e conflitos que elas envolvem em determinadas condicdes sociais.” De
acordo com Vygotski (1997, p. 138), “las investigaciones demonstraron que ninguna de las
funciones psicoldgicas (ni la memoria, ni la atencién) se realiza habitualmente de un solo
modo, sino que cada una se realiza de modos diversos.*'”

O mesmo autor coloca que as fungdes mentais superiores ocorrem da mesma
forma com pessoas com e sem deficiéncia. Porém, nao quer dizer que a pessoa em situagao de
deficiéncia aprende de igual maneira, mas que ele tem as mesmas condi¢cdes que os demais

para tal, desde que apresentados a eles os mecanismos de supercompensacdo adequados. E

neste sentido, o autor coloca que

[...] el nifio no es um adulto pequefio. La defectologia esta luchando ahora por la
tesis basica em cuya defensa ve la unica garantia de su existencia como ciencia,
precisamente la tesis que dice: el nifio cuyo desarrollo estd complicado por el
defecto no es simplesmente um niflo menos desarrollado que sus coetineos
normales, sino desarrollado de outro modo. (VYGOTSKI, 1997, p. 12, grifos no
original).*

El nifio ciego o sordo puede lograr en el desarrollo lo mismo que el normal, pero los
nifios con defecto lo logran de distinto modo, por un camino destinto, com otros
medios, y para el pedagogo es importante conocer la peculiaridad del camino por el
cual debe conducir al nifio. La clave de la peculiaridad la brinda la ley de
transformacion del menos del defecto en la mas de la compensacion.*
(VYGOTSKI, 1997, p. 17, grifos no original).

Vygotski, a partir de textos do inicio do século XX, os quais sao organizados
em sua obra ja apresentada anteriormente (1997, p. p. 36 — grifos no original), ja colocava que
“el nifo mentalmente retrasado necesita, mas que el normal, que se le revelen esos vinculos
durante el proceso de la ensefianza escolar.*”” O que ndo significa que o autor defendia a
realiza¢dao de processos didaticos diferenciados para alunos em situacdo de deficiéncia, mas
sim coloca o entrave de que necessitariam de compreender a linguagem cultural primeiro para
acompanhar os processos, voltando-se a compensacao social. Segundo Vygotski, a aquisi¢ao

da linguagem € o fio condutor para o desenvolvimento de qualquer pessoa.

Dicho de otro modo, la escuela no solo debe adaptarse a las insuficiencias de esse
nifio, sino también luchar contra ellas, superarlas. En esto consiste el tercer rasgo

41 . . - ~ . , . L, . ~
“as investigacdes mostraram que nenhuma das fungdes psicologicas (nem a memoéria nem a atengdo) se

realizam de um {inico modo, mas que cada uma ¢ realizada de diversas maneiras.” (Traducdo nossa).

a crianca ndo ¢ um adulto pequeno. A defectologia esta agora lutando pela tese basica cuja defesa vé a unica
garantia de sua existéncia como ciéncia, justamente a tese que diz: a crianga cujo desenvolvimento ¢é
complicado pelo defeito ndo ¢ simplesmente uma criangca menos desenvolvida do que os seus coetdneos
normais, mas sim desenvolvido de outra maneira.” (Tradugao nossa).

# «“A crianca cega ou surda pode alcangar o mesmo desenvolvimento que uma crianga normal, mas as criangas
com defeito o fazem uma maneira diferente, através de um caminho distinto, com outros meios, e para o
pedagogo ¢ importante conhecer a peculiaridade do caminho através do qual se deve conduzir a crianga. A
chave da peculiaridade é fornecida pela lei da transformag¢do do minimo defeito na maior compensacéo.”
(Tradugdo nossa).

a crianga mentalmente atrasada precisa, mais do que o normal, de que esses vinculos sejam revelados durante
o processo de educagao escolar.” (Tradugdo nossa).

42 <
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fundamental del problema practico de la defectologia: ademas de la comunidad de
objetivos que se proponen la escuela normal y especial, ademas de la particularidad
y singularidad de los medios que se emplean en la escuela especial, el carater
creativo de toda la escuela, que hacen de ella escuela de compensacion social, de
educacion social y no una “escula de débiles mentales”, que la obliga a no adaptarse
al defecto, sino a vencerlo, constituye el momento imprescindible del problema de la
defectologia practica. ** (VYGOTSKI, 1997, p. 36).

Complementando o que foi exposto anteriormente,

Los estadios, las etapas del desarrollo del lenguaje deben ser los mismos que en el
nifio normal; la diferencia estara solo en los medios, en los métodos y en el tiempo,
[...]. El linguaje no s6lo cumple la funciéon de comunicacion entre los nifio, sino que
también es un instrumento del pensamiento.*®” (VYGOTSKI, 1997, p. 120).

Vygotski (1997) realiza outra critica com relagdo a caracterizagdo da
deficiéncia, a qual considera-se comumente por si s6, mas ndo definem como se dard seu
desenvolvimento para superar a deficiéncia. E para tanto, ele reflete: “; [...] cudles son los
processos surgidos en el proprio desarrollo del nifio mentalmente retrasado, que llevan a la
superacion del retraso, a la lucha contra él y a la elevacion del nifio a un nivel superior?”*” (p.
133).

En otras palabras, hay que esclarecer cual es el retraso cultural frente al que nos
encontramos, cual es su estructura, cuales son el significado y los mecanismos de los
procesos de construccion de esta estructura, cual es la conexion dindmica de sus
sintomas singulares; de los complejos con los que se conforma el cuadro del retraso
mental del nifio y la diferencia entre los tipos de nifios mentalmente retrasados.*®
(VIGOTSKI, 1997, p. 143).

A esse respeito, Damasceno (2006, p. 59), ressalta criticas acerca do caminho
que tem tomado o entendimento dos professores em buscar incessantemente diagnosticos a

pessoas com NEE, em que ensinar para esses alunos, em situagao de deficiéncia e sem,

E educar ndo aproximando o deficiente do denominado normal, na tentativa de
“normaliza-lo” para aceita-lo, mas sim de respeito como tal e qual ele se apresenta.
Isso implica em reconhecer a diferenga como marca da humanidade; os seres
humanos sdo diversos, sdo constituidos de singularidades que demandam por

* “Em outras palavras, a escola deve ndo apenas se adaptar as inadequagdes dessa crianca, mas também lutar
contra elas, supera-las. Esta ¢ a terceira caracteristica fundamental do problema pratico da defectologia: além
da comunidade de objetivos propostos pela escola normal e especial, além da particularidade e singularidade
dos meios empregados na escola especial, o carater criativo de toda a escola, que a torna uma escola de
compensacdo social, de educagdo social e ndo uma "escola de débeis mentais", que a obriga a ndo se adaptar
ao defeito, mas supera-lo, constitui o0 momento essencial do problema da defectologia pratica.” (Tradugéo
nossa).

% «Qs estagios, os estagios do desenvolvimento da linguagem devem ser os mesmos que na crianga normal; a
diferenga sera apenas nos meios, nos métodos € no tempo, [...]. A linguagem nao apenas cumpre a funcdo de
comunicag¢do entre as criangas, mas ¢ também um instrumento de pensamento.” (Traducdo nossa).

7 «[...] quais sdo os processos que surgem no proprio desenvolvimento da crianga com deficiéncia intelectual,
que levam a superagdo do atraso, a luta contra ele e a elevacdo da crianga a um nivel superior?” (Tradugao
nossa).

* «“Em outras palavras, é necessario esclarecer qual é o atraso cultural a qual estamos diante, qual é sua estrutura,
quais sdo os significados e mecanismos dos processos de construcdo dessa estrutura, qual é a conex@o
dindmica de seus sintomas singulares; dos complexos com os quais o quadro de retardo mental da crianga é
formado ¢ a diferenca entre os tipos de criangas com retardo mental” (Tradug@o nossa).
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reconhecimento. A tentativa de homogeneizagao ¢ uma forma de controle, evidente
no sistema capitalista neoliberal vigente em nossa sociedade.

Ante o exposto, Vygotski (1997) define a DI como

la especificidad de la estructura organica y psicologica, el tipo de desarrollo y de
personalidad, y no las proporciones cuantitativas distinguen al nifio débil mental del
normal. [...] Ahora la defectologia, por boca de Giirtler, declara la debilidad mental
infantil como una variedad especial, como un tipo especial de desarrollo, y no como
una variante cuantitativa del tipo normal. Se trata, dice, de formas organicas
diferentes, a semejanza del renacuajo y la rana.*’ (VYGOTSKI, 1997, p. 12).

Cualquier deficiencia intelectual, afirmaba Lindworsky, estd basada, en ultima
instancia, en uno u otro factor de la percepcion de las relaciones. Hay tantas
variantes de deficiencias intelectuales como factores de percepcion de las relaciones.
El débil mental nunca puede ser presentado como débil mental en general. Siempre
es preciso preguntarse en qué consiste la deficiencia del intelecto, por qué hay
possibilidades de sustitucion, y es necesario hacerlas accesibles al débil metal. Ya en
esta formulacion queda expresada con total claridad la idea de qye en la
composicion de una formacioén tan compleja entran diversos factores, que en
conrrespondencia com la complejidad de su estructura son posibles no uno, sino
muchos tipos cualitativamente distintos de deficiencia intelectual y que, por tltimo,
a causa de la complejidad del intelecto, su estructura admite un amplia
compensacion de las diversas funciones.”® (VYGOTSKI, 1997, p. 24, grifos no
original).

E portanto, deve-se refletir, portanto, quando Vygotski (1997, p. 82) coloca que

El ciego seguira siendo ciego y el sordo, sordo, pero dejaran de ser deficientes
porque la defectividad es un concepto social, en tanto que el defecto es una sobre
estructura de la ceguera, la sordera, la mudez. La ceguera en si no hace al nifio
deficiente, no es una defectividade, es decir, una deficiencia, una carencia, una
enfermedad. Llega a serlo s6lo en ciertas condiciones sociales de existencia del
ciego. Es un signo de la diferencia entre su conducta y la conducta de los otros.”!

Verifica-se que a DI ¢ facil de ser diagnosticada, porém dificil de ser
conceituada considerando seu contexto orgdnico e, principalmente, social. Mas, a partir do

que Vygotski nos apresenta, sua definicao estaria mais proxima de uma deficiéncia enquanto

¥ «3 especificidade da estrutura organica e psicoldgica, o tipo de desenvolvimento e personalidade, e ndo as

proporgdes quantitativas distinguem os débeis mentais da crianca normal. [...] Agora a defectologia, de
Girtler, declara a debilidade mental infantil como uma variedade especial, como um tipo especial de
desenvolvimento, ¢ ndo como uma variante quantitativa do tipo normal. Se trata, segundo ele, de diferentes
formas organicas, como a semelhanga entre o girino ¢ o sapo.” (Tradugdo nossa).

50 “Qualquer deficiéncia intelectual, afirma Lindworsky, estd baseada, em tltima instancia, em um ou outro fator
na percepgdo das relagdes. Existem tantas variantes de deficiéncias intelectuais quanto fatores de percepcdo
de relagdes. O débil mental nunca pode ser apresentado como débil mental de modo generalizado. E sempre
necessario perguntar qual é a deficiéncia de intelecto apresentada, porque existem possibilidades de
substituicdo, e ¢ necessario faze-las acessiveis ao débil mental. J& nesta formulagdo se expressa claramente a
ideia de que na composigdo de tal formagdo complexa entram diversos fatores, que em correspondéncia com
a complexidade de sua estrutura sdo possiveis ndo um, mas muitos tipos qualitativamente diferentes de
deficiéncia intelectual e que, finalmente, por causa da complexidade do intelecto, sua estrutura admite uma
ampla compensacao das mais diversas fung¢des.” (Tradugdo nossa).

> “Os cegos permanecerdo cegos e os surdos, surdos, mas ndo serdo mais deficientes porque a deficiéncia é um
conceito social, enquanto o defeito é uma superestrutura de cegueira, surdez, mudez. A cegueira em si ndo
torna a crianga deficiente, ndo é uma defectividade, ou seja, uma deficiéncia, uma caréncia, uma doenga.
Chega a ser somente em certas condigdes sociais de existéncia dos cegos. E um sinal da diferenga entre o seu
comportamento ¢ o comportamento dos outros.” (Tradug@o nossa).
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condigdo tenra, enquanto uma situa¢do, € que suas limitagdes cognitivas € motoras existem,
porém o seu desenvolvimento estd estreitamente ligado as condigdes sociais, em que estariam
“[...] ante hechos de un desarrollo incompleto y nada mas.”>* (VYGOTSKI, 1997, p. 92, grifo
nosso). Portanto, a questdo em si ndo ¢ a crianga ou aluno que apresenta DI, mas sim quais os

caminhos para modificar sua situacdo, para elevar e desenvolver seu posicionamento social.

1.3.2 Caracterizagdo da Sindrome de Down

Em um contexto historico, a SD foi primeiramente constatada por Jérome
Lejeune, em 1958, em que descobriu o cromossomo excedente ligado ao cromossomo 21.
Anteriormente, em 1866, John Langdon Down ja havia realizado uma descrigdo em que
identificava certas diferencia¢des entre pessoas com deficiéncias, comparando-as com tracos
semelhantes ao povo mongol (WERNECK, 1992), o que explica a sindrome ser também
conhecida, pejorativamente, como “mongoloides” ou associados a0 mongolismo. De acordo

com Pueschel (1993, p. 49)

Chamar a pessoa com sindrome de Down de mongoloide ndo é apenas um insulto
degradante a crianga, mas ¢ também uma descrig¢@o incorreta da pessoa, que embora
portadora de uma deficiéncia mental, ¢ antes de mais nada um ser humano capaz de
aprender e de participar em sociedade.

Demais termos como doentes, imbecis, idiotas, excepcionais, dementes,
amentes, retardado mental etc., que por muito tempo também foram utilizados para definir
pessoas em situagdo de deficiéncia intelectual, principalmente, foram extintos pela
comunidade cientifica e de muitos documentos oficiais, uma vez que legitimam o preconceito
e a discriminacgao.

As descri¢does de Down ndo tinham comprovagdes cientificas, mas Lejeune, ao
constatar a anomalia cromossomica, a nomeou como “Sindrome de Down” em homenagem as
descric¢des realizadas anteriormente por John Down.

Apesar da falta de comprovagdes e documentagdes cientificas, e descrigdes
historicas, ha registros da existéncia de pessoas com SD ja no século VII, por meio de
algumas pinturas e esculturas, assim como a pintura de Andréa Mantegna, “Virgem e a
Crianga”, em que a Virgem Maria carrega em seus bragos uma crianga com os tracos da SD.

(BRESSAN, 2002).

52 “[...] colocados perante fatos de um desenvolvimento incompleto e nada mais.” (Tradugdo nossa).
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A SD, por sua vez, constitui-se em uma alteracdo na constituigao
cromossomica em que, ao invés de 46 cromossomos por célula, agrupados em 23 pares,
apresentam 47, ou seja, um cromossomo a mais em relagdo as pessoas que nao tem a
sindrome. E conhecida também como Trissomia do 21, justamente em decorréncia do
cromossomo extra estar no par 21, podendo ocorrer por Trissomia Simples ou Livre,
Translocac¢ao ou Mosaicismo.

A Trissomia Simples ou Livre (Figura 5) ocorre em cerca de 96% dos casos de
SD, e se caracteriza pela simples presenca de um cromossomo no par 21, como mostra a
Figura 3 a seguir, formada no momento da meiose (divisdo celular que ocorre na formagao
dos gametas, reduzindo o nimero de cromossomos a metade). Desta forma, a medida que o
feto se desenvolve, todas as células assumem um cromossomo 21 extra (SILVA;

KLEINHANS, 2006).

FIGURA 5 — SINDROME DE DOWN DO SEXO FEMININO COM TRISSOMIA SIMPLES
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Fonte: BRASIL, 2013. Diretrizes de atencdo a pessoa com Sindrome de Down.

A trissomia por Translocagdo (Figura 6) ocorre em cerca de 3% da populagao
Down e decorre de um rearranjo nos cromossomos, no qual o cromossomo extra se transloca
para outro par cromossdmico, como mostra a Figura 4. Bressan (2002, p. 9) explica que
“nesse tipo de criangas Down, o cromossomo 21 que sobra pode estar ligado a outro par,
geralmente o par 14. Em algumas ocorréncias, o cromossomo 21 pode estar ligado ao par 13,
15, ou ao proprio 21.” Rodrigues (2015, p. 36) complementa que, “portanto, 0 cromossomo a

mais ndo estd livre, mas sofre uma quebra e se une a outro, produzindo um cromossomo que
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ndo se encaixa na escala tamanho convencional”, assim como ilustrado na Figura 4. As

células da translocacao podem ser herdadas dos pais.

FIGURA 6 — SINDROME DE DOWN DO SEXO MASCULINO COM TRISSOMIA POR TRANSLOCACAO
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Fonte: BRASIL, 2013. Diretrizes de atencdo a pessoa com Sindrome de Down.

J4 a trissomia por mosaicismo ocorre em cerca de 1% de pessoas com Down,
dando-se de forma casual: “[...] pela presenga de um (sic) duas linhagens celulares, uma
normal com 46 cromossomos e outra trissomica com 47 cromossomos sendo 0 cromossomo
21 extra livre.” (BRASIL, 2013, p. 22). A trissomia por mosaicismo, diferentemente da
trissomia simples, por exemplo, ocorre apds a formacgdo de células normais, ou seja, quando
do desenvolvimento do embrido. Rodrigues (2015, p. 38), complementa colocando que “a
proporg¢ao final entre células normais e trissomicas € variavel e postula-se que quanto menos
for o niimero de células trissomicas, menos afetado serd o paciente.” Geralmente, em
decorréncia desse fator, pessoas com SD de tipo mosaico podem apresentar um
desenvolvimento mais rapido, tanto motor, quanto cognitivo, dependendo, certamente, dos
devidos estimulos ofertados socialmente.

A trissomia pode ser identificada ainda na formacdo do feto, por meio de
exames como “[...] teste do vilocoreal (a partir da 8* ¢ 10* de gesta¢do), aminiocentese (a
partir da 14* semana de gestacdo), ultrassom (a partir da metade da gravidez).”
(RODRIGUES, 2015, p. 22). E quando do nascimento da crianga, a constatagdo pode ser

realizada por meio do cariotipo, exame este realizado por meio da coleta de sangue, onde ¢



99

possivel verificar a quantidade de cromossomos existentes na célula da crianca, bem como
identificar se os pais possuem as células de translocagdo para orientacao de outros métodos
para reprodugdo. Constatando-se que os pais possuem as células, aumentam-se as
possibilidades de terem outros filhos com SD (BRESSAN, 2002). Cabe ressaltar que “o
resultado do caridtipo (gendtipo) nao determina as caracteristicas fisicas (fenotipo) e o
desenvolvimento da pessoa com SD.” (BRASIL, 2013, p. 22).

A alteragdo cromossOmica determina algumas caracteristicas fisicas especificas
do sujeito Down existindo, de acordo com Rodrigues (2015, p. 21), “13 caracteristicas
permanentes que facilitam a identificagcdo e mais de 50 que surgem e desaparecem e dao
lugares a outras, organizando um conjunto de tragos que identificam a sindrome”, dentre as
quais podemos citar: olhos amendoados (péalpebras sdo estreitas e levemente obliquas); boca,
orelha, nariz e a cabega da pessoa Down tendem a ser pequenos; a lingua apresenta estrias;
maos e pés achatados e grossos; maos geralmente com apenas uma dobra e pés com dedos
bem espacados; apresentam problemas cardiacos e pulmonares, em sua maioria etc.

(PUESCHEL, 1998). De acordo com Silva e Kleinhans (2006, p. 126) que

[...] a hipotonia muscular® esta presente em 100% dos casos dos recém-natos,

tendendo a diminuir com a idade. Esta hipotonia afeta toda a musculatura e a parte
ligamentar da crianga. O tonus ¢ uma caracteristica individual, por isso ha varia¢des
de uma crianga para outra. Essa condi¢do faz com que o desenvolvimento inicial
fique um pouco mais lento, demorando mais para controlar a cabega, rolar, sentar,
arrastar, engatinhar, andar e correr. Com isso, a exploragdo que a crianca faz do
meio, nos primeiros anos de vida e que vai estimular seu desenvolvimento, fica
afetada. O trabalho de fisioterapia pode ajudar muito, contudo, quando a crianga
comeca a andar, ha necessidade ainda de um trabalho especifico para o equilibrio, a
postura e a coordenagdo de movimentos.

As autoras ainda complementam que a alteragdo cromossdmica “[...] provoca
um desequilibrio da fungdo reguladora que os genes exercem sobre a sintese de proteina,
perda de harmonia no desenvolvimento e nas fungdes das células.” (SILVA; KLEINHANS,
2006, p. 124). Tratando-se dessas alteracdes, deve-se dar atengdo especial ao conjunto de
comprometimentos recorrentes associados a SD, sendo as mais comuns: cardiopatia
congénita, alteracdes oftalmologicas, auditivas, do sistema digestdrio, endocrinoldgica, do
aparelho locomotor, neurolégicas, hematologicas e ortodonticas (BRASIL, 2013).

De acordo com Rodrigues (2015) e as Diretrizes de atengdo a pessoa com
Sindrome de Down (BRASIL, 2013), o desenvolvimento geral, emocional, psicomotor e
cognitivo depende de aspectos genéticos individuais, intercorréncias clinicas, nutri¢do, assim

como a estimulacao apresentada ao sujeito e do ambiente no qual esta inserido. Cunha e Costa

>3 Diminui¢io do ténus muscular.
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(2007, p. 66) apontam que pessoas com DI podem apresentar dificuldades na capacidade de
atencdo, concentracdo € memorizagdo e, “para além disso, t€m fraca resisténcia a frustragao,
atraso no desenvolvimento da linguagem, défices afectivos, inadequagdo do seu reportorio

social e dificuldades no processo de ensino-aprendizagem.”

Contudo, apesar do que se mencionou, dever-se-4 ter em conta que a evolucdo
global de uma crianga com deficiéncia mental se processa segundo as mesmas
etapas consideradas normais no desenvolvimento e evolucdo de qualquer outra
pessoa, nomeadamente sensoriomotora, operagdes concretas e operagdes formais,
apesar das dificuldades acrescidas. Sendo assim, uma vez analisadas as
caracteristicas de maior destaque no desenvolvimento da crianga com deficiéncia
mental, & vital referir as diferentes ctapas educativas, para que seja possivel
potencializar a0 maximo o seu desenvolvimento e erradicar todo o tipo de problemas
comportamentais. Tendo em conta estas etapas, € necessario salientar a educagdo em
casa, a educacdo no jardim-de-infincia e a educacdo na escola. (CUNHA, COSTA,
2007, p. 66).

No que concerne ao processo educacional do aluno com SD, Bissoto (2005)
aponta que esses alunos tém a percepcao visual mais desenvolvida que a percepgao auditiva,
evidenciando a necessidade de atividades visuais, imagéticas, videos, gestos em abundancia.
Padilha (2007), a partir dos processos simbolicos analisados em relagdo as pessoas com DI,
complementa que se faz necessario evidenciar em seu processo de aprendizagem: gestos
significativos, narrativas, desenhos, participacdes em jogos, dramatizagdes, uso significativo
de objetos culturais. A partir dos apontamentos das autoras, comprova-se a necessidade de
utilizar metodologias diversificadas no ensino de Geografia, que possa colocar os alunos com
SD como atores principais em sua formagdo, possibilitando sua autonomia e reflexdo na
aprendizagem. “De facto, a nova concepcao sobre a deficiéncia mental aposta na adequagdo
de apoios, como meio de promogao das areas fortes da crianga e a revitalizacdo das suas areas
fracas.” (CUNHA, COSTA, 2007, p. 60).

Cabe ressaltar também que € necessario considerar o tempo de aprendizagem
de cada um, logo, ¢ importante prever um tempo maior para a execu¢do das propostas
pedagodgicas, caso seja necessario. E interessante também sempre informar antecipadamente a
sequéncia que as atividades serdo realizadas, como quais atividades serdo desenvolvidas,
inicio e término, bem como trocas das acdes pedagogicas.

Nao podemos deixar de expor também que a educagdo de pessoas com SD
deve iniciar-se em casa e ser constantemente acompanhado em todo o processo educativo,
passar pela educacdo infantil e ter sequéncia na escola, com inimeras formas de intervengoes
quanto forem possiveis. (CUNHA, COSTA, 2007).

Assim como avalia Damasceno (2006, p. 129), “a deficiéncia mental coloca em

xeque a fun¢do primordial da escola comum, que ¢ a produ¢do do conhecimento, pois o
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estudante com essa deficiéncia tem uma maneira propria de lidar com o saber que,
invariavelmente, ndo corresponde ao ideal da escola.” Isto posto, € importante que o professor
compreenda que a deficiéncia, assim como colocado ao longo desta subsecdo, ¢ algo
construido ndo tdo somente por suas faltas e dificuldades, mas também ¢é construida
socialmente e culturalmente a partir do enaltecimento das faltas em fun¢do das
potencialidades. Uma vez que, assim como apontado, as pessoas em situacdo de deficiéncia
possuem as mesmas condigdes de desenvolvimento que pessoas que ndo apresentam
deficiéncias quaisquer. Ocorre, assim, a necessidade de formacdo profissional que vise essas
potencialidades, que reflitem acerca de como criar os mecanismos € instrumentos necessarios
para remover ao maximo as dificuldades apresentadas.

Ante o exposto nessa subse¢do, avangamos para a caracterizacdo do método de

pesquisa, apresentado na proxima sec¢ao.
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2 METODO

Nesta se¢do apresentaremos os percursos selecionados e as etapas cumpridas
para a realizacdo desta pesquisa. Apresentamos as caracteristicas dos participantes, bem como
das instituicdes participantes da pesquisa, a delimitacio do campo de pesquisa, o0s
procedimentos e instrumentos utilizados, ¢ como se deu o tratamento dos dados para as

analises.

2.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A partir dos objetivos propostos € o percurso metodologico estabelecidos,
caracterizamos a presente pesquisa como uma abordagem qualitativa, por buscar analises
descritivas, bem como interpretagdes das realidades sociais. Tais realidades sdo aqui
identificadas como as percepcdes e praticas pedagodgicas de profissionais de ensino de
Geografia os quais tém vivéncias e praticas no ambiente escolar com alunos com SD,
tratando-se, portanto, de uma pesquisa de cunho social.

Moraes (2003, p. 191) coloca que a pesquisa qualitativa “[...] pretende
aprofundar a compreensdao dos fendmenos que investiga a partir de uma analise rigorosa e
criteriosa desse tipo de informacao, isto €, ndo pretende testar hipdteses para comprova-las ou
refuta-las ao final da pesquisa; a intengdo ¢ a compreensao.” Bauer e Aarts (2002, p. 57), ao

abordarem o corpus de uma pesquisa qualitativa, complementam:

O principal interesse dos pesquisadores qualitativos ¢ na tipificagdo da variedade de
representagdes das pessoas em seu mundo vivencial. As maneiras como as pessoas
se relacionam com os objetos no seu mundo vivencial, sua relagdo sujeito-objeto, é
observada através de conceitos tais como opinides, atitudes, sentimentos,
explicagodes, esteredtipos, crencgas, identidades, ideologias, discurso, cosmovisdes,
hébitos e praticas.

Diante do delineamento exposto, também podemos enquadrar a presente
pesquisa como um estudo de caso em que “[...] € caracterizado pelo estudo profundo e
exaustivo de um ou de poucos objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e
detalhado [...]” (GIL, 2008, p. 57), permitindo a realiza¢do de um estudo delimitado a poucos

universos de andlises, porém, o discutir em amplitude. Nao obstante, caracterizamos a
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pesquisa como um estudo de caso multiplo, que em uma Unica pesquisa pode haver mais de
um caso unico (YIN, 2005).

Para que a pesquisa pudesse ser concretizada, utilizamos como instrumentos de
coleta de dados as técnicas da entrevista semiestruturada e de observacdes ndo-participantes
em sala de aula.

Para a realizagdo das entrevistas tivemos como apoio teérico € metodologico os
trabalhos de Manzini (1990/1991; 2003; 2004; 2006) e Dias ¢ Omote (1995), em que foi
possivel ter com maior compreensdo acerca da técnica, desde sua caracterizagdo conceitual,
até mesmo os melhores caminhos para a aplicagdo da mesma. As orientacdes dos autores
embasaram o Roteiro de Entrevista (Apéndice A).

Para a organizagdo das sessoes de observacdo direta em sala de aula contamos
com o apoio de Danna e Matos (1982), Gil (2008), Weber (2009) e Venturi (2011). Danna e
Matos (1982) consideram observar ¢ uma das principais fontes de obten¢do de dados na
pesquisa qualitativa, uma vez que ¢ a partir dela que se ¢ possivel captar informagdes dadas
pelo comportamento e da situacdo ambiental na qual o objeto esta inserido. Para tanto, nos
apoiamos ao “protocolo de observagdo”, proposto pelas autoras anteriormente citadas, o qual
da diretrizes para melhor identificacdo das condigdes em que a observacao ocorre, bem como
aponta as diretrizes de como realizar tal observagao.

Cabe ressaltar que o delineamento dos métodos da pesquisa contou também
com apoio das pesquisas realizadas por Hummel (2007), Regiani (2009) e Toledo (2011), em
decorréncia da criteriosidade metodologica adotada pelas pesquisadoras, bem como pela
aproximacao metodoldgica dos referidos estudos com a presente pesquisa.

A organizacdo e analise dos dados seguiram as orientagdes de Bardin (2011) e
Moraes (1999; 2003), pautando-se na Analise do Contetido. A escolha pelo método de analise
se da por sua adequagdo aos objetivos e propostas do presente estudo, uma vez que o método
empirico se torna “[...] uma ferramenta utilizada na compreensdo da constituicdo de
significado que os atores sociais expdem em seus pronunciamentos, 0 que propicia ao
pesquisador a compreensdo das demonstragdes que a pessoa reproduz em relagdo a sua
realidade [...]” (FONSECA, 2015, p. 75), logo, possibilita um melhor didlogo ao que se

propde com o presente estudo.
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2.2 DELIMITACAO DO CAMPO DE PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida em duas escolas da rede estadual de educagdo do
municipio de Londrina, as quais se enquadraram aos critérios estabelecidos para a realizacao
da mesma.

As escolas sdo localizadas na Zona Leste € na Zona Norte e sdo escolas
publicas do Ensino Fundamental (Anos Finais) e Ensino Médio, mantidas pelo Governo do
estado do Parand. Para as devidas caracteriza¢des, mantendo o sigilo das instituigcdes, as
identificaremos a partir de sua localizacdo, chamando-as de “Escola Leste” e “Escola Norte™.

Segundo dados da SEED/PR (2017), a instituigdo de ensino Escola Leste
atende 851 alunos distribuidos em 31 turmas em trés turnos, sendo quatro delas direcionada a
SRM; tem total de 55 professores (licenciatura plena). Segundo o Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) (PARANA, 2010a) da instituigio, a escola segue a pedagogia historico-critica,
apregoando um ensino de senso critico que preze pela liberdade do saber e diversidade
cultural, bem como a formacdo de um(a) cidaddo(d) consciente e participativo(a)em
sociedade.

Segundo dados da SEED/PR (2017), a instituicdo de ensino Escola Norte
atende 1.054 alunos distribuidos em 34 turmas também em trés turnos, ndo havendo AEE em
SRM; tem total de 60 professores (licenciatura plena). Segundo o PPP (PARANA, 2010b, p.
46) da instituicdo, a escola segue a Tendéncia Progressiva Critico-Social, visando a escola
como instrumento do saber, que contribua para diminuir a seletividade social e torna-la
democrética.

A partir de dados obtidos junto ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo
Especial da UEL, o qual analisa os dados de escolarizacdo dos alunos com NEE no portal
INEP por meio do programa Statistical Package for the Social Sciences®® (SPSS, 2016), dos
totais de alunos que frequentam as duas escolas, 12 e 33 apresentam alguma NEE,
respectivamente, com uma aluna com SD em cada escola, de um total de 21 e 35 alunos
matriculados com alguma NEE.

Segundo dados do SPSS (2016), o municipio de Londrina conta com 740
alunos com DI matriculados em escolas da rede municipal, dos quais 467 alunos efetivamente

a frequentam. J4 a rede estadual de ensino, conta com 513 alunos com DI matriculados, sendo

> Producdo técnica foi realizada pela Jéssica Germano, do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educagio
Especial do Departamento de Educagdo da Universidade Estadual de Londrina — UEL, coordenado pela
Prof.  Dr.? Silvia Marcia Ferreira Meletti, que forneceu os dados necessarios para a realizagdo da pesquisa.
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que apenas 358 a frequentam. Como pode-se observar, o maior numero de matriculas de
alunos com DI permanece sendo da rede municipal.

A escolha por este campo de pesquisa se deu ao fato, primeiramente, por ser a
cidade de residéncia e da realizagdo do curso de mestrado da pesquisadora.

Para a defini¢do dos locais onde a pesquisa foi realizada deu-se de acordo com
os critérios que sdo definidos na se¢do a seguir, na qual também descrevemos as

caracteristicas dos participantes da mesma.

2.3 PARTICIPANTES

A presente pesquisa foi desenvolvida com a participagdo de trés professores,
atuantes nas escolas citadas na subse¢do anterior, sendo que dois deles atuam na mesma
escola, a Escola Leste, e um atuava na Escola Norte.

Para a selecao dos professores participantes da pesquisa utilizamos os seguintes
critérios: a) ser atuante na funcdo de regente de Geografia; b) ter em seu corpo discente ao
menos um aluno com SD e c) aceitar participar da realizagdo da pesquisa por meio de
entrevista acerca da tematica de suas praticas e percepcoes acerca da inclusao de alunos com
SD, bem como permitir a realizagdo de sessdes de observagdes de suas aulas.

Conforme estabelecido no TCLE, a identidade dos professores participantes da
pesquisa foi mantida em pleno sigilo. Para tanto, identificamos os professores participantes
com a letra “P”, seguida de um numero, de 1 a 3, o qual foi estabelecido a partir da ordem de
realizacdo das entrevistas. O quadro a seguir (Quadro 2) apresenta a descri¢do das principais

caracteristicas dos participantes.
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QUADRO 2 - DESCRICAO DAS CARACTERISTICAS DE FORMACAO PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES PARTICIPANTES

Especializacao(oes) /
Participante Idade / Graduacao / Instituicao / Instituicio /
Sexo Conclusio ~
Conclusio
Rita 37 anos / Licenciatura em Geografia / UEL Ensino de Geografia / UEL /
Feminina /2009 2013
Pedagogia / Cruzeiro do Sul / LIBRAS /ESAP /2014
2016
Igor 45 anos/ | Licenciatura em Geografia / UEL Gestao Escolar, Orientacdo e
Masculino / 1998 Supervisdo / ESAP /2009
Alessandra 48 anos / Licenciatura em Geografia / Gestdo e Supervisdo Escolar /
Feminina UNESP / 1994 Nao soube informar / 2011

Fonte: Entrevista realizada com os professores participantes da pesquisa em 2016 e 2017.

No Quadro 1 podemos observar que os participantes tinham idades variando
entre 37 a 48 anos, sendo duas mulheres ¢ um homem, tendo todos cursado a graduagdo de
licenciatura em Geografia entre 1994 e 2002. Rita recentemente concluiu o curso de
pedagogia, na modalidade de Educagdo a Distancia (EaD). Observa-se também que todos os
professores possuem pos-graduagdes lato sensu, sendo que Igor e Alessandra realizaram
especializagdes semelhantes, envolvendo a tematica de gestdo escolar, porém em instituigdes
diferentes, em que Igor realizou sua especializacdo na Instituto de Estudos Avangados e Pos-
Graduagao (ESAP) e Alessandra nao soube informar o nome da instituicdo. Rita, por sua vez,
realizou duas pos-graduacdes, também /afo sensu, uma voltada a sua area de atuagdo, sendo o
ensino de Geografia, e o curso de LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais), na Universidade
Estadual de Londrina (UEL) e ESAP, respectivamente. No Quadro 3, a seguir, apresentamos

informacodes acerca da experiéncia profissional dos participantes.
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QUADRO 3 - DESCRICAO DAS EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS DOS PARTICIPANTES

Participante Rita Igor Alessandra
Nimero de Alunos em Sala de Aula 29 27 35
Tempo de Experiéncia Lecionando 8 anos 12 anos 17 anos
Geografia
Tempo de Experiéncia na Escola Atual 7 meses 10 anos 5 anos
Tempo de Experiéncia com Alunos com 7 meses/ | 2 anos/DV 2 anos /
Deficiéncia(s) / Descricao SD e SD Duas alunas
com SD
Nimero de Alunos com NEE em Sala de 2 4 2
Aula

Fonte: Entrevista realizada com os professores participantes da pesquisa em 2016 e 2017. Organizagdo da

Autora (2017).

Como indicado no Quadro 6, o nimero de alunos em sala de aula variou de 27
a 35 alunos. O tempo de experiéncia lecionando Geografia varou de oito a 17 anos,
verificando-se também que a experiéncia na atual escola varia de sete meses a 10 anos. Nota-
se também que € a primeira experiéncia docente com alunos com deficiéncia de Rita, apesar
de seus oito anos de experiéncia e de sua especializagdo em LIBRAS. Rita esta substituindo a
professora titular de Quadro Proprio do Magistério (QPM) que foi afastada, tendo contrato
Processo Seletivo Simplificado (PSS) com a Escola Leste. Ja Igor havia tido experiéncia com
aluno com Deficiéncia Visual (DV), por um periodo minimo de trés anos, ¢ Alessandra
acumula seu segundo ano de experiéncia profissional com alunas com SD.

Apesar de o presente estudo ter como foco as praticas e percepgdes dos
docentes, cabe caracterizar também os alunos envolvidos para compreender melhor o
processo de andlise posterior. Tais caracteristicas estdo descritas no Quadro 4, a seguir. Cabe
esclarecer que de acordo com o TCLE, ja citado anteriormente, também mantivemos a
identidade dos alunos participantes, atribuindo-os codinomes — Eliza (Escola Leste) e

Carolina (Escola Norte).
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QUADRO 4 - DESCRICAO DAS CARACTERISTICAS DAS ALUNAS INCLUIDAS EM SALA DE AULA
REGULAR DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Aluna Ano Letivo | Idade Caracteristicas da Aluna
Eliza 9° ano do 15 anos | Apresenta dificuldades de aprendizagem, apontando um
Ensino analfabetismo funcional (descri¢ao apresentada por Rita,
Fundamental Alessandra e professora de apoio). Sua fala nao ¢ clara,
/ 1° ano sendo reduzida, mas ¢é possivel entendé-la. E
Ensino alfabetizada, fazendo uso de letra cursiva. Apresenta
Médio facilidades com soma e subtracdo, porém ainda nao
consegue dividir e multiplicar (descri¢do apresentada
pela professora de apoio). Frequenta a atual escola
desde o inicio dos anos finais do Ensino Fundamental
(6° ano escolar)’’, sem reprovagdes. A aluna frequenta
duas vezes por semana a SRM, como apoio. A aluna ¢
muito reclusa em sala, se comunicando muito pouco e
ndo tendo vinculos de amizades em sala. A aluna ¢
sistematica quanto a copia da matéria e realizagao de
determinadas atividades que, por vezes a atrapalha

(diagndstico apresentado por Alessandra).
Carolina 6° ano do 16 anos | Apresenta dificuldades de aprendizagem (lentiddo na
Ensino compreensao e interpretacao) (descrigdo apresentada por
Fundamental Igor). Sua fala ¢ nitida, porém reduzida. E alfabetizada e

escreve em letra cursiva. Frequenta a atual escola pelo
primeiro ano. A aluna ¢ comunicativa, mas ndo tem
vinculos de amizades em sala, ficando restrita aos
contatos externos de alguns colegas ou de Igor. A aluna
frequenta a Associa¢do de Pais e Amigos de Pessoas
com Sindrome de Down (APS Down) como apoio

pedagogico.

Fonte: Observagoes realizadas em salas de aula, entrevistas realizadas com os professores participantes da
pesquisa, conversas informais com o apoio pedagdgico das escolas ¢ professora de SRM em 2016.

> Houve dois momentos de observagdo em sala de aula em que tivemos a participagdo da aluna. O primeiro, em
2016, em que a aluna estava no 9° ano do Fundamental, ¢ o segundo, em 2017, em que, sem reprovagio, a
aluna passou para o 1° ano do Ensino Médio.
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Como podemos observar no Quadro 3, a aluna Eliza, estava no 9° ano do
Ensino Fundamental no primeiro ano da realizagdo da pesquisa, e posteriormente no 1° ano do
Ensino Médio, com 15 anos de idade. Ja Carolina, estava no 6° ano do Ensino Fundamental,
com 16 anos de idade. Observa-se também que as alunas tém dificuldades de aprendizagem,
que segundo os professores regentes, necessitam de um professor de apoio, mas que nao lhes
sao concedidas, a principio sem justificativas.

A partir de dados obtidos por meio das entrevistas realizadas com os
professores envolvidos, bem como nas observagdes realizadas em suas aulas e por meio de
conversas informais com professores do apoio pedagodgico das escolas, tais como os
professores de apoio e da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), obteve-se a informagao
de que Eliza frequentava ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) ofertado pela
instituicao de ensino. Ja a escola a qual Carolina frequenta, o professor ndo soube informar se
o atendimento ¢ ofertado.

Cabe destacar que foi necessario incluirmos alguns sujeitos envolvidos no
ambiente escolar nos momentos em que foram realizadas as observagdes, os quais
denominamos “sujeitos secundarios”. Essa necessidade se deu uma vez que consideramos que
estes influenciaram direta ou indiretamente nas praticas dos professores regentes, bem como
no processo e desenvolvimento educacional das alunas com SD. Sendo assim, também
mantivemos a identidade dos sujeitos secundarios, conforme previsto na resolugdao 466/12 do
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de
Londrina (CEP/UEL), também atribuindo-os codinomes, que serdo colocados ao longo da
analise.

Na proxima subsecao colocamos a caracterizagdo das instituigdes participantes,
tais como o numero de alunos que atendem na escola, nimero de alunos com NEE
matriculados, o quadro de professores, turmas, bem como a vertente politico-pedagogica que

as escolas se embasam.

2.4 PROCEDIMENTOS PARA A COLETA DE DADOS

Em um primeiro momento, para proceder a coleta de dados da pesquisa,
entramos em contato com o Nucleo Regional de Ensino de Londrina (NRE/Londrina) para
obteng¢do de informagdes acerca de alunos com SD matriculados no Ensino Fundamental dos

Anos Finais e/ou no Ensino Médio na rede estadual do municipio. As informagdes recebidas
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indicavam a indisponibilidade desse dado, justificando-se que a partir dos Anos Finais do
Ensino Fundamental, os alunos com SD sdo contabilizados no grupo de pessoas com DI, nao
sendo disponibilizados dados de seus subgrupos.

Logo, em um segundo momento, realizamos uma busca virtual com o intuito
de encontrar dados acerca das escolas estaduais do municipio, dados estes que encontramos a
partir do site do NRE/Londrina <http://www.nre.seed.pr.gov.br> acesso em 28 de junho de

2016, bem como no site da SEED/PR

<http://www4.pr.gov.br/escolas/frmPesquisaEscolas.jsp> acesso em 15 de fevereiro de 2017,

cruzando, assim, as informagdes obtidas. A partir dos sites, encontramos 75 escolas estaduais,
porém de diversas modalidades, sejam elas: educagao basica, Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), Educagdo Especial, itinerante e rural. Posteriormente, entramos em contato, via
telefone, com todas as escolas da rede bésica disponibilizadas, buscando informagdes acerca
de alunos matriculados com SD. Nesta etapa, obtivemos certa dificuldade em contatar
algumas escolas, tendo de realizar outras diversas pesquisas virtuais para chegar ao contato
com algumas dessas.

Os contatos realizados eram breves, nos quais apresentamos primeiramente a
pesquisadora, a pesquisa, sua origem e instituigdo, € entdo obtemos o resultado da
confirma¢do ou ndo da matricula de alunos com SD na escola. Essa pesquisa junto a 56
escolas (as quais atenderem e tiveram ntimeros validos), via telefone, resultou na identificacao
de apenas duas escolas com alunos com SD matriculados. A partir de entdo, solicitamos o
contato com os coordenadores pedagdgicos das escolas para apresentar-lhes brevemente a
pesquisa e entdo marcarmos uma reunido para dar-lhes mais detalhes da mesma, em que
pudessem autorizar ou ndo a realizagdo da pesquisa. Mediante reunides realizadas, os
coordenadores pedagodgicos de ambas as escolas, por meio da assinatura da Declaragdo de
Concordancia de Instituicdo Coparticipante (conforme Apéndice B) autorizaram a realizagao
da pesquisa no CEP/UEL em suas institui¢des.

J& com o pré-projeto estruturado seguindo as normas da resolucdo 466/12 do
CEP/UEL e com a autorizagdo das instituicdes, bem como providenciados os documentos
necessarios, demos entrada ao processo de apreciagdo de projetos do CEP/UEL, aprovado
posteriormente.

Tendo a aprovagdo do CEP/UEL, entramos em contato com os professores
regentes das escolas, via telefone, agendando um encontro de acordo com a disponibilidade de
cada um, encontro este que apresentamos a eles os objetivos, as propostas da pesquisa € 0s

procedimentos metodologicos a serem realizados e coletamos a assinatura do TCLE
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(conforme Apéndice C). Neste primeiro contato com os professores, fomos autorizadas, por
todos, a realizar a entrevista semiestruturada (conforme Apéndice A) naquele momento.

Os procedimentos desenvolvidos para a adequacdo do roteiro de entrevista
(MANZINI, 2003), foram: 1) entrevistas piloto com uma amostra da populagdo a ser
entrevistada, para minimizar tanto quanto possivel as problematicas envolvidas nesse meio de
interacdo social’® e para obtencdo de experiéncia com o meio de coleta de dados, 2) crivo do
grupo de pesquisa intitulado “Educagdo para Inclusdo”, o qual seus participantes auxiliaram
na validacao do roteiro apresentado.

As entrevistas piloto foram realizadas com dois professores regentes de
Geografia, primeiro com um professor da rede publica de ensino, da cidade de Londrina/PR e
posteriormente com um professor da rede particular de ensino, da cidade de Apucarana/PR.
Ambos atendiam aos critérios para a realizagcdo da entrevista-piloto, quais sejam: ser regente
formado e atuando em Geografia e ter em seu corpo discente um ou mais alunos com NEE”’,
Para tanto, substituimos ‘“alunos com SD” por “alunos com NEE”, para que as entrevistas
pudessem ser realizadas de acordo com a realidade dos professores. Na primeira entrevista
realizada, verificamos a necessidade de algumas adequagdes da linguagem (forma como a
entrevista estava sendo conduzida), carecendo, assim, a realizacdo de uma nova entrevista
piloto. A segunda entrevista piloto realizada permitiu perceber a adequacgao do roteiro, o que
nos levou a aprovacdo da utilizacdo deste instrumento. As entrevistas piloto foram gravadas,
transcritas, analisadas e descartadas, ndo havendo necessidade de modificacdo do roteiro
proposto inicialmente.

As entrevistas foram conduzidas pela pesquisadora, e por se tratar de uma
interagdo social, realizamo-las de acordo com as recomendac¢des dados por Manzini
(1990/1991, 2003, 2004, 2006) e Dias e Omote (1995). As entrevistas ocorreram em uma
unica sessdao com Igor, sendo necessarias duas sessoes de entrevistas com Rita (com intervalo

de dois dias) e Alessandra (com intervalo de 30 dias) para complementagdo das

% Segundo Manzini (1990/1991, p. 150) a entrevista abre brechas para a possibilidade de manipulagdo das
respostas pelo entrevistador e/ou distorcer as falas do entrevistado, bem como a possibilidade de influenciar o
entrevistado em suas respostas, que “[...] pode ocorrer inconscientemente, por parte do entrevistador, ao
aprovar ou desaprovar ideias e opinides do entrevistado.” Mas o autor supracitado ainda ressalta que a
entrevista envolve um processo de interacao social “[...] e sob esse angulo, tais criticas tornam-se simples
caracteristicas da entrevista ao invés de problemas.” (p. 150).

°7 O universo de analise disponivel para a realizagdo da pesquisa era reduzido, ao passo que identificamos apenas
duas alunas matriculadas nos anos finais do Ensino Fundamental, recorte desta analise. Diante desta
dificuldade e para que as entrevistas piloto pudessem ser realizadas, optamos por realiza-las com um universo
de analise disponivel, a de alunos com NEE que, por ndo haver especificagdes, estaria mais acessivel para a
realizag@o da adequagdo do roteiro de entrevista.
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informacdes™. Por opc¢do dos proprios participantes, as entrevistas foram realizadas apos
apresentacao da pesquisa a eles e da respectiva aceitagdo na participacdo da mesma. As
entrevistas tiveram duracdo de 10 a 37 minutos aproximadamente, sendo realizadas nas
proprias escolas, em locais de preferéncia de cada participante. Para facilitar o andamento das
entrevistas, buscamos ambientes reservados, de forma que nido fossemos interrompidos ou
que houvesse o menor ruido possivel para ndo atrapalhar o desempenho dos didlogos.

As inferéncias no decorrer da entrevista foram realizadas para concordancia
com a fala do entrevistado ou mesmo para esclarecimentos solicitados, que, apesar de alvo de
criticas, se ndo realizadas “[...] pode o entrevistador tornar-se apatico no processo de
interacdo, o que certamente, ndo contribuiria para a coleta de informagdes.” (MANZINI,
1990/1991).

Ap0s a realizagdo da entrevista, iniciaram as sessdes de observacdo em sala de
aula, ao longo de oito horas/aula de cada professor participante da pesquisa, totalizando
aproximadamente seis horas e 40 minutos de observacdes em sala, cujo tempo consideramos
suficiente para termos conhecimento da realidade vivida pelos professores envolvidos na
pesquisa.

As observacdes tiveram como foco as praticas docentes voltadas a aluna com
SD e as interagdes para com elas alunas, bem como a organizagdo, caracteristicas € o
desenvolvimento das aulas e das atividades propostas em sala de aula.

A sistematica de registro adotada foi a de registro continuo, que “[...] consiste
em, dentro de um periodo ininterrupto de tempo de observagdo, registrar o que ocorre na
situagdo, obedecendo a sequéncia temporal em que os fatos se dao” (DANNA, MATOS, p.
58), em que os fatos registrados referem-se a localizacao do sujeito, a posi¢ao, postura e acdes
do mesmo, bem como as mudangas que ocorrem no meio fisico e social e até mesmo o
registro de expressoes faciais e corporais.

Os procedimentos para a coleta dos dados, descritos acima, tiveram duragao de
oito meses, correspondendo aos meses de agosto de 2016 a abril de 2017, a partir da
reestruturacdo do projeto inicial para encaminhamento para o CEP/UEL, até a finalizacdo das
sessoes de observagdo. Findadas as sessdes de observagdao, firmamos acordo com os
professores envolvidos na pesquisa, bem como com as coordenagdes pedagogicas, de lhes

apresentar os resultados das pesquisas ao final desta investigacdo, como forma de

¥ Previamente, foram informados aos participantes da possibilidade de retomar a entrevista, caso alguma
informagdo ndo estivesse clara, incompleta ou ausente. Todos os participantes concordaram com tal
possibilidade.
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agradecimento a acolhida que tivemos em suas salas de aula e como forma de retribuigdo a
ela, podendo contribuir para o aperfeicoamento dos professores participantes ¢ de demais
professores interessados.

O detalhamento acerca dos instrumentos utilizados para a coleta de dados,
entrevista semiestruturada e observacao direta em sala de aula, estdo descritos na se¢ao que

segue, bem como os procedimentos adotados para a realizagdo dos mesmos.

2.5 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a obtenc¢do da coleta de dados, utilizamos os seguintes instrumentos: um
roteiro de entrevista semiestruturada e um protocolo de observagao direta, proposta por Danna
e Matos (1982).

A entrevista fora escolhida como meio primario de obtencao de dados para a
pesquisa por se tratar, ndo tdo somente como um instrumento metodoldgico de obtencao de
informagdes, reduzindo-o, mas sim, por se tratar principalmente de uma interagdo social
(DIAS, OMOTE, 1995; MANZINI, 1990/1991, 2003, 2004, 2006), mediada a partir de um
entrevistador (que busca informacdes) e um entrevistado (quem fornece as informagdes).
Portanto, por se tratar de uma interacao social, a entrevista nao tem carater interrogatério, €
sim, ¢ caracterizada pela possibilidade de estabelecimento de didlogos, em que sdo
desenvolvidas de forma mais espontinea (GIL, 2008), contando com sua leveza. E
considerado por Dias e Omote (1995), como um meio de obten¢do de informagdes mais
eficazes quando se trata de identificar as concepgdes das pessoas que compdem a amostragem
selecionada para a pesquisa acerca de um determinado objeto, sendo indicada quando a
informagdo se tratar de um fendmeno dificil ou impossivel de ser observado, tais como
informacodes acerca de opinides, percepgoes e expectativas do sujeito da pesquisa acerca de
uma determinada situacdo, fato ou realidade (MANZINI, 2004), condizendo, assim, aos
objetivos da pesquisa.

A entrevista semiestruturada teve como auxilio o planejamento de um roteiro
de entrevista preestabelecido, que € caracterizado como um meio que “[...] pode auxiliar,
parcialmente, na organizacdo da interagdo social no momento da entrevista” (MANZINI,
2003, p. 13), das seguintes formas: auxiliando na organizacdo antes e durante da realizacdo da
mesma; conduzindo a entrevista para o objetivo previsto; forma de obter informagdes de

maneira mais precisa e com maior facilidade; fonte de consulta do entrevistador, garantindo o
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ndo esquecimento de algum item no momento da realizagdo da entrevista, e garantindo
também que todas as perguntas sejam feitas de forma semelhante a todos os entrevistados
(MANZINI, 1990/1991; 2003). Complementando as informagdes anteriores, a entrevista
semiestruturada orientada por um roteiro de entrevista também possibilita a realiza¢ao de “[...]
outras perguntas na tentativa de compreender a informagao que estd sendo dada ou mesmo a
possibilidade de indagar sobre questdes momentaneas a entrevista, que parecem ter relevancia
para aquilo que estd sendo estudado” (MANZINI, 2004, p. 6), em que se torna “instrumento
para orientar uma ‘conversa com finalidade’[...], ele deve ser o facilitador de abertura, de
ampliacao e de aprofundamento da comunicagdo.” (MINAYO, 2004, p. 99)

A elaboracao do roteiro de entrevista teve como finalidade principal identificar
a percepcao dos participantes acerca da inclusdo da aluna com SD por meio de suas praticas
pedagobgicas, e verificar o processo de formacgao inicial para a inclusdo. Optou-se, portanto,
pela entrevista individual. O roteiro de entrevista (conforme Apéndice A) foi elaborado com
trés direcionamentos para identificagdo do perfil do participante (dados de identificacao
pessoal; formagdo académica, e dados profissionais), e 10 perguntas diretas, estabelecidas
conforme os objetivos da pesquisa, organizado da seguinte forma: a) cinco questdes para
identificar a percepcao dos participantes acerca do processo de inclusdo dos alunos com SD;
b) uma questdo para identificar as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores no
processo de ensino e aprendizagem de alunos com SD; c¢) um questionamento para
caracterizar os apoios pedagogicos disponibilizados aos professores que tenham alunos com
SD, e d) trés perguntas para verificar a percep¢ao dos professores acerca de sua formagao
docente diante do processo de inclusdo de alunos com SD e sugestdes acerca da melhoria na
formacdo docente para a inclusdo. Para a elabora¢do do roteiro de entrevista seguimos as
orientacdes de Manzini (1990/1991; 2003).

Para a realizacdo das entrevistas, utilizamos: folhas de papel sulfite A4 com o
roteiro de entrevista e para anotagdo dos dados de identificacdo pessoal e de dados
profissionais dos professores participantes da pesquisa, canetas esferograficas comuns para o
registro dos dados citados anteriormente, bem como para eventuais anotagdes, aparelho
celular com fun¢do de gravador digital para gravacdo das entrevistas e computador para
transcrigdo e armazenamento das informacgdes. As posteriores transcricdoes foram realizadas
pela propria pesquisadora.

Como forma de complementar o instrumento discutido anteriormente, optamos
também pela coleta de dados por meio de observacao em sala de aula ndo participativa, com o

objetivo de conhecer e vivenciar a realidade das praticas docentes frente ao processo de
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inclusdo do aluno com SD. Segundo Danna e Matos (1982), diferentemente da entrevista, a
observagao ¢ utilizada para obten¢ao de informacgdes acerca do comportamento e da situagado
ambiental, escolhida para esse estudo como forma de complementar e validar as informacdes
obtidas por meio das entrevistas com os participantes da pesquisa. Também considera-se que
o uso de informagdes obtidas por meio da observagdo coloca o pesquisador como
instrumento-chave para a coleta de dados, ao passo que ele se torna capaz de ver através dos
olhos daqueles que estdo sendo pesquisados (BRYMAN, 1988), bem como o coloca mais sob
influéncia do que acontece na realidade do universo de analise do que sob a influéncia de
suposicoes, interpretacdes e preconceitos do proprio pesquisador (DANNA, MATOS, 1982),
extraido de achismos.
Para o registro continuo, utilizamos a técnica proposta por Danna e Matos
(1982), chamada pelas autoras de “Protocolo de Observacao” (conforme Apéndice D), para
maior criteriosidade das anotacdes realizadas in [6cus, bem como para uma padronizagao dos
dados de uma observagao a outra, facilitando a sua posterior analise. Algumas adaptacdes do
modelo foram necessarias, tal como a descricio de sujeitos secundarios, os quais
influenciaram consideravelmente na dindmica escolar das alunas com SD. O Protocolo de
Observacao proposto pelas autoras segue os seguintes itens:
1. Identificagdes gerais:
a) Nome do observador
b) Objetivo da observagao
2. Identificag¢do das condigdes em que a observagdo ocorre:
¢) Data de observacao
d) Horario da observacao
e) Diagrama de Situagdo (desenho do ambiente fisico)
f) Relato do ambiente fisico
g) Descricdo dos sujeitos observados
h) Relato do ambiente social
3. Registro dos comportamentos e circunstancias ambientais:
i) Técnica de registro utilizada e registro propriamente dito

j) Sistema de sinais e abreviagdes (para as anotagdes in [ocus)

Porém, Danna e Matos (1982, p. 60) reiteram que “¢ impossivel para o ser
humano observar e registrar tudo com o méaximo de detalhes, por isso, ao observar e registrar

continuamente podemos selecionar determinados eventos em detrimentos de outros. A sele¢ao



116

dos eventos ¢ feita em funcdo do objetivo do estudo observacional.” Cabendo ressaltar
também a subjetividade implicita ao observador, em que “[...] ndo existe o observador ideal,
capaz de realizar observagdes isentas de subjetividade. Nao se observa para depois interpretar;
a observacdo e a interpretagdo fazem parte de um mesmo processo, sendo que a segunda
podera ser refinada a posteriori.”” (VENTURI, 2011, p. 22).

Para a realizagdo dos registros das observagdes, utilizamos: caderno
universitario, o qual foi utilizado tal como um didrio de campo (MINAYO, 2004; WEBER,
2009), caneta esferografica comum para o registro manual das observagdes, aparelho celular
com fun¢do de camera digital para eventuais fotos de atividades dos alunos e computador para
transcricdo e armazenamento das informagdes. A transcri¢do das observagdes foi realizada
pela propria pesquisadora.

Os procedimentos para o tratamento dos dados de andlise estdo descritos no

capitulo a seguir.

2.6 TRATAMENTO DOS DADOS DE ANALISE

Para o tratamento dos dados, optamos pela anélise do contetido, em que busca
“[...] ultrapassar o alcance meramente descritivo do conteido manifesto da mensagem, para
atingir, mediante a inferéncia, uma interpretacdo mais profunda.” (MINAYO, 2004, p. 203).
Ou seja, a partir dos instrumentos de coleta de dados que para essa pesquisa se propos
(entrevista e observacgao), a analise de conteudo nos permite, por meio do nivel latente, captar
os sentidos implicitos, em que nas entrelinhas pode haver motivagdes inconsistentes ou
indiziveis, descontinuidades e contradi¢des, uma vez que “a analise de conteudo, numa
abordagem qualitativa, ultrapassa o nivel manifesto, articulando o texto com o contexto
psicossocial e cultural.” (MORAES, 1999, p. 09).

As andlises foram realizadas a partir das orientacdes de Moraes (1999, 2003),
Minayo (2004) e Bardin (2011). “As categorias sdo rubricas ou classes as quais reunem um
grupo de elementos sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razdo dos
caracteres comuns desses elementos.” (BARDIN, 2011, p. 147). Para a categorizagao,
utilizamos o critério semantico de agrupamento de dados, e a andlise foi realizada a partir da

abordagem indutiva, com natureza descritiva a partir dos instrumentos de dados.
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3 RESULTADOS E DISCUSSAO

>

“Ensinar ndo é transmitir conhecimento, mas criar condi¢oes para que ele ocorra.’
(Paulo Freire)

“A natureza humana ndo é dada ao homem mas é por ele produzida sobre a base da
natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em

cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens.”
(SAVIANI, 2011, p. 13)

A partir dos objetivos e os procedimentos metodolégicos propostos para a
presente pesquisa, apresentamos neste capitulo os resultados e a discussao acerca dos dados
obtidos por meio das entrevistas e observacoes realizadas. A partir das orientagdes propostas
por Bardin (2011) acerca da Andlise de Contetido, organizamos os dados em categorias e

subcategorias, baseando-nos também na pesquisa de Ferracioli (2018), a saber:

QUADRO 5 — AS CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS DE ANALISE

Categorias Subcategorias

1.1 Formagao inicial em relacdo a inclusdo de alunos com

1. Formagao dos NEE

participantes referente a

. ~ 1.2 Formacao continuada e em servi¢co em relacdo a inclusido
inclusdo de alunos com SD ¢ ¢ ¢

de alunos com SD

2.1 Planejamento das atividades desenvolvidas em sala de
aula em relagdo as alunas com SD

2. Praticas docentes 2.2 Organizagao do arranjo fisico das salas de aula
desenvolvidas pelos observadas
participantes

2.3 Praticas pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula

2.4 Avaliagao das alunas com SD

3.1 Percepgdes sobre as interagdes entre os alunos sem e com
SD

3. Percepgdes dos
participantes acerca da 3.2 Percepgdes acerca da aprendizagem das alunas com SD

inclusdo das alunas com SD = - =
3.3 Percepgoes acerca da inclusdo das alunas com SD no

contexto investigado

4.1 Orientagdes da comunidade escolar para o trabalho com

4. Dificuldades em relacdo ao
as alunas com SD

processo de inclusdo das

alunas com SD na classe 4.2 Orientagdes e apoio da Educacao Especial

comum 4.3 Condigdes de trbalho

Fonte: Adaptagao de Ferracioli (2018).
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Para a analise dos dados, conforme Quadro 5, disposto anteriormente,
apresentamos quatro categorias de andlise e suas respectivas subcategorias, as quais sao
compostas por fragmentos de relatos obtidos nas entrevistas realizadas com os participantes
da pesquisa associadas a episddios significativos das sessoes de observagdes realizadas em
sala de aula.

Para desenhar as andlises, buscamos dialogar a discussdao dos dados com os
conhecimentos disponiveis na literatura referente aos temas levantados, especialmente no que
concerne as orientagdes especificas as praticas pedagdgicas inclusivas e do ensino de
Geografia.

Além das referéncias ja colocadas, utilizamos também como base para a
realizacdo das andlises as pesquisas de Hummel (2007), Regiani (2009), Verissimo (2017) e
Ferracioli (2018), pesquisas essas semelhantes a que aqui se apresenta.

Ressalta-se novamente que, visando manter a identidade de todos os
participantes, primarios e secundarios, os nomes utilizados para a realizacdo da pesquisa sao

ficticios.

3.1 FORMACAO DOS PARTICIPANTES REFERENTE A INCLUSAO DE ALUNOS COM SD

Na presente categoria de analise discutimos a formacao inicial e continuada
dos professores participantes da pesquisa em relagdo a inclusdo de alunos com NEE que
puderam contribuir ou ndo para o processo de inclusdo das alunas com SD em classe comum.
Na presente andlise constam também algumas sugestdes e expectativas de propostas
pedagbgicas atreladas ao ensino de Geografia, os quais os participantes consideraram

importantes para seu aprimoramento, principalmente na acao didatica da sala de aula.

3.1.1 Formacado inicial em relacdo a inclusdo de alunos com NEE

No momento das entrevistas os participantes foram questionados acerca de
direcionamentos e orientacdes recebidas ao longo do curso de licenciatura em Geografia
referente ao ensino inclusivo de alunos com NEE. O professor Igor destaca que a tematica da
inclusdo foi comentada no curso, porém superficialmente em fun¢do de ainda, na época, essas

discussoes serem inicias.
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Olha, foi comentado durante o finalzinho da graduagdo sobre isso,
que naquele momento, que estava comeg¢ando tudo isso (ha quase 20
anos atras né), foi falado né, comecaram a falar da questio da
inclusdo, mas ai o que eles diziam: que os professores deviam
procurar fazer especializa¢do nessa drea. Mas so isso. Ndo teve
nenhuma disciplina especial, so foi comentado, foi falado, naquela
época ja estava mesmo comentando muito essa questdo da inclusdo
né, mas como eu ja disse, ndo teve nenhum preparo né sobre isso.
Entao nessa parte, ndo sei como estda agora, mas na minha época nao
houve... ndo havia isso nao. (Igor).

Em outra fala, Igor coloca que a discussdo realizada em sala de aula durante o
curso de graduagao foi um tanto quanto abrangente, ndo abordando especificamente nenhuma
deficiéncia, como coloca o professor. Alessandra também destaca a falta de abordagem da
tematica em sua formagao inicial:

Nem se falava nisso naquela época. Ndo se falava! Primeiro que os
cursos male ma se preocupam com a parte pedagogica. A gente
aprende a matéria ali, a teoria... Ndo sei agora como que estd, mas na
UNESP e na outra faculdade nem se falava, nunca se falou em
inclusdo. Eu comecei a ouvir sobre inclusdo quando eu fui trabalhar,
que ai foi assim, era uma coisa, assim, até mal vista, pois ninguém
queria trabalhar com isso, ninguém sabia como lidar, ninguém
queria que se tivessem alunos assim... (Alessandra, grifos nossos).

Ja Rita, apesar de ter se formado mais recentemente (2009), comenta que a

tematica chegou a ser abordada, mas sem profundidade, assim como relata:

Olha, tem a de ensino, na disciplina de ensino... [...]. Por ser
direcionado ao ensino, tem uma ‘luz’ assim, mas nada relacionado
diretamente a isso.

[-]

Ndo é abordado né? Porque assim, ndo trabalharam em nenhuma
disciplina, nenhuma atividade, assim, sabe? [...] A gente aprende no
susto! Praticamente na parte que a gente vai fazer o estagio da
licenciatura ¢ tudo no susto. [...] E assim, sobre Sindrome de Down e
de qualquer outra deficiéncia ndo tivemos em nenhuma matéria,
nada, nenhum curso, nada que fosse dirigido pra isso. (Rita, grifos
nossos).

Notamos, a partir da fala de Igor e Rita, necessidade por parte dos professores
de terem tido conhecimento acerca das diversas deficiéncias para que pudessem atuar em sala
de aula, o que exige cautela. Ater-se apenas ao corpo remete a um pressuposto reducionista e
fragmentado, o qual estd focado apenas no que falta no individuo, ou seja, em sua
incapacidade (VYGOTSKI, 1997; GIMENEZ, 2000; CUNHA, COSTA, 2007; PADILHA,
2007). Como apontamos em outro momento, compreendemos que a conjuntura organica do

individuo lhe pré-estabelece uma condi¢do de vida, porém, se faz importante que nao
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limitemos e direcionemos as agdes pedagdgicas ao patoldgico, uma vez que € necessario olhar
para além da deficiéncia e buscar os mecanismos necessarios para que o aprendizado do aluno
seja possivel. E importante que os professores entendam as diversas deficiéncias como um
apoio metodologico e ndo como método em si (VYGOTSKI, 1997; DAMASCENO, 2006).

Alessandra destaca ainda que na época da realizacao de sua formacao inicial, a
inclusdo era mal vista, pois os professores nao queriam alunos com NEE em suas salas de
aula. A falha no processo formativo, como destacado nas falas dos participantes, poderia ser
justificada por varios aspectos que envolvem uma legislagdo relativamente recente se
comparada com os anos de formacao de Igor e Alessandra (1998 e 1994, respectivamente),
assim como outros fatores que dificultam a discussao da tematica nas IES, tais como: carga
horaria, falta de formacao, desconhecimento do tema, desvalorizacao de classe, ¢ até mesmo
desprezo pela temdatica, como menciona Alessandra, sentimento este comum hé alguns anos.

Diante desse contexto, Glat et al (2006, p 06) comentam de uma inclusdao
precarizada uma vez que “[...] as licenciaturas ndo estdo preparadas para desempenhar a
funcdo de formar professores com uma orientagdo inclusiva de atuacdo profissional. Isso €
preocupante, pois os alunos bem ou mal estdo sendo incluidos e cada vez mais as salas de aula
se diversificam [...].”

Ante o exposto, poderiamos citar pesquisa realizada por Vitaliano (2007), a
qual contou como objeto de estudo professores efetivos e temporarios de 13 cursos de
licenciatura da Universidade Estadual de Londrina (UEL). De um total de 695 professores da
universidade dos cursos de licenciatura, apenas 178 professores devolveram os questiondrios
respondidos, e um curso de licenciatura da universidade se recusou a participar da pesquisa.
No momento da realiza¢do da pesquisa, o departamento de Geociéncias da universidade em
questao contava com 37 docentes, sendo que apenas 13 responderam ao questiondrio e desses,
apenas seis se propuseram a participar do programa.

A partir da andlise realizada, constatou-se pela autora que muitos dos
participantes da pesquisa reconheciam que nao dispunham de conhecimentos suficientes para
incluir alunos com NEE, porém, alguns ndo monifestaram interesse em preparar-se para o
processo. Além do mais, um curso ter sido desfavoravel a realizagdo da pesquisa demonstra
ums resisténcia frente ao processo de inclusdo, ndo sendo uma caracteristica apenas dos
professores de rede basica. Todos esses aspectos confirmam que a licenciatura tem priorizado
outros conteudos e que tem resistido a importincia da discussdo da inclusdo em seus
curriculos. A esse respeito, Eidelwein (2005, s/p) coloca a necessidade de o professor refletir

acerca do processo de construcao do conhecimento na universidade, a qual
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A formacdo do professor universitario ¢ um dos aspectos relevantes contemplados
pela Pedagogia Universitaria, tarefa nem sempre facil, pois passa pela aceitacdo de
um assessoramento, o que implica em toda uma representacdo do professor diante da
sua profissdo. E necessario que o profissional disponha-se a rever alguns mitos em
relacdo a sua profissdo, a fim de desmistificar a idéia de que a escola € detentora de
todo saber, assim abrindo-se ao perguntar-se, superando o imaginario ultrapassado
de que perdera o seu prestigio profissional se ndo tiver todas as respostas. Com
efeito, ninguém as tem. O prazer em buscar, pesquisar, aprender, precisa ser
resgatado.

Ou seja, ¢ preciso estar disposto a encarar o conhecimento como um processo
em constante modificagdo e que possa atender as demandas da sociedade. A inclusdo ¢ uma
realidade e ¢ de sua importancia que os cursos de licenciatura se adequem para atender essa
demanda, a partir de formagado de professores que contemple o processo inclusivo.

Dando continuidade aos didlogos com os professores, Rita e Igor colocaram
alguns pontos que julgavam necessarios para melhorias na licenciatura em Geografia, assim
como sao colocados nos trechos a seguir.

Nao sei se formar uma disciplina especifica para... No caso, do
entendimento desses alunos, com essas deficiéncias... Porque ndo é
so a Sindrome de Down, tem varias outras ne. E, ndo sei... Ter uma
disciplina especifica pra isso, né, porque as vezes vocé fala: “Ah,
depois faz uma especializacdo la em educagdo especial.” Mas até
vocé chegar em uma especializagdo de educagdo especial vocé ja viu
muita coisa dentro da sala de aula. E outra: educagdo especial vai
colocar o professor como se fosse em uma sala de recursos e ndo
dentro de uma sala de aula. Dai eu acho que deveria ter sim uma
parte dentro da... Principalmente no ultimo ano que é direcionado, no
nosso caso, na _formag¢do do professor, teria que ter sim. (Rita, grifos
nossos).

Entao, acho que no curso deveria ter uma disciplina especial voltada
para isso [inclusdo], ja que estamos recebendo esses alunos cada vez
mais, entdo deveria ter na grade, no curriculo da UEL, do curso de
Geografia uma disciplina especial voltada para atender essa
questdo. Deveria ter um pessoal qualificado para nos passar pelo
menos o bdsico, pois eu ndo me lembro, ndo me lembro mesmo de na
minha graduagdo ter visto nenhuma literatura, so foi falado mesmo
das situagoes que a gente poderia enfrentar na sala de aula. Mas so
isso. Nem na questdo pedagogica. Pode até ver, se eles fizessem isso,
uma disciplina especial de pelo menos uns 6 meses, com professores
qualificados (no caso especificamente para o ensino de
Geografia)... “como trabalhar o conteudo de Geografia para os
alunos com ‘esse’ laudo, com ‘essa’ necessidade especial”... (Igor,
grifos nossos).

Além de destacarem novamente a necessidade de abordar as questdes

patologicas das deficiéncias, os professores salientam a necessidade de uma disciplina
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especifica para abordar a inclusdo escolar de alunos com NEE na licenciatura de Geografia, e
até mesmo como apontado pelo professor Igor, professores do ensino superior que possam,
nessa disciplina especifica, indicar metodologias direcionadas para o ensino em Geografia.

Rodrigues (2008) coloca que ao professor ndo deve-se atribuir o papel de
técnico e de funcionario, que aplica procedimentos encaixotados sob orientagdes oriundas de
uma cadeia hierarquica, e sim, ¢ importante que o professor tenha autonomia de desenvolver o
seu cotidiano profissional, se tornando um facilitador no processo de aquisicdo de
conhecimento, de acordo com o autor.

Metodologias pré-estabelecidas ndo cabem no processo de inclusdo, uma vez
que se quer considerar as diversas formas de aprendizado, buscar encaixad-las em uma
metodologia dada refuta os principios de um ensino que busca a heterogeneidade. Mesmo
porque uma metodologia que obteve sucesso com um aluno com Sindrome de Down pode nao
ter sucesso com outro, em virtude de seus aspectos sociais. Ou seja, dois alunos com o mesmo
laudo ndo aprendem da mesma forma. E importante que o professor tenha a autonomia
didatica e que considere a reflexdo da/na/para a agdo pedagogica para que ele se torne autor
de sua propria pratica pedagogica (DAMASCENO, 2006).

Porém, como j& abordado em outros momentos da pesquisa a partir da
literatura especifica, a inser¢ao de uma disciplina a qual recaia toda a responsabilidade pela
inclusdo seria insuficiente. Até mesmo se ndo forem abordadas com as devidas reflexdes e
aprofundamento das potencialidades e individualidades humanas, pode auxiliar para a
manutengdo de praticas educacionais segregacionistas (GLAT et al, 2006), tornando-se
disciplinas répidas e que ndo cumpririam o objetivo da inclusdo. Ferracioli (2018, p. 76)

define que

Em geral, se resume em uma disciplina que da uma “pincelada rapida” sobre o
assunto, abordando os diversos temas de forma genérica, com o principal propésito
de cumprir uma exigéncia curricular, mais do que dar suporte para a pratica docente
em escolas inclusivas.

No processo de inclusdo, como visto anteriormente, a Geografia nos possibilita
trabalhar com ferramentas acessiveis e que sejam favoraveis ao processo de inclusdo se
planejadas e objetivadas considerando as necessidades de cada aluno.

Assim, Rodrigues (2014) recomenda a inser¢ao de consteudos sobre o processo
de inclusdo dos alunso com NEE deve ocorrer nas mais variadas disciplinas dos cursos de
licenciatura para que se possa promover “[...] reflexdes acerca diferentes dimensdes que
envolvem a tematica, tendo mais tempo para aprofundar os debates e, por conseguinte, trazer

contribui¢des mais significativas para o trabalho do professor.” (FERRACIOLI, 2018, p. 76).
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Damasceno (2006) constréi uma critica acerca da inser¢ao de disciplinas
especificas nos cursos de licenciatura, obrigatorias ou ndo, que discutam o enfoque das
necessidades educacionais de alunos com deficiéncia em institui¢cdes publicas, em que devem
ser analisadas como essas tematicas sdo abordadas ¢ se sdo voltadas a formagao reflexiva,
bem como se ndo sdo focadas apenas na patologia. A época, o autor langa a divida se essas
disciplinas teriam frutos, se seriam efetivas nas praticas docentes, tendo como principio a
reflex@o e a humanizagao, evidenciando a premissa de Rodrigues (2014).

No entanto, Igor comenta ainda acerca de suas expectativas com uma disciplina
voltada para a educagdo inclusiva no curso de Geografia, tornando-o melhor preparado para
suas praticas:

Se tivesse tido [um curso especifico], talvez tivesse mais habilidades,
entdo em que sentido deveria ter, que pudesse ter me ajudado, nessa
questdo de como preparar o material de determinados conteudos
como, por exemplo, localizagdo e orienta¢do: Quais materiais
trabalhar com eles? Que estratégia didatico-pedagogica proceder
para ajudar esse aluno? Outro exemplo de contetido, o relevo, relevo
brasileiro, o que vocé vai trabalhar? Qual o material? Quais sdo as
estrategias que vocé vai fazer para trabalhar com esses alunos com
necessidades especiais? [...] Se tivéssemos tido mais, né, poderiamos
ter mais habilidades... (Igor).

O professor levanta que, se abordada a tematica em sua formagao inicial teria
maiores possibilidades e habilidades para aprimoramento de sua pratica em relagdo aos seus
alunos com NEE. De fato, quanto mais antecipadas as discussdes acerca da inclusdo e suas
possibilidades praticas, maiores as chances de romper com preconceitos € com o sistema
tradicional (RODRIGUES, 2014), construir conceitos, buscar praticas que favorecam seu
alunado, bem como respostas as quais o professor colocou. Por isso a necessidade da tematica
transcorrer as mais variadas disciplinas para que possamos compreendé-la ndo como algo
inalcanssavel, mas sim como uma cultura, uma filosofia (LOPEZ, 2012), se faz necessario ver
a inclusdo, que, em conjunto com politicas publicas, possa ser efetivada e ndo tdo somente
utilizada como estatistica.

Recorrendo-se a literatura especifica encontramos sugestdes significativas
acerca das angustias e necessidades praticas levantadas pelos professores ndo somente nessa
pesquisa, mas no campo da licenciatura como um todo, decorrentes da falha de formacgao
inicial para a inclusdo de alunos com NEE.

De acordo com a literatura, ampliar os contetdos destinados a formacao inicial

talvez ndo seja suficiente. Alguns autores como Nozi (2013), Nozi e Vitaliano (2015) e
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Rodrigues (2008) indicam ser necessaria também a inser¢ao de estagios supervisionados
obrigatorios que representem a realidade da vivéncia docente, realizados em contextos que
possam ser realmente de aprendizagem, como por exemplo em escolas inclusivas, que
possibilite a reflexdo sobre essa realidade. (DAMASCENO, 2006; NOZI, 2013).

Nozi e Vitaliano (2015, 135) colocam que

Um dos possiveis caminhos para a formagao tedrico-pratica na formagao inicial ¢ a
vinculagdo das disciplinas da Educagdo Especial aos estdgios supervisionados.
Vivenciar a realidade escolar, as dificuldades e os imprevistos do cotidiano da sala
de aula ampliam a percepgdo dos futuros professores sobre as especificidades do
fazer pedagdgico e os instigam a buscar conhecimentos para subsidiar a¢des, gera
reflexdo sobre o vivido, a troca de informacdo e de experiéncia, dentre tantas outras
contribuigdes.

[...]

Avaliamos que essas situagdes colaboram para que o professor/aluno desenvolva a
sua criatividade e flexibilidade, caracteristicas apontadas pelos pesquisadores
consultados. Além disso, desencadeia a reflexdo de que ele deve desenvolver uma
série de habilidades que so6 serdo aprimoradas com a posterior experiéncia
profissional, porque estdo relacionadas com a vivéncia em sala de aula, aliviando os
sentimentos de ansiedade e inseguranga que acometem os graduandos futuros
professores.

Apesar de ndo ter sido citado pelos professores entrevistados por ser um
programa recente, ¢ importante destacar a importancia que o Programa Institucional de Bolsas
de Inicia¢do a Docéncia (PIBID) na formagao inicial, pois possibilita ndo s6 o contato direto
com a sala de aula, mas também proporciona momentos de debate e reflexdo acerca da pratica
docente. Discussdes essas ainda de suma importancia quando realizadas em pares, que
possibilitam criar estratégias de ensino em conjunto, momentos esses que proporcionam o
(re)pensar da pratica.

Diante disso, Rodrigues (2008, p. 08) coloca que

[...] Deve-se, assim, proporcionar ao professor um conjunto de experiéncias que nao
s6 lhe revelem novas perspectivas teodricas sobre o conhecimento (perspectiva
académica), mas que também o impliquem em situagdes empiricas que lhe permitam
aplicar estes conhecimentos num contexto real (perspectiva profissional).

Alessandra comenta que compreende a necessidade da formagao inicial para o
processo de inclusdo, na qual coloca:

Eu acho que precisa ter uma preparagdo. Todos os professores na
graduagdo deveriam ter uma prepara¢do para trabalhar com
inclusdo, para trabalhar com alunos que tenham alguma dificuldade,
da mais simples a mais complexa. Eu acho que faz parte, esta ai né. A
escola esta incluindo e a gente ndo foi preparado pra isso.
(Alessandra).
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Assim como Ferracioli (2018), gostariamos de levantar a importancia de
desenvolvimento de pesquisas relacionando ensino de Geografia e inclusdo. Relacionadas a
essas pesquisas temos trabalhos e grupos de pesquisa consolidados direcionados a confec¢ao
de mapas tateis, como € o caso do Laboratorio de Cartografia Tatil e Escolar (LabTATE), na
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e outras pesquisas como a desenvolvida na
Unesp de Rio Claro (SP), intitulada: “Cartografica Tatil: Material Didatico e Metodologias
para Aulas Inclusivas”, que vem ganhando for¢a nos ultimos anos. O desenvolvimento de
mais pesquisas em ensino de Geografia atreladas a metodologias inclusivas, como o exemplo
que citamos, poderia alavancar outras tematicas, tal como discussdes acerca de outras
deficiéncias além da Deficiéncia Visual (DV). Ou ainda o desenvolvimento de projetos de
extensdo, na formagdo continuada, que possam trabalhar colaborativamente com esses
professores que tanto se queixam da falta de preparo para trabalhar com heterogeneidades.

Nesse sentido, Nozi (2013, p. 145) complementa apontando que

Percebemos que ¢ prudente aos cursos de formagdo de professores que desenvolvam
contetdos de ordem teorica, procedimental, atitudinal e pratica no decorrer do
processo de formacdo, pois tais conteudos contribuem para que o professor
flexibilize sua a¢do pedagogica, identifique as NEE de seus alunos, interaja com
outros profissionais e se comprometa com o desenvolvimento académico de todos os
alunos, independentemente de suas necessidades educacionais especiais
(MESQUITA, 2007).

Tendo como base as andlises realizadas, verificamos que os professores ndo
tiveram formacdo inicial para atender alunos com NEE no sistema regular de ensino,
demonstrando uma lacuna nos programas de licenciatura em Geografia “[...] que precisam ser
revistas, para que esses espacos formativos possam cumprir o seu papel de dar suporte a
superacao dos desafios do modelo inclusivo de educacdo” (FERRACIOLI, 2018, p. 77).

Na préxima categoria de andlise, tratamos de orientagdes recebidas ao longo de
formagdes continuadas e em servico acerca do ensino de Geografia para favorecer o processo

de inclusao de alunos com NEE.

3.1.2 Formacado continuada e em servico em relacdo a inclusdo de alunos com SD

Ao longo das entrevistas os participantes também foram questionados acerca
de orientacdes para a inclusdo de alunos com NEE recebidas em cursos de formagdo
continuada € em servigo.

Vale aqui, para complemento da andlise, resgatar informagdes acerca dos

cursos de especializacao (lato sensu) realizados pelos participantes, colocados no Quadro 2
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(p. 105), na se¢do acerca do método da pesquisa. Rita ¢ a participante com maior nimero de
cursos de formacao continuada realizados: Ensino de Geografia (2013) e Libras (2014). Rita
também concluido em 2016 uma segunda licenciatura, em Pedagogia. Alessandra e Igor
possuem cursos de especializacdo na area de Gestdo e Supervisdo escolar (2011 e 2009,
respectivamente).

Nozi e Vitaliano (2015) destacam a importancia de o professor dispor-se a
formag¢do continuada e em servigo, uma vez que possibilita ressignificar conceitos e praticas,
por meio do processo continuo de autoformagdo, sendo aspectos favoraveis ao processo de
inclusdo. Nota-se que Rita, apresentando menor tempo de formagdo da primeira graduagao,
buscou varias formagdes. Ja Alessandra e Igor, realizaram um curso de especializacao cada. O
que ndo implica, automaticamente, dizer que aquele ou esses estariam mais ou menos
preparados ou em maiores condi¢des de renovagao da pratica.

Em relacdo a formacdo em servi¢o, questionamos aos professores acerca de
oferta de cursos pela coordenagao ou pelo estado como apoio e orientagdo para a pratica com
os alunos com NEE e a aluna com SD. As respostas ndo foram positivas.

Nao, ndo me ofereceram nenhum curso com relagdo a Eliza, né. (Rita)
Eu acho que tem que ter, e até tenho sugestoes. Por exemplo, aquelas
reunioes que a gente tem no comego do ano, que fica passando
“filminho” do governador [risos], a gente podia ter um tempo para
estudar textos, para ouvir palestras, ter algum contato com isso e

voltar para a sala de aula também, para estudar, né. (Alessandra,
grifos nossos).

Aqui na escola teve, assim, algumas semanas de formagdo e agdo,
tiveram alguns professores até mesmo na area de Geografia que
deram algumas sugestoes, mas foi uma coisa muito rdpida, de um dia,
que vocé ndo... Chegaram até a oferecer telefone, e-mail, caso
precisdssemos de ajuda né, entio a gente também tem que ver isso,
mas é uma coisa muito pontual. Como eu disse pra vocé, tinha que ter
na graduag¢do. Nas semanas pedagogicas, ou entdo o dia de
formagoes e agoes, muitas vezes na drea de Geografia tem uns
professores que falam “0, tem esse pessoal aqui que atende essa
questdo, eu posso estar passando o telefone para vocés”, mas é coisa
que so acontece mesmo nesses dias né. (Igor, grifos nossos).

A partir da fala de Rita e Alessandra, ¢ possivel observar que nao foram
ofertados cursos de formagao continuada direcionada aos alunos com NEE nas escolas em que
atuam. J& na fala de Igor, pode-se colocar que ndo houve uma formg¢do aprofundada aquilo

que pretendia, porém ha indicios de oferta de formacdo para os docentes. Inclusive o
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professor assume que os palestrantes ofertaram contato, porém o professor ndo verifica as
possibilidades de aprofundamento. A partir disso, poderiamos levantar dois aspectos: a
formag¢do em servico de professores disvunculada de sua pratica docente e, novamente, a
necessidade de reflexibilidade docente (DAMASCENO, 2006).

Se faz importante que as formacdes em servico sejam realizadas de modo que
sejam atreladas as necessidades docentes, suas preocupagdes e indagagdes, para que possam
contextualiza-las na pratica (DAMASCENO, 2006), “[...] visto que se relacionam com
saberes que possibilitam ao professor compreender a referida proposta educacional, seus
pressupostos € quais agdes ele deve ressigniicar a favor de tal paradigma educacional.”
(NOZI, VITALIANO, 2015, p. 137).

Mesmo que Rita esteja em constante formacdo, ha que se atentar para as
formagdes aligeiradas, geralmente colocadas como corridas para rankings de processos
seletivos. Vé-se nos ultimos anos um aligeiramento por parte da formagao profissionais da
educagao por meio do ensino de Educagado a Distancia (EaD). Essa modalidade de ensino tem
possibilitado uma formagao mais flexivel, porém, por outro lado, algumas institui¢des tem
diminuido a qualidade em prol da lucratividade. Nozi e Vitaliano (2015) levantam a questao
da formacao continuada como uma forma de adequar aquilo que nao foi possivel na formagao
inicial, e observam o grande aumento no que se refere a oferta de cursos de especializacao
lato sensu, muitos com qualidade questionavel. A forma¢do EaD ndo ¢ nosso objeto de
pesquisa, tdo pouco vamos nos ater a essa discussdo, porém ¢é inegavel seu carater de
influéncia na formagdo, principalmente de professores, tendo em vista sua facilidade,
comodidade, prego, flexibilidade e, principalmente rapidez, no entanto, sem se pensar muito
na qualidade. Essa modalidade se torna a Uinica op¢ao em decorréncia de varios fatores para o
professor, sendo um deles a falta de tempo e de dinheiro.

Cabe ressaltar que Rita ¢ professora temporaria (PSS), o que a submete a um
processo seletivo sazonal para desenvolver sua fungdo. O sistema o qual envolve esse
processo de selecdo levou a uma corrida em busca de diplomas para fins de maiores
pontuacdes. Aqui, ndo discutimos esse mérito com os professores, porém, observa-se que
Rita, por ainda nao ser concursada tem buscado maior qualificagdo, enquanto os outros dois
professores, sendo concursados, ndo o fizeram. A grande problematica envolvida no exposto ¢
que a formacdo continuada, se disvinculada da pratica de sala de aula, ndo favorece a
descoberta de solugdes para os problemas enfrentados pelos docentes (DAMASCENO, 2006;
RODRIGUES, 2008, RODRIGUES, 2014). E muito importante que essa relagio ocorra.
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Apesar de ter especializagao em Libras, Rita ndo menciona o curso em nenhum
momento da entrevista, demonstrando que o curso pode nao ter tido tanta relevancia em sua
formag¢do no contexto investigado. Tendo em vista que a professora tem a formacgdo na éarea
da Educacdo Especial e mesmo assim apresenta dificuldades no processo de inclusdo da aluna
com SD, € necessario analisar como tém sido ofertadas as especializagdes para formagao
continuada, uma vez que se tem acumulado lacunas no processo educacional. Diante disso

Nozi e Vitaliano (2015, p. 137) comentam que

Acreditamos que as propostas de formagdo continuada devem preocupar-se em
valorizar o que sabem os professores, pois as situa¢des cotidianas vivenciadas na
escola exprimem significados ao saber-fazer docente que ndo conseguem ser
captados por lentes menos atentas ao valor que esses significados t€ém para o
aprimoramento da pratica pedagogica inclusiva, conforme observou Santos (2007).

Ao serem questionados se buscaram um curso ou se solicitaram alguma
forma¢do da coordenagdo, os professores participantes colocam ndo terem buscado. Assim
como comentado por Rita e Igor, respectivamente.

Nao vou dizer que eu busquei ndo, ta? Ndo busquei... Entdo eu
procuro levar a Eliza assim... Tentando ajudar mais em sala de aula.

(Rita).

Ndo, ndo, ndo pedi. A gente pediu nas reunioes pedagogicas, foi que
tivesse a sala de recursos, né, ou apoio. (Igor).

Observa-se a partir da fala dos professores que ndo buscaram formagao
continuada para aprimorar a pratica em sala de aula em relagdo aos alunos com NEE e as
alunas com SD, bem como a formagdo em servigo s6 foi identificada em uma das escolas.
Nesta, no entanto, foram ofertados os subsidios para seu aprimoramento do professor. Nao
sabemos o conteudo e o direcionamento da formagdo, porém o professor regente ndo buscou
verificar o apoio ofertado. Destacamos a este ponto, que o professor se mantem inerte diante
de apoios ofertados, o que pode indicar que o professor esperava que os cursos lhe dessem os
materiais prontos para as suas aulas. Reforcamos entdo que, diante das modificagdes sociais
no atual cenario educacional, esperar-se por metodologias fechadas e que valorizem apenas o
ensino tradicional de Geografia ja ndo se torna suficiente (COSTELLA, 2008; COSTELLA
2013; CAVALCANTI, 2014, dentre outros).

Salientamos, a partir do contexto apresentado, a necessidade da discussao
acerca de metodologias ativas no ensino de Geografia, bem como acerca da autonomia
docente para buscar diminuir as dificuldades em sala de aula (DAMASCENO, 2006).
Voltamos aqui, também, a importancia em estar disposto ao processo de formacao para o

processo de inclusdo (NOZI, 2013; NOZI, VITALIANO, 2015), pois, apesar de o professor se
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mostrar favoravel ao processo de inclusdo, nao busca diminuir as dificuldades apresentadas
em sala de aula.

Alessandra reconhece a importancia de retomar os estudos, como na fala da
professora abaixo. Porém, se compararmos com sua formagdo, notamos que ha quase dez
anos de sua ultima formag¢do continuada. O que pode indicar que a professora reconhece a
importancia da formacao continuada € em servigo, porém, assim como professor Igor, ndo
busca o perfeigoamento adequado a sua pratica.

Nao, de jeito nenhum! E ndo é so aqui: se vocé ndo volta para a
Universidade, se vocé ndo volta a estudar, tudo o que estd vindo de
novo, a gente fica por fora, por que vocé tem que se aprofundar né...
(Alessandra).
A partir das andlises, podemos observar que poucos foram os espagos de
formagdo continuada e em servigo, principalmente quando se trata da formacdo para a
inclusdo de alunos com NEE, mesmo que esta seja uma problematica visivel para os

professores. Considerando a falta de formacao, a proxima categoria a ser analisada aborda as

praticas docenttes desenvolvidas pelos participantes frente as alunas com SD.

3.2 PRATICAS DOCENTES DESENVOLVIDAS PELOS PARTICIPANTES

A pratica pedagdgica vem sendo apontada como uma das principais
dificuldades enfrentadas pelos professores para efetivar o processo de inclusdo dos alunos
com NEE. Nao saber organizar e planejar a aula de modo que possa ser pensado em todos os
alunos e suas especificidades tem sido um obstaculo indicado por quase todos os professores
quando se trata do referido processo.

Diante do exposto, a segunda categoria estd relacionada as praticas docentes
desenvolvidas pelos participantes diante das alunas com SD. Esses aspectos sao levantando a
partir do planejamento, organizacdo do arranjo espacial, os procedimentos educativos
selecionados ¢ as formas de avaliagdo utilizadas. As informagdes a serem analisadas foram

obtidas por meio de entrevista e das observagdes.
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3.2.1 Planejamento das atividades desenvolvidas em sala de aula em relagdo as alunas com

SD

Uma das principais tematicas que envolvem o processo de inclusdo se refere ao
modo como o professor planeja suas acdes didaticas para serem aplicadas em sala de aula
objetivando o aprendizado de todos os alunos, com ou sem NEE. Diante disso, foi solicitado
aos professores regentes que descrevessem como planejavam suas aulas em relagdo as alunas
com SD, no qual obtivemos algumas respostas positivas, as quais organizamos a seguir.

Olha, eu tenho vontade... Eu ndo faco nada assim, ndo tenho feito
né... Deveria!

[-]

Porque praticamente ¢ assim, a gente tem algumas orientagoes aqui
por conta do laudo, que a gente tem que entender o ritmo deles, que
ndo podemos passar a mesma avaliagdo, o conteudo sim, mas a
forma de montar esse conteudo tem que ser diferente, né. Ou mesmo
que passe a mesma a gente tem que entender o ritmo deles, ndo é?
Por que a compreensdo e o desenvolvimento deles é bem mais... ndo
¢. Eles tem mais dificuldades, nao é?

[-]

Ai eu tenho que ampliar, isso eu sei. Esse aqui [folha de atividade
correspondente a uma cruzadinha] pra ela visualizar ta muito poluido
e pequena a letra. Pra ela tem que aumentar. Ja foi pedido. Entdo eu
faco isso. Entdo, essa mesma cruzadinha que eu passo, a unica coisa
que eu faco é ampliar e passo pra ela.

[-]

Entdo eu vejo assim que, a gente faz uma coisa mas ndo & um
trabalho que eu gostaria de atender a necessidade da Carolina, ndo
é... A contento, com aquilo que realmente fosse uma coisa que desse
um resultado melhor, ndo é... (Igor).

O professor Igor, apesar de um primeiro momento comentar que ndo chega a
planejar nada especifico para sua aluna Carolina, ao longo da conversa da indicios de uma
realidade contraria, em que planeja suas aulas pensando na aluna. Isso pode ser percebido
quando o professor, em outros momentos de nosso didlogo informou que deixa a aluna levar
atividades para finalizar em casa, pois nem sempre consegue finalizar em sala de aula. A
partir da literatura selecionada (DUEK, BEZERRA, 2010; RODRIGUES, 2015; LOPEZ,
2012), compreender que cada aluno tem o seu ritmo de aprendizagem ¢ essencial, o que nos
leva a respeitar as diferengas, favorecendo o processo de inclusdo. O planejamento realizado
pelo professor ¢ resultado de orientagdes recebidas pela comunidade escolar.

Outro ponto positivo que podemos destacar da fala do professor Igor refere-se

a sua concepcao acerca da adaptacdo curricular, a qual ndo permeia a redug¢do de contetidos



131

ou simplificacdo dos mesmos, mas sim organizacdo dos conteudos propostos de forma que
possa atingir todos os alunos, cada qual com suas dificuldades e potencialidades.

Alessandra também comenta que ndo planeja suas aulas pensando na aluna
com SD, conforme fala abaixo:

Nossa, que feio. Eu ndo penso... De verdade... [...] Eu olho assim:
caderno, se ela esta ali fazendo atividades... [...] A maior
preocupagdo é conseguir dar aula né, conseguir explicar a matéria, o
que ja ¢ dificil [risos]. Mas algumas coisas mais ludicas quando eu
consigo preparar... Que nem agora: essa primeira parte da matéria
do primeiro ano [cartografia], eu acho que para eles é muito chata.
Entao eu estou querendo ver se consigo colocar alguns videos...
alguma coisa assim para dar uma enriquecida na aula para eles se
interessarem mais. (Alessandra)
Alessandra, apesar de negar planejar sua agdo didatica pensando na aluna com
SD, coloca que, por vezes, busca a ludicidade para atrair a atencdo dos alunos e que iria, no
bimestre em questdo, buscar algo com maior motivacdo para os alunos. Porém, ao longo das
observagdes, percebe-se que a professora, ao tratar especificamente de Cartografia, conteudo
este que havia comentado que buscaria videos para deixa-lo mais atrativo, nao leva aos alunos
quaisquer material diferente, pelo contrario: o conteudo ¢ exposto no quadro e a professora
solicita que os alunos copiem, seguido de aula expositiva.
A professora Alessandra destaca em entrevista que deu um trabalho acerca da
representacao do globo terrestre por meio de esferas de isopor, o qual, para a professora ¢ uma

atividade diferenciada e mais dinamica, em que

Quando eu comecei os primeiros dias de aula, e ai eu sei que eles ndo
entendem essa questdo das linhas imagindrias, entdo eu pedi para
eles fazerem aquele trabalho com as esferas de isopor. [...] O
trabalho era: eles iriam pegar duas bolas de isopor. Em uma delas
eles iriam confeccionar as linhas de latitude, e na outra as linhas de
longitude. Eu expliquei como que era pra fazer, podia ser feito com
caneta, podia ser feito com linha, com alfinete... Do jeito que eles
quisessem. (Alessandra)

Colocou em entrevista que era uma atividade interessante para Eliza realizar,
porém nao trouxe a tarefa no dia estipulado. Alessandra comentou que buscaria solicitar
novamente esse trabalho para Eliza, mandando um bilhete para a mae ajudé-la. Ja no
momento de observagdo em sala, no primeiro dia, a professora passa no quadro um trabalho
de recuperacao, no qual os alunos teriam que produzir um desenho acerca dos paralelos e dos

meridianos, conforme descri¢do a seguir.
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Alessandra continua: “Para quem ndo fez a atividade do isopor, eu
vou passar uma atividade de recuperacgdo.” Alessandra vai até o
quadro, apaga a primeira parte do mesmo que haviam escritos da
aula anterior (o quadro esta dividido em trés partes). Alessandra
escreve: “Trabalho — recuperagdo / Produzir um desenho explicativo
sobre as linhas imaginarias, paralelos e meridianos”. Alessandra,
ainda no quadro, apaga segunda parte do mesmo, vira-se para Eliza e
questiona em tom alto: “Entendeu Eliza?” A aluna responde: “Sim.”
Alessandra pergunta: “Esta copiando ainda?” Aluna: “Sim.”

Pensar a ludicidade como forma de atrair os alunos para o conteudo ¢ um meio
muito fecundo para o aprendizado dos alunos com NEE, pois motiva-os e os coloca no
processo de formagdo. Porém, deve-se primeiro pensar no objetivo a ser atingido, bem como
a melhor forma que os alunos aprenderiam aquele determinado conteudo, a partir das suas
caracteristicas de aprendizagem. Levantamos a hipdtese que a professora pensou em uma
atividade de substituigdo ap6s a realizacdo da entrevista, pensando na atividade de
recuperagdo especialmente para a aluna Eliza. A partir dessa primissa, nos questionamos
acerca de que até que ponto a professora atribui a aluna com SD uma capacidade restrita a
realizagao de desenho, sendo mais facil executavel e ndo necessariamente lidico, como
propde.

A partir do que indica a literatura, a professora poderia planejar mais atividades
envolvendo grupos, que dé a possibilidade de discussdo e colaboragdo entre pares. Aceca da
primeira atividade (paralelos e merianos pela esfera de isopor), a professora poderia ter
autorizado a realizacdo em duplas ou trios, ou até mesmo pensado em um tempo maior para a
entrega, ou ainda ter averiguado com a propria aluna possiveis dificuldades no processo de
confeccao do material.

Como proposta a atividade de recuperacao de conteudo, tendo em vista que a
professora ja haveria apresentado o conteudo aos alunos, assim como exposto oralmente e
supostamente sanado as duvidas em aulas anteriores a observacdo da pesquisa, a professora
poderia ter planejado algo pratico, tal como um jogo de Batalha Naval Geografica (Figura 7),
em que os alunos devem naufragar embarcagdes do adversario a partir da indicacdo dos
paralelos e dos meridianos. A esse respeito, Mori et al (2017, p. 552) consideram que os jogos
e as brincadeiras ndo devem estar dissociados do processo de aprendizagem e no
desenvolvimento de pessoas com DI que estudam na Educagdo Basica, sendo instrumentos

mediadores do processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores

(VYGOTSKI, 1997).
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No decorrer das observagdes, cujo conteudo se estendeu a historia da

Cartografia, nenhum video foi apresentado aos alunos, assim como propunha Alessandra no

momento da entrevista.

FIGURA 7 — BATALHA NAVAL GEOGRAFICA
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Fonte: QUADRADO, Alexandre. Blog do Quadrado [Internet]. Atividade - Coordenadas geograficas (Jogo
Batalha Naval e Terrestre). 08/02/2013. Disponivel em:

http://auladoquadrado.blogspot.com.br/2013/02/atividade-coordenadas-geograficas-jogo.html. Acesso em:
Dez/2017.

No momento da entrevista, sempre que questionada acerca do modo como
planejava as aulas pensando na aluna com SD, Rita mudava de assunto, sempre direcionando
sua resposta para a descrigdo da pratica diaria em sala de aula. Tal fato demonstrou-nos que a
professora ndo se atenta em realizar o planejamento de suas aulas, o que pode vir a dificultar o
processo de reflexdo da acdo pedagogica, ndo permitindo verificar possiveis melhorias
didaticas ou buscar atividades que enaltecam as potencialidades dos alunos, com ou sem NEE.
Nesse sentido, Vygotski (1997) chama a atencdo para a importancia do planejamento, o qual o
professor planeja e organiza intencionalmente sua agcdo pedagodgica, possibilitando a busca de

mediadores que potencialize o aprendizado de seu alunado. A mediacdo, por sua vez, sdo os



134

signos ¢ instrumentos construidos e utilizados socialmente, que muito dificilmente serdo
verificados sem refletir a pratica docente e planeja-la.

Cabe ressaltar mais um aspecto relacionado ao planejamento dos professores
investigados. A professora Alessandra, a partir da entrevista realizada, reconhece que tem que
repensar acerca de como planejar suas aulas em relagdo a aluna com SD, conforme fala da
professora abaixo

So da gente ter conversado aqui, parar esse momento pra conversar
eu penso ‘“‘nossa, eu tenho que olhar mais de perto para ela”, por que
apesar de ela ter toda essa dificuldade, acho que tenho que ver até
que ponto eu consigo ajuda-la, por que ela ja estda no primeiro ano do
ensino médio... (Alessandra).

A esse respeito, destaca-se que, mesmo ndo apresentando esse objetivo, a
pesquisa possibilitou que a participante refletisse acerca de sua pratica docente e das possiveis
necessidades de modificagdo didaticas diante da aluna com SD, uma vez que, como observado
nas analises, os professores nao tomam as alunas com SD como norteadoras de seu
planejamento.

Desta forma, na subcategoria a ser discutida a seguir, analisamos como 0s

participantes organizam o arranjo fisico de suas aulas.

3.2.2 Organizagdo do arranjo fisico das salas de aula observadas

De acordo com Teixeira e Reis (2012, p. 164) “a forma como o mobiliario esta
disposto pode ter influéncia no tempo de aprendizagem escolar e, consequentemente, na
aprendizagem dos alunos”, de igual maneira que a “[...] flexibilidade na colocacdo das
cadeiras e das mesas, bem como no agrupamento dos alunos, ¢ essencial para proporcionar
uma aprendizagem cooperativa, 0 apoio entre pares € a apresentagdo dos contetidos a todos os
elementos da aula (RICHARDSON, 1997).”

Logo, compreendemos que a organizagdo do arranjo fisico das salas de aula ¢
essencial para favorecer o processo de inclusdao, uma vez que, quando modificada atendendo
uma intencionalidade, seja para uma atividade ativa (BERBEL, 2011; BORDENAVE,
PEREIRA, 1994), para o dialogo, para uma melhor visdo para a explanacio do professor, para
vivenciar o espago do qual tanto mencionamos (COSTELLA, 2008; COSTELLA, 2013;
MELLO, 2011; TOMITA, 2006, dentre outros), ocorre uma participagao natural por parte do
aluno (TEIXEIRA, REIS, 2012). No entanto,



135

Zabalza (2001) afirma que o espago podera favorecer ou dificultar a aquisi¢do de
aprendizagens, revelando-se estimulante ou limitador em fung¢fo do nivel de
coeréncia entre os objectivos e a dindmica proposta para as atividades a realizar, ou
em relagdo aos métodos de ensino e de aprendizagem caracterizadores do nosso
modo de trabalhar. (TEIXEIRA, REIS, 2012, p. 168).

Mencionamos anteriormente que metodologias ativas as quais coloquem o
aluno como protagonista de seu processo de aprendizagem sdo procedimentos de ensino que
podem favorecer a aprendizagem de alunos com NEE e sua autonomia, assim como
apregoado por Berbel (2011) e Bordenave e Pereira (1994). E para que essas atividades sejam
significativas para o aluno, se faz necessario que o arranjo fisico da sala de aula seja
modificado, em que a comunicagdo do professor com o aluno deixe de ser meramente
unilateral, para ser multilaterial (BORDENAVE, PEREIRA, 1994).

Assim sendo, nesta subcategoria abordamos como os professores participantes
organizaram o arranjo fisico de suas aulas nos momentos de observacdo em sala de aula, a
partir dos diagramas de observagdes realizados (DANNA, MATOS, 1982). No entanto, a
titulo de contextualizacao, apresentamos a seguir a descricdo geral das salas observadas.

Na Escola Leste correspondente a professora Rita e Eliza, primeiros sujeitos
investigados nesta pesquisa, a sala de aula apresentava as seguintes caracteristicas:

A sala de aula (Figura 8) tinha uma area de aproximadamente 35m. A sala de
aula contava com cinco janelas, sendo que trés (aproximadamente 1,50m cada) estavam
localizadas na Parede D, encobrindo 90% da mesma, dando visdo para a area exterior da sala
(parte do patio frontal da escola com éarea verde). As janelas em questdo tinham cortinas beges
que as encobriam; duas janelas (aproximadamente 0,50 m cada) ficavam localizadas a direita
superior da Parede B, encobrindo cerca de 40% da mesa, dando visdo para o corredor que
dava acesso as demais salas de aula. A sala era bem arejada e com boa iluminacao.

A sala contava também com trés ventiladores, sendo que dois deles eram
localizados na Parede A, acima do quadro, ficando cada um em uma extremidade do mesmo,
e um ¢ localizado na Parede C, centralizado. Alguns equipamentos também faziam parte da
sala de aula, sendo eles: T.V. Pen Drive, de 29 polegadas, laranja, que ficava no canto
superior que une as Paredes A e D; um quadro-negro, que encobre 85% da Parede A; dois
armarios, sendo que um deles era direcionado aos alunos da manha (localizado no canto
direito da Parede B) e o outro para os alunos da tarde (localizado no canto direito da Parede
C), nos quais os alunos guardavam seus livros didaticos; uma mesa de professores

(aproximadamente 1,20m) localizada préoxima ao quadro (Parede A).
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As paredes eram pintadas da cor cinza. Algumas carteiras estavam rabiscadas e
algumas com seu tampao quebrado (com a madeira lascada). As carteiras eram dispostas em
cinco fileiras, fileiras essas que contavam com a disposicdo de cinco a seis carteiras. As

carteiras estdo bem distribuidas em suas fileiras.

FIGURA 8 — DIAGRAMA DE OBSERVACAO DA SALA DE AULA DE RITA
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Fonte: A autora (2017).

A partir das observagdes realizadas em sala de aula, notamos que o arranjo
espacial ¢ tradicional a partir de carteiras enfileiradas, voltadas ao quadro. Eventualmente
alguns poucos alunos eram autorizados por Rita para sentarem-se em duplas, mas apenas com
a justificativa da falta do livro didatico para a realizacao de exercicios solicitados.

No sétimo dia de observagdo a professora Rita realizou uma modificagdo no
arranjo espacial. A atividade prevista para o dia era a realizagdo da prova bimestral e a
modificacdo realizada referiu-se apenas a Eliza, em que Rita dispos a mesa da aluna ao lado

da sua, voltando-a para a Parede C, conforme Figura 9, a seguir.
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FIGURA 9 - SALA DE AULA DE RITA NO SETIMO DIA DE OBSERVACAO
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Fonte: A autora (2017).

J& na Escola Norte, correspondente ao professor Igor e Carolina, a sala de aula
apresentava as seguintes caracteristicas:

A sala de aula em questio (Figura 10) apresentava uma darea de
aproximadamente 42m?. Tinha cinco janelas, em que trés (aproximadamente 1,50m cada)
estavam localizadas na Parede D, encobrindo 85% da mesma, dando visdo para a area exterior
da sala (parte do patio lateral da escola com um pouco de area verde). Os vidros das janelas
em questdo eram aproximadamente 80% pintados em tom cinza escuro, ficando o topo dos
vidros sem pintura (transparentes), deixando a sala pouco iluminada por luz natural. As outras
duas janelas (aproximadamente 1,50 m cada) ficavam localizadas na Parede B, encobrindo
cerca de 50% da mesa, dando visdo para o patio principal da escola (bem extenso) que da
acesso as salas de aula e onde ha permanéncia dos alunos em periodos ociosos, € as janelas
em questdo sdo 100% pintadas de tonalidade cinza escuro (quase preto).

A sala contava também com dois ventiladores, ambos de teto e centralizados
horizontalmente, um mais préximo ao quadro negro (Parede A) e outro mais proximo da
Parece C (este ligado poucas vezes no periodo de observagdao). Na sala também estava
disposta uma T.V. Pen Drive, de 29 polegadas, laranja, que ficava no canto superior que une
as Paredes A e B, proxima da porta de entrada da sala; um quadro-negro, que encobria 85%
da Parede A; uma mesa de professores (aproximadamente 1,20m) localizada préoxima ao
quadro (Parede A) e da Parede D; na Parede C tinha algumas colagens acerca dos dias da

semana em inglés.
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A sala, por ser muito grande, contava com muito mais carteiras que o nimero
de alunos. Muitas dessas carteiras estavam mal conservadas, com muitos rabiscos e tampdes
quebrados. No inicio das observacdes, as paredes apresentavam-se muito rabiscadas e com
tinta acinzentada descascada, porém, a partir da sétima observacdo, a sala havia sido
reformada. A Parede A foi pintada em um tom claro de verde e colocaram uma T.V. de LED

preta de aproximadamente 29 polegadas centralizada acima do quadro.

FIGURA 10 — DIAGRAMA DE OBSERVACAO DA SALA DE AULA DE IGOR
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Fonte: A autora (2017).

Ja no primeiro dia de observacdo na sala de Igor (Figura 11), presenciamos
modificagdes no arranjo espacial. No dia em questdo, Igor propde uma atividade — uma
cruzadinha (Figura 13, p. 149) — para que os alunos realizem. Apds explicagdo acerca de
como realizar a atividade, os proprios alunos pedem ao professor que seja autorizado a
realizacdo da atividade em dupla. Prontamente o professor autoriza, porém pede para se
organizarem a modo que ele possa passar entre as duplas. Neste momento, ninguem se
manifestou a formar dupla com Carolina, nem a aluna. Em seguida e rapidamente os alunos se

organizam.



FIGURA 11 — SALA DE AULA DE IGOR NO PRIMEIRO DIA DE OBSERVACAO

Diagrama 1.a - Pomeiro Momento da Aula

Dhagrama 1b - Segundo Momento da Aula
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A partir da Figura 11 acima, podemos observar que Carolina e Gabriel, que

apresenta laudo de NEE, ficam sem formar duplas. Ainda que ndo seja o objetivo desta

pesquisa, podemos observar inclusive que Gabriel fica isolado ao fundo da sala de aula.

Apesar de o professor ter se demonstrado disposto a reorganizacdo do arranjo espacial

sugerida pelos, ndo pensou em organizar os alunos de modo que ninguém fosse excluido do

processo. Neste caso, o professor poderia ter escolhido as duplas, ndo por afinidade, como

provavelmente ocorreu, mas sim objetivando a aprendizagem a partir da interagao entre pares.

Pudemos observar no quarto dia de observacdo que Igor alterou o espago de

sala de aula para a sala de informatica (Figura 12, a seguir). A alteracdo ocorreu apenas com
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Carolina e teve a finalizacdo da avaliacdo bimestral como justificativa, em que o professor
Igor e a aluna se direcionaram para outro espaco para que o professor pudesse realizar um
atendimento individualizado com a aluna.

Mesmo que o rearranjo espacial ndo tenha se dado em um contexto inclusivo, é
interessante destacar que o professor percebeu essa necessidade frente a dificuldade da aluna.
Certamente um ambiente mais reservado, com menos barulho, facilitaria o atendimento
proporsto pelo professor Igor e, igualmente, possibilitaria maior atencdo e concentracdo da

aluna para a realizagdo da avaliagdo, atendendo ao seu ritmo proprio.

FIGURA 12 — SALA DE INFORMATICA NO QUARTO DIA DE OBSERVACAO DE IGOR
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Apenas para contextualizar, a sala de informatica da Escola Norte contava com
quatro ventiladores de teto, ficando cada um préximo de cada parede. Os equipamentos que
compunham a sala eram: uma T.V. LED de 39 polegadas, preta, que ficava em cima de um
armario de aproximadamente 1,20m, um pouco mais alto que as demais mesas, em frente ao
quadro (proximo Parede A); um quadro, que encobria 85% da Parede A; no centro do quadro
havia uma tela de prote¢do branca para projecdes (aproximadamente 1,40m); 15 mesas de
aproximadamente 1,20m cada, que estavam distribuidas pela sala; em cada mesa ficavam
dispostos dois computadores, ou seja, a sala era equipada com 30 computadores; para cada
computador tinha uma cadeira giratéria estofada preta; dois ar condicionados na Parede B;
quatro armarios dispostos nas extremidades da Parede C. As mesas eram conservadas e
espacosas, bem como suas paredes e demais moveis. No dia, os computadores foram

afastados para que a aluna pudesse ter mais espago para escrever.
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Nas observagoes realizadas na sala de aula da professora Alessandra nao foram
identificadas quaisquer modificagdes no espago fisico e/ou ambiental, salvo raras excecoes,
assim como Rita e Igor, em que se autorizou juncdo em duplas em funcdo de esquecimento de
materiais por parte dos alunos para a realizag¢ao de atividades propostas.

A partir das andlises dos dados acerca das modificagdes em sala de aula e

mudancgas de ambiente, obtivemos os seguintes resultados, dispostos no Quadro 6, abaixo:

Quadro 6 — MODIFICACOES EM SALA DE AULA E MUDANCAS DE AMBIENTE

Professor(a) Modiﬁcaczt:lsl:m Sala de Mudanc¢as de Ambiente
participante N° de vezes Aula N° de vezes Aula
Rita 1 7 0 -
Alessandra 0 - 0 -
Igor 1 1 1 4

Fonte: Adaptagcdo de FERRACIOLI, 2018.

Podemos observar que houve apenas duas modificagdes em sala de aula e uma
mudanc¢a de ambiente escolar. Desta forma, as aulas dos professores participantes podem ser
caracterizadas essencialmente por aulas expositivas. Para Teixeira e Reis (2012, p177) “o
espaco da sala de aula deve ser um lugar aprazivel e ter as condigdes necessarias as diferentes
aprendizagens — da leitura, da escrita e de outras.” Mas, para isso, 0s autores apoiam que seja
fundamental que se reuna as condi¢des de ambientagdo para as adequacdes das praticas
pedagogicas. Para que tal seja possivel, ¢ fundamental que estejam reunidas condi¢des de
ambientacdo, de cuidado com a sala, da sua preparagdo e adequacdo as praticas pedagogicas.
Para Vygostki (1997) expde que ¢ a partir da coletividade e da interag@o social que € possivel
o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, ou seja, o desenvolvimento da
aprendizagem.

Sendo assim, as modificagdes em sala de aula e a alteracdo de ambiente sao
importantes, pois modificam as relagcdes estabelecidas entre os sujeitos do processo ensino-
aprendizagem (DUEK, BEZERRA, 2010), ndo somente entre professor-aluno, mas também
entre pares. Deste modo, compreendemos que as modificagdes realizadas em sala de aula

foram minimas, nem sempre sendo inclusivas.
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3.2.3 Prdticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula

As agdes pedagogicas desenvolvidas em sala de aula sdo muito importantes
para a efetivagdo do processo de inclusio (DAMASCENO, 2006; RODRIGUES, 2008,
NOZI, 2013). Tendo isso em vista, nesta subcategoria serdo abordadas as praticas
desenvolvidas em sala de aula visando a inclusao das alunas com SD. Tais informagdes foram
coletadas a partir da entrevista e das observacdes em sala de aula.

Em entrevista, solicitamos aos participantes que descrevessem sua pratica
pedagdgica em sala de aula em relacdo as alunas com SD. De modo geral, os professores
elencaram ter dificuldades em encontrar acdes pedagdgicas que promovam a inclusdo das
alunas com SD. Entretanto, observamos algumas praticas que puderam favorecer a inclusao
das alunas com SD, como por exemplo, quando a Rita e Alessandra identificam uma
dificuldade com relacdo Eliza: a de copiar do quadro, a qual a aluna ¢ um pouco lenta,
atrapalhando no momento da explicacdo, segundo as professoras. A este contexto Rita e
Alessandra expdem que

Eu procuro, quando eu trabalho alguma coisa no quadro, eu procuro
trazer ja escrito pra ela e passo no quadro para os outros alunos.
Vocé vai ver a sala como que é, ta? E ai eu passo pra eles e pra ela eu
trago pronto, ai eu pego pra ela colar no caderno por que dai ela ndo
perde tempo escrevendo, copiando. Ai na hora da explicagdo eu tento
o maximo explicar pra ela, ai os outros alunos eles ficam prestando
atengdo, e eu fico na frente dela tentando explicar pra ela, dando
mais, é... Tentando melhorar o maximo possivel a explicagdo pra ela
entender, sabe? Mas ¢ dificil né. (Rita).

O que acontece é assim: como a Eliza tem esse problema, que ela é

muito perfeccionista, ela ndo consegue acompanhar e copiar a

matéria, pois ela fica toda hora apagando ou rasgando a folha do

caderno. Entdo o que foi solicitado aos professores: que a gente

levasse somente para a Eliza alguma coisa impressa ja. (Alessandra).
Neste caso, as professoras de Eliza encontraram uma alternativa para diminuir

a dificuldade motora de Eliza (caracteristica da SD): levar textos impressos para que a aluna
cole em seu caderno. Porém, apesar de terem identificado a dificuldade motora da aluna e
indicado um procedimento didatico para contorna-la, apenas Rita, no oitavo dia de
observac¢ao, levou impresso um texto acerca do neocolonialismo na Africa para sua aluna; nao

foi identificada em nenhuma observacao que Alessandra tenha levado texto impresso para

Eliza, como retratado pela professora.
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Nos momentos de observacao, notamos que Eliza troca constantemente as
canetas coloridas, sempre demonstrando divida em qual escolher (a aluna tinha um estojo
com uma variedade muito grande de canetas coloridas). Este fator pode ser somado a
dificuldade motora da aluna, agravando a dificuldade em copiar do quadro, como indicado
pelas professoras. Na primeira observagdo, apos Rita passar um exercicio de complete no
quadro como revisdo de conteudo, a professora pede a Eliza para que copie para a aluna, mas
a aluna ndo autoriza.

Uma sugestao complementar seria levar textos impressos para todos os alunos,
mas compreendemos as dificuldades burocraticas envolvidas, como cota de impressdo na
escola para cada professor. Além dos textos impressos, poderiamos identificar outras
estratégicas didaticas. No caso, Rita expde que busca melhorar ao maximo as suas explicagdes
para que Eliza a compreenda. Tanto Rita quanto Alessandra poderiam complementar suas
exposicoes orais com o apoio de recursos visuais € imagéticos, indicados como percepgdes
mais desenvolvidas para a aprendizagem em alunos com SD do que, por exemplo, a auditiva
(BISSOTO, 2005).

No entanto, quando questionada acerca do desempenho da aluna na disciplina
de Geografia, Rita coloca que

Eu acho que a fisica ela tem mais facilidade se tiver a ajuda da
imagem. Sozinha ela se perde também. (Rita, grifos nossos).

Constatamos entdo que Rita, além de identificar as necessidades educativas da
aluna, consegue identificar também os procedimentos de ensino que facilitam sua
aprendizagem. Ao passo que a professora indica de forma fragmentada as informagdes
colocadas anteriormente a partir dos questionamentos que lhe foram feitas, podemos deduzir
que a professora ndo percebe a relacdo existente entre as informagdes dados — ensino-
aprendizagem. Diante disso, ressaltamos a necessidade, em todos os niveis de formagdo, da
reflexibilidade da pratica docente (PIMENTA, 2006; GHEDIN, 2006; DAMASCENO, 2006),
em que possibilita momentos para repensar as praticas, os métodos, as avaliagdes e de como
percebe os alunos. Nesta perspectiva, acreditamos que Rita conseguiria associar o processo de
ensino-aprendizagem em relagdo a aluna com Down, repensando suas praticas — ao menos
com relacdo a ado¢do de metodologias visuais em suas aulas (mapas na T.V. pen drive, em
poster ou impressos, videos, figuras, charges etc.).

Destacamos também outro procedimento favoravel a aprendizagem da aluna
Eliza, ainda em relacao a sua dificuldade em copiar do quadro, em que Alessandra solicita que

a aluna grife textos no proprio livro.
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Entdo, por exemplo, quando eu quero que eles fagcam um resumo,
alguma coisa do livro que seja importante registrar no caderno, uma
leitura de um texto e um “resuminho” para eles fazerem uma
compreensdo... Para a Eliza, ao invés de pedir para escrever, eu peco
para ela fazer a leitura e grifar no proprio livro. Por que? Por que
até ela copiar, ela ndo vai dar conta. Entdo assim, para ela ¢ mais
facil fazer a leitura e grifar no proprio livro. Eu usei essa estratégia,
sendo ela ndo ia dar conta de terminar e chegar onde eu queria.

(Alessandra).

Acerca da realizagdo de resumos, podemos colocar como sugestao a realizagdo
de leituras e discussdes em duplas, as quais poderdo apresentar como resultado um mapa
conceitual acerca do tema, cuja finalidade “[...] € propiciar, com clareza, cinhecimentos dos
significados que envolvem os conceitos e as ligagdes entre eles referentemente ao contexto
ora apresentado.” (FONSECA, 2015, p. 62). Apo6s a realizacdo do mapa conceitual em duplas,
o professor ainda pode construir um mapa conceitual coletivo no quadro, a partir da interagao
e participacdo dos alunos. A este tltimo processo, ndo somente a aluna com SD, mas todos os
alunos com e sem NEE, poderao se sentir parte do processo de constru¢cdo do conhecimento.

No decorrer da entrevista, ao ser questionada acerca de como percebe o
desempenho de Eliza em suas aulas, Alessandra reconhece a necessidade de modificagdo das
praticas adotadas, assim como exposto abaixo:

Ela [Eliza] ndo tem estimulo nenhum. Nem na minha aula nem... Foi
até bom vocé falar isso, pois assim, talvez eu precise usar outras
estratégias mais ludicas, eu acho, com ela tem que ser diferente, por
qué? A compreensado dela por falta de estimulo... (Alessandra).

Destacamos na fala de Alessandra que a professora percebe a necessidade de
mudanca em suas praticas em sala de aula para estratégias mais ladicas, como expde a
professora. A professora chega ainda a comentar que iria buscar videos acerca do novo
conteudo (Cartografia), por saber que ¢ macante, como ja mencionamos na subcategoria
acerca do planejamento dos docentes participantes. No entanto, apesar de perceber tal
necessidade pratica em relagdo a aprendizagem da aluna, em nenhum momento da observagao
em sala de aula foram identificadas metodologias além da exposi¢do oral por parte da
docente.

Gostariamos de destacar também que Rita e Igor buscaram, sempre que
podiam, realizar atendimento individualizado com as alunas em sala de aula.

Igor, por sua vez, comenta acerca de sua pratica pedagogica em sala de aula:

Mas a minha aula geralmente é baseada em... deles criarem questoes,
as vezes eu fago um questiondrio, e muito mapa e caga-palavras que
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eu passo pra eles, né. E também projeto mapa pela T.V. pen drive, né,
para explicar pra eles, para eles visualizarem o que eu quero que eles
vejam, fagam. (Igor).

No primeiro dia de aula de observagdo na sala de Igor, o professor passa uma
atividade de cruzadinha como forma de revisdo para o conteudo, conforme Figura 13, a
seguir. Houve formagdo de duplas para a realizagdo da atividade, como ja analisado
anteriormente, em que ninguem se prontificou a realizar com Carolina. O professor ndo tomou
nenhuma atitude a respeito. O recomendavel seria que o proprio professor formasse as duplas
ou trios, seja por proximidade ou por afinidade, para que ndo houvesse possibilidade de
exclusdo de nenhum aluno.

Ao final da primeira aula, ja fora da sala de aula, Igor lembra que havia
realizado uma atividade adaptada para Carolina, mas esquecer de entregar. A adaptacdo a qual
o professor se refere ¢ o aumento da letra e espagamento na atividade. Mencionamos em outro
momento que o professor recebeu tal orientacdo da comunidade escolar, porém a aluna ndo
utiliza 6culos nem identificamos nenhum movimento que indicasse dificuldades visuais,
podendo essa adaptacdo ndo ser necessaria.

No dia posterior, o professor realiza a corre¢ao oral da atividade com os

alunos. O professor utiliza um mapa, o qual estd pendurado no quadro como apoio.
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FIGURA 13 — ATIVIDADE PROPOSTA POR IGOR
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Fonte: Acervo de materiais do professor participante Igor (2016).

No quinto dia de observagdo, o professor Igor faz a correcdo da prova
oralmente com os alunos, lendo o enunciado e solicitando deles possiveis respostas. Carolina
ndo participou, pois estava atenta a anotar em seu caderno as respostas corretas. E interessante
notar que o professor, anunciou aos alunos todas as etapas ¢ modificagdes das acdes da aula.

Sendo assim, ¢ igualmente importante anunciar no inicio da aula as etapas que a aula tera.
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No dia em questdo, o professor inicia um novo conteudo, campo e cidade, e
passa o conteudo no quadro. Acerca do novo conteudo, Igor entrega a Carolina uma folha
impressa ja com o conteido que estd expondo no quadro e solicita que a aluna inicie a

atividade (Figura 14).

FIGURA 14 — ATIVIDADE PROPOSTA POR IGOR (REALIZADA POR CAROLINA)
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Fonte: Acervo de materiais do professor participante Igor (2016).

Igor, assim como Rita, nos informou que Carolina demora um pouco para
copiar do quadro, e levou a atividade impressa para a aluna colar em seu caderno. Assim, Igor
e Rita identificaram a dificuldade patolégica da aluna, e buscaram alternativas para contorna-
la.

O professor Igor, no sétimo dia de observacao, realizou a corre¢do da atividade
corresponde a Figura 14, realizou as explanagdes necessarias, sempre buscando interacdo dos
alunos. Carolina ndo interagiu, uma vez que estava realizando anotagdes em seu caderno.
Ap6s a correcdo da atividade, Igor explicou os setores da economia, buscando associar com as
caracteristicas do campo e cidade. O professor entdo entregou aos alunos duas folhas iguais,

porém, uma com um carimbo e outra sem, referindo-se ao “Jogo dos 7 erros” (conforme
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Figura 15 a seguir), em que a folha com carimbo seria a “original”, em que os alunos teriam

que devolver ao professor apos a realizacao da atividade.

FIGURA 15 — ATIVIDADE PROPOSTA POR IGOR

Fonte: Acervo de materiais do professor participante Igor (2016).

No oitavo dia de observagao, Igor passou dois videos muito significativos para
a aula de campo e cidade, em que os alunos participaram ativamente, até mesmo os que se
demonstravam indisciplinados. Os videos referem-se a Turma da Modnica, com os titulos:
“CHICO BENTO: na roga ¢ diferente” e “O Chico Bento no shopping”. O primeiro video que
o professor propde mostra a vida de Chico Bento, que mora no sitio e que nas férias recebe
seu primo da cidade, destacando as diferencas existentes entre o rural e o urbano. Ja o
segundo video tratou-se de uma visita que Chico bento faz ao seu primo na cidade grande,
confundindo muitas coisas que ndo conhecia no shopping Center. Os videos sdo muito
engracados e ludicos. Ao longo da reproducdo dos videos, Carolina ficou bem atenta. Ao
finalizarem, a aluna continuou a pintar a atividade correspondente a Figura 15.

Destacamos a seguir um momento muito importante da referida aula:
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Uma aluna questiona ao Igor: “Pfessor, mas o que isso tem a ver com
a Geografia?” Igor chama a aten¢do para a paisagem e a influéncia
do capitalismo, da mudanca entre o campo e o urbano. A aluna
comenta sobre sua ultima experiéncia que teve em uma drea rural, a
aluna comenta sobre tudo ser diferente, fala do “mato”, que “la” é
tudo mais lento. Igor da espago para os alunos comentarem entre si
acerca do tema. Alunos reclamam, dizendo que na darea rural ndo tem
internet. Um aluno destaca que hoje em dia tem alguns lugares da
area rural que ja tém internet. Igor diz: “Claro. Cada vez mais a
energia elétrica tem chegado no campo para o conforto das pessoas e
também por que as companhias de energia querem lucro.” O
professor é interrompido, pois um aluno se lembra: “Antes eles
usavam lamparina, né professor?” Igor: “Isso mesmo.”

Carolina esta pintando a folha da atividade dos sete erros.

Igor questiona aos alunos em geral: “Quem aqui gostaria de morar
no campo?” Poucos alunos levantam a mdo, alguns outros dizem que
so morariam se tivesse internet. Os alunos riem entre si. Os alunos
ficam alvorog¢ados com o assunto e comegam a falar muito alto e ao
mesmo tempo. Igor fala em tom de brincadeira, olhando diretamente
para a aluna que havia realizado questionamento anterior: “Se o
Chico Bento e o seu primo tivessem prestado mais aten¢do nas aulas
de Geografia, eles nao teriam estranhado tanto a paisagem.” A aluna
e professor riem. (Igor).

Consideramos que as praticas pedagogicas realizadas pelo professor Igor foram
favoraveis a inclusdo da aluna com SD de acordo com a literatura (BISSOTO, 2005;
RODRIGUES, 2008a; VYGOTSKI, 1997). No entanto, ressalvamos que o professor Igor
poderia buscar maior interagdo de Carolina, a partir de atividades praticas, trabalhos e
pesquisas em grupos. A tematica do campo e cidade pode ser abordada de varias formas, tanto
pela metodologia ja mencionada da “Geografia do cheiro” (COSTELLA, 2008), quanto por
meio da literatura, em que encontramos em Marcovaldo: ou As estagoes na cidade ou
Cidades Invisiveis de ftalo Calvino (1994 [1963]; 1990, respectivamente) as possibilidades de
trabalhar a cidade s3o inumeras, assim como possibilitar o trabalho interdisciplinar.
Poderiamos citar ainda a realizagdo de croquis representando o lugar onde moram e,
posteriormente, discutirem os elementos identificados, assim como exposicao de fotos da
cidade; trabalhos de campo; elabora¢do de Histérias em Quadrinhos (HQ's) acerca da relacao
campo-cidade, metodologia a qual Cabral (2011) obteve excelentes resultados com alunos
Downs, dentre outras tantas possibilidades. Mas, reconhonhecemos que os videos foram
muito significativos no contexto investigado.

Apesar de termos identificado algumas praticas favordveis a inclusdo das

alunas com SD, os professores indicaram na entrevista muitas de suas dificilculdades e
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angustias em sala de aula para trabalhar com as mesmas. E a partir das observagdes pudemos
constatar tais dificuldades, principalmente no que concerne as praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelos participantes.

O conteudo programado para o momento das observacdes das aulas de Rita
eram os continentes, e no dado momento, discutia-se a Africa.

Ao longo das observagdes, Rita propos algumas atividades que nortearam as
aulas da professora, tais como: completar lacunas, questdes do livro e duas atividades,
teoricamente praticas. Essas ultimas, a professora entregou aos alunos as folhas impressas
com as atividades pretendidas. A primeira atividade, entregue no quarto dia de observagao
(Figura 16), referia-se a indica¢do dos nomes dos paises da Africa, ¢ a segunda atividade foi
proposta no sexto dia de observacdo (Figura 17), referente as caracteristicas climaticas da

Africa.



151

FIGURA 16 — ATIVIDIDADE PROPOSTA POR RITA (NOMES DOS PAISES DA AFRICA)

Fonte: Acervo de materiais da professora participante Rita (2016).
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FIGURA 17 — ATIVIDADE PROPOSTA POR RITA (CARACTERISTICAS CLIMATICAS DA AFRICA)

Fonte: Acervo de materiais da professora participante Rita (2016).

Acerca das atividades e da aplicacdo dessas pela professora Rita, temos
algumas ressalvas a destacar.

A partir das observagdes realizadas em sala de aula, percebemos que a
professora Rita ndo realizou nenhuma explicagao acerca do conteudo programado, bem como,
em nenhum momento fez a corre¢cdo das atividades propostas em sala de aula, apenas circula
a sala tirando as duvidas dos alunos. Inclusive, no sexto dia de observagao, Rita foi até minha

carteira e disse
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Pl vem até minha mesa, e informa: “Ndo fico passando conteudo
ndo. Ninguém quer prestar atengdo e ai vocé fica se matando para
passar conteudo e so se desgasta.” Pl sai e recolhe algumas
atividades. (Rita).

A professora reafirma ao final da aula que esse método ¢ mais produtivo, pois
nenhum aluno presta atengdo e ainda comenta que nao passa tarefa para ser realizada em casa,
pois os alunos nao as realizam (inclusive Eliza). Logo, ela prefere que as atividades sejam
realizadas em sala, pois, segundo a professora, garante-se a realizagdo das mesmas. Desta
forma, ao comparar os dados obtidos em entrevista e observagdo, encontramos uma
contradi¢do na fala de Rita. Como ja exposto anteriormente, Rita diz que busca melhorar ao
maximo sua explicacdo para que Eliza possa compreendé-la, porém, a exposi¢do oral nao
ocorre em sala de aula.

Ao ser questionada acerca do desempenho académico de Eliza, Rita apontaa
que a aluna tem maior “facilidade quando pinta”, e informa que direciona as respostas das
atividades, caso contrario a aluna ndo consegue realiza-las, como exposto no recho abaixo.

Eu acho que ela tem mais facilidade quando é para pintar. Coisas
que tem que pintar, que ja vem com a legenda pronta e tal, certinho,
ai vocé sé vai direcionando, “O, essa legenda aqui, vocé pinta
assim...”, ai ela faz. Agora, quando nao tem... Por exemplo, um texto,
ela tem que ler e achar uma resposta, vocé tem que direcionar,
“Olha, estd aqui nesse texto do livro, ai da uma lidinha pra ver se
vocé consegue...”, ai ela ja fica perdida, ela se perde. (Rita, grifos
nossos).

Comprovamos a acdo exposta anteriormente em varios momentos da
observacdo, no entanto, no quinto dia de observacdo, em meio a um atendimento
individualizado de Rita com Eliza, ainda acerca da primeira atividade proposta para a classe
(Figura 13, p. 149), destacamos o seguinte trecho observado do quinto e sexto dias de
observacao, respectivamente:

Rita ainda sentada ao lado de Eliza, esta auxiliando a aluna na
realizagdo da tividade. Rita estd ditando o nome dos paises enquanto
Eliza escreve. Rita procura o pais no mapa do livro, fala o nome do
pais e Eliza escreve na folha de atividades o nome do pais
correspondente. Rita se levanta, para em frente da carteira da aluna e
indica um pais no mapa, pronunciando-o. Eliza questiona: “Ndo
entendi.” Rita dita: “bo-t-su-a-na”. Eliza escreve na folha. A a¢do é
repetida algumas vezes. (Rita).

Rita volta para a mesa de Eliza e se senta. Rita explica a atividade
para Eliza e diz: “Pode pintar aqui de azul.”. Rita se levanta e
circula pela sala.
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[-]

Rita vai até a mesa de Eliza e indica na folha: “Aqui, aqui e aqui,
oh.” Apos as orientagoes, Rita sai e circula a sala. (Rita).

De acordo com os registros realizados do quinto dia de observagdo, as
indicacdes dos nomes dos paises se estenderam para o restante da aula.

Devemos realizar algumas considera¢des acerca do que fora exposto pela
professora Rita. Em um primeiro momento, indica-se que as a¢des educativas da docente tém
sido direcionadas a partir da patologia apresentada pela aluna com SD. A literatura (CUNHA,
COSTA, 2007; SCHNEIDER, 2003; VYGOTSKI, 1997; FERRACIOLI, 2018; NOZI, 2013,
dentre outros) indica a necessidade de desprender de metodologias focalizadas apenas no
corpo e na deficiéncia que apresenta. Assim como coloca Ferracioli (2018, p. 201), “saber se a
crianga apresenta algum transtorno, distirbio, deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem, e
conhecer a natureza destas NEE pode contribuir com o planejamento educativo.” Ou como
comenta Campos (2008, p. 22), “a explicacio da deficiéncia pela falta ndo adiciona
informacdes uteis no contexto contemporaneo da inclusdo ou do principio dialégico/ético.”

Assim, a acdo didatica ndo deve ser focada nas faltas ou dificuldades
apresentadas pelos alunos, mas, como colocado por Vygotski, deve se ater as potencialidades
que o alunado apresenta. E para isso ¢ necessario identificar os mecanismos para que se
diminua a dificuldade apresentada.

Outra consideragdo esta relacionada as agdes didaticas adotadas pela docente
para “facilitar” o aprendizado da aluna. Tanto no relato exposto anteriormente quanto nas
sessdes de observacdes pode ser verificado que a professora da as respostas para a aluna,
impossibilitando o seu aprendizado. Indica-se a partir desses fatores que a professora nao
acredita na possibilidade de aprendizado em Geografia da aluna, o que pode ter redirecionado,
mais uma vez, negativamente a sua agao didatica. Verifica-se que a professora nao acredita no
aprendizada da aluna, que esta relacionado a falta de credibilidade na propria pratica docente.
Nao acreditar na potencialidade do aluno pode influénciar nas praticas pedagdgicas, uma vez
que “se o aluno nao aprende de qualquer forma, ndo me esforgo para tal”.

E de suma importancia que o professor acredite no potencial de aprendizagem
de seu alunado, apresentando eles NEE ou ndo (BEYER, 2006; NOZI, 2013; RODRIGUES,
2008a), mesmo por que, de acordo com Vygotski (1997), se o aluno ndo aprende é por que
ainda nao foram utilizados todos 0os mecanismos necessarios a sua aprendizagem. Damasceno
(2006, p. 140) ainda complementa argumentando acerca do engano que se comete ao nivelar

para negativamente a aprendizagem de alunos com DI:
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O estudante com deficiéncia mental, como os ndo deficientes, pode desenvolver a
sua criatividade, a capacidade de conhecer 0 mundo e a si mesmo, ndo apenas
superficialmente ou por meio do que o outro pensa. O nosso maior engano €
generalizar a dotagdo mental das pessoas com deficiéncia em um nivel sempre muito
baixo, carregado de preconceitos sobre capacidade de, como estudantes,
progredirem na escola, acompanhando os colegas. Desse engano derivam todas as
acdes educativas que desconsideram o fato de que cada pessoa ¢ uma pessoa, que
tem antecedentes diferentes de formagao, experiéncias de vida e que sempre € capaz
de aprender e de exprimir um conhecimento.

Os aspectos levantados nos levam a retomar a discussao do simbolismo e a

representacdo do deficiente em sociedade, o qual, como visto, ainda ¢ marcado pelo

pensamento da incapacidade, da ineficiéncia. A partir da afirmagdo de White (1980) de que o

r

comportamento humano ¢ inerente ao comportamento simbolico, € que sem este ndo o ¢

humano, Padilha (2007, p. 15) nos faz refletir que

Afirmagdes como esta t€ém marcado o que se tem dito das pessoas deficientes ou
anormais ¢ ndo podem ser aceitas porque pertencem a uma visdo de homem que, de
maneira simplista, mas ndo menos poderosa, declara que os deficientes e anormais
que ndo tém capacidade para simbolizar, para criar significados, para fazer
“abstragoes”, devem ser “adestrados” — coerente com a crenca de que se deve
fazer com os menos dotados de capacidade simbdlica 0 mesmo que se faz om os
animais. O que pouco se tem discutido ¢ a possibilidade de simbolizacdo do
deficiente mental: o que ¢ aprender, sendo interpretar e produzir modos de
significagdo, modos de conceber o mundo, as coisas e as pessoas quando das
relagdes interpessoais? O que € aprender, sendo entrar na realidade simbodlica?
(grifos no original).

Damasceno (2006, p. 135) aborda ainda que tais praticas eram muito praticadas

no periodo de integragdo, em que utilizava-se o concreto sem significacdo e a repeticdo como

métodos de ensino, que reduziam a possibilidade de pensamento e de atribuir significado ao

conteudo.

O grande equivoco de uma pedagogia que se baseia nessa logica do concreto ¢ da
repeti¢do alienante ¢ negar o acesso da pessoa com deficiéncia mental ao plano
abstrato e simbolico da compreensdo, ou seja, negar a sua capacidade de estabelecer
uma interacdo simbodlica com o meio. O risco desse equivoco ¢ empobrecer cada vez
mais a condi¢do das pessoas com deficiéncia mental de lidar com o pensamento,
usar o raciocinio, utilizar a capacidade de descobrir o que ¢ visivel e prever o
invisivel, a criar ¢ inovar, enfim, ter acesso a tudo o que é proprio da agdo de
conhecer.

A partir das acdes didaticas apresentadas por Rita nas observagdes — propostas

relacionadas apenas ao desenvolvimento de atividades, sem ao menos corrigi-las —, bem como

o teor e a forma como as atividades sdo montadas, nos indica que a pratica da docente ¢

eminentemente relaciona & Geografia Tradicional uma vez que

E certo que, da forma como a geografia tem sido tratada na escola tradicionalmente,
ela ndo tem muito a contribuir. Aquela geografia chamada tradicional, caracterizada
pela enumeracdo de dados geograficos e que trabalha espacos fragmentados, em
geral opera com questdes desconexas, isolando-as no interior de si mesmas, em vez
de considera-las no contexto de um espaco geografico complexo, que ¢ o mundo da
vida. (CALLALI, 2005, p. 229).
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A partir desse contexto, ressaltamos que a professora Rita ainda destaca que ¢é
muito dificil conseguir a aten¢do da aluna Eliza. E podemos destacar a partir da fala de Rita
que ha muita dependéncia da professora por parte da aluna. Um dos papeis da escola e do
professor ¢ o de desenvolver a autonomia no aluno. A proposta de atividades dindmicas e que
centrem o aluno ao invés da exposi¢do do professor pode ser de grande valia para o
desenvolvimento da autonomia dos alunos, bem como para que possa os envolver mais nas
atividades, como por exemplo atividades por meio de estudos de caso e de problematizagao,
possibilitam que os alunos desenvolvam suas proprias teorias e as testem (BERBEL, 2011).
Essas atividades podem ser realizadas em grupos colaborativos, por estagdes rotativas de
aprendizagem, que possibilitem que o aluno Down interaja com os demais alunos, bem como
se torne agente ativo no processo de aprendizagem. O aspecto motivacional do DUA,
apresentado por Nunes e Madureira (2015), deve ser explorado por meio das atividades, as
quais possibilitem o interesse dos alunos, sendo que o carater puramente tradicional, como
atividades isoladas como copia do quadro, nomear paises e perguntas que nao possibilitem a
reflexdo desmotiva-os ainda mais.

Acerca do conteudo abordado nas aulas de Rita — continente Africano —,
facilmente poderiamos utilizar a agdo pedagogica indicada por Costella (2013), nomeada “A
Geografia do cheiro”, indicada nesta pesquisa a partir da pagina 77. Outra possibilidade para
trabalhar com um tema tdo rico quanto a Africa, é a partir da textualizagio por musicas
(COSTELLA, 2008) em que, a partir de musicas caracteristicas do continente, poder-se-a
contruir, em um primeiro momento, textos em grupos acerca da percep¢ao dos alunos a partir
das musicas, e posteriormente construir um texto coletivo, em que o professor possa realizar
as devidas contextualizagdes e oferecer desafios para que os alunos possam refletir. A
exemplo dessas reflexdes poderiamos dialogar a relacio do continente africano com o
contexto social, cultural, politico e economico.

Ja nas aulas de Alessandra, identificamos que sao tradicionais. Nao sdo levados
textos impressos para a Eliza, e ndo ¢ identificada nenhuma metodologia diferenciada, ludica,
como a professora propde em entrevista.

A partir das praticas pedagogicas de Alessandra, ressaltamos que, ao longo das
observagdes, a professora se manteve em atrito constante com os alunos, sempre em tom
rispido e alto, assim como o relato a seguir extraido do primeiro dia de observagdo em sala de

aula:
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Alessandra, ainda no quadro, apaga segunda parte do quadro, vira-se
para Eliza e questiona em tom alto: “Entendeu Eliza?” Eliza
responde: “Sim.” Indignada, Alessandra pergunta: “Esta copiando
ainda?” Eliza: “Sim.” (Alessandra).

Na primeira se¢ao de observagdo, Alessandra passa conteido no quadro e
algumas questdes para serem respondidas no caderno. Ao sair da sala, na qual teve atrito com
varios alunos, a professora Alessandra afirma:

Na minha aula quem manda sou eu! Eu venho aqui e quero dar minha
aula e ndo deixo que ninguém me atrapalhe. Ndo quer estudar,
dorme, sai da sala, mas ndo atrapalha minha aula.

Nas aulas de Alessandra, o professor de apoio, constantemente, intercala
atendimento individualizado com Eliza e o aluno com NEE.

Em entrevista, constantemente Alessandra avalia Eliza como uma pessoa “sem
estimulo” e at¢ mesmo “morninha”. No entanto, a professora ndo planeja nenhuma pratica
pedagbgica que possibilite maior motivagao para os alunos. Schwartzman (1999) coloca que a
crianga com SD tende a ter dificuldade na tomada de decisdes e iniciacdo de uma agao,
cabendo a professora elaborar mecanismos praticas € motivacionais. A professora poderia ter
buscado um video acerca da historica da Cartografia, como havia proposto e, posteriormente,
solicitado aos alunos que, em grupos, realizassem uma Linha do Tempo a partir da evolugao
da confeccdo dos mapas até as tecnologias mais recentes da atualidade, ou solicitado a
confeccdo de um mapa conceitual. A tematica poderia ter sido abordada a partir do Google
Maps, no laboratorio de informatica; a professora poderia ter elaborado um estudo de caso,
em que ao final os alunos tivessem que realizar pesquisas relacionadas com a tematica etc.

Entretanto, o ambiente de sala de aula tornou-se ostil, em que a todo o
momento ha atritos entre professor-aluno. A esse aspecto, Damasceno (2006, p. 130) expde

que

O estudante com deficiéncia mental tem dificuldade de construir conhecimento
como os demais e de demonstrar a sua capacidade cognitiva, principalmente nas
escolas que mantém um modelo conservador de atuagdo e uma gestdao autoritaria e
centralizadora. Essas escolas apenas acentuam a deficiéncia e, em conseqiiéncia,
aumentam a inibic¢ao, reforcam os sintomas existentes e agravam as dificuldades do
estudante com deficiéncia mental.

Desta forma, “[...] uma pessoa pode sentir-se discriminada em um ambiente
que lhe impde barreiras e que s6 destaca a sua deficiéncia ou, ao contrario, ser acolhida,
gracas as transformagdes deste ambiente para atender as suas necessidades.”

(SEESP/SEED/MEC, 2007).
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A partir das analises realizadas ao longo dessa categoria, avaliamos que o
conceito de estigma ainda € muito presente principalmente nas agdes didaticas dos
professores, os quais ainda esperam aprendizagens homogéneas e prontas para trabalhar com
pessoas com NEE ou em situagdo de deficiéncia. Quando o deficiente ndo o alcanca a
aprendizagem esperada, estabelece-se a nao possibilidade de ser atingida.

Comumente as proprias escolas fazem a relagao da deficiéncia intelectual com
capacidade intelectual. E na comunidade escolar cometemos esse erro, de esperar dos alunos
que aprendam sempre de forma homogénea, que tenham um padrio pré-estabelecido de
aprendizado, e de preferéncia que seja alto e rapido, o que nao condiz com a realidade escolar
tanto se nos referirmos a alunos com ou sem NEE. Nos acomodamos com os padrdes

impostos e nos incomodamos em buscar formas de contorna-los. E desta forma,

Levando em consideracdo os aspectos do aprendizado desses alunos e os conteudos
de Geografia ministrados nos Ensinos Fundamental e Médio, é imprescindivel, antes
de qualquer coisa, que o professor esteja convicto de que esses alunos sdo capazes
de construir seu conhecimento a partir de encontros com os objetos e pessoas, na
medida em que agem sobre eles. Pensando a interagdo do aluno com o meio, os
objetos e as pessoas, a primeira condi¢do para a produgdo do seu conhecimento ¢
por meio da agdo. Uma estimulacdo favoravel ¢ capaz de compensar muitos
prejuizos da estruturagao mental. (FERREIRA, 1993). (PIRES, SAMPAIO, 2010, p.
192).

Ante o exposto, corroboramos com Damasceno (2006) ao afirmar que a
educagao possivel tem sido encarada erroneamente, uma vez que os professores esperam por
respostas e propostas prontas para ensinarem pessoas em situagdo de deficiéncia, cruzando os
bragos para as dificuldades encontradas.

Na proxima subcategoria analisamos o modo com que os participantes

avaliaram as alunas com SD.

3.2.4 Avaliacado das alunas com SD

Um dos componentes investigados foi o processo avaliativo utilizado pelos
participantes da pesquisa em relagdo as alunas com SD. Corrobora-se com Ferracioli (2018, p.

186) ao mencionar que

Avaliar ndo pode se resumir a apontar aquilo que o aluno sabe ou nédo sabe, com a
mera intengdo de medi-lo. Isto ndo acrescenta em nada ao processo de
aprendizagem, pelo contrario, traz 6nus quando se trata de alunos que tém historico
de fracasso escolar, pois refor¢a o sentimento de incapacidade. As avaliagdes devem
ser realizadas com um intuito de indicar os caminhos que levam ao sucesso na
aprendizagem, permitindo ao professor conhecer melhor seus alunos, saber quais sdo
0s potenciais e as fraquezas que apresentam, e a partir dai, adequar a pratica docente.
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No processo investigativo, questionamos aos professores como organizam suas
atividades avaliativas e pudemos acompanhar por meio das observagdes a aplicagdao de provas
bimestrais apenas com a professora Rita e o professor Igor. As observagdes nos permitiram
identificar varios aspectos favoraveis ao processo de inclusdo, os quais permearam respeito ao
ritmo da aluna, atendimento individualizado, percep¢do acerca da modificagdo do ambiente
para a realizagdo da avaliagdo e disposi¢do ao processo de inclusdo. Igor, ja na entrevista
comentou acerca de como aplicava as provas avaliativas com Carolina, e relata que:

Tanto é que nas avaliagoes eu passo pra eles e com a Carolina eu
faco individual, mesmo que seja a mesma prova, eu venho aqui
[laboratorio de informatica] e venho auxiliar ela a fazer, realizar.
(Entrevista — Igor).

Ja no primeiro dia de aula, Igor, ao explicar como seria aplicada a prova,
comenta com os alunos que seria permitida uma “cola autorizada” no dia de sua realizagdo, e
explica:

P2 pede aten¢do dos alunos para explicar como sera realizada a
prova. Explica que sera permitida uma “cola autorizada”, em que os
alunos poderiam, em uma folha (uma lauda, caso seja impressa, e
frente e verso caso optem por fazer a cola a mdo) escrever resumos
dos conteudos passados em aula.

Consideramos uma metodologia interessante do ponto de vista educativo, uma
vez que faz com que o aluno adote um esquema de sintese e devera estudar para isso. Esse
procedimento, igualmente pode ser interessante para os alunos com NEE por motivos
semelhantes. No dia da prova nao observamos Carolina com folha além da prova.

No quarto dia de observacao do professor Igor, pudemos o acompanhar na
aplicacao avaliativa com Carolina (Figuras 16 e 17). O professor aplica a prova com todos os
alunos normalmente na data estipulada e ao término, recolhe a prova de todos, inclusive a de
Carolina. O professor se disponibilizou a realizar a prova com Carolina em suas horas
atividades, que, no periodo de observagdes em questdo, ocorreu dois dias apds a aplicagdo
oficial da prova. No dia em questdo, o professor se direcionou para a sala onde a aluna se
encontrava, a chamou e nos direcionamos para o Laboratdrio de Informéatica da Escola Norte

(Figura 12, p. 143).



FIGURA 18 — AVALIACAO APLICADA POR IGOR (FRENTE)
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Questio 04 — O municipio de Londrina estd localizado no Terceiro Planalto Paranaense, na porgdo
centro-norte do estado do Parand, Regido Sul do Brasil. Assinale a allernativa que axplica comatamente o

significado de planalte. 0.4 pis)

a) Superficies planas.
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d) Superficies imegulares em forma de moros, chapadas, sefras...

Fonte: Acervo de materiais do professor participante Igor (2016).
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Questao 05 — O clima & um dos elementos naturais
determinantes na formagdo das diferentes
paisagens da Terra. Assinale a alternativa que
explica corretamente o significado de clima. (0,4pts)

a) “Conjunto das condicbes do tempo
atmosférico que ocorrem em um determinado
lugar, durante certo periodo de tempo, em
média 30-35 anos”.

b) O conjunto dos fenémenos geolégicos.

c) Estado momentéaneo da atmosfera.

d) A dinamica das placas tectdnicas determina
modificagbes no relevo terrestre.

Questdo 06 — A temperatura, a umidade do ar, a
pressdo atmosférica, os ventos e as precipitagdes
(chuva, neve, etc.) so denominados: (0.4 pts)

a) Fendémenos biolégicos.

b) Fendmenos geologicos.

c) Fendmenos metecrolégicos.
d) Fendmenos astrondmicos.

Questdo 07 — Sabemos que o clima influencia as
atividades humanas. Leia os enunciados abaixo e
assinale a alternativa que demonstra claramente
como isso acontece: (0.4 pts)

a) Na Europa Central, as casas geralmente sao
construidas com telhados bem inclinados a
fim de evitar o acumulo de neve.

b) “A previsdo do tempo beneficia a sociedade”.

c) A emissdo de gases dos combustiveis
fésseis aumenta a concentragdo de didxido
de carbono na atmosfera.

d) “ONU alerta: degelo nunca foi tédo grave”

Questdo 08 — A temperatura do ar atmosférico
varia com a latitude, por isso o globo foi dividido
em zonas climaticas. Assinale a alternativa que
as indica corretamente. (0,4 pts)

a) Fria, Seca e Temperada.

b) Umida, Seca e Tropical.

c) Tropical, Temperada e Polar.
d) Quente, Umida e Seca.

Questdo 09— No Brasil predominam climas
quentes e umidos porque a maior parte do
territério brasileiro se encontra na: (0,4 pts)

a) Zona Temperada do Norte.
b) Zona Polar.

c) Zona Tropical.

d) Zona Temperada do Sul.

FIGURA 19 — AVALIACAO APLICADA POR IGOR (VERSO)

Questdo 10 - Os climas, geralmente, s&o
classificados de acordo com as caracteristicas
de temperatura e umidade. Levando em
consideragdo a umidade ou quantidade de
chuvas, o clima das regides desérticas que
registram pouquissimas chuvas é classificado
como: (0,4 pts)

a) Clima quente.
b) Clima frio.

d) Clima umido.
e) Clima arido.

Questdo 11 — Observe o mapa abaixo sobre os
tipos de climas do Brasil. Identifique e pinte os
tipos climaticos predominantes nas Zareas
numeradas, pinte também a legenda com a cor
correspondente a cada tipo climatico. (1,0 pts)

CLIMAS DO BRASIL
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D TROPICAL DE ALTITUDE

[ sustroricar

ATENGAO: Muito cuidado ao preencher o gabarito para
ndo marcar 02 alternativas numa mesma questdo.
O gabarito ndo devera conter rasuras, borrdes e
nem marcas de corretivo. Devera ser preenchido a
caneta de tinta preta ou azul.
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Fonte: Acervo de materiais do professor participante Igor (2016).
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O conteudo avaliativo era relevo e clima, conforme pode ser observado nas
figuras anteriores. Alguns relatos acerca da aplicacdo da prova sdo colocados abaixo:

Na prova, algumas questoes ja haviam sido realizadas por Carolina.
Igor pede que Carolina leia o enunciado: “Leia a quatro para eu
ouvir.” Carolina 1é o enunciado da questdo quatro com dificuldades,
gaguejando um pouco (ver Figura 3a e 3b). Igor: “Vocé entendeu a
pergunta? E para identificar o que é planalto.” Acompanhando as
alternativas do enunciado e indicando com os dedos, Igor pergunta:
“E uma superficie plana?” Carolina responde: “Ndo.” “Ndo é?”
Carolina balanga indicando que ndo. Igor pega o lapis de Carolina e
risca a alternativa. Igor esta eliminando as alternativas com a aluna,
e entdo Igor diz: “A, B, C ndo é. Vamos ver a D?” P2 lé a alternativa
D. “Vocé acha que é essa dai?” Carolina balan¢a a cabega indicando
que sim. Igor: “Ok. Entdo marca. Vamos para a proxima. Essa é
sobre o clima. Eu vou ler pra vocé.”

Igor lé o enunciado da questdo cinco e o explica. Igor: “Ele quer
saber o significado do clima. Vou ler a A pra vocé.” Igor lé todas as
alternativas para Carolina e pergunta: “Qual alternativa vocé acha
que é dessas que a gente leu aqui?” Carolina curva seu corpo para
frente, sob a folha e faz que lé novamente as alternativas. Igor diz:
“Tem uma que ndo tem nada a ver com clima.” Carolina: “E?” “E!
Eu acho que é a D. Qual vocé acha que é?” Com o dedo Carolina
indica na folha a alternativa C. Igor: “E a C? Entdo anota ai. Vamos
para a proxima.” (Igor).

A agdo didatica com a aluna se repete varias vezes ao longo do atendimento
individualizado. O professor Igor, sempre em tom brando, calmo, auxilia a aluna para que
realize a prova de forma que ele ndo dé as respostas & mesma, mas sempre buscando formas
que ela possa refletir acerca do assunto. A exemplo, observamos que o professor busca apoio
no livro didatico para retomar o conteudo acerca das temperaturas da Terra, como
demonstramos a seguir:

Igor Ié a questdo seguinte, a questdo oito. Igor pega seu livro que estd
dentro de sua maleta, o folheia e pergunta a aluna indicando com os
dedos a Figura 20 [a seguir]: “Quais as zonas climaticas da Terra?
Lé as alternativas e depois me fala: ‘eu acho que é essa aqui’.”
Carolina lé as alternativas mentalmente. Igor: “Entdo, quais sdo?”
Carolina ndo o responde. “Vou fazer um esqueminha para vocé.”
Igor pega a folha de Carolina e seu lapis e faz um desenho, desenha a
Terra, os Polos Sul e Norte, a Linha do Equador, os Tropicos de
Cincer e Capricérnio, e os Circulos Polares Artico e Antdrtico.
Indicando com os dedos o esquema realizado, Igor questiona quais os
climas de cada parte que lhe é indicada, mas Carolina ndo o
responde, entdo Igor pergunta: “Aqui, proximo dos polos é frio ou
quente?”  “Frio.” “Isso! Vocé ja entendeu uma zona.” Com
questionamentos semelhantes, Igor chega acerca da zona temperada.
Igor diz: “A alternativa A? Nao. B também ndo. [ao passo que foram

’
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eliminadas alternativas de acordo com a resposta de Carolina]. Entdo
fica entre a C e a D. Qual é?” Indicando com os dedos novamente o
mapa do livro (Figura 20), Igor ajuda Carolina a buscar uma
resposta, tentando explicar a alternativa. Igor: “Entdo quais sdo as
zonas da Terra? Sdo trés, a grosso modo. Quais sdo?” Carolina:
“D.” “Tem certeza? Quais vocé viu no livro? Vocé leu quente?”
“Ndo.” “Entdo qual é?” “C?” “Isso.” Carolina marca a alternativa
na prova. (Igor)

FIGURA 20 — FIGURA DO LIVRO DIDATICO UTILIZADA COMO APOIO PARA REALIZACAO DA
QUESTAO OITO DA PROVA DO PROFESSOR IGOR

: Eﬂm essas regioes mais i mcllnadns, agindo sob,
- maior, ou seja, a mesma quantidade de calor ::mada se”
~ oque diminui sua intensidade (figura 6), HPW mais,

ZONRS TERMICRAS DA TERRA

Ammmmm'n s}

encontra na zona tropical, regido onde
2103 solares incidem com muita

durante todo 0 ano.

Fonte: Atlas geografics excolar. §. od, Rio de Jansire:
IBGE. 2009 p. S8 (adaptado).

Fonte: Acervo de materiais do professor participante Igor (2016).

O professor alterna a leitura com a aluna: ora ele 1€, ora solicita que a aluna
leia. Solicitou também que a aluna lesse uma parte do livro que antecede a Figura 20 acima e
a auxiliou a identificar a resposta correta.

O atendimento individualizado com a aluna em outro ambiente para a
realiza¢do da prova certamente foi de grande valia para o resultado obtido na prova. A aluna
tirou 35 pontos na prova de um total de 50 pontos. No entanto, a importancia ndo estd no
resultado quantitativo e sim o qualitativo observado no momento do atendimento, em que
possibilitou a aluna analisar, repensar, refletir, dialogar, demonstrando sua capacidade no
conteudo proposto.

Avaliamos entdo que o procedimento adotado pelo professor foi favoravel a
aprendizagem da aluna.

Rita, ao ser questionada sobre como organiza seu processo avaliativo, informa

que tem o apoio da professora da SRM, diferentemente de Alessandra e de Igor. Rita
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complementa colocando que mostra as provas primeiro para a professora da SRM e que
“facilita 0 maximo possivel para a aluna”.

Pra ela dar uma olhada, se precisa acrescentar alguma coisa ou ndo.
O que tem de... O que esta faltando ou nao, o que tem de mais, se tem
muito texto, se tem pouca figura. Mesmo por que o caso da Eliza, a
gente so veio conversar mesmo sobre a Eliza de como fazer as coisas
quase no terceiro bimestre! Entendeu? Tanto que o meu primeiro
bimestre EU trabalhei de forma normal com ela. Porque eu falei. ela
ndo tem professor de apoio, vai ter que ser eu mesma né, tanto que eu
ajudei ela a fazer. Alias, eu ajudei ela a fazer na sala e mandei a
prova pra casa. A mde dela... Eu falei: “Pede pra sua mde tentar te
ajudar. Pega o livro...” Marquei todas as pdginas que estavam e tal e
mandei pra casa. Ai quase no terceiro bimestre que veio ai... Que
todos os professores ficaram conversando sobre a Eliza e ai que veio
um apoio da professora da Sala de Recursos Multifuncionais.

[-]

Tipo, eu dou uma prova com 10 questoes pros outros e pra ela eu
passo no maximo cinco. E assim, com duas alternativas, ou apenas
com um mapa ou alguma coisa pra ela pintar e eu escolho o que ela
vai fazer no mapa. Entdo, porque eu acho que pra ela é cansativo. E
falta um professor pra ela dentro da sala. Acho que ajudaria muito
mais.

[-]

Por exemplo, coloca uma alternativa sobre o relevo da Europa,
vamos supor, ai pega la e fala sobre algum rio, a importancia de
algum rio, ai vocé nunca vai colocar la cinco opgoes, vocé coloca no
mdximo duas. (Entrevista — Rita, grifos nossos).

Rita justifica utilizar suas adaptacdes avaliativas a partir do que, segundo o que
expde a professora, foi orientado pela professora da SRM Acerca das contribuicdes da
professora de apoio, Rita comenta que

Entdo, ela passou uma relagcdo, porque como eu nunca trabalhei com
prova diferenciada de aluno, ela passou uma relagdo de coisas pra
fazer, colocar mais figuras, aumentar a letra, colocar menos
alternativas, facilitar o maximo pra ela. Ai eu vou direcionando
minhas atividades de acordo com o que a professora da Sala de
Recursos Multifuncionais pediu. (Rita, grifos nossos).

Entdo, né... Foi mais na forma de... Até deixa eu ver se esta aqui. Um
formato de atividades do jeito que era pra fazer. E dai ela falou
assim: “O, vocés tem que fazer prova assim, com menos...” Deixa eu
ver se estd aqui, eu deixei guardado aqui. [Folheia seu material
procurando a folha que a professora de apoio havia entregado a ela].
Com menos texto, com mais imagens... Basicamente a ajuda foi nesse
sentido. Ndo de outra forma. Foi mais no jeito de como elaborar
atividades para ela, que tem que ser um pouco mais diferenciado, com
letra maior e tal. Deixa eu ver... Eu acho que eu ndo estou com ela
aqui [folha]. Aqui o. Foi mais nesse sentido assim, que ela
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acrescentou aqui uma coisinha. [Lendo] “Utilizar imagens para

facilitar a associagdo do conteudo...”. (Rita).

Porém, observa-se uma contradicdo por parte das orientacdes recebidas por

parte da SRM, em que, a partir da Figura 21, ndo explicita-se, em momento algum, que a

\

adaptacdo curricular refere-se a “facilitar” as atividades para a aluna, e sim, incentiva

procedimentos que favorecem a compreensao da aluna por meio de mais apoios, tais como

podem ser observadas na Figura 21 a seguir.

FIGURA 21 — ORIENTACOES RECEBIDAS DA PROFESSORA DA SRM A RiTA

Orrie

ntagies sobre a flexibilizacio curricular

unoce) S

Lauwdo: Sindrome de

Para uma adequacio cumicular viavel, a escola precisa considerar o seu cotidiano, levar
em conta as necessidades e capacidades dos seus alunos e os valores que orientam a
pratica pedagdgica. Pressupfe-se que a adaptacdo do cumiculo regular, quando
necessario, deve toma-lo apropriado as peculiaridades dos alunos com necessidades

educacionais especiais. N80 um novo curriculo, mas um curriculo dindmico, alterdvel,
passivel de ampliagio, para que atenda eficazmente a todos esses educandos.

Dificuldades apresentadas:

Raciocinio lento.

apresenta dificuldade para resolver problemas.
compreender ideias abstratas,

dificuldades de expressar suas ideias.
memdria imediata.

elaborar textos complaxos.

entender o que & solicitado nos enunciados.

Sugestdes para sala regular:

® & & & & & & »

Fonte

Ler & explicar para aluna o que se pede em cada atividade.

Sublinhar ou usar negrito nas partes mais importantes de uma tarefa ou prova.
Dicas visuais ajudam a compreender materiais escritos. Fazer uso de cores no
Quadrg.

Ag desenvolver novas habilidades, continue a incorporar informacbes aprendidas
no passado. A repeticio reforcard os conhecimentos anteriores e criara uma
conexao entre 0% conceitos existentes.

Trabalhos em duplas ou grupos.

Evitar textos extensos e com vocabuldrios dificeis.

Evitar ditado.

Avaliagio diferanciada,

Maior tempo para resolver as atividades.

Aceitar gue o alunc expligue com suas palavras o que entendeu.

Evitar a solicitacio de leitura em voz alta, em sala de aula.

Utilizar atividades de mdltipla escolha, associagio de colunas, preenchimento de
lacunas, verdadeiro @ falso, completar o texto entre cutras.

b{,mh_y, _,:,rrmﬁm fano jmmt{,m iy _ﬂ_.m cle conlivolen

: Material de orientagdo da professora de Sala de Recursos Multifuncionais (2016).
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Rita afirma, quando questionada se as adaptacdOes nas avaliacdes seriam
voltadas apenas a aluna com SD, que ¢

So pra ela. Os outros ndo. Mesmo o menino, o outro que tem a outra
deficiéncia, a prova dele é igual a dos outros. Ele da pra puxar mais e
ele tem a professora de apoio, entdo ela pode ajudar ele a pegar mais,
e ela nao, tem que reduzir. E assim, como na minha disciplina tem
bastante mapa e o nono ano fala mais sobre os continentes, ai sempre
tem um monte de mapinha. E eu sempre procuro alguma coisa, por
um mapa pra ela identificar. Ai eu ja falo: “Pega o livro”, porque ela
gosta de livro, ai ela usa o livro e deixo ela consultar. (Rita, grifos
nossos).
Questionamos no momento da entrevista se os alunos ja reclamaram alguma
vez por ela deixar a Eliza utilizar o livro para consulta e os demais ndo. A professora responde
que sim, mas que conversou com eles a respeito e depois nao teve mais reclamagoes.

S6 uma vez que eles reclamaram. “Ah, por que que ela pode usar o
livro?”, no comeco do ano. Eu disse assim: “A Eliza, vocés
observarem que ela tem Sindrome de Down? Né, ela ndo tem a
agilidade de vocés, ela vai precisar de uma ajuda, ela ndo tem
professora de apoio. O Alex tem, e ela ndo tem. Entdo ela precisa de
um apoio, ela vai se apoiar no livro. Vocés ndo, vocés vdo fazer a
prova sem livro.” Tive que explicar. Ai alguns alunos viraram e
falaram: “Como vocés sdo burros, ndo ta vendo que ela tem a
deficiéncia dela, e que ela precisa de ajuda? E que ndo sei o que...” E
ai ja vai... (Rita).

Observa-se que a realizagdo da prova com consulta poderia ser um
procedimento favoravel a aprendizagem da aluna, desde que ndo sejam indicadas as respostas
e sim que, nos momentos de atendimento individualizado, busque dialogar com a aluna,
ajudando na interpretacdo. Por vezes, a professora poderia também deixar os demais alunos
realizarem a prova com consulta, deixando a realizacdo da prova mais democrética.

Algo positivo a ser destacado € que a professora buscou conversar com o0s
alunos para esclarecer eventuais problemas envolvendo a inclusao da aluna em sala de aula. O
momento de conversa com os alunos deve ser de reflexdo e de sensibilizacdo, em que o
professor busque diminuir o quanto for possivel a discriminagdo em relagdo ao aluno com
NEE ou em situagao de deficiéncia e que possa conversar com os demais alunos acerca das
potencialidades nao s6 académicas desses alunos, mas também o potencial afetivo,
demonstrando que eles sdo iguais aos demais. Porém, deve-se tomar cuidado com o
direcionamento das orientagdes, uma vez que pode ridicularizar ou constranger os alunos com

NEE. Buscar ndo expor os alunos. Caso ache necessario, conversar sem a presenca dos alunos

com NEE.
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A avaliacao foi aplicada no sétimo dia de observagcdo. No dia em questao
conversamos informalmente com Rita, na sala dos professores, onde questionamos a ela
acerca da prova e as possoveis adaptagdes realizadas.

Rita diz que ndo adianta colocar as mesmas questoes para Eliza pois
“ndo vai”. Informa que deixa os alunos fazerem consulta no livro
didatico, pois se ndo eles ndo conseguem nota suficiente, “ai ja viu
né?”. Questiono se Eliza consegue fazer a prova em uma aula, Rita
responde que quando a professora de apoio ndo ajuda a Eliza, ela
geralmente ndo consegue realizar a prova em uma aula, pois ela
mesma ndo consegue controlar a sala, e que entdo ela autoriza Eliza
levar a prova para casa para finaliza-la. E diz, com expressdo de
impaciéncia: “Ah, e acho que ela [Eliza] vai ter muita dificuldade na
atividade de associar as palavras, pois ela tem muita dificuldade
nisso.” (Rita).

No dia da aplicagdo da prova, Rita questionou a professora de apoio e sairia
também com a Eliza para a realizacdo da mesma. A professora de apoio respondeu que nao,
pois ja teria que orientar Alex (aluno com NEE). Apds a informacao, Rita entra em sala e
dispde a carteira de Eliza ao lado da mesa dos professores, direcionada para a Parede C
(Figura 8, p. 139). Abaixo seguem as avaliagdes aplicadas. A Figura 18 representa a avaliagao
aplicada a todos os alunos em sala, exceto Eliza, cuja prova estd sendo representada pela
Figura 19.

No dia da aplicacdo da avaliagdo, percebemos Eliza estd abatida; coloca seus
dados e depois fica sem fazer nada, olhando para frente; Rita esta circulando pela sala,
sanando as duvidas dos alunos. H4 muito barulho. Se analisarmos a primeira alternativa da
avaliagdo, ela ndo se mostra clara. Todos esses condicionantes podem ter influenciado Eliza a
uma dependéncia de Rita no dia da realiza¢do da avaliagdo. Rita buscou realizar atendimento
individualizado com Eliza, mas tinham duragdo de aproximadamente um minuto. A seguir
relamos um dois atendimentos individualizados realizados pro Rita:

Rita vai até a mesa de professores e se senta. Lé para Eliza a primeira
questdo da prova. Pega o livro da aluna, que estava sob a carteira da
aluna, o folheia, abre em uma pagina. Pega a prova de Eliza e
escreve o nome dos paises no mapa da prova. Rita pede que Al
continue. Rita se levanta e passa a circula pela sala novamente.
Alunos continuam chamando constantemente Rita. Eliza ndo escreve e
escora a cabeca com a mado. Olha fixamente para frente e apresenta
uma expressdo de entediada. Rita vai até a carteira de Eliza, para em
sua frente e diz: “Vamos fazer, Eliza?”. Eliza abre seu estojo e separa
alguns lapis de cor. Rita volta a circular a sala. Al para novamente e
fica olhando para frente, olha seus colegas a sua frente. Em seguida,
pega lapis verde e pinta a folha da prova. (Rita).
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FIGURA 22 — AVALIACAO (RITA)

Fonte: Acervo de materiais da professora participante Rita (2016).
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FIGURA 23 — AVALIACAO DIRECIONADA A ALUNA COM SD (RITA)

—
1-Realize no mapa ao lado as atividades abaixo no mapa ao lado.

a) dentifique no mapa e pinte com
cores diferentes os paises CHINA
JINDIA,CAZAQUISTAO,RUSSIA

b) Identifique os Limites da Asia;

¢) ldentifique os oceanos que
banham a Asia.

a) Faixa de Sahel
b) Desertos Saara e Kalahari
c) Magreb

3- Utilize as palavras corretas

para completar as frases.

Natural Ricos Populoso Cultural

Maior Pobres Povoado

a) O continente asiatico apresenta uma grande diversidade e

b} No continente asidtico podemos  encontrar  paises  muito
5 como 0 Japao, outros

extremamente , como Bangladesh.

gd i A Ak & ) o e mais

continente do planeta; também € o mais

4-Assinale falso (F) ou verdadeiro (V) nas alternativas abaixo, sobre o continente asiatico. |
( ) E o segundo maior continente do mundo em érea. ‘
( ) E o continente mais populoso do mundo.

) Possui o maior deserto do mundo

Fonte: Acervo de materiais da professora participante Rita (2016).

Percebemos, a partir das andlises, que Rita interpreta de forma errdnea as

orientacdes dadas pela professora da SRM acerca das adaptagdes curriculares, uma vez que

As adaptagdes curriculares pretendem alcangar a maxima compreensdo através de
um curriculo adaptado, mantendo alguns elementos comuns com muitas matérias da
referida etapa; uma metodologia adequada, com modificagdes em seus
agrupamentos, € novas organizacdes temporais para dar conta das necessidades
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individuais, e de aprendizagens das mais significativas e funcionais possiveis.
(HEREDERO, 2010, p. 198).

Desta forma, a adaptagdo curricular ndo estd vinculada apenas aos processos de
avaliacdo do aluno, mas sim, esta presente em todo o seu processo de ensino-aprendizagem:
desde o projeto politico pedagogico e curricular da comunidade escolar, passando pelas
adaptacdes no curriculo a ser desenvolvido em sala de aula (procedimentos e estratégias de
ensino que contemplem as diferencas entre os alunos) e em nivel individual de cada aluno
(HEREDERO, 2010). O autor ainda complementa comentando que as adaptagcdes
curriculares, “sdo, em consequéncia, o conjunto de modificacdes que se realizam nos ojetivos,
conteudos, criterios e procedimentos de avaliagdo, atividades e metodologia para atender as
diferencas individuais dos alunos.” (HEREDERO, 2010, p. 200).

Assim, na perspectiva inclusiva, as adaptagdes estdo nos objetivos € nas
praticas docentes a serem desenvolvidos com todos os alunos. Logo, diminuir conteudo e
facilitar as respostas dos alunos com NEE nao representam sindnimos de adaptagao curricular,
e sim

[...] O desconhecimento e a busca de solugdes imediatistas para resolver a preméncia
do direito de todos a educacdo fez com que algumas escolas procurassem solugdes
paliativas, que envolvem todo o tipo de adaptacdo: de curriculos, de atividades, de
avaliacdo, de atendimento em sala de aula, que se destinam unicamente aos
estudantes com deficiéncia. Essas solu¢des continuam mantendo o carater
substitutivo da Educagdo Especial, principalmente quando se trata de estudantes
com deficiéncia mental. [...] Em outras palavras, ao adaptar curriculos, selecionar
atividades e formular provas diferentes para estudantes com deficiéncia e/ou
dificuldade de aprender, o professor interfere de fora, submetendo os estudantes ao
que supde que eles sejam capazes de aprender. (DAMASCENO, 2006, p. 131).

A partir do que fora apresentado na analise dessa categoria, reiteramos que
“para a pessoa com deficiéncia mental, a acessibilidade ndo depende de suportes externos ao
sujeito, mas tem a ver com a saida de uma posi¢do passiva € automatizada diante da
aprendizagem para o acesso e apropriagdo ativa do proprio saber.” (DAMASCENO, 2006, p.
137). Nesse sentido, Rita, ao buscar facilitar a0 maximo para a aluna com Down, assim como
apresentar-lhe as respostas, ndo possibilita que a aluna reflita e aprenda o conteudo, sendo
uma acao mecanica, automatizada, sem envolvimento e, consequentemente, sem aprendizado,
ao passo que “al brindarle todo en forma masticada, hacemos que el proprio ciego se
desacostumbre de masticar. Al recebir todo conocimiento ya listo, ¢l pierde el habito de

compreenderlo.” (VYGOTSKI, 1997, p. 86).

% «A0 apresentar tudo de forma mastigada, fazemos com que o proprio cego se desacostume a mastigar. Ao
receber todo o conhecimento ja pronto, o aluno perde o habito de compreendé-lo.” (Tradug@o nossa).
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Por outro lado, identificamos que Igor compreendeu o contexto de adaptagao
curricular e, igualmente, as dificuldades apresentadas pela aluna, buscando um atendimento
individualizado para auxilid-la na realizacdo da prova, caracterizando-se uma pratica
favoravel a inclusdo.

Assim, na proxima categoria analisamos a percep¢do dos professores
participantes acerca da inclusdo das alunas com SD, a partir de como concebem sua interagao

social, desempenho académico e inclusdo no contexto investigado.

3.3 PERCEPCAO DOS PARTICIPANTES ACERCA DA INCLUSAO DAS ALUNAS COM SD

Nesta terceira categoria abordamos como os professores percebiam o processo
de inclusdo das alunas com SD. Para tanto, investigamos como os participantes
compreendiam as interagdes entre as alunas com Down e os demais; como percebiam o
desempenho académico das alunas com SD na disciplina em questdo, € como concebem o
processo de inclusdo com relacao as alunas. Os dados foram obtidos por meio das entrevistas

realizadas.

3.3.1 Percepgoes sobre as interagoes entre os alunos com e sem SD

No momento da entrevista também solicitamos que os participantes
comentassem acerca da interagdo entre os alunos com e sem SD. Rita informa que h4a uma boa
interagdo em alguns momentos, em outros, a Eliza é mais retraida. A professora relata:

Ndo é 100 por cento ndo. Uns 40% talvez, dependendo do momento,
do que esta acontecendo na sala. Por exemplo, se for so uma aula
comum, ela vai ficar ali, sentadinha, quietinha, fazendo as atividades
dela. Agora, se tiver tendo algum evento, por exemplo, na sala que
requer que mais alunos participem, ai ela chega ainda a participar
mais, entendeu?

[-]

Eu acho que ndo por parte das meninas, porque elas sdo tranquilas,
sabe? Mas acho que é mais dela mesmo. Da Eliza mesmo de buscar
uma amizade. (Rita).

Quando questionada se saberia identificar o motivo pelo qual a aluna fica mais
retraida, Rita coloca que chegou na escola com o “bonde andando” e que teria que estar a

mais tempo na escola para realizar tais identificagdes.
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Observamos que a professora consegue sim identificar a dificuldade para
entraves na socializagcdo: as agdes didaticas meramente tradicionais. Se faz importante ao
menos diversificar o trabalho em sala de aula e ndo centrar-se apenas na aula expositiva, a
qual nem sempre ¢ a melhor alternativa para o aprendizado, ao passo que expde o que €
desejado, porém nem sempre atinge de fato o aprendizado do aluno. Como observamos na
categoria acerca da organizagao do arranjo fisico da sala de aula, Rita, em nenhuma das aulas
observadas organizou a turma em grupo, possibilitando a interag¢do entre os alunos.

Questionamos Rita na entrevista se havia realizado algum procedimento que
pudesse melhorar a interagdao dos alunos com Eliza, e ela responde:

Sim, sim. Sempre quando tem atividade né, de trabalho com mapa,
que envolvem atividades que tem que fazer, eu sempre coloco em
grupo. Mas ai sempre ja vou escolhendo os alunos que eu sei que vai
ajudar, que ela vai se dar um pouco melhor. Mas é como eu te falei,
tem vezes que ndo dd... é dificil. Ela, ela as vezes mostra que ela ndo
quer. Tem dia que ela ta mais irritada, dai ela ndo aceita. Ai EU sento
com ela, e pronto. Ai eu que fico louca [risos]. (Entrevista — Rita).

Aqui, identificamos entdo um aspecto positivo tratando-se da inclusdo, ao
passo que Rita descreve que organiza grupos para desenvolver algumas atividades, o que
favorece muito a inclusdo, pois os alunos conseguem aprender colaborativamente, e a partir
de um linguajar mais proximo entre eles. Até que, recentemente entrou uma aluna nova no
colégio que se deu muito bem com a Eliza. Fomos informados pela professora da SRM que,
na época, uma aluna nova na escola se aproximou muito de Eliza e se davam muito bem. A
professora da SRM informou que essa amizade tem ajudado muito a Eliza em sala de aula, a
realizar as atividades e na socializacdo com os demais alunos, pois os demais ja passaram a
ver que “era possivel” se relacionar com a aluna Down. Até mesmo as notas da Eliza ja
haviam melhorado e a professora estava orientando os professores a utilizar esse fator em
beneficio de suas aulas. A essas situagdes, Rita poderia realizar um sorteio para a organizagao
dos grupos, tornando-os mais democraticos, ou entdo verificar a possibilidade de formar
grupos mantendo, ao menos FEliza e sua colega. As questdes afetivas interferem
positivamente no aprendizado, assim como relatou a professora da SRM.

Podemos deduzir entdo que Rita ndo percebe a interagdo das alunas, ou melhor,
a professora nao percebe que poderia utilizar a amizade das alunas a favor do aprendizado de
Eliza por meio de atividades em duplas ou trios, mas que Eliza pudesse se sentir mais a

vontade na formacao de grupos em virtude de “um rosto conhecido”.
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A partir da informacao que Rita nos fornece, de que os alunos estabelecem uma
relagdo de respeito e nao de afinidade com relacdo a Eliza, a professora aqui poderia
proporcionar atividades em grupos colaborativos para ampliar o contato com os alunos,
ampliando as relacdes afetivas.

Quando questionados se realizaram algum procedimento para melhorar a
interacao entre os alunos, obtivemos as seguintes respostas:

Ai tem alguns meninos da sala, que eu acho que eles sdo mais
cooperativos, ai as vezes quando eu estou na correria, ou que nem o
“Lucas” que senta la no canto, ou quando o “Rafael”, que senta na
parede assim, eu pego pra eles: “Da uma ajudinha ld pra Eliza pra
mim? Vai la, ajuda a Eliza, por favor”. Ai eles sentam do lado,
ajudam ela a copiar. “O, vocé tem que fazer assim... O, vocé tem que
pintar dessa cor...” Sabe? Eliza eu tento pegar uns alunos que eu vejo
que ndo tem nenhum problema com relagdo ao problema dela, que
ndo tem nenhum preconceito, aparentemente, e ai eu pec¢o pra eles
ajudarem. (Rita).

Entao, nesse ano ndo, pois o professor de apoio esta ali. Normalmente
alguem sempre acaba ajudando a Eliza, mas esse ano ndo. Nesse ano
o professor de apoio esta mais proximo. (Alessandra).

Acerca da fala de Rita, destaca que, por vezes coloca alunos para auxiliarem
Eliza. Nos momentos de observagao nao houve auxilio colaborativo. Ainda acerca da fala da
professora, € possivel que a professora oriente os alunos para auxilid-la mecanicamente:
copiar texto, indicar respostas etc. No entanto, tais procedimentos fogem do objetivo
inclusivo do mesmo — tutoria por pares, didlogo, reflexdo. Assim como coloca Damasceno
(2006, p. 141), “a verdadeira socializacdo, em todos os seus niveis, exige elaboracdes
cognitivas e a compreensao da relagdo com o outro.”

Ja Alessandra compreende que ndo ha necessidade de intervengdo, uma vez
que ha a presenga do professor de apoio. Ou seja, a interagdo entre pares ¢ facilmente
substituida pela do professor de apoio.

O professor Igor informa que na sala de aula ha uma resisténcia por parte dos
alunos em sentarem com Carolina tendo como justificativa a sua lentidao por copiar e realizar
as atividades. Igor ainda comenta que chegou a tentar procedimentos que possibilitassem
maior interagdo, porém nao gosta de forgcar uma situagdo, assim como expde abaixo:

Até... Talvez, assim, eu pedia pra uma aluna que ficava com ela, mas
depois eu ndo insisti muito ndo pra sentar muito com ela. Ai tem um
outro garoto que eu colocava pra sentar com ela, mas ele também tem
dificuldades, mas ele queria sentar com ela, mas ai ambos tem
dificuldade. Mas ela fica mais isolada. [...] mas acontece isso mesmo,
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ha uma resisténcia por parte dos alunos em sentar com ela. Todas as
vezes eu peco para sentarem com ela, mas ndo gosto de forgar essa
situag¢do mesmo, prefiro eu mesmo sentar la e ajudar. Inclusive ontem
eu estava ajudando ela a fazer uma atividade. (Igor).

Solicitamos ao Igor, assim como as outras professoras, que descrevesse a
socializacdo de Carolina com os demais alunos. Igor comenta que ¢ bem tranquilo e que os
demais alunos a recebem bem, sem problemas, no entanto percebe que a aluna se mantem
mais isolada da turma. Ao ser questionado se percebe um motivo aparente para o isolamento,
o professor atribui responsabilidade ao ritmo de Carolina, o qual inibe os alunos de se
sentarem com ela por buscarem realizar as atividades de forma mais rapida. O professor relata
uma situagdo encontrada em sala de aula, ao tentar dispor a Carolina com outra aluna

S6 quando as vezes eu insisto mesmo. “O, agora vocé vai sentar com
a ‘fulana’.”, mas muitos a contra gosto, mas eu ndo gosto muito de
forcar isso. Ai teve um caso interessante com uma menina da sala que
ela sempre passa bilhetinho, a A2a (ndo sei se elas sdo vizinhas, ou
sei la, eu preciso perguntar se sdo), e ela gosta muito dessa amizade,
e ficava muito preocupada, perguntando se “a fulana ndo gostava
dela”, e eu respondia: “Ela gosta de vocé sim! Claro que gosta! Ela
ja ndo te respondeu um monte de vezes os bilhetinhos?”. Agora
parece que ela parou um pouco, mas sempre ela escrevia uns
bilhetinhos dizendo. “Eu gosto de vocé”, né... (Igor).

A partir das andlises realizadas, percebe-se que apenas Rita indicou estratégias
para proporcionar melhor interacdo entre os alunos. Porém, como foi constatado em
observacdes em sala, nenhuma atividade em grupo foi proposta ¢ em momentos que Eliza
buscou interacdo com suas colegas de sala, Rita cerceava. No entanto, na pratica [gor permitiu
mais momentos de interacao entre os alunos.

Desta forma, poderiamos deduzir que alguns fatores contribuem para que os
professores nao percebam as interagdes que ocorrem em meio a sala de aula, como por
exemplo, salas muito cheias, agitadas. De acordo com Vygotski (1997), o afeto ¢ essencial no
processo de aprendizagem, sendo importante entdo que os professores busquem sempre um

tutor e sempre que possivel verificar possiveis discriminagdes em sala de aula.

3.3.2 Percepgoes acerca da aprendizagem das alunas com SD

Os professores foram questionados acerca de como percebiam o desempenho

académico da aluna. A tematica buscava investigar se os professores percebem as dificuldades
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das alunas com SD, tanto no que tange seus processos de aprendizagem, como em Geografia
especificamente.
A professora Rita destaca a demora em copiar textos do quadro, colocando:

Nao sei dizer assim. Mas acho que é o jeito dela escrever, como ela
ndo escreve muito bem, de letra muito grande... E ela é BEEM
devagar. Entdo ela ndo tem essa agilidade na escrita. Ai demora
demais. (Rita).

Em conversa com a professora da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), a
aluna ¢ bem caprichosa com o seu caderno, se preocupa muito em deixar colorido, bem como
se ela escreve algo errado, ela apaga tudo o que ja havia feito e comega novamente do inicio.
Em observacdo pudemos constatar que a aluna tem uma grande quantidade de canetas
coloridas e inclusive se demonstra indecisa ao escolher uma cor enquanto copia do quadro.

Em continuidade na entrevista com Rita, a professora comenta da lentidao de
Eliza, a dificuldade em copiar e na leitura. Como colocado em categoria anterior, a professora
também percebe a necessidade da utilizagdo de imagens para auxiliar na interpretagdo da
aluna, mas ndo realiza as adequagdes necessarias, como ja abordado. Questionamos entdo a
professora Rita se ela identificaria algum motivo ou causa das dificuldades apresentadas pela
aluna, que foram destacadas pela professora. Rita coloca que

Entdo, eu ndo conhego muito assim como é o lidar com a familia dela.
Agora, os pais dela separaram, né. Ai outro dia ela estava
conversando que o pai separou, a mde separou, que ela ndo sabia
com quem que ela ia ficar, né. E ali eu acho que deve ser um pouco
de problema familiar sim, um pouco da atengdo maior. Porque a mde
so busca, so traz e busca, e eu ndo vejo ela, assim, tendo uma
participagdo maior aqui, tentando procurar, saber dos professores, a
dificuldade.

[-]

Entdo eu acho que a mde deixa um pouquinho a desejar, e o pai
também né, porque ndo ¢ so a made. E agora que os pais dela se
separaram ela ficou meio dispersiva, assim, um pouquinho mais.
(Rita, grifos nossos).

Eu acho que é essa questdo de limitacdo que ela tem, de falta de
desenvolvimento em algum ponto da vida escolar dela e talvez a
familia também, eu ndo sei te falar, pois isso é complexo de fazer uma
andlise, teria de ter um acompanhamento. Mas eu vejo ela como uma
menina que ndo tem estimulo, ela ndo tem assim... Ndo sei o que
acontece.

[--]

Eu acho que ndo é que nao tem uma boa relagdo, é que eu acho que a
maneira que eles encaram o problema da filha, a Sindrome de Down,
como se ela... “O que ela aprender ta bom”... Nao encaram de uma
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forma que ela teria condigoes de aprender mais, de ter um
desenvolvimento melhor... Eu sei que ela tem condi¢do sim. Mas é
como eu te falei, como eu ndo tenho uma formag¢do nessa drea, eu ndo
sei dizer em que momento falhou, se foi na alfabetizagdo, quando foi
que falhou esse desenvolvimento dela, esse acompanhamento dela,
pois ela teria condi¢oes de ter um desenvolvimento melhor do que ela
tem. (Alessandra).

As professoras identificam uma dificuldade familiar, a destacando como
principal motivo para a ndo aprendizagem da aluna. Aqui podemos destacar que as
professoras ndo se percebem como agentes no processo da aprendizagem da aluna.
Certamente as dificuldades pessoais sdo fatores que influenciam e muito na aprendizagem,
porém quando o professor ndo se enxerga no processo de formagdo do aluno, ele exime sua
responsabilidade em criar os mecanismos necessarios para a aprendizagem adequada de seus
alunos. E necessario que os professores tenham essa consciéncia, pois, a partir dela poderdo se
questionar: qual ¢ a dificuldade do aluno? O que posso fazer em minha pratica pedagogica
pensando em diminuir essa dificuldade? Quais instrumentos posso utilizar? Quais
procedimentos? Quem poderia me auxiliar? Retornando, assim, a reflexdo da/na acao,
essencialmente importante (DAMASCENO, 2006; PIMENTA, 2006).

Ao que se refere a fala de Alessandra acerca de como a familia lida com a
deficiéncia da filha, torna-se complicado, uma vez que a professora ndo conhece a realidade
familiar e pessoal de Eliza para tais afirmagdes. Além do mais, quando conversado com a mae
de Eliza, no inicio da pesquisa, a made justamente critica a forma como os professores
trabalham os contetidos com a filha, sendo essencialmente tradicionais. A inten¢do nao ¢
encontrar culpados para o fracasso escolar das alunas Down, mas sim ter consciéncia de que
todos fazem parte do processo e, igualmente, todos tem responsabilidades.

Igor, assim como as professoras, destacou o ritimo lento de Carolina,
necessitando muitas vezes de lembrar a aluna de fazer as atividades. A lentidao ¢ uma das
caracteristicas motoras da SD, a qual pode lhe dar uma condi¢do e um ritimo diferente dos
demais. Cabe ao professor compreender e respeitar essa caracteristica, mediando a
aprendizagem. O professor indica também que percebe o apoio dado em casa na realizagdo
das atividades.

E ela [Carolina], assim, tem uma necessidade especial mesmo né.
Entdo eu vejo que é muito mais... Como eu ja disse, alunos que ndo
tinham laudo, que o rendimento era bem pifio, bem ruim mesmo. E a
Lara, até escrever, a letra dela é boa! (Igor).
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Além dos aspectos levantados anteriormente, gostariamos de ressaltar a reagao
do professor em dizer que a letra da aluna com SD ¢é boa. E importante compreender que a
deficiéncia ndo limita a crianca a nada.

Vygotski (1997) aborda que a ndo aprendizagem ndo pode ser justificada pela
deficiéncia, mas sim pela sociedade que ndo cria os mecanismos necessarios para que a
aprendizagem fosse possivel.

Alessandra enfatiza a falta de estimulo recebida por Eliza, bem como destaca
que a aluna ¢ “morninha” e que ndo tem vontade de aprender, como colocamos a seguir:

A compreensdo dela por falta de estimulo... eu ndao entendo, é uma
pessoa que é, assim, “morninha”, que estd sempre... Isso eu percebo
nela mesmo antes dela ser minha aluna, ela ndo tem estimulo, e nao
tem assim... Aquela coisa de querer aprender, de ter aquela
curiosidade, ela faz “arrastada” o que é pedido e male ma. Vocé tem
que cobrar muito dela, falar que ela tem que terminar, que ela tem
que fazer... Sendo ela ndo faz. Se deixar ela enrola e ndo faz.

[-]

Entao, assim, eu comecei a perceber que muitas coisas a gente tém
que fazer de maneira mais concreta, por que as vezes com o nivel de
desenvolvimento do aluno, ele ndo consegue abstrair. (Alessandra,
grifos nossos).

Observamos também que os professores nao destacam desempenhos
pedagbgicos e académicos das alunas e sim caracteristicas proprias da SD. Mas, ao serem
questionados acerca das possiveis causas das dificuldades apresentadas pela aluna, os
participantes respondem que a dificuldade estd no proprio sujeito € em suas relagdes
familiares.

Mais uma vez comprovamos que Alessandra ndo se insere no processo de
aprendizagem dos alunos, uma vez que, se Eliza ndo tem estimulo ¢ por que ndo estd sendo
motivada para o processo de aprendizagem. Logo, Alessandra identifica que sua pratica
pedagdgica ndo estimula e ndo motiva para o processo de aprendizagem, mas mesmo assim
atribui a aluna tal responsabilidade.

Rita também culpabiliza a familia e problemas pessoais como fatores
justificaveis as dificuldades que Eliza apresenta no desnvolvimento escolar. Todavia, ao
direcionar as respostas ¢ o que se deve realizar com a atividade, anula-se o objetivo da
atividade e faz com que o aluno ndo raciocine para a resolu¢do da atividade, processo
fundamental no processo de aprendizagem, bem como na andlise e reflexao acerca do espago

geografico.
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Se faz importante também que os professores compreendam que o processo de

inclusdo permeia mais que a sala de aula em que

[...] ndo é somente de sua responsabilidade a inclusdo dos alunos com NEE, saber
que ha um arcabouco tedrico e legal que indica que todos os membros da
comunidade escolar, equipe pedagodgica e os responsaveis pela organizagdo
administrativa e legal t€ém sua parcela de compromisso com a inclusdo. (NOZI,
2013, p. 22).

Verificamos entdo que os professores apontaram duas possiveis causas para a
dificuldade de socializagao das alunas com os demais alunos e vice-versa, quais sejam:
dificuldade da prépria aluna Down (Eliza) em socializar e dificuldade dos demais alunos em
se aproximarem de Carolina em virtude de sua dificuldade.

Ante o exposto, Pires e Sampaio (2010, p. 192) ressaltam que

O aluno deficiente mental precisa ser estimulado para que possa agir livremente e ter
motivagdo o bastante para alcancar seus objetivos desejados. Por isso, o professor de
Geografia deve oferecer situacdes desafiadoras para esse aluno, levando-o a agir
sobre o ambiente. Com esses desafios, o aluno vai construindo sua noc¢do de espago
e tempo, estabelecendo relacdes de causa e efeito.

Costella (2008, p. 66) complementa que

A ciéncia do espaco precisa se preocupar com as construgdes das relacdes espaciais
durante a vida dos sujeitos. Essas relacdes deverdo ser respeitadas para que se
efetive com lucidez a aprendizagem que conduz a uma verdadeira e inquietante
interpretacdo das relacdes espaciais.

E para tal deve-se colocar a possibilidade de organizagdo e interpretagdo das
relagdes sociais e espaciais a partir da contextualizagdo daquilo que ¢ pretendido.

Algumas estratégias de ensino poderiam substituir o carater puramente técnico
que Rita apresenta a sua aluna (pintar e indicar as respostas) ¢ eminentemente tradicional de
Alessandra, buscando maior motivagdo no processo ensino-aprendizagem, como por exemplo
utilizar réguas para leitura e marcacdo de texto; nos momentos de atendimento
individualizado ajudar na interpretacao dos mapas e auxilid-la a relacionar com os contextos
esperados; propor atividade colaborativa, em pares, dentre outros procedimentos de ensino
listados ao longo da pesquisa.

Como pdde ser observado, Rita e Alessandra eximem sua responsabilidade
como educadoras e da escola, e atribuem as dificuldades académicas apresentadas pela aluna
principalmente a familia. Se faz importante os profissionais da educacao compreenderem seu
papel educacional e social. Por diversos momentos Alessandra cita que a aluna ndo tem
estimulo algum, mas qual o estimulo que ela busca levar para a aluna em sala de aula? A
professora reflete acerca de suas praticas diante a Eliza e os demais alunos? O que pudemos

observar em sala de aula nos mostra que os estimulos sdo inexistentes, com falta de atividades



179

praticas, ludicas, de alternativas metodoldgicas que possam auxiliar a aprendizagem dos
alunos. As aulas se resumem entre quadro, livro-didatico e siléncio absoluto em sala. Por isso
a necessidade da discussdo acerca do professor reflexivo.

Rita destaca que a aluna teria mais facilidade com a dita Geografia Fisica, ja
Igor, que Carolina teria mais facilidade com a Geografia Humana, uma vez que as
dificuldades apresentadas por Carolina sdao, de acordo com o professor, em virtude do ritmo
da aluna devido a sua deficiéncia. A Geografia Humana trata de contetidos mais abstratos,
podendo ser de mais dificil compreensao por pessoas com SD. A Geografia Fisica, por sua
vez composta por conteiidos mais concretos, pode ser considerada de maior possibilidade de
assimilagdo. Mas, consideramos a necessidade de enaltecer as potencialidades de
aprendizagem dos alunos com DI. Assim como aponta Bissoto (2005) que as pessoas com SD
tém a percepc¢do visual mais desenvolvida que a percep¢ao auditiva, evidenciando, mais uma
vez, a necessidade de atividades visuais, imagens, videos, gestos, dependendo, portanto, do

desenvolvimento de praticas apropriadas ao objetivo que se propoe.

3.3.3 Percepgoes acerca da inclusdo das alunas com SD no contexto investigado

Uma das informacdes também coletadas a partir da entrevista foi a percepgao
dos professores a partir do processo de inclusao de alunas com SD no contexto investigado.
As informagdes acerca da percep¢do dos professores acerca de como veem o processo de
inclusdo ¢ condicionante para a sua pratcia pedagdgica, sendo importante que tenham
entendimento ao menos de seu principio basico.

A partir dos didlogos, identificamos algumas perspectivas positivas acerca do
processo de inclusdo. A exemplo, temos a fala de Alessandra, que expde:

Entdo, assim, agora tem outros alunos que foram chegando e a turma
aumentou... Era até uma turma pequena. Mas eu acho que a turma até
melhorou, porque misturou outras pessoas junto que ndo tem esses
problemas, entdo acaba levando, a gente consegue levar melhor, de
uma maneira geral, e eles [alunos com laudo] convivendo com outras
pessoas também vocé acaba puxando mais, né, na aprendizagem.
(Alessandra).

A professora reconhece a importancia da heterogeneidade em sala de aula, bem
como da importancia que tem para o aprendizado que alunos com NEE estejam em classes

comuns, podendo aprender mais, pontos essenciais para a compreenssao do processo de

inclusdo, sem o qual fere seus principios bdsicos. Ao finalizar a entrevista a professora
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comentou que antes de ter a aluna em sala de aula, ela ndo acreditava muito na inclusao, mas
hoje ela percebe o quanto esses alunos precisam de mais atengao por parte dos professores.

Na entrevista questionamos aos professores acerca de como percebem o
processo de includo. Igor relata a importancia do processo, mas com ressalvas para o processo
de formacgdo de professores, necessitando ter os instrumentos necessarios para que o aluno
possa aprender, assim como os seus colegas. O professor entdo compreende a importancia do
processo e se demonstra aberto as adequagdes que sdo necessarias, 0 que, mesmo sem a
formagao necessaria, ja ¢ de grande valia por estar disposto ao processo e ndo ter reagido com
rigidez frente a ele, sendo favoravel ao processo de inclusdo (NOZI, VITALIANO, 2015). No
entanto, todos os participantes, ao dialogarem o questionamento realizado, comentam que a
inclusdo ¢ “realizado por alguns alunos”, ou entdo a aluna foi “bem aceita”, como podemos
verificar nas falas a seguir.

Por alguns alunos... Alguns alunos, né, tém assim algum
relacionamento com ela, mas ndo a sala toda. Ela ndo tem um social,
assim, com a sala toda. Sdo so alguns, uns quatro ou cinco no
mdximo.

[--]

Os alunos respeitam. Os meninos ndo implicam com ela. Ja com o
outro aluno, o Alex que tem uma deficiéncia diferente dela, eles ja
fazem bullyng, ja brigam, ja batem, xingam, e ela ndo, eles respeitam.
Ndo mexem, ndo xingam. Ndo fazem brincadeiras. (Rita).

Ah, os alunos aceitam bem aEliza3 né, ela que é um pouco retraida,
fica mais na dela... mas eu acho que ela foi bem aceita. Assim... de
maneira geral pela propria escola, pela maneira como a escola faz
todo o processo de documentagdo, de laudo dela e de outros alunos,
acho que ela foi incluida sim, de certa forma. (Alessandra).

Assim, na escola, na sala de aula, o pessoal recebe bem ela, muitos
alunos até compreendem, ndo é? ( Igor).

A partir da fala dos professoras, observa-se que relacionam o processo de
inclusdo quase que unicamente a socializa¢do e ao respeito dos demais alunos em sala de aula
para com a aluna; ou entdo como ¢ realizado o processo de laudificagdo dos alunos com NEE
na escola. As falas dos professores indicam que relacionam o processo de inclusdao apenas por
dois de trés aspectos fundamentais para que a inclusao ocorra: acesso e permanéncia da aluna
com SD, necessitando o olhar da aprendizagem do processo esducacional desses alunos com
NEE, que permeia a necessidade de criar mecanismos para que o aluno com dificuldades

possa aprender, como ja mencionado em outros momentos desta pesquisa.
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Os professores foram questionados acerca de como percebem o processo de
inclusdo da aluna com SD na escola. Os trés participantes destacaram apenas aspectos de
socializacdo das alunas com SD em relagdo aos demais colegas de classe. Nesta pergunta,
todos os professores responderam que o processo de socializagdo ndo ¢ positivo em sala de
aula, contrapondo as afirmagdes colocadas quando questionados acerca da inclusdo, a qual os
professores relacionaram com uma boa aceitacdo social e de positiva socializagdo no

ambiente escolar. Desta forma, reiteramos que

Incluir, portanto, ndo significa apenas dar o direito as pessoas com deficiéncia de
estar em sala de aula e poder interagir com os demais. Implica criar as condigdes
capazes de alavancar o seu desenvolvimento, considerando as especificidades do
processo de ensinar e aprender, presumindo mudangas significativas no ambito
organizacional, estrutural e pedagodgico das escolas, no intuito de atender as
demandas do seu alunado e contexto educacional atual. (DUEK, BEZERRA, 2010,
p. 190).

Ou entdo, “em outras palavras, pensamos que as atitudes € os comportamentos
dos professores frente a inclusdao refletem concepgdes de escola e de educacdo, que irdo
definir formas de acdo e interacdo, bem como, potencialidades e limitagdes dos educandos.”
(MANTOAN, 2003, p. 76)

Ante o exposto, compartilhamos dos resultados apresentados pela pesquisa de
Duek e Bezerra (2010, p. 194), os quais obtiveram resultados semelhantes aos nossos no que

tange a percepgao acerca do processo de inclusdo de alunos com NEE, em que

Percebemos, com base nesses dados, que, embora a concepg¢do de educacdo
inclusiva presente na literatura e documentos oficiais, presuma um ensino de
qualidade para todos, sem excegdo, os participantes do estudo demonstram uma
visdo equivocada acerca desse pressuposto, considerando-a como aquela que se
destina somente ao publico detentor de alguma deficiéncia. Podemos presumir que
essa visdo encontra-se estreitamente ligada ao modelo médico de deficiéncia
entendida enquanto patologia. Tal modelo, & medida que confere ao aluno a
condicdo de possivel incapacidade, sugere que as dificuldades de aprendizagem sao
intrinsecas ao aluno, sem conexdo com as condigdes do meio ao qual estdo
circunscritas. [...] Tal fato permite inferir que a tematica da inclusdo, quando tratada
de forma superficial e focada na deficiéncia, pode gerar preconceitos e praticas
incoerentes com o principio inclusivo.

Sendo assim, na proxima e utima categoria a ser abordada analisamos as
dificuldades dos participantes em relagdo ao processo de inclusdo no contexto investigado a
partir das orientagdes recebidas pela comunidade escolar e pela Educacdo Especial, assim

como dificuldades enfrentadas no dia-a-dia.
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3.4 DIFICULDADES EM RELACAO AO PROCESSO DE INCLUSAO DAS ALUNAS COM SD NA

CLASSE COMUM

Nesta tultima categoria trazemos a discussdo acerca das dificuldades, as
angustias e os desafios levantados pelos participantes acerca de sua pratica docente em
relagdo ao processo de inclusdo da aluna com SD na disciplina de Geografia. Compreende-se
que sem o apoio da comunidade escolar e da Educa¢do Especiais esses desafios se tornam

cada vez mais dificeis.

3.4.1 Orientagoes da comunidade escolar para o trabalho com as alunas com SD

No decorrer da entrevista com Alessandra, a professora comentou que a escola
tem uma infraestrutura muito boa, que possibilita a inclusdo de alunos com NEE. Ao
questionar acerca de qual estrutura se refere, a professora fala de laudo e da realizacao de
relatdrios que possibilitem o acompanhamento dos alunos com NEE.

Os alunos vém pra cd, normalmente na matricula é perguntado se o
aluno tem algum problema de saude, geralmente é perguntado se tem
laudo, algum problema de desenvolvimento... e ja se pede para os
pais trazerem [o laudo] logo em seguida, até antes do inicio das
aulas, pois quando inicia ja sdo chamados os pais para uma reunido,
em particular, de modo separado, para poder encaminhar esse aluno
e se passar para os professores um relatorio para todo o processo
poder ser acompanhado mesmo de perto. (Alessandra).

Para uma anélise mais aprofundada, seria necessario verificar os relatorios
realizados, conferindo se os mesmos nao se at€ém as patologias apresentadas pelos alunos,
porém, percebe-se a preocupacao da escola em buscar compreender a dificuldade dos alunos e
orientar os professores. Alessandra, em outra fala, d4 um exemplo de uma das orientagdes
recebidas pelas pedagogas da escola:

Mas se precisar de apoio, as pedagogas ddo. Se precisar de material
elas correm atras para a gente, ligam no nucleo e tudo, mas
normalmente é passado para a gente, e a gente pesquisa... As vezes,
por exemplo, ano retrasado teve um aluno com uma Sindrome (que eu
ndo lembro o nome agora, pois era diferente, que a gente nunca tinha
ouvido falar), e ai a pedagoga ja trouxe para a gente, impresso, que
ela fez a pesquisa com antecedéncia, e trouxe para a gente, discutiu
com a gente na sala dos professores o que era essa Sindrome, como
era o comportamento dele, quais eram as necessidades desse aluno...

(Alessandra).
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Porém, quando questionada se as pedagogas deram preparo semelhante acerca
da SD para os professores, Alessandra desconversa, colocando que a aluna estd na escola
antes mesmo de toda essa “estrutura” ofertada.

Entao, com a Eliza, ela vem de uma época de matricula em que a
escola ndo tinha essa estrutura, ela esta aqui ha mais tempo. Entdo
assim, a propria forma como a familia encara... A familia desse outro
menino, apesar da mde ser uma pessoa extremamente simples, ela
esta em cima e atras dos dois filhos que tem sindrome. Ela tem dois
filhos com sindrome, um diferente do outro, cada um tem uma
sindrome! E ai os filhos dela sempre tiveram acompanhamento, desde
a escola municipal, das séries iniciais... Tiveram acompanhamento.
Entao eu percebo essa diferenca né, que ela procurou o melhor
atendimento mesmo ndo tendo condi¢do financeira, entdo os filhos
dela ja vieram com laudo desde o comego, o que deixou tudo mais
facil de acompanhar, a gente cobra, é mais facil... Tem esse acesso.
Eu vejo essa diferenca. (Alessandra).

Verificamos, portanto, que ha uma contradi¢do nos argumentos colocados por
Alessandra, em que a falta de preparo ofertada pela escola ¢ justificada pela falta de
acompanhamento da familia da aluna com SD, o que nos leva a acreditar que as pedagogas so
ofertaram preparo e didlogo por pressdo advinda da mae dos alunos com NEE e ndo a partir
de uma necessidade de formagao do corpo docente para atendé-los.

Mais uma vez observa-se a tentativa de culpabilizar a familia pelo fracasso
escolar da aluna com SD, eximindo a comunidade escolar do processo. A escola, como um
todo (professores, pedagogos, coordenadores e demais funcionarios), tem fundamental papel
no processo de inclusdo escolar (NOZI, 2013).

Alessandra destaca uma experiéncia tida no estado de Sao Paulo, em que
trabalhou também com uma aluna com SD e expde que “na atual escola tem um
acompanhamento muito mais proximo e sério que a escola anterior.”

Depois que eu vim para cd, fiquei até surpresa, quando comecei a ver
que tinham alunos que tinham acompanhamento, enfim. E mesmo
aqueles alunos que ndo tém acompanhamento individualizado, o
acompanhamento aqui é feito pela propria escola. Eu vejo de uma
maneira muito mais séria. E apesar de todos os problemas que a
gente sabe que tém, as dificuldades (até porque nada é perfeito),
mesmo assim é melhor que la... la ndo tem. Eu continuo tendo contato
com as pessoas de la, tenho uma prima que é pedagoga la, e sei que a
dificuldade deles é imensa para trabalhar. (Alessandra).

4

E muito importante que a professora tenha modificado sua visdo acerca da

inclusdo por meio da comunidade escolar a qual convive.
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Por outro lado, Alessandra comenta que nao ha oferta de cursos de formacgao
voltados para o publico alvo investigado, porém comenta que sempre ha orientacao por parte
da coordenagdo. No entanto, quando questionamos como ¢ a orientagdo para a aluna com SD,
Alessandra informa que ndo houve formacdo para a aluna, pois a aluna se matriculara em
outra, que nao tinha a perspectiva da inclusao.

Acerca das orientagdes ofertadas ao Igor, o mesmo relata que

Sim, depois de um tempo, ndo foi logo de inicio né, meados do
primeiro bimestre, foi falado que os alunos tinham um laudo, que as
atividades precisavam ser ampliadas, que se der a mesma avaliagdo,
ou a mesma atividade, tem que considerar aquilo que eles
produziram, né. Ndo pode querer assim, por exemplo, fez tudo, as 35
questoes aqui [tendo como exemplo a folha de exercicios que havia
mostrado anteriormente], ela fez até o “15”, ou so marcou aqui
[indicando um dos enunciados do exercicio], tem que potencializar
aquilo que ela fez, por que, pela dificuldade deles, isso ja ¢ um
progresso, e eles fizeram! Tentaram fazer. Bom, foi essa a orientagcdo
que eles deram. (Igor).

Desta forma, Batista ¢ Mantoan (2007, p. 15), comentam que

Presa ao conservadorismo ¢ a estrutura de gestdo dos servicos publicos
educacionais, a escola, como institui¢do, continua norteada por mecanismos elitistas
de promogao dos melhores alunos em todos os seus niveis de ensino e contribui para
aumentar e/ou manter o preconceito e discrimina¢do em relacdo aos alunos com
deficiéncia mental.

Assim, ¢ de suma importancia que a comunidade escolar dé subsidio para o
professor incluir o aluno com NEE em sala de aula, compreendendo que cada um tem papel
fundamental neste processo. Além disso, analisamos que falta didlogo entre a escola,

professor e familia dos alunos.

3.4.2 Orientagoes e apoio da Educagdo Especial

Ao longo da entrevista, sentimos a necessidade de questionarmos aos
participantes sua percepc¢do acerca do papel do professor de apoio e da professora de Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM), ao passo que os professores tocavam na importancia do
papel desses profissionais. Nenhuma das alunas tinham professor de apoio especifico para
elas, porém Rita e Alessandra contavam com o auxilio de professores de apoio em sala para
um aluno com NEE e sempre ajudaram Eliza em sala de aula.

De acordo com a Secretaria de Educacdo do Estado do Parana (SEED/PR,
2012, p. 01), Instrugdo N° 004 /2012, que establece critérios para solicitagdo de Professor de
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Apoio Educacional Especializado na area dos Transtornos Globais do Desenvolvimento na

Educacao Basica e Educagao de Jovens e Adultos, o

Professor de Apoio Educacional Especializado ¢ um profissional especialista na
educagdo especial que atua no contexto escolar, nos estabelecimentos da Educacgéo
Béasica e Educagdo de Jovens e Adultos, para atendimento a alunos com
Transtornos Globais do Desenvolvimento. Tem como atribuigdes: implementar e
assessorar a¢des conjuntas com o professor da classe comum, dire¢do, equipe
técnico—pedagogica e demais funciondrios responsaveis pela dindmica cotidiana das
instituicdes de ensino, e ainda, atuar como agente de mediacdo entre
aluno/conhecimento, aluno/aluno, professor/aluno, escola/familia, aluno/familia,
aluno/saude, entre outros e no que tange ao processo de inclusdo como agente de
mudangas e transformacgao.

Ao longo da entrevista, Alessandra elogia o trabalho que o professor de apoio
realizou, em que no ano em questdo, se dispds em ajudar Eliza em sala de aula. Algo a ser
destacado, pois o professor de apoio identificou uma dificuldade e se posicionou em relagdo a
ela. Porém, ao ser questionada acerca de como o professor de apoio a ajuda e se algum aluno
em sala de aula auxilia Eliza, ela responde, respectivamente:

E, assim, a Eliza é muito desorganizada, apesar de ela ter todas essas
minucias de querer fazer tudo muito bonitinho, ela é muito
desorganizada. Entdo o professor de apoio (que é o professor de
apoio do Alex) ele ajuda mais nessa organizagdo: “agora pega seu
caderno”, ‘“‘vamos lda que a professora ja comegou”, “abre o
caderno”... Ele vai ajudando nisso, sabe, sendo ela demora, chega no
meio da aula e ela nem abriu o caderno ainda.

[--]

Ndo, a gente ndo... E que é assim, é que na verdade o Alex ndo
precisa... Intelectualmente o Alex acompanha a aula né. O problema
do Alex é essa questdo comportamental de lidar com os outros alunos
(ele tem mania de perseguicdo por causa da sindrome dele, uma série
de coisas), entdo o professor de apoio esta ali mais para controlar
essa parte de comportamento mesmo, e auxiliar na organizagdo das
coisas da vida escolar dele. Entdo ele [Alex] ndo tem tanto problema
de desenvolvimento. (Alessandra).

A este fato, destacamos que Alessandra ndo busca o professor de apoio para
auxiliar em sua pratica docente, mas sim considera-se por satisfeita que ele auxilie a aluna em
sua organizagdo, ou seja, ndo compreende também uma das grandes atribuicdes do
profissional da Educagdo Especial, sendo que ele a poderia auxiliar de forma colaborativa.

Rita, ao ser questionada acerca de como percebe a inclusdo, comenta acerca da
necessidade de um professor de apoio para Eliza, colocando que

Ai, ela por ser uma aluna esperta eu acho importante essa inclusdo,
eu so acho que pra ela deveria ter um professor de apoio dentro da
sala de aula. Acho que facilitaria mais o aprendizado dela. Por que
dai ela fica dependendo de mim, de eu sentar do lado dela e comecar
a fazer as coisas, né. (Rita).
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A partir da Instrugdo N° 016/2011 (SEED, 2011), compreende-se o professor
de SRM como

[...] um atendimento educacional especializado, de natureza pedagdgica que
complementa a escolarizagdo de alunos que apresentam deficiéncia Intelectual,
deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do desenvolvimento e transtornos
funcionais especificos, matriculados na Rede Publica de Ensino.

A partir de sua fala, demos continuidade, perguntando a Rita como ela percebe
o papel do professor de apoio em sala de aula, e Rita expde que:

Isso, ajudar nas questoes. Porque, por exemplo, a gente tem
atividades de livro que, estando o professor do lado, ele ia ajudar,
tipo, “Olha, vamos procurar aqui. Esta vendo essa figura?”... Ele ja
ia explicar pra ela melhor do que eu ficar... Porque as vezes eu estou
com a sala pegando fogo, tenho que correr a sala inteira, e eu chego
nela e ja passou metade da aula. Ai esse aprendizado dela vai
ficando. [...] Pra poder ajudar, né. Por exemplo, copiar do quadro...
Ela demora demais. E as vezes eu passo as coisas no quadro e eu ndo
coloco mais aléem por que eu sei que ela ndo alcanca copiar tudo.
(Rita, grifos nossos).

Em outro momento, questionamos como ela percebe o papel da professora da
SRM. Rita nao menospreza o apoio da SRM. Comenta que ¢ essencial, porém a maior
necessidade do aluno com SD ¢ ter um professor de apoio em sala de aula.

Ah, é essencial né! Mas ai eu acho que a Al teria que ter mais contato
com ela, ndo so de vez em quando, quando fazem algum trabalho,
entendeu? Tinha que ter mais um professor do lado dela, com mais
tempo. (Rita).

Porém, “ter um professor ao lado dela” deve ser analisado. Rita reclama a
necessidade de um professor para Eliza para que copie, que indique as respostas, que trabalhe
num sentido mais técnico com a aluna, assim como ela o faz. Ou seja, neste caso a professora
solicita um professor de apoio meramente para substituir a sua responsabilidade, e o papel do
professor de apoio ndo estd ligado a essas fungdes.

A partir da fala de Rita, percebe-se uma grande dificuldade em compreender o
processo de inclusdo, o que, a falta da construgdo desse conceito, pode indicar a grande
dificuldade enfrentada em suas praticas docentes para incluir os alunos com NEE.

Na conversa realizada com a professora da SRM havia questionado a respeito
da relagao dela com os professores da escola e como ela os ajudava. A professora respondeu

que, diferente de algumas outras escolas, ela conseguia conversar bastante com alguns
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professores da Eiza e que conseguia orientd-los quanto aos procedimentos de ensino em sala
de aula envolvendo a aluna. Destacou alguns pontos, como: utilizacdo de bastante imagem,
maquete, atividade em grupo, atividades concretas. Porém, quando questionado a Rita acerca
da frequéncia com que ela e a professora da SRM dialogam, a professora informou que ¢
apenas em periodo de prova. No entanto, no periodo de observacao, em que Rita aplicou sua
prova, ndo buscou a professora da SRM para dialogarem sobre a prova, a qual Rita “adapta”
para a aluna, a qual, segundo a professora, ¢ uma “prova diferenciada”, “facilitada” para a
aluna.

Ja Igor, comenta acerca da necessidade de um profissional da area para
orientagao na escola. O professor ja trabalhou com um aluno com Deficiéncia Visual (DV) na
escola que contava com uma professora de SRM contraturno, porém agora, com a Carolina,
fica em duvida acerca da participacdo da profissional por ndo terem solicitado encaminhar
atividades para serem realizadas com ela, pois ainda ndo o procuraram para a realizagao das
atividades.

Entdo, eu acho assim que deveria ter mais profissionais para atendé-
la, pra acompanhda-la, nao é? [...] E eu sinto, como professor dela,
assim, que ela precisava de um apoio profissional que viesse, que
estivesse aqui na escola, pelo menos uma vez na semana nos
ajudando, né? (Igor).

Ao analisar o Projeto Politico Pedagogico da escola em questao (PPP, 2010),
ndo ¢ previsto SRM. Mas, em virtude de o professor ja ter tido apoio da SRM em outro
periodo, possivelmente a escola contempla o apoio.

Em momenos diferentes, Igor foi questionado acerca de como o professor da
SRM e um professor de apoio poderiam contribuir para a sua pratica pedagogica. O professor
responde respectivamente:

Eu acho essencial! Acho... E vdlido. E positivo. Olha! Como nos
auxilia! Por que quando eu trabalhava com... A primeira vez que eu
trabalhei com esse menino com Deficiéncia Visual, a professora
estava aqui, tinhamos a sala de recursos, eu dava algumas ideias de
atividade... Ela passava em Braille, eu dava sugestoes e ela também
sugeria, dava sugestoes para eu fazer também com ele. “Por qué vocé
ndo faz assim...?”, ndo é¢? Cheguei até a passar um ca¢a-palavras em
Braille... [risos]

[-]

Ah sim, ela ajudaria nesse sentido de indicar quais sdo, qual seria a
atividade, a forma na qual eu deveria me organizar, montar essas
atividades pedagogicas, ou até mesmo no tratamento, né? Por que
vocé ndo... Como a gente ndo fez nenhum curso, assim, para
trabalhar com os alunos com necessidades especiais entdo seria uma
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ajuda e tanto. E como encaminhar os conteudos da grade de
Geografia. Qual seria a forma mais adequada para esses alunos
como a Carolina. (Igor).

Verificamos que o professor tem um bom entendimento acerca do papel do
professor da SRM e o de apoio, os quais estdo relacionados tanto ao apoio ao aluno em
situagdo de deficiéncia, quanto ao apoio colaborativo com o professor regente da classe
comum. Ter o olhar colaborativo para com os profissionais da Educacdo Especial ¢ de suma
importancia, pois ndo espera-se metodologias pré-estabelecidas, mas busca-se o didlogo
acerca das melhor possibilidades, a partir das potencialidades que o aluno apresenta. Acerca

do papel do professor SRM

Podemos dizer que em grande medida os modi operandi das salas de recursos, do
ponto de vista do trabalho docente ali realizado, se mantém como paralelo ao
trabalho realizado na classe comum, o qual pouco incide sobre o processo de
escolariza¢do dos sujeitos da modalidade educag@o especial. (GARCIA, 2013, p.
109).

Rita, ao ser questionada se buscou conversar com a coordenacdo acerca de
apoio da comunidade escolar, a mesma responde que

A gente chegou a conversar sim, mas ai eles falaram que ndo da
direito ao professor de apoio pra ela e que era pra gente se organizar
com a professora de apoio e tentar se organizar o maximo possivel
com a professora da sala de recursos... (Rita).

A professora indica que ndo tem buscado apoio especificamente para a sua
pratica, e sim uma professora de apoio. Como ja abordado anteriormente, a professora busca
no professor de apoio um auxilio técnico, para assumir as responsabilidades a ela atribuida,
eximindo sua responsabilidade pelo ensinar a todos. E de suma importancia compreender o
apoio que a Educagdo Especial pode oferecer aos professores docentes, porém ndo é um
trabalho substitutivo e sim, colaborativo, realizado em conjunto.

E interessante destacar o quido os professores de apoio auxiliaram Rita e
Alessandra, sempre ajudando Eliza a realizar as atividades e realizando atendimentos
individualizados. No segundo dia de observagao de Rita, pudemos verificar um desses apoios:

Enquanto isso Rita esta circulando pela sala. Eliza passa a olhar
fixamente para Rita, sem chama-la. Sem retorno, Eliza volta-se para
frente e para sua atividade. Nesse momento, um aluno derruba uma
carteira que chama a atengdo de Rita, Eliza e demais alunos. Rita
estd na mesma fileira do aluno (fileira da Parede D) auxiliando outro
aluno, para sua atividade e apreende o aluno que derrubou a
carteira. Eliza para novamente de fazer suas atividades e repete a
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agdo de olhar fixamente para Rita, novamente sem retorno. Rita volta
a circular a sala.

A professora de apoio se levanta e vai até a carteira de Eliza, senta-se
na cadeira dos professores deixada ao lado da aluna por Rita. Por
meio de gestos, aparenta estar auxiliando a aluna nas atividades, em
que indica leitura de trecho do livro e posterior dialogo com a Eliza.
A professora de apoio permanece na carteira de Eliza até o final da
aula. (Rita).

Viarios foram os momentos de atendimento individualizado, por exemplo. A
professora de apoio de Rita ainda comenta em uma das aulas que avalia que Eliza tem mais

dificuldades que Alex e que a aluna ter um professor de apoio seria essencial para o seu

processo de aprendizado.

3.4.3 Condicoes de trabalho

Compreendemos que o processo de inclusdo ndo € um processo simples,
exigindo constantes reflexdes acerca da pratica docente, investigacdo, estudo etc. As
dificuldades se agravam quando o professor ndo tem preparo formativo para tal, assim como
suas condigdes de trabalho também ndo o favorecem, intensificando as angustias e
dificuldades, assim como destamos nessa subcategoria.

Iniciando pelas consideragdes de Rita, poderiamos destacar uma fala da
professora do ltimo dia de observagao, no qual

Ao sair da sala junto com Rita, informo que foi o meu ultimo dia de
observagoes de suas aulas, a agradego por ter aberto suas aulas para
as observagoes. Rita informa que espera ter ajudado, mas que eu
entenda que é muito dificil ter alunos com necessidades especiais em
sala de aula, tendo ainda os demais alunos, ainda mais alunos
agitados como os que ela tem. (Rita).

Em entrevita, Rita j& havia destacado algumas dificuldades, as quais sdo

Porque o que a gente mais tem é... Nao pra tal da inclusdo? Eles vdo
colocar cada vez mais aluno com deficiéncia na escola, e ai? E o que
a gente vai fazer? Eu olho pra Eliza assim e digo: “Gente!”. Eu ndo
tenho o minimo de conhecimento da Sindrome de Down. Eu tento
ajudar o maximo que eu posso, porque as vezes da do, porque vocé
fica ali, fala, fala, fala, e ela ta ali... E ela ja olha pra mim como diz:
“Vocé ndo vai sentar aqui do meu lado?”. Eu falo: “Elo, espera so
um pouquinho que eu ja estou chegando.” Sabe... Ela ja espera que
eu sente do lado dela, ajude, entendeu? (Rita)
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Ao final do segundo dia de observacdao, Rita relata dificuldades com
indisciplina, em que

Rita considera uma turma muito ruim para Al estar, com alunos
repetentes e que atrapalham o seu desempenho, porém é o unico nono
ano da escola. (Esse 9° ano é um vdcuo do processo de transforma¢do
do Ensino Fundamental II, que colocou o 5° ano no Fundamental I e
que foi acrescido o 9° ano). Rita informa que gosta de dar aula no 9°
ano nos dias de quarta, pois é a primeira e eles estdo bem mais
tranquilos. (Rita).

Em respeito a indisciplina, Tomita (2006, p. 41), comenta que

O problema da indisciplina envolve uma enorme gama de causas de profunda
complexidade e deve ser resolvido com o envolvimento de outros profissionais que
lidam com a questdo. Dentre as causas da indisciplina, estd a falta de dominio
teorico, da metodologia e do planejamento da aula pelo professor.

Rita, na entrevista ainda se manifesta:

Mas... Eu falo, gente, eu ndo dou conta desse povo todo aqui, e tenho
que dar conta dela, porque a sala é agitada, né. E dai tem dia que ela
esta irritada, que ela ndo aceita muito, ai eu tento explicar, ela fica
brava e ai eu falo: “E Eliza, hoje é dia hein”. Porque o dia que ela
ndo quer fazer, ela ndo faz.
[-]
Porque o que a gente mais tem é... Ndo pra tal da inclusdo? Eles vdo
colocar cada vez mais aluno com deficiéncia na escola, e ai? E o que
a gente vai fazer? Eu olho pra Eliza assim e digo: “Gente!”. Eu ndo
tenho o minimo de conhecimento da Sindrome de Down. Eu tento
ajudar o maximo que eu posso, porque as vezes da do, porque vocé
fica ali, fala, fala, fala, e ela ta ali... E ela ja olha pra mim como diz:
“Vocé nao vai sentar aqui do meu lado?”. Eu falo: “Eliza, espera so
um pouquinho que eu ja estou chegando.” Sabe... Ela ja espera que
eu sente do lado dela, ajude, entendeu? (Rita).

Como indicado no Quadro 3 (p. 109), o nimero de alunos em sala de aula
variou de 27 a 35 alunos. Devemos destacar que, segundo recomendacdes do Ministério da
Educagao (MEC) acerca das adaptacdes curriculares de grande porte (BRASIL, 2000), ou
seja, que concerne as estratégias de instancias politico-administrativas, indicam um nimero de
dois alunos com deficiéncias para cada 25 alunos sem deficiéncia em sala de aula. Logo, todas
as escolas aqui investigadas estariam excedendo o numero de alunos recomendado, havendo
um agravante com Igor e Alessandra. Na sala de Rita, o nimero de alunos sem deficiéncia
esta de acordo com as recomendacdes. Igor contava com quatro alunos com deficiéncias. Ja
com a professora Alessandra, apesar de haver um professor de apoio, o numero de alunos sem

deficiéncia ultrapassa o numero estipulado pelo MEC.
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No entanto, apesar de a professora expor uma dificuldade frente ao ensino-

aprendizagem da aluna com SD, ao mesmo tempo podemos perceber que a pratica

desenvolvida em sala de aula ndo favorece em muito esse processo, em que

O estudante com deficiéncia mental, nessa posi¢do de recusa e de negacdo do saber,
fica passivo e dependente do outro, do seu professor, por exemplo, ao qual outorga o
poder de todo o saber. Se o professor assume o lugar daquele que sabe tudo e
oferece todas as respostas a seus estudantes, o que ¢ muito comum nas escolas e
principalmente na pratica da educacdo especial, ele reforga essa posi¢ao débil e de
inibi¢do, ndo permitindo que esses se mobilizem para adquirir/construir qualquer
tipo de conhecimento. [...] Quando o atendimento educacional permite que o
estudante afirme sua vivéncia e que se posicione de forma auténoma e criativa
diante do conhecimento, o professor sai da posicdo de detentor de todo o saber.
Dessa maneira, o estudante pode se questionar e modificar sua atitude de recusa do
saber e sua posicao de “ndo saber”. Ele, entdo, pode se mobilizar e buscar o saber.
Na verdade, ¢ na tomada da consciéncia de ndo saber, que o estudante pode se
mobilizar e buscar o saber. A liberdade de criacdo e de posicionamento auténomo do
estudante diante do saber permite que sua verdade seja considerada, o que ¢é
fundamental para o estudante com deficiéncia mental. Ele deixa de ser o “repeteco”,
0 eco do outro e se torna um ser pensante ¢ desejante de saber. (DAMASCENO,
2006, p. 138-139).

Rita, assim como Alessandra, reclamam de dificuldades relacionadas a Eliza

especificamente, ao passo que a aluna ndo realizava as atividades em casa. No segundo dia de

observagao de Rita,

Rita se dirige até minha mesa (ultima carteira da fileira da Parede B,
conforme Figura 8, p. 139) e informa que quando é tarefa geralmente
ndo vem realizado de casa, como foi o caso de hoje, e diz: “E ai eu
tenho que ajudar ela em sala” (se referindo a Eliza). Informa também
que as atividades so vém realizadas de casa quando é trabalho
valendo nota, mas ela percebe que, muitas vezes, é a mde que realiza
as atividades, pois a letra é diferente de Eliza. Porém Rita percebe
que a Eliza ndo gosta de deixar a tarefa sem fazer, “Eu percebo esse
incomodo nela”, diz a professora. (Rita).

Ja Igor destaca os desafios da propria disciplina: o professor levanta uma

questdo importante no que concerne a pratica da Geografia, que simboliza quase que um

desafio para os professores, que estd relacionada a orientagdo no espago geografico. O

professor, ao responder acerca de dificuldades ja enfrentadas com a aluna Carolina, informa

que

Sim, a gente sempre, assim, sempre tem algum momento que ela teve
dificuldade, na questdo de lateridade, no caso da Geografia, alguns
conceitos assim que pra eles é uma coisa muito distante né? E outro
mundo. Entdo eu senti isso ai. Até vou ser sincero, ela dispersa,
dispersou mesmo, inclusive, quando vé ela esta fazendo outra coisa.
Entao se ndo chamar pro mundo deles é quase.... Se ndo tem, o que
vai fazer? Fazer outra coisa, ndo é? Entdo, eu ja percebi que ela tem
dificuldade...



192

[-]

E agora eu estou trabalhando nogoes de clima, também algumas
coisas ela ndo entende, ndo sabe. Por que eu sempre trabalho
contextualizando, o clima e outros elementos, por exemplo, os fatores
climaticos: o clima, fatores que influenciam o clima: altitude. Entdo
ela ndo sabe fazer essa associagdo. O clima com o que muda com a
altitude, mesmo que esteja na mesma altitude, mas ai, “Ndo é quem
aqui na zona térmica, na zona tropical?” Ela tem dificuldade de
apresentar. (Igor, grifos nossos).

A orientacdo no espaco ¢ um dos maiores desafios enfrentados pelos
professores de Geografia, dentre tantos outros conteudos considerados abstratos. A esse
respeito, a oficina apresentada na pagina 79 desta pesquisa poderia ser uma alternativa para
abordar lateralidade com os alunos (COSTELLA, 2018) a qual trabalha a lateralidade e a
orientacdo no espago de forma simples e efetiva, como descrito na secdo acerca das praticas
no ensino de Geografia que sdo favoraveis a inclusdo. O professor ainda destaca que ¢ um
tanto quanto dificil trabalhar com a Geografia Fisica, uma vez que € necessario dispor de mais
tempo, por considera-la abstrata, como comenta em entrevista:

E ai ¢ a dificuldade da gente. Tempo também pra explicar isso pra
eles. Essas questoes mais relacionadas, ao que a gente ainda fala de
“Geografia fisica” né [risos]. (Igor).

Igor, ao descrever como desenvolve sua aula, expde certa angustia por ndo
conseguir adaptar materiais para Carolina, e comenta

Mas eu ndo tenho feito, assim, um material... Até o ano passado eu
ainda fiz. Tinha um outro aluno do sexto ano que eu fiz. Esse ano foi
meio atropelado, e eu ndo... E tinha uma aluna com outra dificuldade,
até mais que ela mesmo né, ai eu trazia um material separado, né.
Mesmo conteudo, mas com um material separado para ficar mais
facil dela assimilar. [...] Mas ndo tenho um... E até uma falha minha,
né. Enquanto ndo tem, assim, um professor de apoio e ser corrido, eu
tenho varias turmas diferentes. E até esqueci de dizer pra vocé, eu
tenho os sextos anos, e tenho os oitavos anos. Entdo eu peguei muita
turma diferente esse ano, né. Entdo ai né... Eu tenho até um pouco de
dificuldade... Deveria! Deveria ter trazido um material separado pra
ela.

[-]

Talvez seja ai a minha dificuldade ou o que falta né... Como ja falei
pra vocé, uma pessoa que pudesse ajudar, né... Como a gente tem
muita turma diferente, é uma questdo de tempo também. Ai o que eu
fagco? Como eu quero que ela faca isso aqui, entdo depois que
terminou a atividade eu vou la e sento com ela, “E ai Carol, vocé
terminou?” Ai que ela vai. Por que ela quer fazer, ela faz, mas é no
ritmo dela.

[-]
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Entdo a minha angustia é de muitas vezes ndo... Por questdo de tempo
também, ou por ndo ter um material apropriado, adaptado, com
pouco material, eu passar essa atividade e eles ndao entenderem, ou
ndo produzir, entendeu? E, deixar assim, uma certa defasagem. Entio
a minha angustia é essa, a gente se preocupa, né, eu me preocupo! A
gente se poe no lugar do aluno também né. Entdo é isso. (Igor).

A esse respeito, Michels (2006) realiza uma critica condizente com o que fora

exposto, que € necessario também rever as politicas para a inclusdo.

O professor e sua necessaria formacdo aparecem como elementos decisivos no
encaminhamento dessa versdo de gestdo. Ou seja, o professor assume o papel de
gestor da educacdo e a sua formacao deve reafirmar tal funcdo. Para isso, o governo
propde uma formacédo de professores aligeirada e utilitarista, tendo por base a pratica
do professor. [...] Compreendida como uma politica que ndo se restringe a educagéo
especial, mas ¢ expressa também por ela, a inclusdo adquire status de eixo. A
politica de inclusdo ndo tem como objetivo remover os mecanismos de exclusdo do
interior da escola. Ao contrario, sob o discurso da inclusdo com a necessaria
aceitagdo das diferengas, vem consolidando a exclusdo. Agora, a inclusdo nio ocorre
quando, por razdes individuais, ndo ha condig¢do para tal. Ou seja, voltamos ao
perverso argumento da meritocracia. (MICHELS, 2006, p. 421).

Diante das anélises aqui realizadas, em que tanto constatamos a necessidade de
formagdo para a inclusao em todos os niveis, quanto muitos procedimentos dos professores

participantes foram favoraveis ao processo de inclusdo no contexto investigado,

Desejamos que todos os professores se desarmem ¢ ndo imponham limites a si
mesmos para agdes que promovam o desenvolvimento académico de todos os seus
alunos. Sabemos que trilhar no caminho da incluséo escolar é correr riscos, as vezes
cometer erros, mas errar em algumas ocasides € inevitavel, ja que este caminho
ainda esta sendo construido. Talvez uma saida seja ndo caminhar sozinho, mas ir
cativando parceiros para ajudar a retirar as pedras do caminho... (NOZI, 2013, p.
145).

No Plano Nacional de Educagao (PNE) (BRASIL, 2001), ressalta que, apesar
da precariedade apresentada, “[...] o grande avanco que a década da educacdo deveria
produzir serd a construcdo de uma escola inclusiva, que garanta o atendimento a diversidade
humana.” No mesmo documento, destacam-se as necessidades de desenvolvimento de
algumas agdes que contribuam para o processo de inclusdo, e que, quase duas décadas

posteriores ainda sdo necessarias, quais sejam

[...] a sensibilizacdo dos demais alunos e da comunidade em geral para a integragao,
as adaptacdes curriculares, a qualificagdo dos professores para o atendimento nas
escolas regulares e a especializagdo dos professores para o atendimento nas novas
escolas especiais, producdo de livros e materiais pedagogicos adequados para as
diferentes necessidades, adaptagdo das escolas para que os alunos especiais possam
nelas transitar, oferta de transporte escolar adaptado, etc. [...]. Entre outras
caracteristicas dessa politica, sdo importantes a flexibilidade e a diversidade, quer
porque o espectro das necessidades especiais é variado, quer porque as realidades
sdo bastante diversificadas no Pais. (grifo nosso).

Assim, a seguir, apresentamos as consideracdes finais dessa pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

O percurso estabelecido ao longo da presente pesquisa visou investigar o
processo de inclusdo de alunos com Sindrome de Down (SD) nos Anos Finais do Ensino
Fundamental ¢ do Ensino Médio do ensino regular, a partir das percepcdes e praticas de
professores de Geografia. Os objetivos que nortearam a pesquisa foram: a) verificar a
percepcao dos professores de Geografia, regentes da classe regular, acerca do processo de
inclusdo de alunos com SD; b) identificar as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos
professores de Geografia, regentes da classe regular, no processo de ensino e aprendizagem de
alunos com SD; c) caracterizar os apoios pedagogicos disponibilizados aos professores de
Geografia, regentes da classe regular, que tenham alunos com SD, e d) verificar a percep¢ao
dos professores de Geografia, regentes da classe regular, acerca de sua formagdo docente em
relacdo ao processo de inclusdo de alunos com SD.

Consideramos que os objetivos da pesquisa foram alcangados, uma vez que os
dados possibilitaram uma analise acerca das percepgdes dos professores regentes acerca do
processo de inclusdo, bem como foi possivel verificar como sdo realizadas suas praticas
pedagogicas diante da inclusdo das alunas com SD nas aulas de Geografia. A partir do que
refletimos acerca do delineamento da pesquisa, consideramos que os resultados foram
condizentes com os objetivos estipulados inicialmente. No entanto, julgamos que uma anélise
mais minuciosa e completa poderia ter sido feito junto aos alunos com SD acerca de seu
aprendizado nas aulas de Geografia, nao fossemos limitadas ao tempo, bem como a
complexidade e restri¢ao desta pesquisa.

Para a realizacdo da pesquisa adotamos como metodologia entrevistas
semiestruturadas e observagdes diretas no contexto investigado. Assim, a pesquisa
caracterizou-se como um estudo de caso, uma vez que tivemos como universo de analise trés
professores de Geografia da rede basica de ensino, bem como demos enfoque qualitativo a
mesma. Considerando o recorte estabelecido pela pesquisa, julgamos que a metodologia
escolhida foi adequada, uma vez que possibilitou alcangar os objetivos, além de oportunizar
informagdes relevantes acerca da vivéncia da pratica dos docentes investigados.

Identificamos que uma das maiores dificuldades vivenciadas na realizacao
desta investigacdo foi encontrar pesquisas desenvolvidas acerca das praticas inclusivas para o

ensino de Geografia ou apenas uma associagdo dos temas. A partir desse obstaculo, pudemos
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perceber que ndo ha amplo desenvolvimento de pesquisa associando o ensino de Geografia e
a inclusdo e/ou praticas inclusivas voltadas a alunos com DI ou SD pelo escasso numero de
publicacdes. Destacamos também que tivemos dificuldades ao tratar e analisar os dados, em
virtude do grande ntimero de dados coletados.

A partir de alguns resultados obtidos, comprovamos que ndao houve formagao
inicial para a inclusdo de alunos com NEE. E importante que a temética se faca cada vez mais
presente nos cursos de formagao inicial, principalmente nas licenciaturas para que resultados
como esses sejam cada vez menos frequentes nas pesquisas € que o cenario se altere, fazendo
com que os docentes tenham ao menos, o minimo de discussdes acerca de como atuar em sala
de aula visando a heteregeneidade no ensino de Geografia. Ressaltamos na pesquisa a
importancia de abranger a tematica como possibilidades praticas, tais como estagios
direcionados ao processo de inclusdo.

A proposito, a partir das analises, verificamos também que os professores nao
compreendem seu papel como co-formador, uma vez que ficaram no aguardo da oferta de
metodologias pré-estabelecidas para trabalhar com os alunos com NEE. No entanto, ¢
necessario que os docentes compreendam como o alunado aprende para que as devidas
adequagoes sejam realizadas.

Mas, algumas praticas se demonstraram favoraveis ao aprendizado da aluna
com SD, tais como: utilizagdo de imagens, videos, diferentes tipos de atividades, atendimento
individualizado, modificagdo do ambiente de sala de aula. Entretanto, a partir das se¢des de
observagoes, vivenciamos praticas tradicionais, que ndo possibitaram praticas diferenciadas,
assim como concepg¢ao de adaptacdes curriculares deturpada, auséncia de planejamento, o que
pra nos indica falta de reflexdo sobre as proprias praticas, falta de organizacdo/modificacdo do
arranjo espacial da sala de aula tradicional, na maioria das vezes, dentre outros aspectos.
Assim como, os professores ndo compreendem o conceito de inclusdo, reconhecendo sua
importancia, porém, associando-o unicamente ao processo de socializagdo das alunas com
SD.

Trabalhar com a inclusdo escolar ndo exige que utilizemos altas tecnologias.
Essa conceituagdo do que ¢ planejar e se adaptar para o processo de inclusdo muitas vezes
assusta muitos professores que atuam inclusivamente e muitas vezes nao sabem, por nao
compreender os principios basicos de como planejar e adaptar o curriculo visando o
aprendizado de todos os alunos.

Inclusive, verificamos que metodologias que sejam favoraveis ao aprendizado

de alunos com NEE ndo fogem de novas perspectivas voltadas a educacdo. Levantamos que
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praticas metodoldgicas que visem dialogar o conhecimento cientifico a partir dos espacos
vividos dos alunos podem ser favoraveis ao processo de ensino-aprendizagem de alunos com
NEE, bem como as metodologias ativas, em que visam a autonomia do aluno frente ao seu
processo de aprendizagem. As metodologias ativas se tornam igualmente favoraveis ao passo
que visam a modificacdo do arranjo fisico da sala de aula, favorecendo a aprendizagem
colaborativa, entre pares, de sua importancia para a constru¢ao do conhecimento de pessoas
em situacdo de deficiéncia pelo didlogo, contato, afeto e construcdo coletiva do saber. Nos
dados obtidos, poucas foram as modificagdes do arranjo fisico e ambiente da sala de aula.

Consideramos que esta pesquisa ainda pode encaminhar para outras mais, uma
vez que indentificamos uma grande lacuna em relacao as praticas docentes em Geografia ¢ a
inclusdo de alunos ndo s6 com SD, mas com necessidades educativas diversas. Vemos como
possibilidades, além da ja mencionada pesquisa acerca do processo de aprendizagem em
Geografia de alunos com SD, a pesquisa colaborativa com docentes de Geografia que tenham
alunos com SD, possibilitando a reflexdo da agdo docente e praticas que pudessem ser mais
efetivas ao aprendizado do referido publico alvo.

As dificuldades e as angustias apresentadas em ndo saber muitas vezes o que
fazer em sala de aula advém de uma falta de amparo da formacgao inicial, que ndo da o
subsidio minimo para a constru¢cdo de conceitos basicos para o processo de inclusdo nos
cursos de licenciatura em Geografia. Assim como as formagdes continuadas e em servi¢o sao
realizadas de forma dissociada da pratica docente, ndo dando as possibilidades de dialogar as
dificuldades praticas com discussdes de propostas para possiveis solugdes, distanciando-se,

cada vez mais, do processo inclusivo.
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APENDICES




APENDICE A

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA (ADAPTACAO DE REGIANI [2009])

A — Dados de Identificacao Pessoal

Nome:

Idade: Telefone:

e-mail;

B — Formacgao Académica (Curso / Institui¢ao / Ano de Conclusao)

Graduagao(des):

Especializacao(oes):

Mestrado:

Outros cursos:

C — Dados Profissionais

Escola que atua:

Endereco:

Bairro: Telefone:

Série: Horarios: n° de alunos:

Tempo de experiéncia lecionando Geografia:

Tempo de docéncia na referida escola:

Tempo de experiéncia com alunos com NEE/Sindrome de Down:

NEE que

trabalhou:

Numero de alunos com NEE em sala de aula atualmente:

Observagdes:

210

. Tipos de

ja

C — Perguntas

1 Como vocé percebe o processo de inclusdo do aluno Down na sua escola? E em sua sala de

aula?
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2 Como é o desempenho académico de seu aluno com Down?

- Caso Positivo: Vocé considera que algum procedimento especifico de ensino pode ter
ajudado no bom desempenho de seu aluno?

- Caso Negativo: Qual a possivel causa das dificuldades por ele enfrentadas? Vocé ja buscou

procedimentos de ensino para favorecer a melhoria do desempenho de seu aluno? Quais?

3 Houve alguma situagdo em que vocé encontrou dificuldades para promover a participagdo
e a aprendizagem de seu aluno em sua disciplina?
- Caso Positivo: Descreva a situagao.

- Caso Negativo: Justifique.

4 Vocé identifica que o aluno Down tem mais facilidade ou dificuldade em determinados

conteudos de Geografia? Quais seriam esses conteudos?

5 Como é a socializa¢do do aluno Down com vocé e com a classe?

- Caso Positivo: Vocé lembra ter sido necessario alguma orientacdo aos alunos ou algum
procedimento especifico para favorecer esta boa socializagao ou desde o inicio ela foi boa?

- Caso Negativo: Vocé€ identifica algum fator que dificulta o processo de socializagdo entre os
alunos? Vocé ja desenvolveu alguma estratégia ou procedimento especifico para favorecer a

melhoria da socializa¢ao do aluno com a classe?

6 Descreva sua pratica pedagogica em sala de aula com exemplos de situagoes de ensino

envolvendo o aluno Down.

7 Ha/Houve apoio por parte da coordenagdo da escola/orgaos publicos por meio de cursos,
disponibilizacdo de materiais, recursos diddticos, disponibiliza¢do de professores de apoio,
orienta¢do da pedagoga da escola, orientagdo da professora especialista da sala de recursos
para promover a inclusdo de alunos e/ou Sindrome de Down?

- Caso positivo: Como esse apoio pode a/o auxiliar em sala de aula?

- Caso negativo: Vocé€ buscou a coordenagdo pedagdgica para que esse apoio fosse lhe

disponibilizado?
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8 Em sua opinido, o curso de licenciatura em Geografia deu embasamento tedrico e/ou
prdtico para o auxiliar em suas praticas, no processo de ensino e de aprendizagem e no

processo de inclusdo do aluno com SD? Justifique e, se possivel, dé exemplos.

9 Descreva algumas caracteristicas positivas e/ou negativas do curso de licenciatura em

Geografia diante da preparagdo recebido para a inclusdo de alunos com SD.

10 Com base em sua experiéncia e em sua opinido, o que seria necessdrio para aprimorar o

curso de licenciatura em Geografia diante do processo de inclusdo de alunos com NEE?
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APENDICE B

DECLARACAO DE CONCORDANCIA DE INSTITUICAO COPARTICIPANTE

[lma. Sra.
Prafa. Dra. Alexandrina Aparecida Maciel Cardelli

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos — UEL

Senhora coordenadora,

Declaramos que ndés da coordenagao pedagdgica e diregao auxiliar do Colégio Estadual
, estamos de acordo com a condug¢do do projeto de pesquisa
intitulado “O ENSINO DE GEOGRAFIA PARA ALUNOS COM SINDROME DE DOWN
MATRICULADOS NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL E ENSINO
MEDIO: PERCEPCOES E PRATICAS DE SEUS PROFESSORES”, sob responsabilidade de

Juliana Santiago de Freitas, tio logo o projeto seja aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, em 2016/2017.

Estamos cientes que as unidades de analise da pesquisa serdo professores de Geografia
regentes de classes comuns que tenham alunos com Sindrome de Down, bem como de que o

presente trabalho deve seguir a Resolugao 466/2012 do CNS e complementares.

Atenciosamente,

Nome do(a) Coordenador(a)
Coordenador(a) Pedagogico(a) do Colégio Estadual —
Londrina/PR
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ANEXO A

PROTOCOLO DE OBSERVACAO DE ACORDO COM ORIENTACOES DE DANNA E MATOS (1982)

Observacdo n’

1 — Identificacdes Gerais

a) Nome do Observador:

b) Objetivo da Observagdo:

¢) Identificagdo dos Sujeitos Observados:

I) Sujeitos Primarios:

II) Sujeitos Secundarios:

2 — Identificacdo das Condicoes em que a Observaciao Ocorre

d) Data da Observagdo: /] — -feira

e) Horario da Observagdo — Inicio: 00h00min / Fim: 00h0OOmin
f) Diagrama da Situagdo:
Diagrama X — Sala de Aula (exemplo)

Parede A

Diagrama de Observacio - Colégio Liicia Barros Lisboa

Y

Legenda:

@ a2 EH:] Janelas
L.
g Carteiras Vazias ‘ TV. Pen Drive
i <J Porta
@ Carteiras com Alunos

| %ocg.li_zg.cjo da
U = esquisadora g
Ef&j Quadro
Ala Colagens acerca

dos dias da

@ Alg semnana em Inglés
@ A2f @ Mesa dos Professores

Ventiladores de
Teto

1

Parede D
g apared
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1 1o Jof] o] o] ] o
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by
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g) Relato do Ambiente Fisico:
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h) Descrigdo dos Sujeitos Observados:

D) Sujeitos primdrios:

II) Sujeitos secundarios:

i) Relato do Ambiente Social:

3 — Registro dos Comportamentos e Circunstancias Ambientais

J) Registro Propriamente Dito:

k) Observagoes:



