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RESUMO

Os desafios que se apresentam frente a inclusdo de alunos com NEE, no ensino
regular, tém sido alvo de discussdes nao apenas dentro das instituicbes de ensino,
mas em diversos segmentos da sociedade. Assim, esta tese procurou refletir acerca
do processo de inclusdo de alunos com Necessidades Educacionais Especiais nas
escolas de educacdo basica. O objetivo geral desta tese consistiu em avaliar a
contribuicdo do uso do Mapa Conceitual, do Vé Epistemoldgico e da Sequéncia
Didéatica enquanto instrumentos de avaliacdo na preparacdo na formagéao inicial do
professor de Geografia voltada para a Educacdo Inclusiva. Como objetivos
especificos, tém-se: a) Preparar os aprendizes em formacéo inicial de Geografia
para que 0s mesmos recebam subsidios para promover a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais; e b) Investigar resultados obtidos em um
curso de preparacdo na formacao inicial do professor de Geografia voltado para a
Educacao Inclusiva. A problematizagdo da pesquisa girou em torno da questao que
se procurou responder: “Quais contribuicdes para a formacéo inicial do professor de
Geografia num curso de preparacdo de professores voltado para a Educacdo
Inclusiva séo possiveis, utilizando-se do Mapa Conceitual, do V& Epistemoldgico e
da Sequéncia Didéatica, enquanto instrumentos para tal preparacdo?”. A
investigacao, estruturada em trés capitulos, além da introducédo e das consideracdes
finais, embasou-se na metodologia da pesquisa qualitativa utilizando como método
para a analise de dados a Analise de Conteludo de Bardin (1977; 1994; 2011). A
partir da interpretacéo e da analise dos resultados obtidos, verificou-se que, com as
atividades desenvolvidas em grupo e com o professor sendo parte do processo de
mediacdo pedagdgica em todas as etapas de construcdo dos instrumentos de
analise, houve promocdo da preparacdo na formacado inicial do professor de
Geografia voltada para a Educacéo Inclusiva. Por fim, concluiu-se a pesquisa
observando-se a necessidade de que professores de Geografia compreendam as
consideraveis influéncias de suas atividades pedagdgicas no crescimento intelectual
e pessoal de seus alunos, sabendo que a preparacédo do professor € um momento
necessario, pois propicia a atualizacdo de um corpo teérico conjugado com 0s mais
modernos conhecimentos cientificos e possibilita 0 reconhecimento cada vez mais
acentuado da fungéo social da escola.

Palavras-Chave: Professor de geografia. Formagéo Inicial. Preparacdo docente.
educacao Inclusiva. Instrumentos de avaliacao.



FONSECA, Ricardo Lopes. Evaluation of the Preparation of Geography
Undergraduate Students Focused on the Inclusion of Students with Special
Educational Needs. 2015. 183 p. Thesis (Doctorate in Geography) — Universidade
Estadual de Londrina. Londrina, 2015.

ABSTRACT

The challenges faced when including students with Special Education Needs (SEN)
in basic education have been the focus of discussion not only within the educational
institutions, but in different segments of the society. The purpose of this thesis was to
reflect about the process of inclusion of students with Special Education Needs in
basic education schools. The aim was to evaluate the contribution of the use of a
Conceptual Map, Epistemological V, and a Didactic Sequence as an evaluation
instrument for the preparation and initial formation of geography undergraduate
students focused on Inclusive Education. The specific goals were: a) prepare the
geography undergraduate student to receive subsidies to promote the inclusion of
students with Special Educational Needs; b) observe the results achieved in an
academic course focused on the inclusive education. The research aimed to answer
the following question: "What contributions to a geography undergraduate student in
an academic course focused on inclusive education are possible when using the
Conceptual Map, Epistemological V, and Didactic Sequences, as instruments for the
teacher’'s preparation?”.The study, organized in three chapters, was based on a
qualitative research using the Bardin's Content Analysis (1977; 1994; 2011) as a
method for data analysis. Based on the interpretation and analysis of the results, it
was observed that, when the activities were developed in groups and the professor
was part of the process being responsible for a pedagogical mediation in all stages of
the development of the analytical instruments, better results were obtained. Finally,
the research was concluded observing that it is necessary for the geography
undergraduate student to understand the considerable influence of their pedagogical
activities in the intellectual and personal development of their students. It is also
important to recognize the teacher's preparation as a necessary and important
moment which is going to result in an update of theoretical and scientific knowledge,
promoting the recognition of the school and its social function.

Keywords: Geography teacher. Initial formation. Inclusive education. undergraduate
level. Evaluation instruments.



FONSECA, Ricardo Lopes. Evaluacion de la Preparacion de Graduandos de
Geografia para la Inclusion de Alumnos con Necesidades Educacionales
Especiales. 2015. 183 f. Tesis (Doctorado en Geografia) — Universidade Estadual
de Londrina. Londrina, 2015.

RESUMEN

Los desafios que se presentan delante la inclusion de los alumnos con necesidades
educacionales especiales, en la educacion regular, han sido objeto de discusion no
sblo dentro de las instituciones de ensefianza, pero en variados segmentos de la
sociedad. Asi, esta tesis tratdo de reflexionar sobre el proceso de inclusién de los
alumnos con Necesidades Educacionales Especiales en las escuelas de educacion
basica. El objetivo general de esta tesis fue evaluar la contribucion del uso del mapa
conceptual, Ve Epistemologico y Secuencia Didactica como herramientas de
evaluacion en la preparacion de la formacion inicial del profesor de Geografia
centrada en la Educacion Inclusiva. Como objetivos especificos, tienen: a) Preparar
aprendices de Geografia en formacion inicial para que reciban subsidios para
fomentar la inclusién de los alumnos con necesidades educacionales especiales; e
b) Investigar los resultados obtenidos en un curso de preparacion en la formacion
inicial del profesor de Geografia centrada en la educacion inclusiva. El
cuestionamiento de la pesquisa giré en torno a la pregunta que se buscoé responder:
"¢, Cudles contribuciones a la formacién inicial del profesor de Geografia en un curso
de preparacion de profesores centrado en la educacion inclusiva son posibles
utilizando el Mapa Conceptual, el Ve Epistemolégico y la Secuencia Didactica, como
instrumentos para esta preparacion? ". La investigacion esta estructurada en tres
capitulos, ademas de la introduccion y de las consideraciones finales, se basé en la
metodologia de pesquisa cualitativa utilizando como método para el andlisis de
datos el Andlisis de Contenido de Bardin (1977; 1994; 2011). A partir de la
interpretacion y del analisis de los resultados obtenidos, se verificO que, con las
actividades desarrolladas en grupo y con el profesor siendo parte del proceso de
mediacion pedagogica en todas las etapas de construccion de los instrumentos de
andlisis, hubo promocion de la preparacion en la formacion inicial del profesor de
Geografia centrada en la Educacion Inclusiva. Finalmente, se concluyd la
investigacion observando la necesidad de que los profesores de Geografia
comprendan las considerables influencias de sus actividades pedagdgicas en el
crecimiento intelectual y personal de sus alumnos, sabiendo que la preparaciéon del
profesor es un momento necesario, ya que proporciona la actualizacion de un
cuerpo tedérico conjugado con los mas modernos conocimientos cientificos y
posibilita el reconocimiento cada vez mas acentuado de la funcion social de la
escuela.

Palabras-clave: Profesor de geografia. Formaciéon inicial. Preparacion docente.
Educacion inclusiva. Instrumentos de evaluacion.
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PROLOGO

Desde cedo, ainda mesmo durante a fase da pré-escola, aprendi que teria
muito que fazer para alcancar meus sonhos, fosse na sala de aula ou em algum
emprego. Aquela época, dos meus cinco para seis anos, me faz lembrar como
pequenas atitudes podem promover o carater que adquiri no decorrer destes meus
28 anos de idade, dos quais mais de 20 passei dentro de alguma instituicdo de
ensino.

Faco parte de uma geracao de alunos que respeitavam seus professores
e possuiam anseios em aprender, cujo valor se dava a infancia e a responsabilidade
de se pensar no futuro como algo promissor. Realizei 0 Ensino Fundamental num
colégio de tradicdo catblica na pacata, porém planejada cidade de Marialva, cidade
na qual realizei também o Ensino Médio, numa antiga escola publica. Nela, também
me preparei para o vestibular da Universidade Estadual de Maringa — UEM e
consegui ingressar no curso de Geografia no ano de 2004.

Iniciei meus estudos no Departamento de Geografia da UEM, em 2005,
no qual permaneci até concluir o curso em 2008.

Em 2011 assumi minha primeira turma escolar como professor de
Geografia e pude saber realmente como é ao mesmo tempo gratificante e
desgastante esta profissdo. Os trabalhos realizados com os alunos no decorrer do
ano letivo mostraram-me o quanto tinha a aprender nessa area. Conhecer a vida de
cada aluno foi importante para poder tentar realizar um bom trabalho. Assim, levarei
em minhas memorias o rosto de alguns desses, me lembrando de frases que
marcaram uma e outra aula, ligada ao contetdo ou a vida pessoal de alguns. Ser
professor me tornou mais humano, mais paciente, mais entendedor das diferencas
sociais e culturais e, acima de tudo, me fez ter certeza de que é esta a profissao que
guero para mim.

A forte experiéncia de ser um jovem professor aliada ao fato de ter sido
acometido aos sete anos por uma meningite, que deixou como sequela a perda
moderada bilateral da audicdo — o que nao impediu de focar meus objetivos e lutar
para realizar meus sonhos — e, também, o fato de ter parentes surdos, foram
motivadores para que eu me interessasse cedo pelo tema da educacao de alunos
com NEE. Quando o debate referente a inclusédo de tais alunos na escola regular de

ensino basico apareceu para mim, eu ainda cursava a licenciatura.



15

O ano era 2008 e junto com uma colega da graduacdao fiz o curso basico
e intermediario de Libras na Associacdo Norte Paranaense de Audio Comunicacéo
Infantii — ANPACIN, uma escola para surdos localizada em Maringa, dentro do
campus da UEM, ao lado do bloco da Geografia. Neste periodo, pensando em
algum projeto para apresentar ao processo seletivo da Especializacdo de Ensino de
Geografia, ofertado pelo Departamento de Geociéncias da Universidade Estadual de
Londrina — UEL, formulei a questdo que dirigiu minhas investigagdes pelos préximos
anos: “Como ensinar Geografia para alunos surdos?”

Naquele final da primeira década do século XXI, momento no qual muito
se falava, e se fala até hoje, referente a Educacao Inclusiva, me veio a mente a
importancia deste debate no campo da Geografia. Isto é, eu pensava que a
Geografia deveria se pronunciar a respeito do tema e fui pesquisar o que havia
acerca do assunto. Para meu espanto, o material bibliografico era (e ainda €) pouco,
com pontos vagos. Foi assim que tive a certeza de que a tematica da Educacao
Inclusiva me acompanharia por alguns anos e comecei por fazer um recorte
considerando a surdez como foco para a pesquisa.

A orientacdo na especializacdo foi realizada pela professora Ms. Rosely
Lima, um trabalho tdo bom de ser realizado e que pelo curto tempo da
especializacdo deixou margens para expandi-lo ao mestrado, no Programa de Poés-
Graduacao em Geografia, no qual a professora Dr.2 Eloiza Torres, com sua graca e
simpatia, acolheu a mim e meu projeto.

Os trabalhos realizados e apresentados durante a especializacdo
contribuiram para o aperfeicoamento de minha préatica pedagogica, que muito seria
necessario para as minhas aulas.

Vivendo um momento influenciado pela Geografia Marxista durante toda a
graduacéo, nunca pensei que utilizaria o método fenomenolégico em algum trabalho,
e foi justamente este que melhor pode mostrar a realidade daqueles que dependem
e, em alguns momentos, vivenciam dificuldades com o sistema da inclusao escolar.

A fenomenologia aprofundou as marcas da experiéncia de quem vive o
dilema da Educacao Inclusiva e pude notar o que essa vivéncia representa para a
pessoa envolvida no processo de inclusdo. Os caminhos da fenomenologia séo
dificeis e trabalhosos, pois a compreensao é responsavel pelo modo como se vé o
mundo. Existem tantos mundos quantas forem suas percepcdes. Nessa época,

guiou-me uma frase de Steve Jobs: “ndo faz sentido olhar para tras e pensar: devia
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ter feito isso ou aquilo, devia ter estado l4. Isso ndo importa. Vamos inventar o
amanha, e parar de nos preocupar com o passado”.

Passados trés anos da defesa da minha dissertagdo me deparo
novamente com um desafio, uma nova defesa, a busca por um novo titulo. Nesse
processo de doutoramento quantas angustias, tristezas, fraquezas, raivas,
frustracdes: a pesquisa faz isso conosco, mas também nos da alegria, confianca,
amadurecimento, nos fortalece. Pesquisar deve trazer prazer ao pesquisador.

Em 2012, os meses entre a defesa do mestrado e a realizacdo do teste
seletivo para o ingresso no doutorado foram de muito estudo e de ansiedade, mas o
resultado final foi motivo de alegria, pois havia ingressado no doutoramento,
iniciando nova etapa em meus estudos, juntamente com a professora Dr2. Rosana
Salvi. E novo tipo de ansiedade, pois preparava, novamente, a mudanca para
Londrina. Como se nota, sou muito ansioso.

Inicia-se o calendario de 2013 do Programa da PoOs-Graduacdo em
Geografia da UEL e com ele uma nova rotina. Disciplinas, grupo de pesquisa,
colaborador externo do PIBID, muitos estudos, muitas leituras e um longo e arduo
trabalho para realizar o Estado da Arte do Ensino de Geografia e da Educacéo
Especial (foram quase seis meses debrucados sobre esta tarefa e valeu a pena).
Ano de conhecer muitas pessoas, fazer contatos tanto na UEL quanto nos eventos
externos. Foi um periodo para (re) descobrir pessoas. O ano foi passando e o grupo
de pesquisa da orientadora foi aumentando, o que trouxe mais discussfes e mais
conhecimento.

Quanto a pesquisa, inicialmente pensei huma abordagem que discutisse
as adequacdes curriculares para a inclusdo dos alunos com NEE na disciplina de
Geografia. Porém, ap0s realizar um levantamento sistematico de producdes
académicas (Estado da Arte) e uma série de leituras acerca do curriculo, vi uma
precariedade de pesquisas que focassem tanto a aprendizagem quanto a formagao
de professores. Desta forma, acreditando que a formulacdo de um modelo de
aprendizagem para a formacdo de professores de Geografia, tanto na formacao
inicial quanto na formacdo continuada, abriria caminho para uma pesquisa
promissora, segui neste caminho.

Por ser bolsista no periodo entre 2013 e 2014, tive por obrigacao realizar
o “Estagio de Docéncia no Ensino Superior”, desta forma, aproveitei esta atividade

para realizar alguns pré-testes que me auxiliaram a desenvolver esta tese. Em
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parceria com a professora Dr2. Margarida Campos e a professora Dr2. Eloiza Torres
foi possivel realizar algumas aplicacées com suas respectivas turmas. Deste modo,
essas acdes contribuiram para o amadurecimento da proposta apresentada nesta
tese.

No ano de 2014 decidi que iria comecar a realizar testes seletivos para
ser contratado por alguma universidade. Ao final do primeiro semestre, surgiu a
primeira oportunidade. Teste seletivo na UEL, na &rea de ensino de Geografia.
Fiquei em segundo lugar, colocacdo suficiente para iniciar o contrato de 40 horas
semanais, com tempo integral de dedicacéo exclusiva.

Iniciando minha jornada de trabalho no 2° semestre me deparo com uma
série de novidades: além da disciplina de Metodologia de Pesquisa para o ensino de
Geografia, orientei estagio, participei como colaborador do PIBID mais ativamente e
estive como avaliador em algumas bancas de graduacdo e especializacdo. Logo,
precisei me organizar melhor quanto aos horarios, pois estava duplamente envolvido
com a universidade, fosse como professor ou como aluno da pés-graduacao.

Ao longo do ano de 2014 fiz leituras, realizei reflexdes a partir de dialogos
com a orientadora, mas sentia que faltava algo, isto €, ndo estava satisfeito com o
rumo gue tomava a tese: conflitos entre teorias, entre métodos; conflitos internos do
pesquisador. Questionei-me, inclusive, se a tematica era relevante para a pesquisa.
Sentimento de frustragdo me dominou durante alguns meses.

Em novembro, trés momentos me confortaram.

Gosto de pensar que as pessoas surgem em nossas vidas por alguma
razdo. Pois bem, estava desanimado em um dos quiosques de lanches situado no
calcadao da universidade e l& encontro uma professora e colega de trabalho — Ruth
Tsukamoto — e iniciamos uma conversa. Ela me pergunta coisas tipicas para quem
estd iniciando a carreira “esta gostando de lecionar?”, “gosta da cidade de
Londrina?”, e por ai seguiu-se a conversa. Ao ‘geografizar’ nossa conversa ela me
pergunta acerca do meu lugar no mundo (bem tipico de geografo): Londrina?
Maringad? Marialva? Prontamente respondi a ultima op¢do, Marialva € o meu lugar
no mundo, meu lugar de pertencimento, de afetividade; contudo, enfatizei que
gostaria, algum dia, de ser efetivado na UEL, mas que, para iSso, eu precisaria
terminar minha tese. Nesse momento, ela fez um comentario muito tranquilizante,

pois me disse: “Ricardo, fique tranquilo e ndo tenha pressa para fazer as coisas. Seu
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lugar no mundo esta pronto, esperando vocé chegar para transforma-lo”. Parece
simples, mas ouvir essas palavras me deixou muito mais calmo.

Passado alguns dias, outra pessoa teve papel importante para me dar
animo. Foi a professora Sonia Castellar, da USP, que numa passagem pela UEL,
apos fazer parte da banca de mestrado de um dos colegas do grupo de pesquisa,
perguntou-me acerca da minha pesquisa. Expliquei brevemente a tematica e
imediatamente ela expbs sua opinido, muito positiva, exaltando o fato de alguém da
Geografia e num programa da pds em Geografia estar realizando a pesquisa em
Formacé&o Inicial de Professor de Geografia voltada para a Educacao Inclusiva.

No inicio de dezembro, ainda angustiado com o rumo da pesquisa, criei
coragem e fui, com medo, conversar com a orientadora. Medo desnecessario e sem
justificativa, como sempre a professora Rosana me tranquilizou e no decorrer da
conversa definimos um novo rumo para a pesquisa. Tudo muito simples de se
resolver, com base no didlogo aberto tirou-me todos os anseios.

Apéds o periodo de confraternizagfes e festividades de final do ano com
alunos, colegas, amigos e familiares, encerrou-se 2014 e um novo ano se iniciou.
Com ele a vontade de fazer um bom trabalho. Com todos os créditos cumpridos
pude me dedicar mais a pesquisa. Elaborei um cronograma pessoal para realizar a
escrita da tese e o fui seguindo fielmente.

Entrego aos leitores o resultado dessa jornada nas paginas seguintes.
Nelas, exponho minhas leituras e prévias ideias; reflexdes e criticas acerca do
processo de inclusdo de alunos com NEE nas escolas regulares. Volto essa reflexao
para futuros professores de Geografia, na esperan¢ca de que em suas formacoes
tenham ao menos um reflexo das possibilidades para a inclusdo de alunos com
NEE.

Por fim, como diria Almir Sater, e agrego para minha vida, “ando devagar
porque ja tive pressa e levo esse sorriso, porque ja chorei demais. Hoje me sinto
mais forte, mais feliz, quem sabe, s6 levo a certeza de que muito pouco sei, ou nada

sel.

Desejo a todos wuma boa leitura!
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INTRODUCAO

Os desafios que se apresentam no processo de inclusdo de alunos com
Necessidades Educacionais Especiais (NEE) no ensino regular tém sido alvo de
debates, ndo sO dentro dos estabelecimentos educacionais, mas em outros
segmentos da sociedade.

No Brasil, de acordo com o Censo Demogréfico realizado pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), no ano de 2010, 45.606.051 pessoas
(24% da populagéo) declararam-se com alguma deficiéncia. Naquele mesmo ano,
484.333 individuos estavam matriculados na educacdo basica. Em 2012, eram
820.433 alunos. Esses numeros aumentam a cada ano e mostram a urgéncia de se
pensar no processo de incluséo escolar. Este envolve obrigatoriedade da escola em
educar cada crianga, independente de sua origem social, étnica ou linguistica.
Dessa maneira, a proposta de inclusdo favorece a pedagogia da diversidade, ja que
todos os alunos podem estar inseridos na escola regular.

Por meio de um Estado da Arte acerca da situagdo das pesquisas em
Educacao Inclusiva no ensino de Geografia, tanto nas revistas de Geografia,
publicadas em periédicos nacionais de extratos Al, A2, B1 e B2, quanto no Banco
de Dissertacdes e Teses de Geografia, e nos Anais do Encontro Nacional de Pratica
de ensino de Geografia, compreendendo o periodo entre os anos de 2008 e 2012,
pode-se estabelecer um quadro sistematico da producdo académica nesta area no
decorrer do primeiro semestre de 2013 (Quadro 1).

Apresenta-se o resultado dessa pesquisa para justificar a escolha pelo

tema dessa tese e mostrar a realidade atual das pesquisas nesse setor.

Quadro 1 — Sintese do estado da arte.

Periédicos Nacionais 41.523 artigos 2 publicacdes em ensino de
publicados em 180 | Geografia voltado para a Educacao
(A1, A2,B1eB2) . : : ~ .
revistas avaliadas. Especial ou Educacéo Inclusiva
Stricto Sensu 217 trab_alhos 9 defesas na area da pesquisa (8
defendidos. no mestrado e 1 no doutorado).
Encontro Nacional 380 trabalhos
de Pratica de ensino | publicados nos anais | 5 na area levantada (4 no evento
de Geografia dos eventos (2009 e de 2009 e 1 no evento de 2011).
(ENPEG) 2011).
TOTAL 16 PRODUCOES

Org.: o préprio autor
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A partir do levantamento sistematico de tais publicacdes, pode-se
perceber a distribuicdo das pesquisas de Educacéo Inclusiva no ensino de Geografia
por tema. Ao todo, foram nove investigacdes acerca da deficiéncia visual, seis
referentes a deficiéncia auditiva e uma producdo que abordava a deficiéncia
intelectual. Totalizando, desse modo, 16 producbes académicas nessa area
(Figural).

Figura 1 — Quantidade de producdo académica por tema de pesquisa.
10

Pesquisas

Quantidade de

Visual Auditiva Intelectual
Necessidades Educacionais Especiais

O N

Fonte: CAPES, 2013 e AGB, 2009; 2011
Org.: o proprio autor

De acordo com o Censo Escolar da Educacdo Basica (Quadro 2), o
namero de alunos declarados com deficiéncia intelectual, por exemplo, no ano de
2012, foi de 537.299, enquanto a quantidade de pesquisa referente ao ensino de
Geografia para esta deficiéncia foi de apenas uma. Ou seja, 0 grupo de deficiéncia
que possui 0 maior numero de alunos matriculados teve, dentre as NEE
pesquisadas, o menor numero de producdo, considerando-se que em termos de
producao académica foi levantado o periodo entre 2008 a 2012.

Para a deficiéncia auditiva, foram informadas 73.907 matriculas no ano de
2012 e de pesquisas para esta NEE foram seis. Com 84.573 alunos com deficiéncia

visual matriculados nas escolas regulares, ha nove producdes académicas.
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Quadro 2 — Censo escolar da educacao béasica por tipos de NEE investigada, em

2012.
Necessidades Educacionais Especiais | Total de Alunos | Total de Producao
(NEE) Matriculados | Académica por NEE
Intelectual 537.299 1
Fisica 117.996 0
Visual 84.573 9
Auditiva 73.907 6
Mltiplas Deficiéncias 61.684 0
Transtornos Desintegrativo da Infancia 36.216 0
Autismo 28.463 0
Altas Habilidades / Superdotacao 11.025 0
Sindrome de Asperger 5.681 0
Sindrome de Rett 2.050 0
Surdocegueira 640 0
TOTAL 959.534" 16

Fonte: BRASIL/MEC/INEP, 2013
Org.: o préprio autor.

As demais NEE ndo possuem nenhuma investigacdo acerca do ensino de

Geografia, nesse periodo, necessitando, portanto, de uma atencdo a estes temas.

Entretanto, sem deixar de se produzir para aqueles que ja possuem alguma

pesquisa.

As pesquisas levantadas foram distribuidas conforme os quatro grandes

pilares da Educacdo, que sdo, para este pesquisador: Formacéo de Professores?,

Ensino®, Aprendizagem* e Questdes Curriculares®.

! Faz-se necessario esclarecer que o niimero de individuos com alguma NEE matriculados, no ano de

2012, na educagédo basica, foi de 820.433. Porém, muitos destes alunos possuem mais de uma
NEE, por essa razédo o total apontado no quadro 2 é de 959.534.

Quando se fala em Formacdo de Professores procura-se refletir o papel e o desempenho do
professor. Entre os eixos tematicos das pesquisas que compfem este pilar destacam-se: os
saberes docentes, a formagdao inicial e a formag&o continuada.

Ao se realizar um debate acerca do Ensino, levaram-se em consideracao as técnicas e as praticas
pedagogicas utilizadas por professores para facilitar a apreensao do contetdo por parte dos alunos,
incluindo as metodologias de ensino.

Referente ao pilar da Aprendizagem, esta por muitas vezes é entendida, erroneamente, como
sindnimo de Ensino. Logo, é necessario esclarecer que se trata das teorias educacionais que dao
subsidios as concepgdes dos professores acerca da Educacdo. Por exemplo, a Teoria da
Aprendizagem Significativa € um eixo tematico que se vincula a este pilar. Subsidia os professores
a formularem modelos de aulas que auxiliam na compreensdo dos conteldos por parte dos
educandos.

Quanto as Questdes Curriculares, estas podem ser consideradas um pilar complexo e dinamico,
pois nelas sdo encontradas pesquisas que remetem as modalidades de escola e de educacdao,
curriculos, contetdos, enfim, assuntos relacionados as politicas publicas educacionais.

3



22

Pode ser observada na figura 2 a distribuicdo da quantidade de pesquisas
académicas voltadas para a Educacao Inclusiva no ensino de Geografia, a partir dos
levantamentos realizados nos peridédicos com area de avaliacdo ‘Geografia’, no
banco de DissertacOes e Teses da CAPES, entre os anos de 2008 e 2012, e nos
anais do ENPEG 2009 e 2011.

Figura 2 — Quantidade do tipo de pesquisa em educacao especial no ensino de
geografia.

Formagéo de
Professores

3

Aprendizagem

Pesquisaem
Ensino de

Geografia 0

Questdes
Curriculares

2

Fonte: CAPES, 2013 e AGB, 2013
Org.: o préprio autor

Conforme a figura 2, em relacdo ao pilar da Aprendizagem n&o foi
encontrada alguma producdo académica, enquanto a Formacédo de Professores
possui trés, as Questdes Curriculares duas, e no pilar do Ensino aparecem 11
pesquisas.

Tao importante quanto a necessidade de ndo haver uma concentracao
em apenas um ou dois pilares é a questdo da diversidade de temas pesquisados em
cada producao académica.

Todos 0s eixos teméticos possuem sua importancia e seu papel,
entretanto, igualmente importante € promover pesquisas qualitativas acerca,
principalmente, dos eixos que possuem poucas publicagcbes, com o objetivo de

fortalecer, de modo homogéneo, todos os pilares da pesquisa em Educacao.
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Dessa forma, a partir desses dados, procura-se justificar essa pesquisa,
acerca do ensino de Geografia voltado para a Educacao Inclusiva, num momento
em que se deve reconhecer a sala de aula como um espaco de reflexdes e
reivindicacbes permanentes do direito civil e politico, da autonomia e da justica
social. E importante assumir o compromisso de tornar a Geografia escolar um
caminho para a construcdo da cidadania, atribuindo a ela sua identidade que nao
foge de uma dimenséo ideolodgica e politica.

A tese aqui apresentada procurou, dessa forma, refletir acerca do
processo de inclusdo de alunos com NEE nas escolas do ensino basico.

Por esta pesquisa estar focada na formacao inicial de professores de
Geografia, teve como sujeitos pesquisados os bolsistas do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID).

O pesquisador, por meio de uma Sequéncia Didatica, realizou um curso
voltado para a Educacdo Inclusiva. Nesse curso, foram realizadas: atividades de
sensibilizacdo, aulas dialogadas acerca de contetudos gerais referentes a Educacéao
Especial, preparacdo e apresentacao (por parte dos aprendizes) de propostas de
aulas de Geografia adaptadas para a inclusao de alunos com NEE.

Apoés o curso, os aprendizes foram submetidos a um processo avaliativo
gue se constituiu em produzir um Mapa Conceitual, um Vé Epistemolégico e uma
Sequéncia Didatica. Esses trés instrumentos comp8em o objeto de andlise dos
resultados desta investigacdo, tendo como base a Andlise de Contelddo como
método de analise.

O objetivo geral € “avaliar a contribuicdo do uso do Mapa Conceitual,
do Vé Epistemoldgico e da Sequéncia Didatica enquanto instrumentos de
avaliacdo na preparacado na formacao inicial do professor de Geografia voltada
para a Educacéo Inclusiva”.

Em relac@o aos objetivos especificos, podem-se listar os seguintes:

a) Preparar os aprendizes em formacao inicial de Geografia para que
0S mesmos recebam subsidios para promover a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais;

b) Investigar resultados obtidos em um curso de preparacdo na
formacdo inicial do professor de Geografia voltado para a Educacéao Inclusiva.

A questdo problematizadora que se faz almeja responder: “Quais

contribui¢cdes para a formacgao inicial do professor de Geografia num curso de
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preparacdo de professores voltado para a Educacdo Inclusiva sdo possiveis,
utilizando-se do Mapa Conceitual, do Vé Epistemoldgico e da Sequéncia
Didética, enquanto instrumentos para tal preparagdo?”. Esta questdo esta
respondida nas consideracdes finais desta pesquisa, pois para se chegar até ela faz-
Se necessario passar por trés capitulos.

No primeiro capitulo, denominado “Concepc¢des Tedricas”, discutiu-se de
forma articulada a preparacédo de professores na formacéo inicial do professor de
Geografia voltada para a Educacédo Inclusiva. Faz-se necesséaria essa abordagem
mediante a falta de subsidios que as Instituicdes de Ensino Superior (IES), em seus
cursos de licenciatura, em especial o curso de Geografia, ttm para que o aprendiz
tenha condicbes de lecionar os conteudos geogréficos para alunos com NEE. Dessa
forma, procura-se articular os conceitos de formacg&o de professores, de professor
reflexivo, de preparacdo docente, da Geografia escolar e da Educacao Inclusiva.
Este capitulo se organiza com base em discussfes que tratam da formacao de
professores, tendo como autores: Tardif (2002), Felix e Navarro (2009), Prada
(1997); Zabala (1998), Luckesi (2010), Saviani (2003), Cunha (2000), Pimenta
(1999), Perrenoud (1993), Libaneo (1994), Gimeno-Sacristan (1998). Abordam-se as
especificidades da formacdo de professores de Geografia a partir dos seguintes
autores: Pontuschka et al. (2009), Kaercher (2004), Callai (2001), Vlach (2007),
Castellar (2005), Vesentini (2005), Almeida (2002). Abordam, ainda, a importancia
do professor reflexivo na formacao inicial a partir de: Alarcéo (1996), Schon (2000),
Dewey (1959) e Libaneo (2002). Articulam-se essas ideias com autores que
pesquisam acerca da formacg&o de professores voltada para a Educacao Inclusiva,
sao eles: Glat (1991), Rodrigues (2006), Oliveira e Costa (2002), Vitaliano (2010;
2013). Além de documentos norteadores para a Educacao Inclusiva, como é o caso
das Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial (2001) e do Plano Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008). Procura-se
estabelecer, ainda, uma articulacdo entre a aprendizagem, por meio da Teoria de
Aprendizagem Significativa, de Ausubel (1988), e os instrumentos utilizados no
processo avaliativo, neste caso estabelecido pelo uso do Mapa Conceitual: Novak
(1970; 1988), Cavelluci (2009); Vé Epistemoldgico: Gowin (1981); Sequéncia
Didética: Dolz; Schneuwly; Noverraz (2004), Zabala (1998).

No segundo capitulo, “Descri¢cao da Pesquisa”, enfatizou-se o objeto, o

tempo e o espaco da pesquisa, bem como se mostra uma Sequéncia Didatica da
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aplicacdo desta tese. Ha, ainda, a apresentacao da proposta de Sequéncia Didatica,
elaborada pelo pesquisador desta tese, para o curso de preparacdo de professores
de Geografia na formacgéao inicial voltada para a Educacao Inclusiva. Abordou-se,
ainda neste capitulo, a pesquisa qualitativa como método de pesquisa no ensino de
Geografia e a Andlise de Conteado como forma de se analisar os resultados. No
inicio deste capitulo, o pesquisador apresenta o pré-teste realizado, que resultou na
elaboracdo e constituicdo desta proposta. Por meio de um referencial teorico foi
destacada a importancia da pesquisa qualitativa com base em Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder (2002), Matos e Péssoa (2009), Salvi (2009); articula-se a pesquisa
qualitativa a pesquisa em ensino de Geografia embasada por Corréa (2003). Como
método deste tipo de pesquisa utiliza-se a Andalise de Conteludo tendo como autores:
Bardin (1977; 1994; 2011), Laville e Dionne (1999), Trivifios (1987).

No terceiro capitulo, “Interpretacdo e Analise dos Resultados”,
apresentou-se a discussao dos resultados obtidos a partir da aplicacdo da proposta.
Nele, encontram-se as categorias de analise, seguida por suas unidades de registro,
exemplos de verbalizagdes, frequéncia relativa e metatexto. Para cada instrumento
produzido pelos aprendizes no curso de preparacao foi realizada a interpretacao e a
analise. Ao final do capitulo, o pesquisador apresenta a analise geral dos resultados
obtidos.

Faz-se importante esclarecer, ainda, que nesta tese o termo aluno refere-
se ao sujeito da educacao basica, com ou sem NEE, e aprendiz é o individuo em
formacdo inicial em Geografia, ou seja, o graduando.

Por tudo aqui mencionado é que se faz necessario pesquisar a
aprendizagem acerca da Educacdo Inclusiva na formacao inicial do professor de
Geografia por meio da preparacdo de professores. Desse modo, espera-se que 0
fator primordial para que se alcance qualidade no ensino represente o crescimento
da preparacao do professor de Geografia no desejo especial de que o mesmo seja
um facilitador da aprendizagem dos conteudos geograficos na Educacao Inclusiva.
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1 CONCEPCOES TEORICAS

No decorrer deste capitulo séo discutidos assuntos relacionados a
formacdo de licenciatura em Geografia, bem como questdes que envolvem a
Educacdo Especial, de modo que essa discussdo esteja articulada com a ideia de
preparacao de professores, possibilitando estabelecer uma base para a formacéo de
professores em Geografia voltada para a Educacédo Inclusiva. Discute-se, ainda, a
importancia do professor reflexivo. Ao final deste capitulo, apresenta-se a
fundamentacéo tedrica acerca dos instrumentos de avaliacdo proposta nesta tese.

No decorrer desta tese o leitor serda apresentado ao processo de
preparacdo na formacdo docente visando a formacado inicial do professor de
geografia voltada para a Educacgéao Inclusiva, ambas as concepc¢des permeadas pela
concepcao do professor reflexivo.

Considerar os saberes docentes (saber-ser e saber-fazer), tal reflexdo
referente a pratica docente possibilita a realizacdo do processo de inclusdo de
alunos com NEE, uma vez que a partir da acado reflexiva, aliado a busca de
conhecimento cientifico, o professor adequara suas praticas docentes (conteudos e
recursos didatico-pedagogicos, por exemplo).

Por meio da chamada mediacdo didética, exercida pelo professor (neste
caso, pelo pesquisador desta tese), com base em acdes que permeiam a
consolidacédo do conhecimento adquirido no curso de preparacdo na formacéo inicial
do professor de Geografia voltado para a Educacdo Inclusiva realizou-se um
processo de avaliacdo da aprendizagem por meio de trés instrumentos elaborados
pelos aprendizes: Mapa Conceitual, V& Epistemoldgico e Sequéncia Didatica.

Sendo assim, na figura 3 pode-se verificar a construcdo de um Mapa
Conceitual acerca dos principais pontos que sdo discutidos neste capitulo e que dao

embasamento para a elaboracao desta tese.



Figura 3 — Mapa Conceitual acerca das concepcdes tedricas.
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Neste sentido, 0s tOpicos a seguir versam acerca da Formacao de
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e da Teoria da Aprendizagem Significativa e dos Instrumentos de Avaliacao.
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1.1 FORMACAO DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA

Este tdpico tem a finalidade de discutir a formacao inicial do professor de
Geografia de forma que esta discussao seja direcionada para a importancia de se
preparar o professor desta disciplina para a inclusao de alunos com NEE.

Nesta tese, a preparacdo dos professores de Geografia estd sustentada
na reflexao acerca da atividade na formacéao inicial.

Ha, atualmente, a necessidade de se discutir uma preparagdo na
formacdo inicial de professores de Geografia voltada para a Educacéo Inclusiva,
pois o ensino de Geografia também é necessario para os alunos com NEE.

Faz-se necessario também esclarecer que a ideia de preparacdo que se
apresenta nesta tese esta atrelada a concepcdo de capacitacdo apontada pelo
Conselho Nacional de Educacéao (CNE), 6rgéo vinculado ao Ministério da Educacao
(MEC), que por meio da Resolucdo n® 02/2001, ao reiterar a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°® 9.394/96, conceitua 0s professores

capacitados como:

[...] aqueles que atuam em classes comuns com alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais e que comprovem
gue, em sua formacdao, de nivel médio ou superior, foram incluidos
conteudos sobre educagao especial (BRASIL, 2001).

No que tange aos alunos com NEE, matriculados nas escolas regulares,
tem-se em vista que a preparacao de professores de Geografia deve refletir acerca
da eficicia e da qualidade que essa acdo tem a oferecer. Para tanto, ttm merecido
atencdo especial as acbes que envolvem o contexto académico e,
consequentemente, o panorama educacional do ensino superior, 0 que representa o
aspecto de atualizac&o das atividades.

A preparacédo na formacao inicial do professor de Geografia se molda em
uma tatica para gerar possibilidades para o professor desenvolver as competéncias
e habilidades, que se dao por meio de pesquisas, teorias, experiéncia, reflexdo e
acdo, e que servirdo de base para conduzir o processo educativo dos alunos com
NEE. Esses sdo 0s aspectos que o pesquisador levou em consideracdo no momento
de refletir acerca da elaboracdo do curso de preparacdo de professores em

formacao inicial.
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De acordo com Felix e Navarro (2009, p. 03-04), competéncias e

habilidades exercidas pelo professor em sala de aula consistem em:

[...] respeitar as identidades e as diferencas; utilizar-se das
linguagens como meio de expressao, desenvolver a comunicacéo e a
apreensdo de informag0es; inter-relacionar pensamentos, idéias e
conceitos; desenvolver o pensamento critico e flexivel e a autonomia
intelectual; adquirir, avaliar e transmitir informacgdes; compreender os
principios das tecnologias e suas relacdes integradoras; entender e
ampliar fundamentos cientificos e tecnoldgicos; desenvolver a
criatividade; saber conviver em grupo e aprender a aprender.

As competéncias implicam, ainda, em operacdes mentais, habilidades
para realizacdo de tarefas e conhecimentos (FELIX; NAVARRO, 2009). Logo, essa
preparacao deve atentar para os problemas que se referem ao desenvolvimento das
atividades dos professores no seu dia a dia.

Pensando-se no processo de inclusdo e na diversidade de alunos com
NEE torna-se comum o professor realizar a reflexao na acdo como forma de verificar
potencialidades em cada atividade que o mesmo for desenvolver em sala de aula,
de modo que competéncias e habilidades de cada aluno, com ou sem NEE, sejam
ponderadas.

Tardif (2002) define o professor capacitador como alguém que consegue
dominar a area de ensino na qual realiza a sua profissionalidade, a disciplina que
leciona, e, além de tudo, é dotado de saberes relativos as ciéncias da Educacéo,
possuindo, ainda, um conhecimento pratico adquirido por meio da sua experiéncia
profissional. Nesta tese, o professor capacitador é o proprio pesquisador, uma vez
que sera ele quem ministrard o curso de prepara¢do para a Educacéo Inclusiva para
graduandos do curso de licenciatura em Geografia.

Os conhecimentos pedagogicos que distinguem a profissdo de professor,
ou seja, os fundamentos didatico-pedagogicos, epistemolégicos e filoséficos, ajudam
o professor no aperfeicoamento da sua consciéncia de ser humano, de mundo e de
sociedade.

A preparacao de professores necessita, poréem, favorecer a construcao de
conhecimentos obrigatorios pelo exercicio profissional, inclusive os de experiéncia,
por serem fornecidos pelo préprio professor e vinculados aos demais saberes em
decorréncia de uma pratica reflexiva (PRADA, 1997).
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Nesta tese, a pratica reflexiva exercida pelo professor capacitador
objetivou evidenciar aos aprendizes, por exemplo, a importancia de haver de fato o
processo de incluséo de alunos com NEE, relacionando essa reflexdo em relacao as
aulas tedricas e com as praticas inclusivas e nédo integradoras, como é o que ocorre
na maioria das salas de aulas atualmente. Neste sentido a acao reflexiva aparece
em dois sentidos: a reflexdo do professor-formador (neste caso, representado pelo
pesquisador) e a reflexdao do professor em formacao (os aprendizes).

Todo o desenvolvimento da formacdo de professores exige que se inclua
uma reflexdo referente ao processo de ensino e de aprendizagem, observando
teorias subentendidas, crencas e comportamentos, num crescimento permanente de
autoavaliacdo e de finalidades intelectuais, possibilitando ao professor conhecer-se
a si mesmo, e assim poder conhecer o seu aluno, seja ele com ou sem NEE.

Os conhecimentos docentes e a pratica pedagogica estdo essencialmente
ligados, pois é no exercicio da experiéncia docente que uma acéo € desenvolvida,
construida e reconstruida pelo professor, principiando numa atividade dindmica ao
ensinar. Deste modo, o saber fazer surge, nesta pesquisa, como uma forma de
potencializar o processo de inclusdo de alunos com NEE a partir do momento que o
professor vincula teoria e pratica, por meio de sua reflexao.

Os conhecimentos adquiridos pelos professores, necessarios a atividade
de ensino, formam uma simultaneidade de saberes originados as varias fontes, por
exemplo, podem ser fornecidos pelos programas escolares (curriculos), pelos livros
didaticos, pelas disciplinas ministradas. Esses conhecimentos sdo demonstrados por
Tardif (2002) em quatro categorias, assim definidas como: os saberes disciplinares,
0s saberes curriculares, os saberes profissionais e os saberes da experiéncia.

Essas definicbes de Tardif (2002) sdo confirmadas por Borges (2004,
p. 26) quando afirma que “[...] os professores ndo se apdiam em um saber para
ensinar, mas em varios”. Entretanto, Tardif (2002) cita uma interessante distincédo
existente entre os conhecimentos desenvolvidos no campo da experiéncia
docente e os demais — que resultam das organiza¢cbes formadoras ou dos
programas curriculares —, que sdo produzidos na préatica. Nesse sentido, o
conhecimento da experiéncia é enaltecido na declaracdo de Tardif (2002, p. 39)

ao esclarecer que:
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Os docentes, no exercicio de suas fungBes e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio [...] 0s quais
brotam da experiéncia e sdo por ela validados.

Os saberes oriundos da experiéncia docente possibilitou ao pesquisador
estabelecer a chamada mediacdo didatica, no decorrer da elaboracdo dos
instrumentos de avaliacdo realizada pelos aprendizes, de modo que estes fossem
alertados acerca dos pontos positivos e negativos do uso, por exemplo, de um
recurso didatico-pedagdgico com um aluno com uma determinada NEE.

Zabala (1998) menciona que os conhecimentos desenvolvidos pelos
professores sédo plurais, heterogéneos, ja que geram, na propria realizacdo do
trabalho, conhecimentos e demonstraces do saber-fazer e do conhecimento
oferecido pelas diversas fontes, que envolvem saberes, competéncias, aptidoes e as
condutas dos professores no campo de suas experiéncias profissionais, que de
alguma maneira, provocam mudangas, e, por sua vez, novas atitudes e
reorganizacgdes, podendo selecionar o conjunto de saberes.

Na organizagcdo estabelecida por meio de uma Sequéncia Didatica, o
pesquisador utiliza contetudos plurais de forma articulada tendo-se como objetivo a
preparacdo dos aprendizes para o processo de inclusdo de alunos com NEE, de
modo que o conjunto de saberes docentes evidencie o chamado saber-fazer.

Essas situacfes sdo valorizadas nas afirmacbes de Cunha (2000),
guando comenta que o0s professores bem preparados demonstram diversas
aptiddes, que séo, na verdade, provocadoras de conhecimento sistematizado.

Saviani (2003, p. 14) afirma que:

[...] a escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo do
saber sistematizado [..] no qual configura-se numa situagao
privilegiada, a partir do qual se pode detectar a dimensdo pedagodgica
gue subsiste no interior da pratica social global.

Seguindo essa linha de pensamento, confirmando que o padrédo da
ciéncia fundamenta os modelos educacionais, Pimenta (1999) considera ser de
muita relevancia o professor possuir consciéncia da grandeza da reflexdo originada
a partir de sua experiéncia pedagogica e indica que essa reflexao deve desenvolver
um triplo movimento: da reflexdo na acéo, da reflexdo a partir da acéo e da reflexao

referente a reflexdo na acdo. Pimenta afirma que essa propriedade de conhecer e
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interpretar sua prética cotidiana conseguira tornar o professor em um profissional
auténomo e preparado para desenvolver o processo de ensino e de aprendizagem.

Este tipo de pensamento reflexivo permite dois vieses: o primeiro, parte
do professor-formador, no momento em que organiza a sequéncia de sua aplicacao,
de modo que esteja constantemente refletindo o processo de preparacao do curso, e
o segundo parte do professor em formacédo, no sentido que este reflita suas acées
no decorrer do curso.

Pimenta (1999, p. 30) complementa, ainda, acerca da “[...] importancia de
preparar professores que assumam uma atitude reflexiva em relagédo ao seu ensino
e as condi¢cdes sociais que o influenciam”. Ela lembra, também, que as novas
disposi¢des produzidas no ambito da educagéo reconhecem o professor reflexivo.

Seguindo essa orientacdo, de conduta reflexiva, € essencialmente

relevante a colaboracao de Perrenoud (1993, p. 186), ao explicar que:

O profissional mobiliza um capital de saberes, de saber-fazer e de
saber-ser que nao estagnou, pelo contrario, cresce constantemente,
acompanhando a experiéncia e, sobretudo, a reflexdo sobre a
experiéncia [...] a reflexdo sobre a prépria pratica €, em si mesma,
um motor essencial de inovagao.

Pimenta (1999) assinala que entre os conhecimentos que representam o
ensino, a experiéncia pode ser destacada como sendo um conhecimento
experimentado pelos aprendizes, e saberes que se constroem na atividade docente,
no seu dia a dia; os pedagogicos sdo desenvolvidos na acgdo, principiando no
envolvimento com os conhecimentos educativos e referentes a pedagogia, no qual
conseguem representar suas experiéncias e saberes do crescimento intelectual, isto
€, ter nocéo clara da grandeza do conhecimento.

Caminhando nessa mesma tendéncia, sabendo nao ser possivel preparar
sem um conhecimento do ser humano decorrente das obrigagdes com a sociedade,
que se transforma de acordo com a época, pode-se admitir e aceitar a necessidade
veemente do professor possuir um conhecimento pedagdgico, que podera
determinar o processo de ensino e de aprendizagem no dia a dia de sua atividade. E
inegavel a incidéncia de novas possibilidades pedagdgicas que surgem com o
decorrer dos tempos, e essa acao requer do professor um conhecimento da teoria

gue podera subsidiar sua acao pedagdgica.
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Quando se pode discutir e reconhecer a natureza da vinculacéo existente
entre os professores e os conhecimentos € interessante destacar a opinido de
Cunha (2000, p. 162), ao afirmar que “para entender a préatica de dar aula do bom
professor, é preciso estudar o seu cotidiano e ver os fendbmenos sociais que estédo a
sua volta”.

Para que se realize a preparacdo profissional, necessita-se buscar de
modo constante, conhecimentos mais amplos e profundos, ndo aceitando que 0s
professores continuem numa estagnacdo prejudicial a educacdo, com objetivos
insatisfatorios, mas desenvolvendo uma continua reflexdo acerca do saber-fazer ou
do saber-agir, baseando-se na acao de (re) descobrir cada vez mais a profisséo.

O desenvolvimento do ensino de Geografia tem como fundamento
possibilitar ao aluno do ensino regular, a alfabetizacdo geogréfica® e, somente apds
essa acao desenvolver a reflexdo e andlise, bem como a critica do espaco
geografico. Deve-se permitir aos alunos compreender 0s saberes geograficos,
reconhecendo-0s como necessarios, o mesmo devendo acontecer por parte do
professor.

Para que essa realizacdo ocorra na prética, a preparacdo reflexiva do
profissional é de suma importancia, de modo que esta reflexdo atente-se a
abordagem direcionada para cada tipo de NEE.

Acerca da questdo do professor possuir dominio de conhecimento

pedagogico e contetudo geografico, Pontuschka et al. (2009, p. 97) afirmam que:

[...] é importante que o professor desenvolva a capacidade de utiliza-
los como instrumentos para desvendar e compreender a realidade do
mundo, dando sentido e significado & aprendizagem. A medida que
0s conteldos deixam de ser fins em si mesmos e passam a ser
meios para a interacdo com a realidade, fornecem ao aluno os
instrumentos para que possa construir uma visdo articulada,
organizada e critica do mundo.

Esta tese busca evidenciar a necessidade da disciplina de Geografia,
responder as NEE dos alunos, em relagdo aos seus conteudos. Assim sendo, 0s
professores de Geografia podem buscar formas de estarem preparados para
atender adequadamente as necessidades destes alunos. Esse fato acontece,

justamente, num momento em que a bibliografia moderna aborda os pensamentos

® A alfabetizacdo geogréfica deve ser compreendida como “[...] a construcdo de nocdes basicas de
localizacdo, organizacdo, representacdo e compreensdo da estrutura do espacgo elaborada
dinamicamente pelas sociedades.” (CASTROGIOVANNI, 2000, p. 11).
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geograficos, baseadas em ideias marxistas, denominadas Geografia Critica, e que,
em determinadas situacfes, se sustentam na Fenomenologia e na Geografia
Cultural, indo ao encontro das atuais tendéncias pedagdgicas.

As correntes pedagogicas e geograficas se manifestam, dialogicamente,
por volta dos anos de 1970, em suas proprias acdes criticas, provocadas pelo
aspecto cultural, universo que sdo englobadas pela sociedade diante da expectativa
social. Essa situacdo esta reproduzida no quadro 3 (SANTOS, 2010; CORREA,
1998).

De um lado, ha uma coluna que mostra as correntes pedagogicas e suas
vertentes; e de outro, as correntes geogréficas e suas vertentes. Nao ha na histéria
desses dois campos do conhecimento, com excecdo do destaque realizado, um
momento histérico em que as ideias expressas pelas correntes pedagdgicas se

aproximam das correntes geograficas na Geografia escolar no mesmo periodo.

Quadro 3 — Correntes pedagdégicas e geograficas

Correntes Pedagdgicas Correntes Geogréaficas
Tradicional Determinismo
Renovadora —
) . Possibilismo
) . Progressiva Geografia
Liberais = .
Renovadora Nao Tradicional Métod
Diretiva Ree ign(;l
Tecnicista g
Libertadora . L.
: — _ Geografia Pragmatica
. Libertaria Movimento de
Progressista ~
o " Renovacgao i "
Historico-Critica Geografia Critica

Org.: o proprio autor.

Assim, nota-se uma Geografia Critica capaz de refletir essa corrente no
ensino de conteldos geograficos nas escolas regulares, seguindo paralelamente os
ideais da Pedagogia Histérico-Critica, 0 que antes, em nenhum momento ocorria
entre as correntes de maneira dialégica. Sendo assim, faz-se importante que o
professor esteja preparado para assumir, de forma paralela, essas duas correntes,
tornando-as, consequentemente, uma uUnica concepcao didatico-pedagdgica nas
suas aulas, seja para alunos com ou sem NEE.

Assume-se, portanto, nesta tese, a postura por parte do pesquisador de

que as correntes Criticas (Pedagogica e Geografica) conseguem, num processo de
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dialogicidade entre elas, promover o conhecimento do aluno perante os conteudos
geograficos, a partir da constru¢cdo do conhecimento que o torne cdénscio do seu
papel na sociedade, enquanto agente transformador da sua realidade.

Faz-se interessante que esta postura critica vincule-se ao processo de
reflexdo tanto para o professor-formador quanto para o professor em formacéo, no
sentido de permitir em um ambiente com alunos com NEE atinjam o conhecimento
geogréfico.

De forma clara, Luckesi (2010, p. 32-33) afirma que

[...] essa separacdo entre teoria e pratica, entre o “que fazer” e o
“como fazer”, conduz a distor¢Bes, creio eu, mais complexas na
pratica educacional, quando caminhamos para as especializa¢des do
setor educacional, onde estdo presentes os profissionais que
planejam e, contudo, ndo executam nem avaliam; profissionais que
executam, sem ter planejado e que n&o vao avaliar; profissionais que
vao avaliar, sem ter planejado e executado [...] este esfacelamento
entre teoria e préatica € interessante aos detentores do poder, pois
gue sempre poderdo tomar as decisdes fundamentais deixando aos
executores tdo somente as decisdes de “como fazer” sem nunca lhes
permitir interferéncia no “o que fazer”.

Kaercher (2004) reflete em “A Geografia critica na escola era um pastel
de vento?” acerca de que seja importante ter a certeza de que a ciéncia geografica
possui segmento cientifico e social e, ao ser pesquisada, oriente, de forma
verdadeiramente consciente, seus alunos e a prépria sociedade da sua
responsabilidade como elementos participativos.

Nesta tese, evidencia-se que a Geografia escolar faz-se presente na
construcdo do processo de escolarizacdo de todos os alunos incluindo os que
apresentam NEE. De forma que os professores desta disciplina necessitam de
preparacdo para promover o processo de aprendizagem para todos os alunos,
independente das condi¢cdes que cada um apresenta.

Callai (2001, p. 58) afirma que:

A geografia que o aluno estuda deve permitir que o aluno se perceba
como participante do espaco que estuda, onde fenbmenos que ali
ocorrem sdo resultados da vida e do trabalho dos homens e estédo
inseridos num processo de desenvolvimento [...]. O aluno deve estar
dentro daquilo que esta estudando e néo fora, deslocado e ausente
daquele espaco, como é a geografia que ainda é muito ensinada na
escola: uma geografia que trata 0 homem como um fato a mais na
paisagem, e ndo como um ser social e histdrico.
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A Geografia que se ensina e se aprende, atualmente, €, em muitos
momentos, incapaz de provocar interesse no aluno e muitas vezes se afasta das

suas verdadeiras finalidades, que de acordo com Vlach (2007, p. 3):

Deve proporcionar alternativas para a elaboracdo de ‘“raciocinios
geograficos” a todos os cidaddos na escola, na perspectiva de
contribuir na compreenséo de problemas do mundo atual, muitos dos
guais estdo ligados a convivéncia social no seu sentido mais amplo.
Lembrando que a Terra é o planeta vivo e da vida, entende-se que tal
convivéncia coloca em relagdo individuo-sociedade-natureza, com
tudo o que isso comporta em termos de diversidade, desigualdade,
contradicao, harmonia etc.

Assim, pode-se complementar esta ideia com as analises de Castellar

(20054, p. 222), quando afirma que a acéo docente esta:

[...] relacionada com os objetivos pedagogicos e educacionais que
estabelecemos para desenvolvermos os contetdos em sala de aula.
Se tivermos uma prética que contribua para a evolugéo conceitual do
aluno, atuaremos na perspectiva da construcdo do conhecimento,
refletindo sobre a realidade vivida pelo aluno, respeitando a sua
histéria de vida e contribuindo para que ele entenda o seu papel na
sociedade: o de cidadéo.

Com referéncia ao ensino de Geografia, e também dos demais elementos
curriculares, € necessariamente importante aceitar a observagédo e a critica que se
apresentam atualmente a instituicdo escolar e aos cursos de formacdo de
professores de Geografia, englobando-os no grupo politico, social e econémico do
mundo, especialmente em nosso pais. De modo que a reflexdo acerca desta critica
esteja refletida no processo de preparacdo de professores de Geografia para a
Educacéao Inclusiva.

Pontuschka et al. (2009, p. 99-100) citam alguns desafios que se impdem

aos cursos de formacéo inicial em Geografia, sendo:

[...] @ necessidade pratica de articulacdo dos conteudos desse
componente curricular com o0s conteldos pedagdgicos e
educacionais, ou seja, aos mecanismos de transposicao didatica,
gue envolvem metodologias do ensinar a ensinar. A pesquisa pode,
ao mesmo tempo, constituir um instrumento de ensino e um
contetdo de aprendizagem, permitindo o exercicio de investigacéo
de novas proposicbes em termos de metodologia de ensino em
Geografia.

Essa transposicdo didatica aparece neste curso de preparagcdo no

momento em que os aprendizes relacionam conteudo geografico com a NEE, por
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meio dos instrumentos de avaliacdo. Permitindo, desta forma, que seja estabelecida
uma relacdo de aprendizagem dos aprendizes em virtude de suas reflexdes para
elaboracgao de tais instrumentos.

O professor de Geografia, a escola e a propria disciplina assumem, assim,
uma funcdo valorizada dentro do universo da sua propria sociedade. Esse
envolvimento tdo abrangente se vincula ao objeto da ciéncia, a atividade
desenvolvida pela disciplina na escola e a questdo pedagdgica, que engloba de
forma comprometedora a juncdo de questionamentos que se referem ao objeto, a
ciéncia e aos métodos. Sendo assim, o professor, no que tange ao processo de
ensino e de aprendizagem para os alunos com NEE, carece ser preparado para
saber ensinar Geografia também para alunos com NEE atendendo as suas
especificidades.

Com o intuito de avancar no ambiente dos debates académicos, muitas
guestBes parecem estar resolvidas, no entanto, a pratica apresentada em sala de
aula continua de forma fracionada em informacdes incompletas, isoladas e,
geralmente, sem a fundamentacdo necessaria que |he dé uma reconhecida
valorizacéo. Essa fragmentacdo dos assuntos € decorrente da formacdo académica
composta por professores e aprendizes fechados em seus espacos geograficos.

Destaca-se, nesta tese, a ideia de que a preparacdo na formacédo do
professor constitui parte essencial para o desenvolvimento e crescimento dos
saberes geogréaficos considerados extremamente necessarios e detentores de
imensa importancia social para os alunos com ou sem NEE.

Marinho (2006, p. 354) destaca que “[...] a mudanca na universidade
publica exige uma educacdo com formacdo efetiva, na constituicdo de um
pensamento que interrogue, reflita e critique e que eleve ao plano dos conceitos 0s
problemas postos como dados e insuperaveis”.

Para essa meta se tornar possivel, 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, além de
tudo aqui exposto, consiga se colocar como componente transmissor dessa
realidade, ou seja, o professor de Geografia precisa estar preparado para realizar o
ensino de conteudos, independente do tipo de aluno que se encontra na sala de

aula, seja sem ou com NEE.
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Outro ponto de destaque se relaciona ao curriculo, uma vez que o
curriculo de Geografia exige uma atencdo especial, pois, para os alunos que nao
necessitam de abordagens educacionais especiais, as dificuldades estao presentes,
contudo, elas sédo mais complexas para os alunos com NEE. A grade curricular do
curso de graduacdo em Geografia poderia ser revista, principalmente, no que tange
aos componentes curriculares da licenciatura de modo que possibilite ao professor
em formacé&o se preparar para o processo de inclusao.

A organizacdo universitaria e a formacéo inicial do professor de Geografia
acontecem de maneiras inteiramente diversas em nosso pais de dimensdes
continentais, como também nas condic8es tdo desiguais de nossa populacao.

Em estudo, Roséangela Doin de Almeida (2002, p. 267) demonstra
algumas situacdes apreensivas experimentadas pelos professores e as instituicbes

que formam os professores:

[...] o curso de bacharelado, est4d dando énfase a estudos teéricos
em disciplinas estanques, fechadas em si mesmas, apresentando um
curriculo fragmentado. Assim, as disciplinas pedagdgicas precisam
dar conta da formacao do professor e estao restritas aos dois Ultimos
anos da licenciatura, sob a responsabilidade do Departamento de
Educacéo ou das Faculdades de Educacdo, quando essas existem.
[...] Pensar sobre o estagio de alunos da rede publica tem sido uma
tarefa dificil com muitos dilemas. As escolas tém sofrido sucessivas
mudancas administrativas que, parece-me, nao aliviam o peso das
atividades burocraticas. Como consequéncia das medidas de
implantacdo da LDB 9394/96 e dos PCNs (1997), os professores
encontram-se confusos, pois nNdo conseguem transpor as “novas
propostas” para suas praticas.

Vale indagar a respeito do motivo da nado inclusdo nas experiéncias
pedagdgicas das conceituacdes que sado obrigados pelas leis e propostas da LDBEN
(1996) e PCN (1997). Vesentini (2005, p. 220) esclarece o assunto da seguinte

forma:

O ensino de Geografia no Brasil vive uma fase decisiva, um
movimento de redefinicdes impostas tanto pela sociedade em geral —
pelo avancar da Terceira Revolucdo Industrial e da globalizacéo, pela
necessidade de (re) construir um sistema escolar que contribua para
a formacao de cidadédos conscientes e ativos — como também pelas
modificagbes que ocorrem na ciéncia geografica. [...] O sistema
escolar vive uma fase de profundas reestruturacées e no seu bojo o
ensino de Geografia sofre questionamentos, propostas de mudancas
radicais, tentativas de eliminacdo ou minimizag&o por parte de alguns
e de maior valorizagéo, por parte de outros.



39

Vesentini defende, ainda, que o ensino de Geografia sustentado no
paradigma A Terra e O Homem, desenvolvido na Geografia Tradicional “ndo tem
lugar na escola do século XXI” (2005, p. 221). Esses professores que lecionam nas
“escolas do século XXI” poderiam ser preparados para atender a diversidade de
alunos que chegam até ela. Ha a necessidade de um documento norteador para o
ensino de Geografia, isto €, uma adequacdo curricular direcionada para esta
disciplina, assim como para as outras, mas de forma individual.

No Brasil, os estudos voltados a Educacao Inclusiva e ao papel do ensino
de Geografia na escola inclusiva sao rarissimos. Uma analise acerca da situacao
dessa atividade demonstra que o pouco material a disposicdo das escolas esta
direcionado a inclusdo de um modo geral, ou seja, poucas informacdes sao
oferecidas na busca de um aprofundamento da construgdo de praticas para o ensino
de Geografia de modo adaptado, que atenda as necessidades dos alunos com NEE.

Com base nesse pensamento, uma reflexdo pode ser realizada: até que
ponto o professor de Geografia estd conseguindo auxiliar no processo de ensino e
de aprendizagem do aluno com NEE, matriculado na escola regular?

Neste sentido, a intervencéo realizada na formacao inicial do professor de
Geografia, voltado para a Educacdo Inclusiva tem como objetivo auxiliar na
preparacao deste profissional, por meio de acgoes reflexivas que tendem a ocasionar
transformacdes a serem desenvolvidas no processo de ensino dos contelddos
geograficos no transcorrer de toda atividade escolar para alunos com NEE.

Sendo assim, ao discutir o processo de formacao inicial do professor de
Geografia, levando-se em consideragéo a preparacdo do professor desta disciplina
para a Educacdo Inclusiva, é importante que seja realizada constantemente a
reflexdo docente acerca da inclusao de alunos com NEE. Por essa razdo, o proximo
toépico discute a importancia do desenvolvimento de professores reflexivos na

disciplina de Geografia.

1.2 PROFESSOR REFLEXIVO

No tdpico anterior, em diversos momentos, foi mencionado o chamado
professor reflexivo. Neste momento, é dada énfase aos conceitos que envolvem esta
acdo e, em seguida, transpor esta abordagem ao campo da Geografia escolar, uma

vez que esta tese esté direcionada a esta disciplina.
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A sala de aula representa um espaco unico, capaz de reunir professor e
aluno para a reflexdo e analise dos processos de ensino e de aprendizagem,
podendo-se debater a formacéo focalizada na acdo reflexiva, possibilitando que
professor e aluno obtenham nocéao clara das especificidades das acfes, permitindo
assumir responsabilidades (acertos e erros) quanto as tomadas de decisdes.

Nesta tese, a reflexdo referente aos erros foi realizada no periodo
denominado pré-teste, ou seja, num momento em que o0 pesquisador realizou
algumas ac¢Oes com os aprendizes de modo a refletir acerca da elaboracdo mais
adequada ao curso de preparacédo de professores de Geografia para a inclusao de
alunos com NEE.

Para Schon (2000, p. 32):

[...] guando aprendemos a fazer algo, realizamos a tarefa sem pensar
muito a respeito, somos aptos a nos impulsionar espontaneamente a
realizacdo das tarefas, nem sempre sendo dessa forma. Todas as
experiéncias, sejam agradaveis ou nao, contém um elemento de
surpresa, quando algo ndo esta de acordo com nossas expectativas,
podemos responder a acdo colocando a situacao de lado, ou
podemos responder a ela por meio da reflexdo, tendo esse processo
duas formas: refletir sobre a acéo, examinando retrospectivamente o
gue aconteceu e tentando descobrir como nossa acdo pode ter
contribuido para o resultado, ou refletir no meio da agdo, sem
interrompé-la, chamando esse processo de reflexdo-na-a¢éo. Nesse
momento, nosso pensar pode dar uma nova forma ao que estamos
fazendo enquanto ainda estamos fazendo, portanto estamos
refletindo-na-acéo.

A experiéncia decorrente de uma reflexdo constantemente desenvolvida
pelo professor representa uma maneira de acompanhar atentamente o seu trabalho
na sala de aula, facilitando uma analise das influéncias da pratica pedagoégica na
sua preparacao, e também como forma de reconhecer sua atividade no crescimento
educacional dos alunos, com ou sem NEE. Desta forma, uma reflexdo voltada para a
pratica docente certamente favorecera o processo do fazer pedagoégico na direcdo
do crescimento de sua atividade. Lembrando que a acéo reflexiva nesta pesquisa se
deu tanto pelo professor-formador quanto pelo professor em formacao.

A acao-reflexdo-acdo possibilita compreender, por exemplo, se a
atividade desenvolvida, ndo s6 em sala de aula, mas também fora dela, esta
conseguindo corresponder as perspectivas dos alunos, seus interesses e as
finalidades almejadas pela disciplina, ou seja, a formacéo do professor. Em relacéo

a reflexdo do professor-formador essa se da na elaboracdo da Sequéncia Didatica
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do curso, enquanto do professor em formacéo o ato reflexivo ocorre na confeccao
dos instrumentos de avaliacdo da aprendizagem do curso.

O processo de reflexdo no decorrer da formacdo docente faz-se
importante, uma vez que a fungéo do professor € “[...] fundamentar os licenciandos
(futuros professores) fazendo-os conhecer e refletir criticamente sobre os elementos
presentes numa situacao de ensino aprendizagem” (CAMARGO, 1985, p. 43).

O desenvolvimento reflexivo “automatico”, ininterrupto e definitivo,
possibilita a retomada das praticas reproduzidas interna e externamente a sala de
aula, visando sempre o aprimoramento das atividades docentes e discentes, ou seja,
a acdo que envolve o ensinar e o aprender, favorecendo significativamente as
conquistas relevantes quanto aos elementos teorico-praticos da formacdo do
professor e, consequentemente, no exercicio profissional do futuro docente. Essa
formacdo inicial do professor deve considerar, especialmente, o fato de que a acéo
voltada ao ensino representa uma pratica que requer uma vocacao propria,

diretamente vinculada a uma responsabilidade politica, ética e pedagdgica,

[...] cujo envolvimento e responsabilidade se definem pelo
engajamento do educador com a causa democratica expressada pelo
processo de instrumentalizar o aluno politica e tecnicamente,
ajudando-o a construir-se como sujeito (MOISES, 1995, p. 14).

Nos cursos de formacdo de professores, a reproducdo dos
conhecimentos e das aptiddes profissionais do docente acontece em duas
condicbes: uma, levando-se em consideracdo a preparacdo tedrico-cientifica,
composta pelas disciplinas de cada area ou curso. E, numa outra situacdo, quando
propiciada pelas disciplinas de formagédo pedagogicas consideradas como unidades
de ensino, que de acordo com Candau (1994, p. 12) “ddo orientacdo a um
tratamento sistematizado do “que fazer” educativo da pratica pedagodgica’,
possuindo como atribuicdo especial construir a ligagdo que envolve o saber tedrico-
cientifico, o saber pedagdgico e o saber da pratica.

Essa indicacdo de responsabilidade e aptiddao pela acéo-reflexdo-acao
requer, de modo especial, uma compreensao de que a educa¢cao nao representa um
adestramento e também que o professor valorize a grandeza social da profissao,
reconhecendo o aluno como sujeito em crescimento, carecendo de ensinamentos
consistentes para prepara-lo politica e tecnicamente, e, assim, realizar-se como

profissional e cidadao.
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Desta forma, de acordo com Schon (2000, p. 250) o “[...] desenvolvimento
de um ensino pratico reflexivo pode somar-se a novas formas de pesquisa sobre a
pratica e de educacao para essa pratica, para criar um momento de impeto proprio,
ou mesmo algo que se transmita por contagio”.

Neste sentido, objetivando uma realizacdo a contento da sua atribuicao
de ensinar é importante ao professor possuir uma preparacao cientifica (académica
e pedagdgica) técnica, humana, politico-social e ética, garantia do compromisso de
intelectual do pesquisador engajado nas ac¢des democraticas que valorizam a
responsabilidade com a constru¢cdo do ser humano — cidadao — profissional. Esse
poderia ser o padrdo de fundamentacdo da educacdo em todos os niveis de ensino
para o crescimento de uma sociedade, na atual condi¢cdo, em especial, reconhecida,
principalmente, pelos progressos tecnolégicos proporcionados pela comunicacéo,
notadamente pela informéatica.

No conjunto da formacéo inicial, a experiéncia adquirida pelo professor
pode ser definida com base em trés pontos principais, conforme explicagdo de
Santos (1998, p. 4):

[...] Os conhecimentos especificos da area de formacado, em cada
curso— saberes das disciplinas das diferentes areas do conhecimento
- gue dao a identidade das licenciaturas (letras, geografia,
pedagogia, fisica, matematica, etc.); [...] Os saberes pedagdgicos
gue constituem a formacao pedagdgica — saberes tedricos — praticos
referente ao curriculo, ao ensino, métodos didaticos e teorias da
aprendizagem, além do saber planejar as atividades docentes e
organizar as experiéncias de ensino a serem desenvolvidas em sala
de aula; [...] Os saberes de experiéncias que se referem aos
conhecimentos e habilidades que o professor ou futuro professor
adquire no exercicio profissional real ou simulado ao longo de sua
formacéo inicial ou continuada. (Grifos nossos).

Essa preparacédo profissional da pratica, que engloba a consolidacdo dos
conhecimentos (pedagdgicos e especificos) que em muitas situacdes acontece no
periodo relativo ao curso € tida como dissimulada, ja que é adquirida no fazer,
reconhecida como um conhecimento tacito que, de acordo com Santos (1998), faz
com que o professor fornega respostas a questdes que se apresentam no cotidiano
escolar de maneira ordenada, geralmente um saber-fazer incompleto, sem
explicacbes consistentes quanto aos resultados satisfatorios, em situacbes
conflituosas, duvidosas e isoladas, decorrentes da experiéncia complexa da sala de

aula.
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O agrupamento desses conhecimentos (especificos, pedagogicos, da
pratica), desenvolvido na idiossincrasia individual, compfe o fundamento da
preparacao profissional do professor, especialmente em dois conjuntos principais,
gue sdo o manejo da classe e conhecimentos das regras e valores da cultura da
escola.

Essa conduta profissional e politico-social possibilita um direcionamento a
pratica docente quanto a tomada de decisao favoravel a competéncia de todos para
participagcdo 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.

Dewey (1959) defende que a conservacdo da sociedade acontece pela
transmissdo decorrente da comunicacdo. Considera também a vida social como
reunido de crencas, tradicOes, instituicbes, pensamentos e linguagens, lenta e
custosamente adquiridas, e comumente repassada pelos mais velhos aos mais
novos, que continuam presentes e beneficiadas pela educacéo.

Dessa forma, o ambiente social consegue estimular e direcionar as
atividades, promovendo as condi¢cdes que indicam a atuacdo do processo educativo,
como também a formacé&o do professor.

A educacédo pode ser considerada como sendo o resultado de uma
reciprocidade que se da por meio da atividade da interagdo com o meio ambiente, e
assim, a direcdo da atividade educativa de formac&o € vinculada ao proprio
crescimento da atividade, ou seja, uma ordenacdo consciente da experiéncia,
conduzindo e aperfeigoando.

A acado educativa representa o processo de incessante reordenacao,
reconstrucdo e inovacdo da vida, portanto de reflexdo constante, permanente e
consciente, jA que pensar de forma reflexiva € “a espécie de pensamento que
consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideracdo séria e
consecutiva” (DEWEY, 1959, p. 18).

Portanto, o conceito reflexivo se constitui num estimulo consciente que
remete ao questionamento, acdes, investigacdes e inovacdes, ou seja, “faz um ativo,
prolongado e cuidadoso exame de toda espécie hipotética de conhecimento, exame
efetuado a luz dos argumentos que a apoiam e das conclusdes a que chega”
(DEWEY, 1959, p. 18).
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Neste sentido, esta tese direcionou o trabalho do professor para a
consciéncia de uma acao docente criadora e reflexiva, buscando definir uma cultura
de trabalho coletivo que consiga englobar pessoas descontentes com o resultado de
sua atividade docente, animando-os partir da acéo profissional originada de novos
conhecimentos e de novas condutas de acdo docente dotadas de pensamentos,
elaboracdes e atitudes transformadoras, de maneira capaz de superar 0os obstaculos
gue se apresentam mediante a complexa fungéo de ensinar.

Torna-se necessario também, construir a formacéo inicial na ligacdo
teoria-pratica vista como renovacédo, transformacdo e inovacdo com grandezas
produzidas especialmente para o crescimento da pratica social que é ser professor.

A acado reflexiva €, assim, uma das competéncias que necessita ser
construida no futuro profissional da educacédo, sabendo-se, contudo, que ela requer
condicOes propicias para 0 seu crescimento.

Deduz-se, dessa forma, que a largada para esse desenvolvimento esta na
preparagcdo académica nos cursos de licenciatura que possibilita o nascimento
dessa competéncia que se transformar4d em aptiddo, desde que devidamente
cultivada no cotidiano profissional.

De conformidade com o pensamento de Alarcdo (1996, p. 181), “[...] os
processos de formacdo implicam o0 sujeito num processo pessoal, de
guestionamento do saber e da experiéncia numa atitude de compreensédo de si
mesmo e do real que o circunda”. Essa € a propriedade especial do ideal e da acéo
reflexiva, representada na adocdo de uma conduta questionadora que consegue
descobrir e facilitar o encaminhamento dos componentes do processo educativo
para construirem capacidades perceptivas, descricdo, analise, interpretacdo e
avaliacao.

Existem elaboracfes voltadas a formacéo de professores que, admitidos
nos cursos de licenciatura, se fortalecem nas experiéncias da atividade docente e na
preparacdo permanente. S&o esclarecidas por Alarcdo (1996, p. 182) “[...] os
porqués da sua aprendizagem (finalidades); [...] o qué da sua aprendizagem
(conteudo); e [...] o como da sua aprendizagem (estratégias)”. (Grifos nossos).

Para finalizar o ciclo dessa formacdo, € importante que se reconhega, a
ligagdo que envolve a teoria e a pratica, beneficiando-se da estratégia de
aplicabilidade das qualidades, aptiddes e ideal reflexivo, fazendo com que o aluno

consiga perceber, de modo avaliativo sua liberdade profissional e sua capacidade de
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gestdo do desenvolvimento educativo, explicitando as qualidades e aptidées
importantes na aquisicdo dos valores sociais, culturais, pessoais e profissionais do
professor e dos processos de ensino e de aprendizagem.

Os cursos de formacao de professores de Geografia necessitam ser
desenvolvidos ordenadamente, sob uma projecdo reflexiva, que venha formar
profissionais capazes de analisar, criticar e, assim, transformar a realidade em que
exercem sua fungao cotidiana.

Pérez Gomez (1999, p. 29) esclarece que:

A reflexividade é a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as
construcbes sociais, sobre as intencdes, representacbes e
estratégias de intervencdo. Supde a possibilidade, ou melhor, a
inevitabilidade de utilizar o conhecimento a medida que vai sendo
produzido, para enriquecer e modificar ndo somente a realidade e
suas representacdes, mas também as préprias intencdes e o proprio
processo de conhecer.

Para lidar com essas mudancas, o professor de Geografia assume,
enquanto profissional, ter a nitida tendéncia tedrico-metodolégica que da
sustentacdo a sua pratica pedagogica, considerando a oportunidade que ora se
apresenta, e assim néo incida no anacronismo, tornando-se um simples repetidor de
pensamentos desagregados e inconsistentes.

Libaneo (2002, p. 72) considera que:

Pensar é mais do que explicar e, para isso, as instituicbes precisam
formar sujeitos pensantes, capazes de um pensar epistémico, ou
seja, sujeitos que desenvolvam capacidades béasicas em
instrumentacdo conceitual que lhes permitam, mais do que saber
coisas, mais do que receber informacdo, colocar-se a frente ‘a
realidade, apropriar-se do momento histérico de modo a pensar
historicamente essa realidade e reagir a ela.

O aprender a ser professor de Geografia, na formacao inicial, deve ser
fundamentado por objetivos de aprendizagem dotados de qualidades e aptiddes
necessarias no exercicio diario do professor.

Um programa eficiente de formacdo de professores € aquele que
consegue demonstrar de modo satisfatorio, no curriculo e na metodologia, 0s
fundamentos e processos de aprendizagem necessariamente importantes para 0s

alunos da educacao béasica, com ou sem NEE.
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Nesta tese, fez-se importante, para que essa experiéncia se mostre
reflexiva, que os professores em formacdo consigam estabelecer as finalidades
pedagogicas, impedindo a ideia de serem apenas transferidora de conhecimento.

Compreende-se, assim, que os cursos de formacéao inicial de professores
prepararam os graduandos para assimilar a ideia de que o crescimento educacional
resulta da reunido de diferentes fatores compativeis, como curriculo, contetudo e
avaliacéo.

Sendo assim, esta tese assume a ideia de que tanto o professor-formador
quanto o professor em formagcdo devem ser preparados para assumir uma acao
reflexiva e critica com relacdo a sua atividade e a sua atribuicdo na transformacéao

social.

Um curriculo nacional, para ter validade e eficicia, requereria
também a criacdo de um tecido articulador social e intelectual
inteiramente novo. Por exemplo, o conteldo e a pedagogia da
formagdo do professor teriam de ser intimamente vinculados ao
contetdo e a pedagogia do curriculo das escolas. O conteudo e a
pedagogia dos exames teriam de ser intimamente vinculados aos
conteudos e as pedagogias, tanto do curriculo como da formacéo
dos professores. Esses vinculos atualmente ndo existem. (APPLE,
1996, p. 66).

Para essa realizacdo, a formacao inicial precisa deixar de representar
simples transmissdo de dados previamente dispostos; deve sim, agregar-se as
politicas educacionais transformadoras, objetivando o aprimoramento da sua
atividade. Gatti (1997, p. 40) defende que:

A universidade tem posto sistematicamente em segundo plano a
formacdo dos professores. Parece que algumas crencas do tipo
“‘guem sabe, sabe ensinar’ ou “o professor nasce feito” ainda
predominam em nosso meio, embora a realidade esteja a toda hora
contraditando essas crengas.

Nesta tese, a formacéo inicial reflexiva do professor de Geografia atentou-
se para a interpretacdo do espaco geografico, com a ligacdo que envolve a escala
local e global, agrupando os assuntos de forma que supere a analise dividida e
sintetizada do espaco.

Libaneo (2002, p. 73) ressalta que:
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A busca de uma teoria mais abrangente para se pensar a formacao
profissional evitara a estabilizacdo dos educadores em visdes
reducionistas. Considerara a refletividade que se reporta a agdo mas
ndo se confunde com a acgédo; a um saber-fazer, saber-agir
impregnado de reflexividade, mas tendo seu suporte na atividade de
aprender a profissdo; a um pensar sobre a pratica que nado se
restringe a situagfes imediatas e individuais; a uma postura politica
gue ndo descarta a atividade instrumental.

O aprimoramento da educacdo, principalmente do ensino de Geografia,
deve priorizar a oferta de uma educacdo bésica, a alfabetizacdo geografica e, so
depois, a andlise, reflexdo e critica do espaco geografico. E muito importante que os
alunos com NEE consigam apreender os assuntos geograficos, reconhecendo-o0s
como relevantes, assim como o profissional da educacédo. Para que isso se realize, a
formacéo inicial reflexiva do professor & fundamentalmente necesséria, uma vez que
a partir desta acdo reflexiva o professor em formacédo terd condicbes de verificar
caminhos a serem seguidos de acordo com cada NEE.

Libaneo (2002, p. 76) esclarece ainda que:

A escola é um dos lugares especificos do desenvolvimento da razao,
portanto, de desenvolvimento da reflexividade. Adquirir
conhecimentos, aprender a pensar e agir, desenvolver capacidades e
competéncias, implica sempre a reflexividade. Mas, principalmente a
escola é lugar da formacdo da razdo critica através de uma cultura
critica, para além da cultura reflexiva, que propicia a autonomia,
autodeterminacgdo, condicdo de luta pela emancipacéo intelectual e
social.

As questdes de ordem tedrica, os estudos das diferentes maneiras de
pensar e de ensinar costumam ser colocados em plano secundario, transparecendo
a ideia de existéncia de uma separagdo entre o individuo, o pesquisador e o
professor. Ao individuo, se atribui experimentar as transformacfes sociais, politicas
e econbmicas; ao pesquisador, cabe planejamento do conhecimento cientifico e ao
professor, transmitir aos alunos as elaboracfes tedricas, construidas de maneira
antecipada, mas sem aperfeicoamento nas questdes que se referem ao método.

Entende-se assim, que as reflexdes referentes ao crescimento
educacional, e, especialmente, ao papel da Geografia, ocasionando um reconhecido
progresso na qualidade do ensino, fundamentais para a consolidacao da cidadania
absoluta na sociedade brasileira.

Por essa realidade, transformagdes relevantes na preparacao inicial, nos

programas de ensino, nas politicas educacionais conseguirdo construir uma nova
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impressao desse profissional, e da valorizacdo da Geografia para uma leitura e
compreensao critica do mundo, isto €, uma moderna consideracdo do professor de
Geografia.

No momento em que se verificam numerosos e importantes progressos
nas relacdes humanas, culturais, econdémicas, politicas, o aspecto intrinseco da
Geografia e a sua presenca nas instituicdbes escolares, deve desencadear novos
olhares sobre a preparacgao inicial do docente, permitindo sugestdes que erradiquem
a homogeneizacdo da preparacdo do professor, propiciando uma intercessao
significativa na sociedade.

Neste sentido, deve-se estender a postura do professor reflexivo para que
0 mesmo (re) pense sua préatica educativa de modo que o resultado desta reflexao
possibilite a inclusdo de alunos com NEE. Para que possa ser estabelecida a
relacdo entre a disciplina de Geografia, o papel do professor reflexivo frente ao

processo de inclusdo. O préximo topico versa acerca da Educacao Inclusiva.

1.3 EDUCAGAO INCLUSIVA

Este tépico tem como objetivo discutir acerca da Educacdo Inclusiva.
Contudo, primeiramente, faz-se necessario esclarecer os conceitos e objetivos da
Educacao Especial e da Educacéao Inclusiva.

Conforme proposta pela Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéao Inclusiva (2008), por Educacdo Especial pode-se afirmar

gue entre seus objetivos esta o de:

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, orientando os sistemas de ensino para
garantir; acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem
e continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade
da modalidade de educacao especial desde a educagéo infantil até a
educacao superior; oferta do atendimento educacional especializado;
formagdo de professores para o0 atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacdo para a incluséo;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquiteténica, nos transportes, nos mobiliarios, nhas comunicacdes e
informacéo; e articulagdo intersetorial na implementacédo das politicas
publicas. (BRASIL. MEC, 2008a, p. 14).

Ainda acerca das politicas publicas que envolvem a Educacdo Especial,
cabe esclarecer que de acordo com a LDBEN 9.394/96:
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Art. 58. Entende-se por educacado especial, para os efeitos desta Lei,
a modalidade de educagdo escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
especiais.

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

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou
servigos especializados, sempre que, em fungdo das condicbes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes
comuns de ensino regular.

§ 3° A oferta de educacgéo especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil.
Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais:

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o
nivel exigido para a concluséo do ensino fundamental, em virtude de
suas deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o
programa escolar para os superdotados;

lIl - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracéo desses educandos nas
classes comuns;

IV - educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva
integracdo na vida em sociedade, inclusive condi¢cdes adequadas
para os que nao revelarem capacidade de insercdo no trabalho
competitivo, mediante articulagcdo com os 6rgaos oficiais afins, bem
como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas
areas artistica, intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais
suplementares disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular.
Art. 60. Os érgaos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo
critérios de caracterizacdo das instituicbes privadas sem fins
lucrativos, especializadas e com atuagdo exclusiva em educacdo
especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico.
Paragrafo Unico. O Poder Publico adotara, como alternativa
preferencial, a ampliacdo do atendimento aos educandos com
necessidades especiais na prépria rede publica regular de ensino,
independentemente do apoio as instituicdes previstas neste artigo.

Contudo, por Educacéo Inclusiva, Sassaki (1997, p. 41) afirma que é:

Um processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir em
seus sistemas sociais gerais pessoas com necessidades especiais e,
simultaneamente, estas se preparam para assumir seus papeéis na
sociedade. [...] Incluir é trocar, entender, respeitar, valorizar, lutar
contra exclusdo, transpor barreiras que a sociedade criou para as
pessoas. E oferecer o desenvolvimento da autonomia, por meio da
colaboracdo de pensamentos e formulacdo de juizo de valor, de
modo a poder decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes
circunstancias da vida.
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O processo de inclusao, segundo Ferreira (2005, p. 44) abrange:

[...] uma filosofia que valoriza diversidade de forga, habilidades e
necessidades [do ser humano] como natural e desejavel, trazendo
para cada comunidade a oportunidade de responder de forma que
conduza a aprendizagem e do crescimento da comunidade como um
todo, e dando a cada membro desta comunidade um papel de valor.

Desta forma, a inclusdo envolve um processo que deve ser acompanhado
incessantemente. Uma paralisagdo ou interrupcdo dessa realizacdo pode ser
extremamente prejudicial ao aluno. Portanto, esta tese esta voltada para uma
proposta para a Educacédo Inclusiva, de modo que faz-se necessario compreender
gue existe um modelo de inclusdo (figura 4), e que este ndo pode ser nem

excludente, nem segregador e nem integrador.

Figura 4 — Modelos de excluséo, segregacao, integragéo e inclusao escolar.

Integragéo

Inclusdo

Fonte: NOVAES, 2014.

Quando a escola ndo matricula alunos com NEE conota-se o processo de
exclusdo. No momento em que aceita, mas adota para estes alunos o0 modelo de
salas de aulas especiais, 0s mesmos estdo sendo segregados. A escola recebe

estes alunos e os coloca em salas de aulas com os demais alunos, mas nao ha
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adaptacdo das e/ou nas aulas, este aluno esta sendo integrado (modelo mais
adotado nas instituicbes de ensino atualmente).

Contudo, a partir do momento em que a escola matricula um aluno com
NEE, insere-0 na sala de aula regular, e h4 uma adequacdo das/nas aulas
(preparacdo por parte do professor, acesso e permanéncia na escola, formas
diferenciadas de avaliacdo, estimulos a socializacao), ocorre, portanto, a incluséo. E
€, justamente, este o objetivo da Educacdo Inclusiva, e para essa ac¢do, 0S
professores poderiam estar preparados, isto €, entender o quao complexo é este
sistema, para, desta forma, serem capazes de encontrar respostas aos problemas
que aparecem no dia a dia.

Ao admitir o aluno com NEE, é importante e necessario que a escola
desenvolva, também, um vinculo com a comunidade que este vivencia.

Na escola inclusiva o processo de ensino pode ser visto como um
desenvolvimento social, e que todos os alunos com NEE tem seu direito a educacao.
E interessante, também, a disponibilizacdo, por parte da escola, de todos os
recursos possiveis visando a verdadeira inclusdo dos alunos nela inseridos (GLAT,
1991).

Pelo fato de manter um contato mais préximo dos alunos, o professor tem
condi¢des de identificar suas necessidades essenciais e, consequentemente, suas
dificuldades demonstradas na sala de aula, por essa razdo é necessario que o
professor esteja preparado para o processo de inclusdo de alunos com NEE. E de
importancia fundamental, também, o apoio voltado aos professores da classe
regular, para a concretizagcado do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem. Os
métodos utilizados para a avaliagdo precisam, também, ser ponderados de maneira
justa, atendendo as reais necessidades dos alunos com NEE (RODRIGUES, 2006).

As formas de avaliacdo poderdo ser vistas de uma nova maneira e,
assim, atender adequadamente as necessidades dos alunos envolvidos nessa
situacdo. Nao somente os professores, mas os responsaveis pelo aluno também
podem desempenhar uma funcdo valiosa no desenvolvimento da aprendizagem
destes e no processo de admisséo e permanéncia dos mesmos ha escola.

Neste sentido, a tomada de decisdes por parte dos professores
(professor-formador e professor em formacdo) pode ser realizada mediante o
processo reflexivo em sua acdo, de modo, que o resultado deste ato seja benéfico

para o aluno em situacao de incluséo.
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Conforme as pessoas envolvidas no processo escolar forem conseguindo
desenvolver essa tarefa inclusiva, estardo propiciando condicdes favoraveis a
superacdo dos obstaculos que se apresentarem. Vale ressaltar, também, a
importancia do ambiente educacional que deverd estar sempre focado no
fornecimento de condicbes favoraveis ao ensino e a aprendizagem do aluno. O
acesso fisico a escola também precisa estar devidamente adequado aos alunos com
NEE (GLAT, 1991).

No momento da preparacdo das atividades a serem desenvolvidas em
sala de aula, o pesquisador orientou os aprendizes da importancia de se considerar,
no momento do planejamento, o espaco fisico da instituicdo de ensino para melhor
atender ao aluno com NEE.

Contudo, esclarece-se a seguir quem séo os alunos com NEE. De acordo
com Glat e Blanco (2013, p. 26) sdo os que, no decorrer da vida escolar, “[...]
precisam de diferentes formas de interacdo pedagdgica, e/ou suportes adicionais:
recursos, metodologias e curriculos adaptados, bem como tempos diferenciados”.

Todos estes aportes foram destacados no decorrer do processo de
reflexdo, em dois sentidos: no primeiro, partindo-se do professor-formador (0
pesquisador) na elaboracéo do conteudo a ser trabalhado no curso de preparacéao;
no segundo, pelo professor em formagao (os aprendizes) na confeccdo dos
instrumentos de avaliacéo.

Conforme o que determina a LDBEN n°® 9.394/96 e sua normatizacao
pelas Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial para a Educacdo Bésica
(Resolucdo n°® 02/2001), a Educacdo Especial € desenvolvida e praticada como
modalidade educacional com a finalidade de propiciar recursos e experiéncias
educacionais apropriadas aos alunos que exigem atencéo especial de aprendizagem
em todo o desenvolvimento educacional.

Referente ao curriculo, para a preparacdo na formacao de professores
voltada para a Educacéao Inclusiva, Oliveira e Costa (2002, p. 33) afirmam que,

[...] sentimos o escorregadio da incerteza, percebemos a tonalidade
da incompletude. Nao ha respostas fechadas quanto a dicotomia
entre as perspectivas de inclusdo e a manutencéo das “identidades
coartadas” pela exclusdo diaria e contumaz. Ndo se constréi um
curriculo de forma aprioristica, através de planilhas rigidas e
objetivos estereotipados. Ele € vivo, produto de uma construgéo
coletiva, vivenciado no cotidiano da Educacéo.
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Por essa razédo, € preciso haver a compreensao daquilo que envolve o
entendimento por curriculo. Produzir o curriculo conjuntamente as relagdes sociais
possibilita aceita-lo como acdo politica, concordando com interesses de
determinados grupos e ndo da comunidade, ocasionando disputas por espacos, que
provocam divisdes, discordias, originando relacdes de hierarquia e uma total falta de
sintonia entre os envolvidos (SILVA, 2004). Sendo assim, € possivel perceber que
todas as particularidades das politicas, assuntos e atividades curriculares, podem
originar acbes benéficas ou também prejudicar a necesséria importancia que deve
ser dada a diversidade.

Nesta tese, o conteudo em questao foi abordado como parte do curriculo
elencado para o curso de preparacdo de professores de Geografia na formacao
inicial voltado para a inclusao de alunos com NEE.

Hoje, com o desenvolvimento da tecnologia acontecendo de maneira
muito mais difundida e com avancgos verificados no século XX, a realidade se
apresenta de uma forma moderna e inédita na histéria da humanidade, por meio de
um processo muito rapido que provoca mudancas e transformacgfes repentinas,
alavancadas, especialmente pelo crescimento tecnoldgico.

Dessa maneira, todos os segmentos da sociedade estdo envolvidos num
processo de transformacgédo. Em decorréncia dessa situagdo, locais institucionais,
como as escolas, sdo obrigadas a tomar outros direcionamentos, visto que a
globalizac&o do direito a educacédo originou uma ligacdo do sistema de ensino aos
diversos questionamentos, e tal acdo acabou provocando uma nova reorganizacao
curricular (LIBANEO, 1994).

Adequacg0bes curriculares eram vistas como solugdes a serem aplicadas
para as dificuldades demonstradas pelos individuos com NEE diante da aplicacéao
dos programas escolares. Para essa possibilidade, dava-se enorme importancia a
obrigacdo de adaptacbes nesses programas, em suas formas didaticas, aceitas
como modelo, conforme as atividades eram escolhidas e experimentadas (GIMENO-
SACRISTAN, 1998).

Essas acdes crescentes, no entanto, ndo tinham ainda fundamentacao
nos debates do campo didatico, mas nas ofertas sugestivas da psicologia
educacional. Como alvo de debates, estudos ou mesmo como orientagdo de
atividades escolares, a didatica recebeu sugestbes em seu campo de acdo, de

acordo com analises da area, estimuladas crescentemente a partir da década de
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1980, em especial por duas ofertas de carater pratico: privilegiadora de temas como
assunto, finalidades, recursos, avaliacdo, livremente de vinculagbes com as
condi¢cdes socioecondmicas e politicas em que o ensino se realiza; e, de outra
forma, em seu aspecto técnico, acdo proposital, automatica, construtora de acdes
que favorecam a aprendizagem (GIMENO-SACRISTAN, 1998).

A exigéncia de se debater as proposicGes curriculares, aquilo que é
chamado de curriculo prescrito, tem o apoio de Goodson (1997, p. 78), quando
afirma que aquilo “[...] que esté prescrito ndo é necessariamente o que é aprendido,
e 0 que se planeja ndo € necessariamente o que acontece”. O curriculo prescrito
organizado nessa etapa da historia da aprendizagem dos alunos com necessidades
educacionais especiais se desenvolvia completamente sob a influéncia de um forte
dialogo com a psicogenética piagetiana.

Nas bibliografias recentemente produzidas, o curriculo tem sido
considerado como uma verdadeira experiéncia de significados, s6 completamente
compreendidos pela interpretacdo, que representa o poder, a diversidade e
especificidade envolvidas em cada desenvolvimento curricular.

Sendo assim, € possivel confirmar a ideia de que o curriculo ndo € um
recurso pedagodgico neutro, mas um campo de atritos, discordancias, discussoes,
tensdes e relagdes de poder, bem como, ordenacgfes e experiéncias que possam
demonstrar as vinculacfes sociais e politicas envoltas em cada etapa historica, que
sdo estudadas, analisadas, elaboradas e aplicadas na escola (GIMENO-
SACRISTAN, 1998).

Deste modo, surge o manifesto da defesa da aprovagédo do pluralismo,
fundamentado no pensamento dos que defendem que a escola pode e deve admitir
todos e dessa maneira possibilitar a convivéncia com a situacao da diversidade e, ao
mesmo tempo, dedicar a atencdo necessaria para essa situacao de diferenca, que
exigird novas consideracdes referentes ao curriculo e as adaptacées que, sem
davida, surgirdo (GIMENO-SACRISTAN, 1998).

Muitas de suas ideias e sugestbes estdo devidamente focadas na
transformacdo do curriculo regular, quando necessario e, assim, completamente
apto as possibilidades dos alunos com NEE.

Referente a formacgéo de professores, cabe, neste momento, expressar a
diferenciacéo entre a formacéo de professores das diversas disciplinas escolares e a

formacdo do professor de Educacédo Especial.
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No que diz respeito a formacdo de professores das diversas disciplinas

escolares toma-se como base a Proposta de Diretrizes para a Formacédo de

Professores da Educacdo Basica, em que sdo apresentadas as exigéncias que se

colocam para a realizacdo do trabalho docente. Esta formacéo, atualmente, deve:

Orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;
responsabilizar-se pelo sucesso da aprendizagem dos alunos;
assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;
incentivar atividades de enriquecimento curricular; elaborar e
executar projetos para desenvolver conteados curriculares; utilizar
novas metodologias, estratégias e material de apoio; desenvolver
habitos de colaboracéo e trabalho em equipe (BRASIL, 2000, p. 5).

Quanto a formacéao de professores de Educacao Especial, de acordo com

Mendes (2002, p. 13), este tipo de formacédo “[...] enfrenta em nosso pais seérios

desafios, decorrentes tanto do contexto problematico das reformas propostas para a

formacao de professores em geral, quanto da prépria histéria dessa area especifica

de formacéao”.

Contudo, Vitaliano e Manzini (2010, p. 100) expressa a importancia de

haver uma formacéo de professores para que seja possivel realizar o processo de

incluséo de alunos com NEE, de modo que esta formacéo:

Embora

[...] abrange a reformulacdo do préprio processo de ensino e
aprendizagem que ocorre durante o curso. Esta deve ocorrer,
incluindo as novas tendéncias educacionais, particularmente a
proposta de formagéo de professores reflexivos; os conhecimentos
mais recentes sobre desenvolvimento humano, inteligéncia,
aprendizagem, motivacdo, avaliacdo, interacdo entre professor e
alunos, e outros. Ademais, devem ser considerados 0s
conhecimentos especificos de Educagdo Especial, compativeis com
0 modelo social de compreensédo das deficiéncias e da teoria sdcio-
histérica, as metodologias especificas para os diferentes tipos de
deficiéncias e o0s conhecimentos de estratégias pedagodgicas
conhecidas para favorecer o processo de incluséo.

sendo vistos como 0s principais responsaveis pelo

desenvolvimento educativo no campo da sociedade moderna, 0s professores

continuam representando uma classe sem o0 devido reconhecimento socio-

econdmico, mesmo ocupando um lugar de destaque em pesquisas de opiniao.

Acerca do papel das IES, Vitaliano (2013, p. 18) considera que:
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[...] a fungcdo primordial das universidades que € a producdo de
conhecimentos cientificos, também cabe a elas, portanto o
desenvolvimento de  conhecimentos que  possibiltem o
aprimoramento do processo de inclusdo social escolar das pessoas
com NEE. E, por fim, a divulgacdo de todo conhecimento produzido e
a sua aplicacdo nos mais diversos contextos e, em particular, [...]
destacamos a formacdo inicial e continuada em servico dos
professores que estdo recebendo em suas salas de aula os alunos
que apresentam NEE.

Na Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (2008a), a preparacdo dos professores pode se realizar por meio da

formacdao inicial, para atuar na Educagcao Especial, prioritariamente, nas salas de
recursos. Nesse sentido:

Para atuar na educacéo especial, o professor deve ter como base da
sua formacéao, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o
exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa
formagé@o possibilita a sua atuagdo no atendimento educacional
especializado e deve aprofundar o carater interativo e interdisciplinar
da atuacdo nas salas comuns do ensino regular, nas salas de
recursos, nos centros de atendimento educacional especializado, nos
nucleos de acessibilidade das instituicbes de educacao superior, nas
classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos
servicos e recursos de educacao especial. (BRASIL, 2008a, p. 17-
18).

Vitaliano e Manzini (2010, p. 100) compreende que:

[...] a formagé&o do professor para incluir alunos com NEE nao esta na
dependéncia exclusiva de seus conhecimentos referentes a
Educacédo Especial, esta na dependéncia de sua formacao global:
tedrica, técnica, politica, social e emocional.

Neste sentido, este curso de preparacdo de professores de Geografia,
que esta sendo analisado nesta tese, procura contribuir na formacéo dos aprendizes
para que os mesmos tenham condi¢cdes minimas para desenvolver em sala de aula
praticas e atitudes inclusivas.

Desta forma, a proposta desta tese visa refletir acerca da preparacao dos
aprendizes em formacao inicial de Geografia para que 0os mesmos recebam
subsidios para promover a inclusdo de alunos com NEE no momento em que forem
para a sala de aula, tanto no estagio obrigatorio como na sua vida profissional ap6s
a conclusao da graduacéo.

Vale ressaltar que ainda ha muita acédo a ser feita referente a realizacao

de um diadlogo envolvendo as diversas abordagens educacionais, buscando a
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efetivacdo de um importante indicador explicativo, sob uma visdo tedrica, que
possibilite uma orientacdo referente as medidas educacionais de uma forma geral,
assim como as atividades educativas de maneira particular no ambiente escolar.
Uma forma de se articular a formagdo de professores em Geografia
voltada para a Educacéo Inclusiva, respeitando os componentes curriculares, se da
por meio da preparacdo na formacdo do professor de Geografia. Essa preparacao
leva em consideracdo, ao final desta, o processo avaliativo, este constituido pelos
Mapa Conceitual, Vé Epistemologico e Sequéncia Didatica. Todos estes
instrumentos partem da elaboracéo realizada a partir da reflexdo de cada aprendiz,
numa tentativa de vincular a inclusao de alunos com NEE e o ensino de Geografia.
Desta forma, no proximo tépico discute-se a Teoria da Aprendizagem
Significativa e os instrumentos utilizados no processo de avaliagdo dos aprendizes
no curso de preparacdo voltado para o processo de inclusdo escolar dos alunos

atendidos pela Educacéo Especial.

1.4 TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E DOS INSTRUMENTOS DE AVALIACAO DOS

APRENDIZES NO CURSO DE PREPARACAO DE PROFESSORES

Neste topico, sdo discutidos 0s pressupostos para a preparacdo na
formacdo inicial de professores de Geografia voltada para a Educacao Inclusiva.

De acordo com o pensamento de Castellar (2005b), o conhecimento nao
€ considerado como uma simples reproducdo do mundo exterior, mas sim como
sendo um processo de entendimento da realidade, principiando das impressdes que
as pessoas possuem dos objetos e fenbmenos, em sintonia com suas préprias
consideracOes e atividades vivenciadas. Ainda de acordo com Castellar (2005b, p.
48), o construtivismo ndo pode ser visto como uma explicacdo para tudo o que

acontece no mundo e nas instituicdes escolares, sendo, no entanto,

[...] uma perspectiva epistemoldgica a partir da qual se tenta explicar
0 desenvolvimento humano e que nos serve para compreender 0s
processos de aprendizagem, assim como as praticas sociais formais
e informais que facilitam a aprendizagem.
Neste sentido, o construtivismo apontado pela autora contribui na
abordagem oferecida pela Teoria da Aprendizagem Significativa, de modo que esta

concepcao esta diretamente vinculada ao processo de elaboragdo dos instrumentos
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de avaliacdo dos aprendizes no curso de preparacdo de professores. Os
instrumentos, como ja citados, sdo: Sequéncia Didatica, Mapa Conceitual e Vé
Epistemoldgico. Estes dois ultimos sendo consideradas ferramentas utilizadas no
processo de aprendizagem por meio desta teoria.

No Brasil, considera-se ser o construtivismo uma linha pedagdgica
adequada ao ensino de Geografia, por entender que o processo de construcdo do
saber ndo pode se desagregar do entendimento da realidade. Para essa
possibilidade se tornar real, o conhecimento do mundo é extremamente relevante
para o crescimento educacional. E essa atribuicdo pode ser perfeitamente dominada
pela Geografia. (CASTELLAR, 2005a).

Deste modo, tendo-se como pressuposto a Teoria da Aprendizagem
Significativa, esta deve ser entendida como um dos componentes da teoria
construtivista da aprendizagem. Nesta tese, se expressa a ideia de avaliagdo como
instrumento para investigar a aprendizagem e ndo como elemento quantificador.

A Teoria de Aprendizagem Significativa de David Ausubel entende que a
estrutura cognitiva das pessoas, por permanecer desenvolvida organizadamente,
propicia o crescimento da aprendizagem. Dessa maneira, um saber proprio pode
estar inteiramente ligado a outro conhecimento mais simples, que venha completa-
lo. De acordo com essa ideia, ndo ha necessidade de um esforco voltado a
possibilitar uma aprendizagem que nédo esteja conectada ao crescimento intelectual
do individuo.

Nesta tese, a Teoria da Aprendizagem Significativa contribuiu diante do
fato de que dois de trés instrumentos de avaliacdo séo diretamente ligados a esta
concepcao de aprendizagem: Mapa Conceitual e V& Epistemoldgico.

Uma das obrigacbes importantes para a fundamentacdo da
Aprendizagem Significativa (AS) € exatamente a ligacdo que deve existir englobando
o saber ja adquirido e o que se apresenta como novo.

Sendo assim, 0 conhecimento novo representa uma importancia para as
pessoas, e 0 conhecimento prévio se torna mais perfeito e diferenciado (MOREIRA,
1998). Assim, as pessoas s6 conseguem adquirir novos conhecimentos de maneira
significativa se tiverem, também, conhecimentos previamente estabelecidos.

De acordo com Moreira (1998, p. 147), o conhecimento novo recebe

influéncia daquilo que ja se sabe, e, também,
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[...] a aprendizagem é dita significativa quando uma nova informacao
(conceito, idéia, proposicdo) adquire significados para o aprendiz
através de uma espécie de ancoragem em aspectos relevantes da

7

estrutura cognitiva preexistente do individuo, isto é, em conceitos,
idéias, proposicdes ja existentes em sua estrutura de conhecimentos
(ou de significados) com determinado grau de clareza, estabilidade e
diferenciacéo.

A acao de relacionar o conhecimento prévio com os novos deve estar
fundamentada nos conhecimentos ja assimilados pelos alunos; sdo os chamados
subsuncores. Sendo possivel o processo da aprendizagem, sao formados
subsuncores, oferecendo reconhecimento da importdncia de novos
conhecimentos.

O processo de uma aprendizagem de valor requer a vinculagao
desenvolvida pelos alunos envolvendo os saberes prévios (subsuncores) e novos
que se realize de maneira justa, conjunta em sua sustentacdo cognitiva. Essa
ligacdo precisa ser representada simbolicamente por meio de uma palavra, um
panorama ou mesmo ocasionada por uma situacao ja conhecida pelos alunos, ou
seja, por um conhecimento ja determinado.

Nessa direcdo, David Ausubel (1988, p. 61) afirma que:

La esencia del proceso del aprendizaje significativo reside en que
ideas expresadas simbodlicamente son relacionadas de modo no
arbitrario, sino sustancial (no al pie de la letra) con lo que el alumno
ya sabe, sefialadamente algun aspecto esencial de su estructura de
conocimientos (por ejemplo, una imagen, un simbolo ya con
significado, un contexto o una proposicion).’

O autor defende que o aluno desempenha um papel fundamental no
fornecimento de significados dos assuntos, visto que ele podera optar entre
aprender o que esta sendo oferecido pelo professor, ou propiciar capacidades para
vincular as matérias apresentadas em sala de aula com suas experiéncias e saberes

prévios:

El aprendizaje significativo presupone tanto que el alumno
manifiesta una actitud hacia el aprendizaje significativo; es decir,
una disposicién para relacionar, no arbitraria, sino sustancialmente,
el material nuevo con su estructura cognoscitiva, como que el
material que aprende es potencialmente significativo para él,

" “A esséncia do processo de aprendizagem significativa é que 0s pensamentos expressos
simbolicamente n&o estejam relacionados de forma arbitraria, mas substancial (n&o literalmente) com
0 que o aluno ja conhece, constituindo, um aspecto essencial da estrutura de conhecimento (por
exemplo, uma imagem, um simbolo, com significado, contexto ou proposi¢éo)”. (Tradugao nossa).
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especialmente relacionable con su estructura de conocimiento, de
modo intencional y no al pie de la letra. (AUSUBEL, 1988, p. 62).2

No entanto, é possivel perceber que a dindmica, bem como os assuntos
desenvolvidos em sala de aula, € um fator importante na estimulagéo, concorrendo
para que o aluno consiga aprender de forma correta e necessaria.

Tecendo comparacdes das experiéncias em ensinar e instruir, Antunes
(2008) afirma que a primeira possui uma importancia muito maior, pois sabe-se que
um professor se propde a instruir seus alunos podendo excluir, de maneira parcial, a
capacidade criativa dos alunos.

Antunes (2008, p. 30) explica, também, que:

[...] ensinar quer dizer ajudar e apoiar os alunos a confrontar uma
informacgdo significativa e relevante no &mbito da relagdo que
estabelecem com uma determinada realidade, capacitando-o para
reconstruir os significados atribuidos a essa realidade e a essa
relacéo.

Dessa maneira, € possivel entender que o desenvolvimento da
Aprendizagem Significativa ndo se realiza somente com a participacdo do aluno,
mas depende, e muito, do professor, sendo importante a sua participacdo na
concretizacao desse processo de aprendizagem.

Neste sentido, faz-se importante a constante realizacédo da reflexdo, tanto
na acao quanto a partir dela e, também, no préprio ato de refletir, uma vez que o
processo reflexivo permite ao professor ponderar acerca dos pontos positivos e
negativos que sua préatica assume diante da sala de aula e, consequentemente, do
processo de aprendizagem.

Pode-se afirmar, ainda, que na Aprendizagem Significativa o0
conhecimento novo jamais apresentara atividades idénticas para um grupo de
pessoas. O processo de atribuicdo de significados aos conteudos acontecera de
maneira diversa para cada aluno, de acordo com a capacidade intelectual de cada
um.

Para verificar a efetivacdo da consolidacdo dos conteudos, pelo

educandos, mediados pelo professor, se faz necessaria a realizacdo de uma

8 “A aprendizagem significativa pressupde que tanto o aluno manifeste uma atitude perante a
aprendizagem significativa; ou seja, a vontade de se relacionar, de forma ndo arbitraria, mas
substancialmente, o novo material com a sua estrutura cognitiva, quanto o material de
aprendizagem ser potencialmente significativo para ele, especialmente relacionaveis com sua
estrutura de conhecimento, de forma intencional e ndo ao pé da letra”. (Tradugéo nossa).
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avaliacdo, que nesta tese esta dividida em trés etapas: Sequéncia Didatica, Mapa
Conceitual e VEé Epistemoldgico. Esses trés instrumentos avaliativos nao
contemplam somente o aprendiz, mas todo o processo envolvido na construcao

desta preparacao de professores de Geografia na formagéao inicial.

A) Acerca Do Mapa Conceitual

Joseph D. Novak, um educador estadunidense, criou, nos anos de 1970,
0 Mapa Conceitual (MC), reproduzindo uma experiéncia prética da Teoria de
Aprendizagem Significativa defendida por Ausubel.

Refere-se a uma representacdo grafica que mostra o conhecimento
interligado, criando uma estrutura conceitual. As vinculagbes que envolvem o0s
conceitos séo reproduzidas por linhas que devem conter palavras-chave, cuja
finalidade € definir o principio das mesmas.

Deve ser criado um grupo composto por dois ou mais conceitos e uma ou
mais palavras-chave, constituindo uma proposicdo que constitui o significado da
ligacdo conceitual apresentada (MOREIRA, 1997).

Esse diagrama fornece uma disposi¢do organizada, principiando de uma
ideia mais ampla, participativa, voltada para pensamentos exclusivos, menos
inclusivos. Na parte superior do mapa devem estar o(s) conceito(s) mais inclusivo(s),
mais geral(is). Conforme o desenvolvimento da atividade for acontecendo
verticalmente para baixo no mapa, 0s conceitos mais especificos poderdo ser
conhecidos.

Os mapas conceituais fornecem um resumo de um determinado assunto.
N&o é possivel uma Unica maneira de demonstrar um conhecimento ou mesmo uma
base conceitual definida, jA que cada representacdo estd envolvida a uma base
intelectual do autor da representacdo, da maneira como ele vé, e também define o
mundo, das ideias e ligacdes selecionadas naquele conjunto, além da maneira, por
ele estabelecida, do seu desenvolvimento ordenado.

Para a elaboracdo e construcdo de um Mapa Conceitual € necessaria a
utilizacdo de figuras geométricas (retangulo, elipse, circulo — Figura 5). Dentro
dessas figuras deverdo ser inseridos 0s conceitos, embora nao represente tanta
importancia. E perfeitamente possivel a utilizag&o, to somente, de palavras e linhas
agrupadas entre elas. Vale destacar também a ndo exigéncia com referéncia quanto

a forma, dimensao das linhas ou ao emprego de setas, mesmo reconhecendo que,
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em algumas oportunidades, elas proporcionem direcionamento e entendimento para
certas vinculacdes existentes entre os conceitos envolvidos, e em algumas ocasifes,

podem até mesmo auxiliar na leitura do mapa.

Figura 5 — Representacao de um Mapa Conceitual.

Mapa Conceitual
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Fonte: NUNES, 2014.

Para se confeccionar um Mapa Conceitual basta apenas lapis e papel.
Contudo, com os recursos tecnologicos ha a possibilidade de um Mapa Conceitual
ser realizado em softwares, como o IHMC Cmap Tools (CAVELLUCCI, 2009).

A finalidade primordial € propiciar, com clareza, conhecimentos dos
significados que envolvem o0s conceitos e as ligacdes entre eles referentemente ao
contexto ora apresentado.

Novak (1988, p. 106) destaca a importancia da impressao visual quando
diz que “[...] um bom mapa conceitual € conciso e mostra as relacdes entre as ideias
principais de modo simples e atraente, aproveitando a notavel capacidade humana
para representacao visual”.

Entretanto, exige-se clareza na distincdo entre Mapa Conceitual e outras
reproducdes graficas, como quadros sinético, organograma e diagrama de fluxo.

Vale mencionar, também, a importancia da utilizacdo dos quadros

sindticos pelo fato de proporcionar a nogcédo geral e pormenorizada de suas partes
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envolvidas, enaltecendo ligacdes verticais de ordenacado, destacando as relacbes
horizontais e cruzadas, necessarias para a aprendizagem essencialmente
importante. Os organogramas reproduzem uma sustentacdo formal ordenada de
poder. As hierarquias conceituais representam um conceito-chave, isto &,
representando uma importancia acentuada em uma determinada hierarquia e, em
outra, se apresentando numa situacao secundaria.

O diagrama de fluxo ou fluxograma € uma demonstragdo esquematica de
um desenvolvimento, valorizando 0s passos, ou seja, a sequéncia, direcdo e
sentido, tdo necessarios para aplicagcdo do mesmo.

Em muitas situagcBes, 0s conceitos anteriormente previstos, que utilizam-
se dessas outras maneiras de representacdo, provocam dificuldade para a
compreensao do que seja um Mapa Conceitual, e exige de todos muita atengcéo. Do
mesmo modo, pode-se afirmar que o Mapa Conceitual ndo representa uma leitura,
uma qualificacdo, ou mesmo uma sintese de um determinado texto (MOREIRA,
2006).

Novak define os Mapas Conceituais como verdadeiras ferramentas para
negociar significados. Deste modo, fornecem oportunidade para discussoes,
estudos, conhecimentos reciprocos, assim como a negociac¢ao de significados.

Sabe-se que cada individuo é possuidor de sua estrutura intelectual
especifica, como resultado de um crescimento ininterrupto de desenvolvimento
proprio, devendo sustentar suas ideias, vivéncias e conhecimentos. Ao construir-se
individualmente um Mapa Conceitual vinculado a um conhecimento e como conceito
ou pensamentos a ele se agrupam.

Entende-se, também, que um Mapa Conceitual ndo é autoexplicativo, e,
por essa razao € interessante que esta explicacdo se dé por meio do seu autor.
Portanto, ele esclarece e expde seus dados psicolégicos. Se o Mapa Conceitual é
reproduzido conjuntamente, os significados deverdo ser detalhados e discutidos no
periodo de seu desenvolvimento; tal fato ndo acontecendo, torna-se praticamente
impossivel a construcdo do mesmo. Tanto a construcdo individual como a
construcdo coletiva sdo experiéncias necessarias e interessantes do ponto de vista
da aprendizagem.

A utilizacdo dos mapas conceituais, de acordo com Novak (1988), pode
acontecer em muitas situagcdes como um subsidio. Nesta tese, 0 Mapa Conceitual

assumiu o seguinte posicionamento:
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v Desenvolver a capacidade de reflexdo e a habilidade reciproca entre os
alunos: na medida em que compartilham importancias significativas durante a
construcdo e/ou durante a apresentacéo/discussao de mapas conceituais. Torna-se,
portanto, possivel aos alunos entrarem em contato com capacidades e significados
dos colegas e do professor, emitir uma comparacdo com suas possibilidades e
assim, todos os envolvidos conseguem aperfeicoar seus conhecimentos e recursos
de aprendizagem.

Para construcdo de assuntos que garantam a possibilidade da AS, antes
da demonstracdo da matéria nova, o professor pode estabelecer ideias
subsuncoras ja assimiladas pelos alunos, e, assim, poder ligd-la com o assunto.
Esses assuntos devem ter também um alto nivel de propagacdo, para que 0s
alunos possam, a partir desse conhecimento, identificar o assunto novo que se
apresenta no momento.

Levando em conta essas indicacfes, a funcdo do professor podera estar
centrada em identificar conhecimentos mais simples, para posteriormente
aprofundar o conteudo a ser estudado. Ao professor, cabe, também, desenvolver
aptiddes que estabelecam significados aos conteudos para os alunos e néao para si
(OLIVEIRA, 2011).

Durante as aulas, é importante o dominio do conteddo, de modo
previamente organizado, sempre iniciando pelos conceitos mais simples e depois
passando para 0s mais complexos e, assim, facilitando a compreenséo por parte
dos alunos.

O professor, de certa forma, sente a necessidade de propiciar aos alunos
oportunidades incentivadoras, agu¢cando a vontade de aprender sempre mais. Essas
atividades proporcionardao condicdes para que a Aprendizagem Significativa
aconteca, isto é, o proprio aluno demonstrara predisposicdo a aprender. Essa
denominagéo, entretanto, ndo se vincula ao sentido determinista no qual o aluno se
vera obrigado a aprender um determinado contetdo.

O pensamento idealizado por Ausubel estd ligado a atividade
incentivadora, concebida pelo aluno para compreender tais ensinamentos e, desse
modo, percebe-se que a motivacdo deve ser fornecida e sustentada pelo professor,
e nunca desenvolvida somente pelo aluno, mesmo reconhecendo a importancia do

seu papel nesse desenvolvimento.
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Referentemente a construcdo especifica do dito mapa, € importante saber
gue ela ndo pode ser necessariamente confeccionada “de baixo para cima”; pela sua
concepgao ausubeliana, os pensamentos mais inclusivos podem ser colocados na
parte superior do mapa.

Neste sentido, o Mapa Conceitual permite ao pesquisador avaliar a
relacdo estabelecida entre os conteudos geograficos e o0s elementos que

possibilitam a realizac&o da incluséo de alunos com NEE.

B) Acerca do Vé Epistemoldgico

Em seu estudo de 1981, Gowin explica o processo de pesquisa cientifica
como sendo a construgdo de uma fundamentacdo significativa, principiando por
elementos essenciais que ele chama de eventos, fatos e conceitos.

Gowin (1981, p. 24) esclarece que:

The scientific investigation process is the construction of meaning
structures from basic elements named as events, objects, facts and
concepts. The initial idea is from the observation of a specific event or
object which occur in a natural way or is even created by the
observer, the procedure of research relates specific relations among
the observations of the event done, its consequences derived from
the studies of the event, the assertions made by the consequences
and the concepts, by the definitions used to interpret, analyze in order
to get to the explanation of the event or object.’

Dessa forma, a partir da percepcao de um evento originado na natureza
ou desenvolvido pelo observador, o desencadeamento da pesquisa propicia o
surgimento de relagbes pormenorizadas envolvendo os registros desse fato, os
julgamentos factuais decorrentes do conhecimento desses registros, as adaptacées
originadas por essa apreciacdo e o0s conceitos e modelos conceituais
experimentados na interpretacdo desses julgamentos com a finalidade de se

encontrar ao entendimento desse evento.

® O processo de investigacao cientifica se da por meio da construcédo de estruturas de significados a
partir de elementos basicos como: eventos, objetos, fatos e conceitos. A ideia inicial ocorre a partir
da observacdo de um evento ou objeto especifico de modo natural ou criado pelo observador. O
procedimento da investigacao diz respeito as relacdes especificas entre as observacdes do evento,
as consequéncias derivadas deste estudo, as afirma¢des desenvolvidas a partir das observacdes
de suas consequéncias e, de seus conceitos pelas definicdes utilizadas para interpretar e analisar
um evento, com a finalidade de obter a explicacdo deste evento ou objeto”. (Traducdo nossa).
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O autor menciona ainda que

The V diagram was developed as a way to aid in the understanding of
meaningful relationships among events, processes, or objects. The V
diagram serves three purposes: (1) planning a research project, (2)
analyzing a research article or document, and (3) acting as a
teaching/learning tool. (GOWIN, 1981, p. 35).*

Sendo assim, a estrutura do Vé atende alguns requisitos, tais quais:

1. Questao-Basica;

2. Dominio Conceitual: filosofias, teorias, principios e conceitos;

3. Dominio Metodoldgico: asser¢des de valor, assercbes de
conhecimento, transformacgdes e registro; e

4. Evento/objetos.

Neste sentido, a Questdo Basica de Pesquisa pode ser considerada como
a que ordena e determina o0 modo de pensar as indagacdes que se apresentam, a
observacédo do que se esta ocorrendo, definindo as atitudes a serem desenvolvidas.
Ela esta diretamente vinculada ao fenbmeno do objeto estudado, direcionando o
ponto principal da investigacao.

Os Conceitos-Chave sédo os ideais envolvidos no questionamento
fundamental e no estudo em geral, referente a(s) area(s) de pesquisa, englobada(s)
na descoberta de novos conhecimentos. Esses conhecimentos devem estar
interligados, favorecendo a realizacdo de uma Estrutura Conceitual.

Os Métodos sao as préticas desenvolvidas para se conseguir a resposta
da questdo principal. Os métodos abrangem, também, entre outras experiéncias
praticas, planejamento de etapas, técnicas reproduzidas, exposicdo e 0s
componentes experimentais para a apropriacdo de informacdes e o processo de
andlise.

Os métodos, ainda, propiciam a oportunidade de se conseguir a resposta
a questdo basica, que sdo as AssercOes de Conhecimento. Elas reproduzem a
resposta necessaria a questado fundamental da pesquisa ou ao resultado obtido pelo

estudo.

19«0 diagrama V foi desenvolvido como uma forma de auxiliar na compreensdo das relacdes

significativas entre eventos, processos, ou objetos. O diagrama V possui trés propdsitos: (1)
planejamento de um projeto de pesquisa, (2) analise de um artigo ou documento de pesquisa, € (3)
atua como uma ferramenta de ensino/aprendizagem”. (Tradug¢do nossa).
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Apoés a obtencdo das respostas, ou seja, das assercdes de conhecimento,
€ interessante questionar a sua importancia, aplicacdo e reconhecimento,
possibilitando, dessa forma, as Assercgdes de Valor.

Sendo assim, o crescimento de investigacdo € percebido por meio da
continua interacdo desses questionamentos. A questdo basica determina e explica o
assunto a ser estudado; os conceitos-chave facilitam a fundamentacéo tedrica para
a demanda originada pela questdo basica; os métodos definem o processo de
pesquisa que propicia respostas a questdo basica que sdo as assercbes de
conhecimento, as quais, apreciadas a luz de sua importancia, constroem as
assercoes de valor.

Com a finalidade de oferecer uma visualizacdo satisfatoria desse
procedimento heuristico e também uma analise detalhada da intervencédo dos cinco
guestionamentos em questdo, Gowin (1981) oferece uma reproducédo grafica, que
ele chama de Vé Epistemoldgico (VE) e que, posteriormente, ficou conhecido como
0 Vé de Gowin.

A figura 6 mostra uma explanacdo detalhada do Vé na forma

desenvolvida pelo autor.

Figura 6 — Diagrama Vé e seus componentes.

Dominio Conceitual (Pensar) Dominio Metodolégico (Fazer)
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crengas gerais sobre a natureza do |\ / baseados nas assergoes de
. / .
conhecimento e que estio | fl conhecimento que declaram o
\

implicitos em sua produgio. valor, a importincia do

\ / T 7i
\ CTacio / conhecimento produzido.
Teoria(s): conjunto(s) \ f Assercoes de conhecimento:
\ [

organizado(s) de principios e enunciados que respondem a(s)

conceitos que guiam a produgio \ / questio(des)-foco e que sido
de conhecimentos, explicando \ / interpretagoes razodveis dos
porque eventos ou objetos \ / registros e das transformagoes
exibem o que € observado. \ ‘,-" metodolégicas feitas.
\ /

Principios(s): enunciados de \ Il"r "
relagdes entre conceitos que \ / Tr':msfurmnqm-;‘;:_ tabelas,
guiam a agiio explicando como se \ { grificos,  eslatisticas,.correlagdes,
pode esperar que eventos ou \ / categorizagdes e outras lo_rmas de
objetos se apresentem ou \ f organizagdo dos registros feitos.
comportem. \ /

] \ | Registro: observagdes feitas e
Conceito(s): regularidades [ registradas dos eventos ou objetos
percebidas em eventos ou objetos ‘-‘ f estudados (dados brutos).
indicados por um rétulo (a '.‘ /
palavra conceilo). ‘1;-"

Evento/Ohjetos: descrigio do(s) eventos e/ou objeto(s)
a fim de responder a(s) questio(des)-foco

Fonte: MOREIRA, 2006.

No lado esquerdo do Vé esti, na figura 6, demonstrado o dominio

conceitual que constitui 0 pensar da pesquisa, e no lado direito aparece o dominio
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metodoldgico demonstrando o fazer da investigacdo. A questdo basica da pesquisa
esta localizada no centro, pelo fato de suas respostas serem possiveis por meio de
uma continua interagdo envolvendo os dois lados do Vé. Na parte inferior do Vé,
localizam-se 0s eventos que acontecem espontaneamente ou que Sao
desenvolvidos pelo pesquisador e que, geralmente, representam a origem da
producdo do conhecimento.

Apesar de o conhecimento ser possivel principiando da continua
interacdo que envolve esses dois dominios, o que possibilita principiar a aplicacdo
do Vé por qualquer de seus lados, nesta situacdo sera produzida uma explicacdo a
partir do lado conceitual ou do pensar a pesquisa.

O lado conceitual representa a posicéo filosofica e tedrica experimentada
pelo pesquisador. E por meio dessa postura que ele se sustenta na observacio do
evento pesquisado.

Dessa maneira, este lado oferece o fundamento tedrico para o
crescimento da pesquisa na sua totalidade, fornecida pela explanagao das filosofias
(conviccdes referentes a origem do evento em estudo), teorias (conjunto de
fundamentos, que proporcionam esclarecimentos, elucidacdes, interpretacdo dos
eventos), principios (oferta de ligagbes envolvendo conceitos) e 0s conceitos
(abordados por essa proposicéo).

Assim, ao ser observado o evento, situado na base do Vé, indo em
direcdo ao lado direito, sdo realizados os registros dos eventos, que Sdo as
informacdes destas observacdes: sem registro delas néo € possivel a realizacdo de
pesquisa. A apreciacao dos registros dos eventos, observando sua importancia os
transforma em fatos, que alicercam a fundamentacéo de informagdes estudadas.

ApoOs a apropriacdo dos fatos, estes sdo expostos as transformacdes, que
por meio de normas de dados que proporcionam o0s resultados serdo ordenados e
explicados, favorecendo as interpretacfes, que originarao as respostas da pesquisa
ou as assercOes de conhecimento, cuja apreciagdo da sua importancia e validade
indica as assercoes de valor expostas na parte superior do Vé.

Assim, nesta tese o Vé assumiu a funcdo de ser uma ferramenta de
avaliacdo dos aprendizes, pois, em vez de exigir relatério de atividades, pode-se
optar por pedir aos alunos que reproduzam um V&, uma vez que o professor podera
se sentir apto a elaborar experiéncias e transformacdes importantes com a aplicacéo

do Vé Epistemoldgico no dia a dia escolar.
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O Vé Epistemoldgico nesta pesquisa possibilita ao aprendiz utilizar-se da
reflexdo para, por meio de uma questdo basica, articular o dominio teérico com o
dominio pratico, de modo que se alcance um evento (resultado), num processo que

visa a inclusdo de alunos com NEE nas aulas de Geografia.

C) Acerca da Sequéncia Didatica

As Sequéncias Didéticas (SD) sao elaboradas e construidas visando
sempre a efetivacdo dos objetivos educacionais. Para entender a importancia
pedagogica e as razdes que validam uma Sequéncia Didatica € importante conhecer
seus desenvolvimentos, acfes que a compdem e as vinculacbes que se originam
com a finalidade de adquirir saberes, buscando sempre atender as verdadeiras

necessidades dos alunos.

Uma sequéncia didatica € um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género oral ou
escrito. [...] Quando nos comunicamos, adaptamo-nos a situacao de
comunicagdo. [...] Os textos escritos ou orais que produzimos
diferenciam-se uns dos outros e isso porque sdo produzidos em
condicdes diferentes (DOLZ; SCHNEUWLY; NOVERRAZ, 2004, p.
97).

O entendimento de Sequéncia Didatica € demonstrado por Zabala (1998,
p. 18) como um “conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a
realizacdo de certos objetivos educacionais, que tém um principio e um fim
conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos”.

A ligacdo entre as atividades é importante pelo fato de garantir a
realizacdo significativa num conjunto de maior intensidade, que possibilita uma
vinculagdo envolvendo diferentes temas constituindo varias aplicagdes.

Com tal fato acontecendo, estabelecem-se interacdes entre os nos das
redes, construindo uma juncdo de significados dos objetos, contribuindo para a
conexdo que envolve os saberes conceituais, procedimentais e atitudinais. As
sequéncias didaticas possuem como componentes identificadores, as experiéncias
gue as produzem.

Assim, ao organizar uma sequéncia usando uma aproximacao
investigativa, as acbes provocam a ampliacdo das muitas possibilidades de
aprofundamento de um tema especifico, movimentando os conteddos conceituais

guando relacionados aos conhecimentos procedimentais referentes ao saber fazer e
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atitudinais que sdo a esséncia do ser (ZABALA, 1998). Esse desenvolvimento
permite a criacdo de expectativas para a construcdo da rede de conhecimento a
partir das conexdes organizadas, tendo como finalidade um tema especifico.

As sequéncias didaticas na Educacao propiciam um estudo desenvolvido
progressivamente, provocando o crescimento e o aperfeicoamento em ideias e em
conhecimentos, num processo gradual, conforme a curiosidade e os incentivos
despertados nas salas de aulas. E por meio da Sequéncia Didatica que se pretende
assegurar que o professor ndo vai dispensar atencdo e privilégio a determinados
alunos e ignorar outros (ZABALA, 1998). Neste sentido, a Sequéncia Didatica, por
meio de seus elementos (quadro 4) possibilita ao professor planejar suas aulas
considerando alunos com ou sem NEE.

A alternativa de uma Sequéncia Didatica na Educacdo € a experiéncia
que mais pode suprir as necessidades nos dias atuais. E um subsidio de uma
importancia imensa para a realizacao do trabalho pedagoégico, mas €, acima de tudo,
uma nova situacdo, uma nova vida, uma oxigenacdo tdo importante e necessaria
que faltava nesse ambiente de conhecimentos que é a educacdo dos alunos
(ZABALA, 1998).

No quadro 4, pode-se observar quais sdo os elementos que devem

aparecer em uma Sequéncia Didatica.

Quadro 4 — Elementos a serem considerados em uma Sequéncia Didatica.

. Tempo _— Material Sistemas .~ | Resultados
Conteudo : Objetivos by de Avaliacéo
Estimado Necessario ~ Esperados
Operacoes

Org.: o préprio autor.

As sequéncias nesta representacdo podem lembrar um plano de trabalho
docente e/ou um plano de acdo. Sendo assim, os conteddos sdo 0s assuntos a
serem trabalhados numa aula. O tempo estimado é a duracdo prevista para a
realizacdo desta aula. E importante, também, enfatizar os objetivos (geral e
especifico).

Em algumas situagcdes, as aulas requerem alguns recursos, por essa
razdo se faz necesséario lista-los na secdo de material necessario. Os sistemas de
operacdes devem descrever como serdo realizadas todas as atividades, dispostas

em forma de etapas; esta fase se assemelha a metodologia. O tipo e a forma de
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avaliacdo precisa constar em uma Sequéncia Didatica, bem como, os resultados
esperados 0s quais uma Sequéncia Didatica demanda.

Uma Sequéncia Didatica remete a uma sequéncia devidamente formulada
pelo professor que oferece uma acao seletiva ou organizacdo de atividades que
consigam aprofundar o dominio do conhecimento dos alunos em sala de aula. Essas
sequéncias de experiéncias de ensino podem ser consideradas, também, e de modo
especial, como uma das principais ferramentas utilizadas pela Engenharia Didatica.

Na opinido de Chevallard e Joshua (1982), o conceito de Engenharia
Didatica é entendido como uma ferramenta orientadora de pesquisa, reconhecida
por um processo experimental apoiado em experiéncias didaticas em sala de aula,
ou seja, referentemente a ideia, & organizacdo, a observacdo e a analise de
sequéncias de aprendizagem.

Nesta tese, a Sequéncia Didatica acontece num desenvolvimento
interativo, em que a finalidade principal é a preparacdo de um conjunto de decisdes
para que 0s processos possam ter significados e as estratégias sejam mais efetivas.

Desta forma, o Mapa Conceitual, o V& Epistemologico e a Sequéncia
Didatica compfdem o processo avaliativo do curso de preparacao de professores de
Geografia. Tais instrumentos foram elaborados pelos aprendizes, de modo que
fosse possivel haver a articulagdo entre conteddo geogréfico e a Educacdo
Inclusiva. Para tal atividade os aprendizes tiveram que refletir acerca de suas acoes
nos instrumentos, uma vez que a acao do professor-reflexivo sugere que a reflexao
se constitua como um processo de mudancas e intervencdes na pratica docente.

O professor reflexivo, conforme mencionado anteriormente, est4d aqui
representado de duas formas, professor-formador (pesquisador) e professor em
formacdo (aprendiz), cada um destes utilizou-se da Sequéncia Didatica. O primeiro
elaborou para a realizacao do curso de preparacao de professores para a Educacao
Inclusiva; o segundo confeccionou este instrumento como parte do processo de
avaliagdo do seu conhecimento obtido neste curso. Em ambos os casos o processo
reflexivo foi necessario.

Por fim, estes trés instrumentos avaliativos formaram o fechamento para o
curso de preparacao na formacao inicial de professores de Geografia proposto nesta
tese. Todo este processo que envolve a realizacdo deste curso esta descrito no

proximo capitulo, bem como o método utilizado para a andlise desta pesquisa.
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2 DESCRICAO DA PESQUISA

O que se pretende neste capitulo é explicar o tipo de pesquisa, 0s
instrumentos utilizados e o recorte temporal e espacial acerca da forma como se
realizou a coleta dos dados, bem como o modo como foi conduzida a aplicacdo da
preparacdo na formacdo inicial de professores de Geografia voltada para a
Educacéo Inclusiva. Ao final do capitulo, hd uma exposi¢cdo da Analise de Conteudo
como método para a realizacdo da andlise dos resultados obtidos no curso de

preparacdo proposto nesta tese.

2.1 A ANALISE DE CONTEUDO COMO METODO DA PESQUISA QUALITATIVA EM ENSINO DE

GEOGRAFIA

A pesquisa qualitativa oferece ao pesquisador a oportunidade de
continuar, conforme explicam Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002, p. 131), a
tradicAo compreensiva ou interpretativa, ou seja, “as pessoas agem em funcao de
suas crencas, percepcles, sentimentos e valores [...] Seu comportamento tem
sempre um sentido, um significado que ndo se da a conhecer de modo imediato,
precisando ser desvelado”.

A selecdo necesséria entre a pesquisa quantitativa e qualitativa pode ser
reproduzida com base nos objetivos almejados, ou seja, buscando sempre o
crescimento da pesquisa e nao do pesquisador.

Sendo assim, para estudos mais complexos que dispensam a

quantificacao é mais relevante a aplicacdo da pesquisa qualitativa, visto que

[...] por ser uma abordagem mais interpretativa que se propde
traduzir e expressar o fendmeno estudado, também se constitui em
um trabalho laborioso, visto que € necessario registrar as
informacdes, coletar dados, organiza-los e fazer as analises
(MATOS; PESSOA, 2009, p. 282).
Um ponto relevante destacado por Trivifios (1987) é que, apoderando-se
das informacBes disponiveis e devidamente analisadas, é possivel favorecer a
ocorréncia de novas buscas de dados informativos. Esse estudioso esclarece que

esse fato acontece
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[...] porque o pesquisador ndo inicia seu trabalho orientado por
hipteses levantadas a priori cuidando de todas as alternativas
possiveis, que precisam ser verificadas empiricamente, depois de
seguir passo a passo o trabalho que, como as metas, tem sido
previamente estabelecido. As hipéteses colocadas podem ser
deixadas de lado e surgir outras, no achado de novas informacdes,
que solicitam encontrar outros caminhos (TRIVINOS, 1987, p. 131).

7

Na pesquisa qualitativa, a questdo referente ao tema € a base
fundamental e direcionadora do estudo. A construcédo do problema é o fundamento
pratico que possibilita a busca de uma base tedrica que possa orientar e
contextualizar o objeto de estudo no tempo e no espaco (MATTOS; PESSOA, 2009).

No processo criativo de um estudo de pesquisa qualitativa, a delimitacao
temporal e espacial representa também uma grande importancia. O recorte espacial
esta voltado “aos limites do espaco a ser estudado e onde se localiza o tema
selecionado [...]. O recorte temporal refere-se ao momento do tempo no qual situa-
se nosso tema espacialmente recortado” (CORREA, 2003, p. 11-12).

Sendo assim, na pesquisa qualitativa tem significado relevante a acao do
pesquisador no contexto de interpretacdo e envolvimento com o objeto estudado e a
expressdo de uma postura tedrico-metodolégica que facilite a compreensdo dos
fendmenos.

Nesta pesquisa, foi utilizada a Andlise de Conteudo (AC), pois esta
fornece ao pesquisador a possibilidade de uma leitura aprofundada dos dados,
ultrapassando a ideia de uma leitura superficial, isto é, o pesquisador tem condicdes
de realizar as interpretacdes necessarias do material coletado a partir da
categorizagao.

De conformidade com Bardin (1994), a Analise de Conteudo de
mensagens gque poderiam ser direcionadas a todas as maneiras de comunicagao
dispbem de duas finalidades que podem ou nao se dividir no momento de serem
colocadas em préticas. A primeira se refere a funcéo heuristica, isto €, a Analise de
Conteudo valoriza a tentativa exploratoria, aumentando a tendéncia a descoberta. A
segunda € relativa a administracdo da prova, na qual hipoteses referentes a
distribuicdo de questbes ou de sustentacdes provisorias servem de diretrizes,
valendo-se do método de anélise de uma confirmacédo ou de uma informagéo.

Nesta pesquisa, a primeira finalidade teve énfase na reflexdo, enquanto

diagnéstico, que se realizou pelo professor-formador em relacdo aos conhecimentos
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obtidos pelos aprendizes. Quanto a segunda finalidade, esta permite a reflexdo na
acao por parte do professor em formacéo.
Trivifios (1987, p. 160) comenta a opinido de Bardin com referéncia a

Andlise de Conteudo:

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, visando,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cdo do contetido
das mensagens, obter indicadores quantitativos ou n&o, que
permitem a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
producao/recepc¢do (variaveis inferidas) das mensagens.

Trivifios (1987) ressalta a importancia do método na pesquisa qualitativa
como uma técnica. Assim, ndo é possivel realizar a inferéncia se ndo conhecer 0s
conceitos basicos das teorias que estariam fomentando os assuntos inclusos nas
mensagens. Uma situacao interessante € que se refere a deducdo que pode surgir
das informacfes produzidas pelo conteddo das mensagens, ou mesmo das
premissas que aparecem como resultado do estudo dos dados que se reproduzem
para a comunicacao.

Bardin (1994) demonstra a utilizacdo da Analise de Conteddo em trés
etapas essenciais: a pré-analise, exploragdo do material e tratamento dos
resultados. Na primeira fase, é organizado um planejamento de trabalho que deve
ser precisamente elaborado, com atividades bem definidas, embora flexiveis. A
segunda fase requer o cumprimento das decisbes tomadas antecipadamente e,
finalmente, na terceira fase, o pesquisador, munido dos resultados brutos, procura
torna-los significativos e validos.

Pré-analise: a ordenacdo do material, ou seja, de todos os materiais que
poderdo ser aproveitados na coleta dos dados, assim como de outros materiais que
podem ajudar a compreender o fendbmeno e estabelecer o que o autor denomina
corpus da investigacéo, que seria a especificacdo do campo que o pesquisador deve
focar sua atencao.

Descricao analitica: nesta fase, o material resumido que compde o corpus
da pesquisa € estabelecido, a principio pelas possibilidades e pelo referencial
tedrico, originando desta analise quadros de referéncias, buscando resenhas
coincidentes e divergentes de ideias.

Interpretacéo referencial: essa € a etapa de analise propriamente dita. A

reflexdo, a intuicdo, com base em materiais empiricos, determinam vinculagées com
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a realidade, aprofundando as transferéncias de ideias, podendo atingir, se possivel,
a finalidade basica de transformacdes nos limites das estruturas proprias e gerais.

De acordo com Bardin (1977, p. 169), a Andlise de Conteudo:

[...] peut, théoriquement, s'appuyer ou renvoyer aux éléments
constitutifs du mécanisme classique de la communication: le
message (signification et code) et son support ou canal d'une part;
I'émetteur et le récepteur d'autre part, comme pobles d'inférence
proprement dits.**

O método da Andlise de Contetdo surge como uma ferramenta utilizada
na compreensao da constituicdo de significado que os atores sociais expdem em
seus pronunciamentos, 0 que propicia ao pesquisador a compreensdo das
demonstracdes que a pessoa reproduz em relacdo a sua realidade e a interpretacao

que faz dos significados a sua volta (Figura 7).

Fi_qura 7 — Esquema da analise de conteudo.

entre um

evidenciando Realidade
uma

para um

como

Mensagem/
Texto

na forma de

que possuii_
fornece
- : Inicia-se
{ANALISE DE CONTEUDO)_ com um

Org.: o préprio autor.

Sendo assim, a ideia da Analise de Conteudo por meio deste esquema é

evidenciar que um conjunto de ferramentas deve possibilitar ao receptor decodificar

1«..] pode, teoricamente, apoiar-se ou reportar-se aos elementos basicos do mecanismo classico da
comunicacdo: a mensagem (significacdo e cdodigo) e seu suporte ou canal, de uma parte; o
emissor e receptor, de outra parte, como polos de inferéncia (comuns) propriamente ditos”.
(Traducéo nossa).
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uma mensagem/texto referida, a partir do seu referente. De conformidade com
Trivinos (1987), é preciso acontecer a unido dos materiais, ndo podendo o

pesquisador limitar sua analise ao conteudo incluso nos documentos.

Na realidade, um longinqlio trabalho de andlise j& foi iniciado com a
coleta dos materiais e a primeira organizacdo, pois essa coleta,

7

orientada pela questdo da hipbtese, ndo € acumulacdo cega ou
mecanica: a medida que colhe informacgbes, o pesquisador elabora
sua percepcgdo do fendbmeno e se deixa guiar pelas especificidades
do material selecionado. (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 215).

Laville e Dionne (1999) demonstram como fases do processo de Analise
de Conteudo a etapa da selecdo de assuntos, a definicdo das categorias analiticas e
a classificacdo final das unidades de analise. Essas etapas estdo sinteticamente
explicadas a seguir:

Recorte de Conteudos: a analise dos assuntos selecionados e ordenados
passa, a principio, pela fase do recorte na qual os dados sdo ordenados para, em
seguida, serem (re) analisados, objetivando sua compreensdo. Os recortes devem
alcancar o sentido profundo do contetdo ou descartados quando estiverem fora das
ideias relevantes.

Os componentes assim destacados vao compor as unidades de analise,
também chamadas de unidades de classificagdo ou de registro. As unidades sdo
partes do discurso representado por palavras, expressoes, frases ou mesmo ideias
relativas a temas selecionados e recortados (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 216).

DefinicAo das categorias analiticas: os componentes de conteddos
agrupados por parentesco de sentidos irdo se ordenar conforme as devidas
categorias analiticas.

Esse procedimento pode acontecer:

a) Modelo aberto: as categorias ndo séo definidas no inicio, mas vao se
formando no decorrer da andlise;

b) Modelo fechado: o pesquisador decide, a priori, as categorias
sustentadas em um ponto de vista tedrico que obriga constantemente a prova da
realidade; e

c) Modelo misto: as categorias sao classificadas no inicio, mas o
pesquisador pode promover mudancas de acordo com o que a analise determina.

Salvi (2009, p. 175-176) explica alguns critérios necessarios para se fazer

a categorizacdo em uma pesquisa qualitativa, sao elas:
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A primeira regra de categorizacdo € baseada no preceito de que
categorias necessitam ser validas, pertinentes ou adequadas aos
objetivos da analise, a natureza do material que esta sendo estudado
e as questdes a que se pretende responder com a pesquisa. [...].

A segunda regra basica é a da exaustividade. As categoriza¢cbes
deverdo ser exaustivas no sentido de poderem enquadrar todo o
conteudo. [...].

A terceira regra geral da categorizacdo é a da homogeneidade, ou
seja, a sua organizacdo deve ser fundamentada em um Unico
principio ou critério de classificacdo. [...] significa poder afirmar que
todo o conjunto é estruturado em uma Unica dimensdo de andlise,
numa Unica variavel. [...].

A quarta regra da categorizacdo € a da exclusdao muatua. O
pesquisador precisa assegurar que cada elemento possa ser
classificado exclusivamente em apenas uma categoria. [...].

A quinta regra da categorizacdo é a da objetividade, consisténcia ou
fidedignidade, estreitamente relacionada ao critério de exclusividade. [...].

Nota-se, entretanto, que a categorizacdo dos dados expressa um
mecanismo de analise pelo qual se procura dar um direcionamento aos dados
coletados.

Laville e Dionne (1999) afirmam, ainda, que um bom conjunto de
categorias deve ser devidamente apropriado, tdo exigivel quanto possiveis, ndo de
formacdes exageradas, precisas e mutuamente exclusivas.

Categorizacao final das unidades de analise: remete a uma analise dos
conteldos e da escolha de sua categorizacao.

O processo exige uma analise mais consistente dos recortes com base
em regras discutidas e aprovadas. E necessario considerar uma a uma as unidades,
com foco nos critérios gerais de analise, para selecionar a categoria que convém a
cada uma (LAVILLE; DIONNE, 1999).

O pesquisador deve ter conhecimento da realidade estudada. Além dessa
qualidade, ele pode possuir uma aptiddo para absorver as nuances nas quais estao
compostos os discursos, seja nas palavras, falhas contraditérias, pausas ou
repeticdes, e no préprio pensamento exposto nessas situacdes. Os pesquisadores
da ciéncia geografica tém se beneficiado dessa ferramenta, conseguindo aprimorar
0 saber cientifico da éarea.

Esta pesquisa investigou a formacao inicial de professores de Geografia.
Para isso, teve como sujeitos pesquisados os bolsistas do PIBID. O professor-
formador organizou este curso por meio de uma Sequéncia Didatica. Neste, foram

realizadas as seguintes atividades: sensibilizacdo, aulas dialogadas acerca de
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conteudos gerais referentes a Educacdo Especial, preparacdo e apresentacao (por
parte dos professores em formacao) de propostas de aulas de Geografia adaptadas
para que seja possivel realizar o processo de inclusdo de alunos com NEE.

O curso foi realizado ao longo do ano letivo de 2014, em trés momentos
distintos, de acordo com cada subprojeto do PIBID e teve duracéo de 30 horas cada
momento.

Ao término do curso os aprendizes foram submetidos a etapa avaliativa
que se constituiu em elaborar um Mapa Conceitual, um Vé Epistemoldgico e uma
Sequéncia Didatica. Esses trés instrumentos compuseram o objeto de anélise dos
resultados desta pesquisa, tendo como apoio a Analise de Conteddo como método
de analise.

Neste sentido, o préximo tépico versa acerca de como foi realizada a
preparacdo do curso proposto nesta tese e apresenta-se também a Sequéncia

Didatica da aplicacdo desta proposta.

2.2 A PREPARACAO DO CURSO PARA A FORMACAO DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA E A

SEQUENCIA DIDATICA DA APLICACAO

Esta pesquisa propds uma preparacdo de professores em formacao
inicial, voltada para a Educac&o Inclusiva, logo os sujeitos estudados foram os
futuros licenciados

Faz-se importante esclarecer que anteriormente a construcdo desta
proposta, o pesquisador realizou diversas atividades que podem ser chamadas de
“pré-teste”. O pré-teste possibilitou ao pesquisador verificar os erros, 0s acertos e as
potencialidades referentes a forma de aplicacdo das atividades.

Desta forma, os pré-testes comecaram em agosto de 2013, em duas
vertentes: a primeira com atividades desenvolvidas com as turmas do segundo ano
da graduacdo em Geografia, da Universidade Estadual de Londrina (UEL), periodo
matutino e noturno, com uma parte tedrica com duracdo de duas horas/aula. Desta
aula, por livre participacdo, cinco alunos se prontificaram a realizar a aplicacdo de
uma proposta de aula inclusiva, elaborada pelos mesmos, em um colégio na regiao
central do municipio de Londrina-PR.

Em outro momento, apos verificar que o tempo de preparacgéao foi curto, o

pesquisador realiza uma nova aplicacdo. Com a turma do terceiro ano do periodo
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matutino do curso de Geografia, da UEL, no decorrer de oito horas/aulas, no més de
outubro de 2013. Esta proposta, dividida em acles tedricas (quatro horas/aula) e
praticas (quatro horas aula). Em relacdo a parte pratica, os aprendizes nao
aplicaram em escolas, mas elaboraram propostas relacionando conteddo geografico
com possibilidades praticas, por meio de recursos didatico-pedagogicos, para
efetuar a inclus@o de alunos com NEE.

No més de novembro de 2013, juntamente com os bolsistas do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) — Educacdo Cartogréfica, da
UEL, foram realizadas atividades com a carga horaria de 16 horas, sendo: oito horas de
aula tedrica dialogada, quatro horas de preparacdo da atividade pratica e quatro horas
de realizacé@o desta proposta em um colégio periférico da cidade de Londrina-PR.

Apés a realizacao destas acdes, o pesquisador refletiu acerca do tempo
minimo que deveria ser direcionado para um curso de preparacao de professores,
bem como as atividades a serem desenvolvidas e avaliadas. Inicialmente, a
proposta foi aplicada com a formacéo inicial (por meio do PIBID) e a formagao
continuada (por meio da Especializacdo em Ensino de Geografia e do Programa de
Desenvolvimento da Educacdo — PDE), todos vinculados a UEL. Contudo, para
efeito de apresentacdo dos resultados o0 pesquisador optou por analisar as
producdes do grupo de aprendizes em formacao inicial.

Desse modo, os académicos em formacéo inicial em Geografia, da UEL,
escolhidos para esta pesquisa eram os que faziam parte do PIBID durante o ano de
2014. Por querer alcancar a preparacdo com aprendizes de todas as séries da
graduacédo é que se escolheu o PIBID para a aplicacdo desta proposta, uma vez que
havia aprendizes de todas as turmas neste projeto.

Segundo a CAPES, 6rgéao vinculado ao MEC, o PIBID é:

[...] uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizacdo da
formacdo de professores para a educagdo basica. O programa
concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de
iniciacdo a docéncia desenvolvidos por Instituicbes de Educacédo
Superior (IES) em parceria com escolas de educacao basica da rede
publica de ensino. Os projetos devem promover a inser¢cdo dos
estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio da sua
formacdo académica para que desenvolvam atividades didatico-
pedagdgicas sob orientacdo de um docente da licenciatura e de um
professor da escola (BRASIL, 2008b).

Ainda, de acordo com esta instituicdo, o PIBID possui como objetivos:
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. Incentivar a formacao de docentes em nivel superior para a
educacao bésica;

. Contribuir para a valorizagdo do magistério;

. Elevar a qualidade da formac&o inicial de professores nos
cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre educacao
superior e educacao basica;

. Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica
de educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e
participacdo em experiéncias metodolégicas, tecnoldgicas e praticas
docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a
superacdo de problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem;

. Incentivar escolas publicas de educacao basica, mobilizando
seus professores como coformadores dos futuros docentes e
tornando-as protagonistas nos processos de formacéao inicial para o
magistério; e

. Contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias
a formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acbes
académicas nos cursos de licenciatura (BRASIL, 2008b).

Portanto, tendo como possibilidade de maximizar a formacéo inicial do
professor, € que os bolsistas do PIBID foram escolhidos como sujeito de andlise
para esta pesquisa. Faz-se importante esclarecer que esta investigacdo ndo visa a
aplicacdo no ensino regular, uma vez que a preocupacao esta na formacao inicial do
professor de Geografia, portanto, os aprendizes ndo foram as escolas aplicar o que
aprenderam com 0 curso.

No quadro 5 tem-se a organizacdo dos subprojetos do PIBID em
Geografia da UEL.

Quadro 5 — Subprojetos do PIBID em geografia da Universidade Estadual de

Londrina.
PERIODO DE
REALIZACAO DO QUANTIDADE DE
SUBPROJETO CURSO DE APRENDIZES
PREPARACAO
: ~ Entre os meses de
Subprogéoolrgfigucagao marco e julho de 20
g 2014.
. ~ Nas quartas-feiras do
SubprOJztnc;ée—mEacliucagao més de agosto de 20
2014.
Nas tercas-feiras do
Subprojeto 3 — Agenda 21 més de setembro de 20
2014.
Total de Aprendizes 60

Org.: o préprio autor.
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No quadro 6, demonstra-se a quantidade de aprendizes por série da

graduacéao.

Quadro 6 — Quantidade de aprendizes do PIBID em geografia da Universidade
Estadual de Londrina por série da graduacao.

SERIE QUANTIDADE DE APRENDIZES
1° ANO 18
2° ANO 14
3° ANO 10
4° ANO 18
Total de Aprendizes 60

Org.: o préprio autor.

As atividades do curso de preparagao na formacao inicial de professores
de Geografia foram realizadas no Centro de Ciéncias Exatas, Departamento de
Geociéncias da UEL. Com excecdo do momento para leitura de textos e eventuais
pesquisas realizadas pelos aprendizes, que foram feitas fora do tempo destinado ao
curso em sala de aula.

Apos realizar pesquisa bibliografica acerca das concepcdes tedricas, bem
como das acepclBes que envolveram a constru¢cdo dos pressupostos necessarios
para o curso de preparacdo na formacao inicial de professores de Geografia,
elaborou-se uma sequéncia didatica. Com este recurso, objetivou-se planejar e
esmiucar a forma como seria aplicada esta preparacdo voltada para a Educacao
Inclusiva.

A Sequéncia Didatica (quadro 8), dividiu-se em etapas, sendo:

12 Etapa: Sensibilizacdo — 04 horas.

A sensibilizacdo dos aprendizes acerca das NEE, de modo que o
pesquisador realizou simulacdes de deficiéncias com cada aprendiz.

Por sensibilidade deve-se compreender o fato de um individuo ou grupo
sentir 0 que antes nao sentia ou passar a sentir de forma diferente. Sensibilizar é
despertar nas pessoas 0s problemas aos quais elas sdo colocadas, obrigando-as a
confronté-los e, assim, procurar alguma solugéo para eles (REGINALDO, 2011).

A sensibilidade é decorrente do ato de sentir, compreender mudancas no
meio em que se esta inserido e de reagir de modo adequado frente a ele. Esta

relacionada ao ato de se inquietar com os eventos e torna-los fonte de conhecimento
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para sua vivéncia. Portanto, pode-se afirmar que a pessoa em situacdo de
sensibilidade deixa-se envolver por aquilo que esta a sua volta (REGINALDO, 2011).

Para desenvolver as a¢des de sensibilizagdes, no contexto da Educacao
Inclusiva no processo de formacéo inicial do professor de Geografia, o professor
pode utilizar-se de acbes que procurem alcancar resultados para a sociedade. Essas
acOes estdo descritas no quadro 7. Para a elaboracdo desta atividade levou-se em
consideragdo o0 seguinte material ofertado pelo MEC: “Projeto Escola Viva:
garantindo o acesso e permanéncia de todos os alunos na escola: necessidades

educacionais especiais dos alunos”, de autoria de Maria Salete Fabio Aranha (2005).

Quadro 7 — Praticas sensibilizadoras.

NEE Atingida com a Exemplo de Prética

Pratica Sensibilizadora Resultados Alcangados

sensorial a
tipos de

Percepcéao
diferentes
texturas.

Adivinhar objeto pelo tato.

Deficiéncia Visual

Guiar uma pessoa com
venda nos olhos.

Locomocéao com
seguranca e confianca.

Descrever uma imagem.

Descricao de cores,
formas, direcbes, objetos.

Paralisia Cerebral

Abotoar um jaleco com
cada mao enrolada numa
fita adesiva e dentro de um
par de meias.

direta entre
treinamento e

Relacéo
estimulo,
habilidade.

Ler um texto com a lingua
no céu da boca
(comprometimento da
fala).

Dificuldade de fazer uso
da fala quando ha um
agente limitador.

Locomover com o uso da
cadeira de rodas.

Dificuldade de acesso e
locomogéo por falta de
infraestrutura.

Deficiéncia Auditiva

Movimentar os labios sem
emitir som.

Como o surdo se sente
perto de pessoas
ouvintes.

Fonte: ARANHA, 2005.
Org.: o proprio autor.

A sensibilizac&o possibilita que cada individuo sinta-se um agente capaz

de contribuir para uma efetiva transformacgéao das condi¢cdes de vida em sociedade.

Contudo, € importante que sejam considerados alguns aspectos, tais como:

v" Desenvolvimento da criatividade;

v’ Criacao de vinculos sociais;

v' Linguagem clara e simples;
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v' Adequacdo de novos conceitos;

v Enfrentamento de obstaculos;

v Superacao de medos;

v’ Surgimento de novas ideias;

v Riqueza de experiéncias;

v' Coletividade;

v' Produtividade.

Com a sensibilizagdo, é possivel obter um trabalho rico em acdes, por
meio da parceria entre instituicbes de ensino e membros da comunidade. Neste
contexto, justifica-se a acdo de sensibilizacdo em Educacdo Inclusiva, enquanto
parte do processo de preparacdo na formacéo inicial do professor de Geografia
pretendeu-se promover um primeiro contato com as deficiéncias e, assim, inserir o

aprendiz num ambiente que necessita, constantemente, ser percebido.

22 Etapa: Conteudos Gerais — 08 horas.

Por meio de aula dialogada, com momentos para debates, foram
apresentados os conteudos. Os contetudos ministrados foram:

v’ Histéria da Educacao Especial;

v" Conceitos das NEE;

v Dados estatisticos;

v Adaptacbes Curriculares;

v' Adequac0es das aulas de Geografia para atender os alunos com NEE.

Cada contetdo exposto contou com um levante bibliografico. Houve,
também, a participacdo e exposicdo de opinides por parte dos aprendizes. Antes de
iniciar cada conteudo foi realizada a verificagdo do conhecimento prévio dos
aprendizes por meio de questdes orais.

O material bibliogréfico utilizado como base para esta etapa foi:

v' LDBEN n. 9.394/96 (BRASIL, 1996);

v’ Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008);

v Educacao Especial no Contexto da Educacdo Inclusiva (GLAT;
BLANCO, 2013);

v Desafios Atuais na Formacdo do Professor de Educacdo Especial
(MENDES, 2002);
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v Inclusdo e Educacado: doze olhares sobre a Educacao Inclusiva
(RODRIGUES, 2006);

v Educacao Inclusiva e as Reconstru¢ées Necesséarias no Processo de
Formacéao de Professores (VITALIANO, 2013).

32 Etapa: Preparacao de propostas de aulas adaptadas pelos aprendizes
— 08 horas.

Houve preparacao de propostas de aulas adaptadas de Geografia, com
temas voltados para atender os alunos com NEE, de acordo com cada NEE. A
organizacdo das aulas foi feita em grupo pelos alunos e a divisdo dos grupos
obedeceu a estrutura de cada subprojeto, isto &, respeitando a divisao realizada por
cada coordenadora, seja individual, dupla ou trio.

Nessa etapa, 0s aprendizes tiveram autonomia para preparar suas aulas,
mas as mesmas sofreram mediacdes realizadas pelo pesquisador. Para se pensar
nas aulas adaptadas de Geografia, os aprendizes realizaram, fora do espaco do
curso, leituras de textos e fizeram pesquisas acerca das NEE e dos conteludos

geograficos para realizar esta etapa.

42 Etapa: Apresentacdo das propostas de aulas adaptadas pelos
aprendizes — 04 horas.

Houve a apresentacdo formal das propostas de aulas de Geografia por
meio da elaboracdo de uma Sequéncia Didatica, de um Mapa Conceitual e de um
Vé Epistemoldgico.

Nesse sentido, o pesquisador pediu aos aprendizes que elaborassem o
Mapa Conceitual estabelecendo uma relacdo conceitual hierarquica entre algum
conteudo geografico e/ou recurso didatico-pedagogico com a promocédo da inclusao
de alunos com NEE.

Tratando-se do Vé Epistemolégico os aprendizes foram instruidos a
escolher um tema geografico e, a partir deste, por meio de uma questao norteadora,
(questdo béasica) os aprendizes deveriam estabelecer uma ligacdo entre a teoria
(dominio conceitual) e a pratica (dominio metodolégico), objetivando um
determinado resultado (evento) de forma que ficasse clara a presencga de algum

elemento que se associasse com a Educacdao Inclusiva.
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Referente a Sequéncia Didatica, foi pedido aos aprendizes que
construissem um planejamento de aula de Geografia que promovesse a inclusédo de
alunos com NEE. Para essa acgdo, eles foram alertados a pensar no objetivo,
materiais necessarios, sistemas de operacdes, avaliacdo e resultados esperados.

52 Etapa: Avaliacdo — 06 horas.

Realizacdo do processo avaliativo da preparacdao, que se constituiu em
avaliar o Mapa Conceitual, o Vé Epistemolégico e a Sequéncia Didatica propostos
por cada grupo de aprendizes. A avaliacdo se deu com 0s seguintes objetivos:

v' Mapa Conceitual: avaliar a estrutura do Mapa Conceitual, isto &, se no
processo de construgdo esta estabelecida uma organizacdo que leva em
consideracdo aspectos sequenciais ou em redes, se houve relacdes cruzadas,
hierarquia simples ou complexa, relacdo dos conteudos geograficos com a
Educacao Inclusiva;

v' V& Epistemolégico: avaliar se houve a interacdo entre os Dominios
Conceituais e os Dominios Metodolégicos por meio de uma questdo norteadora, de
modo que se buscou alcancar um evento. Avaliou-se, ainda, se a estrutura era
composta por eventos, fatos e ideias, bem como se as atividades propostas eram
inovadoras e relevantes sob o ponto de vista da Educacédo Inclusiva no ensino de
Geografia,;

v' Sequéncia Didatica: avaliar os efeitos deste instrumento em relacao
aos objetivos formulados pelos aprendizes, isto €, a viabilidade e coeréncia na forma
como se abordou o conteudo de Geografia voltado para atender os alunos com
NEE.

Para essa avaliacdo os aprendizes foram orientados acerca dos
procedimentos para a elaboracdo dos trés instrumentos. Nesse sentido, o
pesquisador informou, ainda, que os aprendizes deveriam pensar tanto no contetdo
de Geografia quanto no aluno com NEE presente na turma para confeccionar os
instrumentos.

Em relacéo aos resultados, esperava-se que:

v A formacao inicial do professor de Geografia contribuisse para a
preparacao dos estudantes, tendo em vista o processo de inclusdo de alunos com
NEE;
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v' Os aprendizes compreendessem que a preparacdo das aulas para
alunos com NEE, que estdo em ambientes de inclusdo escolar, € importante;

v Os aprendizes entendessem que as dificuldades encontradas na
preparacao e aplicacdo das aulas de Geografia, quando se tem alunos com NEE,
devem ser superadas;

v' Os aprendizes percebessem que o contato com o aluno com NEE no
decorrer da aula auxilia no processo de incluséo escolar.

O pesquisador estruturou a preparagdo considerando na Sequéncia
Didatica os conteudos, o tempo estimado, 0s objetivos, 0s materiais necessarios, 0s
sistemas de operacdes, a avaliacdo e os resultados esperados. Dessa forma, pode-
se observar no quadro 8 a Sequéncia Didatica utilizada como proposta para a

preparacao.



Quadro 8 — Sequéncia Didatica da formacdo inicial de professores de geo
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rafia voltada para a educacao inclusiva.

. Tempo — Materiais Sistemas de . Resultados
Conteudos : Objetivos hyy ~ Avaliacao
Estimado Necessarios Operacoes Esperados
v Historia da | 30 Horas. | Geral: Data show; 12 Etapa: Esta etapa | Que a formacao
Educacao v Apresentar e | Quadro negro; Sensibilizacdo dos | contou com a | inicial do
Especial; discutir as | Giz; aprendizes acerca | realizacdo de | professor de
guestbes que | Materiais para | das NEE, de modo | todo o | Geografia
v Conceitos envolvem a | realizar gue o pesquisador | processo contribuisse
de Educacao Educacao anotacoes. realizou simulagBes | avaliativo para a
Especial e escola Inclusiva. de deficiéncias com | descrito  na | preparacao dos
inclusiva; Especificamente | cada aprendiz. estrutura estudantes,
Especificos: para a formulada tendo em vista
4 Conceitos v Verificar 0 | sensibilizagcéo 22 Etapa: para esta | 0 processo de
das Necessidades conhecimento foram utilizados: | Por meio de aula | preparagao. incluséao de
Educacionais prévio dos expositiva, com alunos com
Especiais; aprendizes acerca| v Cadeira de | momentos para NEE
das politicas | rodas; debates foram
v Dados publicas da| v Pares de | apresentados 0S Que 0S
Estatisticos; educacao meias; conteudos. aprendizes
inclusiva; v Fita compreen-
v Adaptacdes v Auxiliar na | adesiva; 32 Etapa: dessem que a
Curriculares; preparacao de| v Jalecos; Preparacao de preparacao das
metodologias el v Papel A4; | aulas de Geografia, aulas para
v Adequacgéao linguagens paraas | v Papel A3; | com temas, alunos com
das Aulas de aulas, para o| Vv Lapis de | voltadas para NEE, que estdo
Geografia para ensino regular, na | cor, atender os alunos em ambientes
atender os alunos de sala de aula de | v Imagens com NEE, de de inclusao
com NEE. incluséo. digitais; acordo com cada escolar, é
v Realizar as| v Venda NEE. Nesta etapa importante;
etapas gue | para os olhos; 0s aprendizes
envolvem ol v Objetos de | tiveram autonomia Que oS
processo de | higiene pessoal; | para preparar suas aprendizes
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preparacao,
conforme
proposta
tese.

a
desta

v

Alimentos.

aulas, mas as
mesmas  sofrerdo
mediacdes
realizadas pelo
pesquisador,
guando
necessarias.

42 Etapa:
Apresentacao
formal das
propostas de aulas
de Geografia a
partir de uma
Sequéncia Didatica.

52 Etapa:
Realizagéo do
processo avaliativo,
gue além de contar
com a Sequéncia
Didatica  proposta
pelo aprendiz, o
mesmo deveria
realizar um Mapa
Conceitual e um Vé
Epistemolégico da
proposta de aula.

entendessem
que as
dificuldades

encontradas na
preparacdo e
aplicacdo das

aulas de
Geografia,
quando se tem
alunos com
NEE, devem ser
superadas;

Que 0s
aprendizes
percebessem

que O contato
com o aluno
com NEE no
decorrer da aula
auxilia no
processo de
inclusao

escolar.

Org.: o préprio autor.
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2.3 A ORGANIZACAO DOS DADOS

Neste tépico estd descrito as etapas que constituiram a andlise dos
resultados por meio do método de Analise de Conteldo, desde o agrupamento dos
dados, passando pela categorizacdo e unidades de registro e a construgcdo do
metatexto. Desta forma, os dados foram organizados seguindo as etapas descritas a

sequir.

4 12 Etapa:

O principio de um trabalho acontece com a classificacdo dos documentos
a serem examinados; nesta pesquisa estes documentos sdo chamados de
instrumentos.

Para que essa realizacdo seja possivel, € importante observar todas as
probabilidades existentes, ou seja, pode-se consumir toda a capacidade de
comunicacao, ndo se permitindo uma s6 acdo omissa; representatividade (a porcao
relacionada deve representar a totalidade); homogeneidade (as informacdes devem
corresponder ao mesmo tema, desenvolvidas por meio de acdes idénticas e obtidas
por pessoas semelhantes); pertinéncia (as informacdes registradas devem estar de
acordo com o conteudo e a finalidade do estudo realizado); e, exclusividade,
indicando que um componente ndo pode estar inserido em mais de uma categoria.

Os instrumentos analisados nesta pesquisa foram divididos em trés
grupos: Mapas Conceituais, V& Epistemoldgico e Sequéncia Didatica. Cada grupo é
composto por 25 instrumentos elaborados pelos aprendizes. A codificacdo dos
grupos e dos instrumentos se deu conforme exposto no quadro 9 e 10, apresentados

a sequir.

Quadro 9 — Agrupamentos de analise.

INSTRUMENTOS DE ANALISE SIGLAS
Mapa Conceitual (MC) MC-1, MC-2, MC-3... MC-25.
Vé Epistemoldgico (VE) VE-1, VE-2, VE-3... VE-25.
Sequéncia Didatica (SD) SD-1, SD-2, SD-3... SD-25.

Org.: o proprio autor.

A gquantidade de instrumentos ndo corresponde ao numero de aprendizes
participantes, pois ha instrumentos que foram construidos individualmente, outros

em duplas ou trios.
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Quadro 10 — Divisdo dos grupos.

Forma de Elaboracao Total de Total de
dos Instrumentos Agrupamento de Alunos Agrupamento | Aprendizes
grup p

Individual 10-14 2 2
1-2-3-4-5-
6-7-8-9-11-

Dupla 12-13-15-16 - 20 40
18-19-21-22 -

23 — 24
Trio 17 -20-25 3 9
Total de aprendizes 51

Org.: o préprio autor

Outro ponto a ser destacado é que ndo foi possivel realizar a aplicacdo
com todos os bolsistas do PIBID, uma vez que graduandos do 3° e 4° ano (6° e 8°
semestre) estavam em atividades do estagio obrigatorio. Desta forma, dos 60

bolsistas, 51 participaram da construcao da atividade final.

4 22 Etapa:

Nesta etapa, considerada como sendo fase de exploracdo do material,
foram definidas as Unidades de Registro (UR) dos trés instrumentos de analises,
sendo, portanto, as seguintes Unidades de Registro seguidas por suas
conceituacoes:

v UR1 - Inclusdo Escolar: compde esta unidade de registro os termos
gue os aprendizes relacionaram ao processo de inclusdo escolar, de forma que
esteja evidenciado o sistema educacional, isto €, com as politicas publicas.

v UR2 - Aluno com Necessidade Educacional Especial: nesta
unidade de registro estdo relacionadas mencbes a alguma deficiéncia ou
necessidade educacional especial de forma especifica.

v UR3 - Recurso Didatico-Pedagégico Adaptado: ao pensar a
inclusdo de alunos com NEE o professor planeja suas aulas considerando as
necessidades adaptativas, tanto das aulas quanto dos recursos didatico-
pedagogicos empregados em cada conteudo. Logo, encontram-se nesta unidade de
registro os elementos que fazem alusdo a alguma destas ideias, tais como mapas
tateis, por exemplo.

De acordo com afirmacéo de Bardin (2011), as categorias devem possuir

certos atributos como:
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v' Exclusdo mutua: cada elemento s6 pode existir em uma categoria;

v Homogeneidade: para reconhecer uma categoria € necessaria a
existéncia de uma so grandeza na andlise. Sabendo-se da persisténcia de diferentes
niveis de analise, € possivel entender que eles devem ser dispostos em categorias
distintas;

v Pertinéncia: as categorias devem corresponder as obijetividades do
investigador, as finalidades da pesquisa, as questdes orientadoras, as
particularidades da mensagem etc.;

v Objetividade e fidelidade: se as categorias se apresentarem bem
estabelecidas, se o0s temas e indicadores que apontam a inclusdo de um
componente numa categoria se mostrarem bem explicitos, certamente ndo se
verificara discordancias quanto a subjetividade dos analistas;

v Produtividade: as categorias se mostrardo produtivas se os resultados
forem considerados satisfatorios e conclusivos, quanto as novas possibilidades, e as
informagdes precisas.

Uma vez que as Unidades de Registro podem sofrer diferentes variagdes
e situacOes acerca das quais alguns pesquisadores classificardo palavras, outros
demonstrardo aptiddo pelas sentencas, paragrafos e até mesmo pelo texto
completo, a maneira desenvolvida no trato de tais Unidades de Registro se mostra
também de formas variaveis. Enquanto uns preferem contar as palavras ou
expressdes, outros optam por buscar construir a interpretacdo da estrutura légica do
texto ou mesmo de suas partes e ha os que procuram manter o foco na direcdo de
tematicas previamente estabelecidas (BARDIN, 2011).

Nesta pesquisa, as categorias correspondem aos instrumentos
produzidos pelos aprendizes e utilizados para a avaliacdo da preparacdo e analise
dos dados, levando-se em consideracdo o objetivo geral da pesquisa de “preparar
os aprendizes em formacgao inicial de Geografia para que 0os mesmos recebam
subsidios para promover a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais”.

Esta escolha se da uma vez que cada instrumento possui caracteristicas
gue as diferem uma das outras. O Mapa Conceitual é que organiza o conhecimento
a partir de um conceito chave, enquanto o Vé Epistemoldgico permite estabelecer a

relacdo entre a teoria e a pratica, por meio de uma questdo basica tendo-se por
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objetivo atingir um resultado, e a Sequéncia Didatica surge como uma espécie de
plano de aula adaptado para uma determinada realidade.

Foram trés as categorias de andlise desta tese: resultados obtidos pela
construcdo de Mapa Conceitual, resultados obtidos pela elaboracdo de Sequéncias

Didaticas e resultados obtidos pela representacédo do Vé Epistemologico.

v 3?2 Etapa:

A terceira etapa do processo de Analise de Conteldo é o tratamento dos
resultados — interpretacdo e analise dos resultados. Fundamentado nos resultados
brutos, o pesquisador os torna significativos e consistentes. Essa compreensao
extrapola 0 assunto expresso nos documentos, ja que favorece o conteudo oculto, a
intuicdo que se apresenta por tras do aprendizado recente.

A veracidade na Analise de Conteudo deve ser baseada em diferentes
polos de observacédo, que sao os polos de atracdo da comunicacéo. Essa inferéncia
representa, assim, um mecanismo de referéncia para se descobrirem as causas
(variaveis inferidas) principiando dos efeitos (variaveis de inferéncia ou indicadores,
referéncias), conforme destaca Bardin (2011).

No transcorrer da interpretacdo dos dados € importante atentar para os
marcos teoricos ligados a investigagdo, j& que eles dado a garantia e as
possibilidades necessarias ao estudo a ser reproduzido. A ligacdo que envolve as
informacfes obtidas e a sustentacdo teodrica € que proporcionara significacdo a
interpretacao.

Em conformidade com Bardin (1977, p. 135):

C'est l'unité de signification a coder. Elle correspond au segment de
contenu a considérer comme unité de base em vue de La
catégorisation et Du comptage fréquentiel. L'unité d'enregistrement
peut étre de nature et de taille trés variables. Une certaine ambiguité
régne quant aux critéres de distinction des unités d'enregistrement.*?

As deducbBes a que levam as conclusbes serdo sempre no intuito de

encontrar o que esta oculto sob a suposta realidade, o que representa, certamente,

12 «€ a unidade de significacdo a ser codificada. Corresponde ao contetido considerado como unidade
basica para a categorizacdo e contagem frequencial. A unidade de registro pode ser de natureza e
dimensdo muito variaveis. Certa ambiguidade rege os critérios de distincdo de unidades de
registro”. (Tradug&o nossa).
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o discurso exposto, ou seja, demonstrar de maneira mais aprofundada certas
consideracdes tidas como superficiais.

Ao final da terceira etapa realizou-se o chamado metatexto. Com este
elemento deu-se inicio a uma série de interpretacbes e analises que nao se
permitem discursos ambiguos nas relacdes estabelecidas entre as categorias e suas
Unidades de Registro. O metatexto incorpora, portanto, a observacdo do
pesquisador acerca dos significados e significantes inferidos em cada categoria e
Unidade de Registro.

O metatexto € um método apresentado pelo pesquisador Roque Moraes
(2003) que se propde a analisar o discurso presente nos objetos/instrumentos. Neste
sentido, esta acdo contribui propositivamente com a Analise de Contetdo de Bardin.

De acordo com Moraes (2003, p. 202), o metatexto “[...] constitui um
conjunto de argumentos descritivo-interpretativos capaz de expressar a
compreensao atingida pelo pesquisador em relacdo ao fendmeno pesquisado,
sempre a partir do corpus de analise”.

A qualidade das informagdes contidas no metatexto ndo depende
somente da validade e confiabilidade da analise realizada, mas, também, da acéo de
0 pesquisador assumir-se como autor de suas interpretacées. Dessa forma, pode-se
afirmar que o processo de analise nesta pesquisa estd voltado a producdo do
referido metatexto.

A utilizacdo da Analise de Conteudo como componente da pesquisa
qualitativa, se mostrou como um importante método de pesquisa, uma vez que seu
uso possibilitou a identificacdo de determinados pressupostos teoricos e
metodoldgicos dos processos de ensino e de aprendizagem por meio de suas
categorias e unidades de registro, bem como avaliou uma determinada area do
conhecimento. Nesse caso, do ensino de Geografia voltado para a Educacao
Inclusiva.

Assim, verifica-se no quadro 11 a incidéncia e a frequéncia relativa dos
instrumentos de avaliacdo da aprendizagem do curso de preparacao de professores

de Geografia voltado para a inclusao de aluno NEE.
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Quadro 11 — Sintese dos instrumentos analisados, sua incidéncia e frequéncia

relativa.
FREQUENCIA
INDSQ,T\EXEI\;E%S SIGLAS INCIDENCIA | RELATIVA DO
INSTRUMENTO
Mapa Conceitual MC-3, MC-5, MC-6, MC-7,
(MC) MC-10, MC-20, MC-21, 9 36%
MC-24, MC-25.
Vé Epistemoldgico VE-3, VE-7, VE-8, VE-15,
(VE) VE-16, VE-19, VE-20, 10 40%
VE-21, VE-22, VE-25.
SD-1, SD-2, SD-3, SD-4,
SD-5, SD-6, SD-7, SD-8,
SD-9, SD-10, SD-11,
Sequéncia Didética SD-12, SD-13, SD-14, o 96%
(SD) SD-15, SD-16, SD-17,
SD-19, SD-20, SD-21,
SD-22, SD-23, SD-24,
SD-25.

Org.: o préprio autor.

Conforme mostra o quadro 11, a Sequéncia Didatica foi o instrumento de
analise que mais teve representatividade, isto é, das 25 Sequéncias Didaticas
construidas pelos aprendizes, 24 (96%) fizeram uso de algum termo relacionado a
Educacao Especial; seguido do Vé Epistemoldgico que, das 25 propostas, 10 (40%)
atenderam aos propdsitos da Inclusdo de alunos com NEE; enquanto, nove de 25
Mapas Conceituais (36%) realizaram a elaboracédo de seus Mapas Conceituais com
conteudos geograficos voltados para a inclusdo de alunos com NEE.

Justifica-se o fato de haver uma maior incidéncia de Sequéncias Didaticas
pelo fato de que este instrumento se assemelha com um plano de aula, além de a
sua configuracdo permitir ao aprendiz detalhar o processo de inclusdo de alunos
com NEE.

A demonstracdo destas trés etapas estd representada por meio de um
quadro por categoria e com a descricdo da mesma, bem como de cada Unidade de
Registro, exemplos de verbalizacdes (estas palavras encontram-se destacadas pela
cor vermelha em cada instrumento), frequéncia relativa e metatexto.

Tanto a validagdo dos dados, quanto sua decodificacdo intersubjetiva,

necessaria para a pesquisa qualitativa foram realizadas pelos membros do grupo de
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estudos denominado pela sigla GEMPEA: Grupos de Estudos Multidisciplinares de
Processos de Ensino e de Aprendizagem.*®

Os instrumentos foram confeccionados pelos aprendizes em papel A3
e/lou A4, de forma manual ou digitada. Contudo, pensando-se na padronizacéo deste
material, o pesquisador transcreveu 0 seu conteudo, sendo que o0s Mapas
Conceituais foram transcritos no software Cmap Tools® e os Vé Epistemoldgico e as
Sequéncias Didaticas foram digitadas no software Microsoft Office Word®.

No proximo capitulo apresenta-se a realizacdo da interpretagcdo e andlise
dos resultados obtidos a partir dos instrumentos produzidos pelos aprendizes no

processo avaliativo do curso de preparacao.

'3 Este grupo apoia-se na investigacao, discussao, reflexdo e aplicacdo de metodologias de pesquisa
no campo da educacao cientifica e mateméatica que permitam um olhar comum sobre processos de
ensino e de aprendizagem. Esta cadastrado na Pré-Reitoria de Pesquisa, Ensino e Extensédo da
Universidade Estadual de Londrina sob o n°® 08915 — Desenhos de Pesquisas Obtidos do Uso de
Métodos Mudiltiplos e Mistos a Partir de um Olhar Multidisciplinar dos Processos de Ensino e de
Aprendizagem.
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3 INTERPRETACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo, realizou-se a interpretacdo e a analise dos instrumentos
produzidos pelos aprendizes ao final do curso de preparacdo para a inclusdo de
alunos com NEE.

O capitulo foi organizado de modo que cada quadro de andlise contivesse
a descricdo da categoria, as unidades de registro, exemplos de verbalizacdes™,

frequéncia relativa e metatexto, seguindo o exemplo demonstrado no quadro 12.

Quadro 12 — Modelo da categorizagéo.

CATEGORIA: NOME DA CATEGORIA

Descricdo da Categoria.

EXEMPLOS DE FREQUENCIA

UNIDADES DE REGISTRO VERBALIZACOES RELATIVA

% de incidéncia em
relacdo ao universo da
categoria.

Palavras relacionadas a

UR1 — Nome da UR .
unidade.

Palavras relacionadas a % de incidéncia em
UR2 — Nome da UR relacdo ao universo da

unidade. :
categoria.

% de incidéncia em
relacdo ao universo da
categoria.

Palavras relacionadas a

UR3 — Nome da UR .
unidade.

METATEXTO

Discorrer acerca da analise

Org.: o proprio autor.

Faz-se valido explicitar que as analises realizadas tém como foco a etapa
trés — avaliacdo —, uma vez que os conteudos de Educacdo Inclusiva trabalhados
nao foram avaliados.

Os instrumentos elaborados pelos aprendizes estdo dispostos a seguir.
Foram considerados os instrumentos que apresentaram relacdo com a Educagao
Inclusiva. Para cada grupo de instrumentos séo apresentados trés exemplos, os

demais estdo nos apéndices desta pesquisa.

4 Faz-se necessario esclarecer que “exemplos de verbalizacbes” sdo palavras expressas na forma
escrita, inseridas nos instrumentos elaborados pelos aprendizes. Ou seja, ndo compreende a
oralidade dos mesmos.
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3.1 ANALISE Dos MAPAS CONCEITUAIS (MC)

Ao analisar a construcdo de um Mapa Conceitual levou-se em
consideracdo a qualidade dos conteudos apresentados e 0s niveis de hierarquia
conceitual, buscando-se identificar desde os conceitos mais amplos até os mais
especificos, bem como as inter-relacées entre 0s conceitos que se dao por meio das
linhas de entrecruzamento, em que se sugere uma qualificagdo das proposicoes
com base num significado logico.

Seguindo as instrucdes de Moreira (2006), mencionadas anteriormente,
0s Mapas Conceituais foram analisados observando as relacées entre 0os conceitos
e procurando inseri-los huma ordem de hierarquia na qual se pudesse refletir a
respeito de sua organizagao.

Também foram avaliados sob um aspecto sequencial ou em rede e foi
observada a presenca de relacdes cruzadas e a representatividade das informacdes
contidas no mapa em relacéo aos contetudos geograficos abordados, o que significa,
neste caso, a relacéo entre o ensino de Geografia e a Educacéo Inclusiva.

Dos 25 Mapas Conceituais apresentados pelos aprendizes, nove
possuem relacdo com a Educacéo Inclusiva. Acredita-se que os demais mapas hao
atenderam as exigéncias passadas pelo pesquisador por ndo compreenderem 0 USsO
das palavras conectoras para o desenvolvimento dos conceitos hierarquicos.

Destes nove Mapas Conceituais:

v Sete abordam conteudos da Geografia Fisica (principalmente vinculado
a Geomorfologia), sendo que apenas um faz relacdo com a Geografia Humana,;

v Cinco trazem os mapas tateis como recurso didatico-pedagdgico para a
promocdo da inclusdo de alunos com NEE, sendo que um destes possui este
recurso como conceito central do Mapa Conceitual;

v Entre as NEE que apareceram, trés sao referente a deficiéncia visual,;

v Sete possuem herarquia simples e duas complexas;

v Cinco relacbes conceituais diretas e quatro cruzadas.

Para exemplificar a producdo dos Mapas Conceituais pelos alunos, sao
apresentados a seguir trés mapas que possibilitam discorrer e inferir a respeito das
relagBes conceituais entre a NEE e conhecimento/contetddo geogréfico, bem como

0S materiais que podem aproximar e promover inclusdo de alunos com NEE em
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aulas de Geografia. Numa andlise geral dos Mapas Conceituais exemplificadores,
representados nas figuras 8, 9 e 10, pode-se afirmar que:

No MC - 7 (figura 8) os aprendizes se preocuparam em abordar o uso
dos mapas tateis. Nesse MC foi estabelecida uma relacao cruzada de informacdes e
sua hierarquia se deu de forma simples. Os elementos que se relacionam com a

Educacdao Inclusiva sdo: “mapas tateis” e “deficientes visuais”.

Figura 8 — Mapa Conceitual dos aprendizes (MC — 7).

MAPAS TATEIS

possibilitam

= : Espacgo

S e

para

Deficientes
Visuais

Confecgdo

w
'Cl
o

pelo proprio

Professor

D_

utilizando

Materiais

1l

Org.: o préprio autor.

O MC - 20 (figura 9) foi elaborado por meio de uma construgcdo
hierarquica complexa, com a presenca de relacdes conceituais cruzadas. O tema
escolhido pelos aprendizes para a elaboracdo deste Mapa Conceitual foi a
Geomorfologia da regido Norte. Mesmo sendo um contetdo diretamente ligado a

Geografia Fisica os aprendizes abordaram, também, as rela¢gdes que envolvem a
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Geografia Humana. “Mapas tateis” se configuram como o Unico ponto que se vincula

a Educacéo Inclusiva.

Figura 9 — Mapa Conceitual dos aprendizes (MC — 20).

tipos RELEVO DA
_— REGIAO NORTE

influéncia

\

roprio
ppa?a — | Planalto

proprio o mapa Bécigs
para Planicies tatil Hidrograficas
Moradia priio;. O
de importancia
Recuperar para
Areas -
Degradadas /
Alagamentos - Reconhecimento

~.

compreendido
atraves de

Aula Mapas
Expositiva Tateis

O MC - 24 (figura 10) foi construido com diversas relacdes conceituais

Org.: o préprio autor.

cruzadas. Outra caracteristica € a hierarquia complexa que o0s aprendizes
estabeleceram a partir do conteddo abordado com os Dominios Morfocliméticos
(Geografia Fisica). “Inclusdao”, “deficientes visuais” e “mapas tateis” s&8o 0s

elementos que se associam com a Educagéo Inclusiva.
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Figura 10 — Mapa Conceitual dos aprendizes (MC — 24).

DOMINIOS
MORFOCLIMATICOS
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Conhecimento
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Tateis todos os [ Dominios | a Transigdo

| Caalinga /; do(a) Amazénico

Pradari

Araucaria Mares de
Morros
o

Os aprendizes, em geral, demonstraram facilidade em elaborar os Mapas

Org.: o préprio autor.

Conceituais, que tivessem conteudos relativos a Geografia Fisica e/ou que fizessem
uso de mapas tateis. Essa caracteristica se da pelo fato de que os conteudos da
Geografia Fisica sédo concretos, diferentemente do que ocorre com 0s conteudos de
Geografia Humana, que nem sempre permitem uma visualizacdo direta de seus
resultados, por meio de um plano tridimensional, com o uso de mapas tateis.

Um fator que justifica e corrobora para explicar a quantidade do uso de
mapas tateis, citados nos Mapas Conceituais, € que a maioria dos aprendizes eram
graduandos do 1° ano, tendo a Cartografia como disciplina da grade curricular. Logo,
nota-se a proximidade com aquilo que eles aprenderam com esta disciplina. Um
exemplo desta afirmacdo estd no MC — 5 (apéndice Il), em que os aprendizes

abordaram o contetdo de Cartografia.
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Os demais Mapas Conceituais elaborados pelos aprendizes encontram-se

no apéndice Il, ao final do texto.

Apds a apresentacdo das caracteristicas basicas de trés exemplos de

Mapas Conceituais, segue a andlise deste instrumento. (Quadro 13).

Quadro 13 — Analise dos mapas conceituais.

CATEGORIA:

MAPAS CONCEITUAIS

Conforme Novak e Carias (2010, p. 9), os Mapas Conceituais sao:

[...] ferramentas gréficas para a organizagdo e representagdo do
conhecimento. Eles incluem conceitos, geralmente dentro de circulos
ou quadros de alguma espécie, e relacdes entre conceitos, que séo
indicadas por linhas que os interligam. As palavras sobre essas
linhas, que s&o palavras ou frases de ligacdo, especificam os
relacionamentos entre dois conceitos. [...] Proposicées sao
enunciacbes sobre algum objeto ou evento no universo, seja ele
natural ou artificial. Elas contém dois ou mais conceitos conectados
por palavras de ligacdo ou frases para compor uma afirmagdo com
sentido. [...]Jos conceitos séo representados de maneira hierarquica,
com o0s conceitos mais inclusivos e gerais no topo e 0s mais
especificos e menos gerais dispostos hierarquicamente abaixo. A
estrutura hierdrquica de uma é&rea especifica de conhecimento
também depende do contexto no qual o conhecimento esta sendo
aplicado ou considerado. [...] Outra importante caracteristica € a
inclusdo de cross links, ou ligacfes cruzadas, que sdo as relacdes ou
ligacdes entre conceitos nos diferentes segmentos ou dominios do
mapa conceitual. As ligacdes cruzadas nos auxiliam a ver como um
conceito em um dominio de conhecimento representado no mapa se
relaciona a um conceito em outro dominio ali mostrado. [...] a
estrutura hierarquica que é representada num bom mapa conceitual
e a capacidade de buscar e caracterizar novas ligacdes cruzadas.

Os Mapas Conceituais (MC) foram trazidos para representar diagramas

de conhecimento dos aprendizes no sentido de demonstrarem 0s possiveis

entrelagcamentos e a organizacdo de ideias e conceitos apresentados e discutidos

durante a formacao inicial que o curso “O Ensino de Geografia voltado para a

Educacao Inclusiva” proporcionou.

A segquir, apresentam-se as Unidades de Registro, os exemplos de

verbalizacbes expressos para cada unidade e sua frequéncia relativa.
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UNIDADES DE EXEMPLOS DE FREQUENCIA
REGISTRO VERBALIZAC@ES RELATIVA
Inclusdo de Alunos; Inclusao
UR1 - Incluséao Escolar Escolar; Incluséo de 23%
Deficientes.

Autistas; Transtorno Global

UR2 — Aluno com do Desenvolvimento (TGD);

Necessidade Educacional . ; ) 36%
. Deficiente Visual; Alunos com
Especial (NEE) NEE
UR3 — Recurso Didatico— | Mapa(s) Tatil(eis); Maquete 1%
Pedago6gico Adaptados Tatil.

A sequir, é apresentada a quantidade total de Mapas Conceituais em que

o termo relacionado a Educacéao Inclusiva foi empregado.

TOTAL DE MC EM QUE | UNIDADE DE REGISTRO
TERMO EMPREGADO O TERMO E QUE SE ASSOCIA O
EMPREGADO TERMO
Inclusao 4 UR1
Autista 1
Transtorno Global do 1
Desenvolvimento UR2
Aluno com NEE 1
Deficiente Visual 3
Maquete Téatil 1
Mapa(s) Tatl (eis) 6 URS3
METATEXTO

Considerando a producdo dos Mapas Conceituais, eles foram utilizados
como uma linguagem pelos aprendizes. Tal linguagem auxiliou as expressdes dos
conhecimentos que obtiveram no curso de formagéo.

Sobressairam os conceitos de Relevo, Cartografia, Paisagem Natural,
Dominios Morfocliméticos e Estrutura Interna da Terra, expostos de forma sintética,
por meio de uma figura geométrica na qual os aprendizes expressaram seus
pensamentos acerca destes conteudos.

O curso de preparacdo contou com sete conteudos a serem abordados
(histéria da Educacao Especial, conceitos de Educacao Especial e escola inclusiva,
conceitos das NEE, dados estatisticos, curriculo da Educacéo Inclusiva, adaptacées
curriculares e adequacgOes das aulas de Geografia para atender os alunos com
NEE). Assim, os Mapas Conceituais apresentados atenderam, em termos de relagéo
entre conteudo geografico e conteudo abordado pelos aprendizes em seus mapas,
foram os conceitos das NEE e adequacao das aulas de Geografia para atender os
alunos com NEE.

As informagbes contidas nos Mapas Conceituais foram analisadas
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considerando 0s agrupamentos e a maneira de ordenamento dos conceitos, ideias e
palavras que os aprendizes usaram, atendendo ao critério de observacao acerca do
gue é tido como mais comum, num conceito mais inclusivo, seguindo para o que
pode ser considerado como mais distinto e que esteja vinculado ao conhecimento
geral.

Neste sentido, em termos de conteldo geografico o MC — 21 pode ser
utilizado como exemplo para expressar essa relagdo hierarquica entre o conceito
mais comum para 0 mais especifico, neste Mapa Conceitual os aprendizes
abordaram o conceito de Paisagem Natural, num plano amplo, e especificaram a
relacdo entre sociedade e natureza no decorrer deste instrumento.

O MC - 24 demonstrou varios detalhes a respeito das reflexdes feitas em
sala de aula, tais como: a necessidade de materiais adaptados aos alunos de acordo
com a sua NEE, bem como a importancia de se pensar no processo de inclusao
destes alunos. Esse Mapa Conceitual, por exemplo, pode ser considerado como
elemento relevante na construcdo e fixacdo do saber obtido pelos participantes
desta pesquisa, uma vez que o uso de Mapas Tateis com alunos deficientes visuais
pode auxiliar na promoc¢ao da inclusdo destes em aulas de Geografia, neste caso,
tendo como conteudo os Dominios Morfoclimaticos.

Dos nove Mapas Conceituais, apenas um tratou especificamente da
confeccdo de mapas tateis, enquanto, os outros oito foram de contetdos geogréaficos
que apresentaram, em algum momento, um termo referente a Educacao Inclusiva:
incluséo, autista, transtorno global do desenvolvimento, aluno com NEE, deficiéncia
visual, maquete tatil e mapa tétil.

A construcdo de todos os Mapas Conceituais atende aos requisitos
minimos para sua elaboracdo. Ha, contudo, Mapas Conceituais com ligacdes
hierarquicas diretas e simples (por exemplo, MC — 6) e ha Mapas Conceituais
hierarquicamente mais complexos (por exemplo, MC — 20). As representacoes
hierarquicas do tipo simples e diretas sdo aquelas em que os aprendizes néo fazem,
por exemplo, ligacdo entre conceitos relativos ao mesmo contetdo, enquanto as
representacdes complexas sao aquelas em que os aprendizes buscaram duas ou
mais abordagens para 0 mesmo assunto.

Os Mapas Conceituais dos aprendizes representaram uma opcao de

atividade pedagdgica dentro de uma acgao estratégica de ensino e de aprendizagem
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que lhes permitiu emitir de maneira sintética seus conhecimentos e as ideias que
puderam relacionar com o conteddo ministrado no curso de formacdo. Ao mesmo
tempo, funcionou como um diagndstico para o pesquisador acerca do conteudo
geografico voltado para a incluséo de alunos com NEE, uma vez que ao possibilitar
a observacao de facilidades e dificuldades na aprendizagem, podem-se estabelecer

acOes, por meio da reflexdo, para ajudar na construcdo e crescimento do saber.

Org.: o préprio autor.

Dessa forma, o Mapa Conceitual se mostrou como uma possibilidade de
instrumento para ser aplicado no decorrer de um processo avaliativo. Em seguida,

foi realizada a analise dos Vés Epistemoldgicos.

3.2  ANALISE Dos VES EPISTEMOLOGICOS (VE)

Conforme Moreira (2007, p. 4):

O lado esquerdo do Vé se refere ao dominio tedrico-conceitual do
processo de producdo do conhecimento: ali estdo os conceitos,
propriamente ditos, com os quais podem ser gerados principios e leis
gue, por sua vez, podem ser organizados em teorias que tém
sistemas de crencas, ou filosofias, subjacentes. Esse lado do Vé
corresponde ao "pensar’. Na base do Vé estdo objetos a serem
estudados ou eventos que acontecem naturalmente ou que se faz
acontecer a fim de fazer registros através dos quais os fendmenos de
interesse possam ser estudados. O lado direito do Vé corresponde
ao dominio metodoldgico na producdo de conhecimento. A partir dos
registros dos eventos chega-se a dados, através de transformacodes
como atribuicdo de parametros, indices, coeficientes; os dados
sofrem novas transformacdes metodolégicas, como gréficos,
correlacBes, categorizacfes, que servem de base para a formulagéo
de asser¢bes de conhecimento, ou seja, o conhecimento produzido
em resposta a(s) questdo(des)-foco. Esse lado do Vé é o "fazer".
Observe-se, no entanto, que ha uma permanente intera¢ao entre os
dois lados de modo que tudo o que é feito no lado metodolégico é
guiado por conceitos, principios, teorias e filosofias do lado tedrico-
conceitual. Reciprocamente, novas assercdes de conhecimento
podem levar a novos conceitos, a reformulacdo de conceitos ja
existentes ou, ocasionalmente, a novos principios, teorias e filosofias.
No caso de uma pesquisa qualitativa, muitas vezes, a teoria vai
sendo construida ao longo do processo, mas, ainda assim,
permanece, dialeticamente, a interacdo pensar-fazer, ou teoria-
metodologia.
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O Vé Epistemologico foi utilizado nesta investigacdo para a analise da
estrutura do processo avaliativo do conhecimento dos aprendizes e também como
ferramenta articuladora da teoria e do método de conteados documentados.

Para a avaliacdo dos aprendizes acerca desse instrumento foram levados
em consideracao se houve a interacéo entre os Dominios Conceituais e os Dominios
Metodolbégicos por meio de uma questdo basica, elaborada pelos mesmos, de
maneira que se procurou alcancar um resultado. A estrutura do instrumento também
foi levada em consideracao para realizar a analise deste, isto €, se era composta por
eventos, fatos e ideias, da mesma forma se as atividades propostas eram
inovadoras e relevantes sob o ponto de vista de um ensino de Geografia inclusivo.

Na teoria do V& ha uma Questdo Basica desta pesquisa — Como o
professor de Geografia pode promover a inclusdo de alunos com NEE? -
diretamente vinculada ao fendmeno do objeto estudado, direcionando o ponto
principal da investigacao.

A questdo basica foi considerada como a que ordenou e determinou o
modo de pensar as indaga¢cBes que se apresentam nos Vés construidos pelos
aprendizes.

Em relacdo aos Conceitos-Chave, os aprendizes tiveram que levar em
consideracdo, para a proposicdo de seus Vés Epistemologicos, elementos que
abordassem algum contetddo geografico e que possibilitassem refletir acerca do
processo de inclusdo de alunos com NEE.

Esses conhecimentos devem estar interligados, favorecendo a realizacao
de uma Estrutura Conceitual. Tal estrutura representada na forma de um Vé, de
modo que na parte central superior estivesse a questao basica; ao lado esquerdo do
Vé, as concepcdes tedricas acerca do conteudo; ao lado direito, os componentes
metodoldgicos que propiciariam a inclusdo de alunos com NEE; e, na base deste V€,
o resultado dessa interacdo, isto €, a resposta da questéo basica.

Os Métodos sao as préticas desenvolvidas para se conseguir a resposta
da questdo principal. O uso de mapas tateis configura uma forma, segundo os
aprendizes, de propiciar a inclusdo de alunos com NEE, sendo este o recurso que
mais foi citado.

Os métodos abrangem, também, entre outras experiéncias praticas,
planejamento de etapas técnicas reproduzidas, exposicdo e 0S componentes

experimentais para a apropriacdo de informacfes e o processo de analise. Neste
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caso, técnicas reproduzidas possuem um maior destaque, uma vez que na
concepcao dos aprendizes, o uso de materiais tateis promove a inclusao de alunos
deficientes visuais, por exemplo.

Os métodos ainda propiciam a oportunidade de se conseguir resposta a
questdo basica, que sdo as AssercOfes de Conhecimento. Tratando-se deste
componente do Vé Epistemoldgico, as assercdoes apresentadas pelos aprendizes
procuraram articular o contetdo geogréafico com a pratica inclusiva, como é o caso
do VE -7.

ApoOs sua obtencao, as assercdes de conhecimento, fez-se interessante
qguestionar a sua importancia, aplicacdo e reconhecimento, possibilitando-se, dessa
forma, as Assercfes de Valor. Neste elemento do Vé Epistemoldgico, dos 10
instrumentos que contemplam a Educacdo Inclusiva, cinco demonstram neste
quesito a importancia de incluir alunos com NEE.

A resposta da(s) questédo(des) basica(s) que os aprendizes trataram no
Vé foi avaliada considerando aspectos tedricos e metodoldgicos. Tais questdes
foram:

v' VE - 3: “Como incluir um aluno autista na sala de aula?”;

v VE - 7: “Qual a dificuldade de inclusédo de alunos com deficiéncia visual
no estudo da cartografia?”;

v' VE — 8: “Qual a vegetacdo predominante no territorio brasileiro?”,

v VE - 15: “1) Quais as caracteristicas da URSS depois de
desmembrada? 2) De quantos paises era constituida a URSS antes da guerra?”,

v VE — 16: “1) Quais as caracteristicas do relevo paranaense? 2) Quais
as cinco regides do relevo paranaense?”;

v  VE - 19: “Quais os aspectos fisicos que diferenciam os paises da
América do Norte?”;

v VE — 20: “Como introduzir o deficiente visual numa aula de relevos?”;

v VE — 21: “Como a andlise da paisagem se faz presente na vida de um
aluno com deficiéncia visual?”;

v VE — 22: “E possivel que o aluno compreenda o espaco geografico
atraves das diversidades do estado do PR?”; e

v  VE — 25: “1) Como é composta a estrutura da Terra? 2) Como se

comporta a estrutura interna da Terra?”.
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Como nota-se, quatro dos 10 Vés Epistemologicos que fizeram alguma
relacdo entre conteudo geografico e Educacdo Inclusiva abordaram na questado-
basica algum elemento que se relaciona com a inclusdo de alunos com NEE, estes
elementos foram: “incluir um aluno autista” (VE — 3), “inclusdo de alunos com
deficiéncia visual” (VE — 7), “deficiente visual” (VE — 20) e “deficiéncia visual” (VE —
21).

Faz-se necessario enfatizar que dos 10 Vés, sete (VE — 3, VE — 8, VE —
15, VE - 16, VE — 19, VE — 20 e VE — 25) demonstram por meio de suas questoes-
basicas um ensino geografico de cunho tradicionalista, mnemonica. Nesse sentido,
os docentes no decorrer da formacéo destes aprendizes precisam encontrar uma
forma de romper essa Geografia Tradicional, para que 0s mesmos tenham
condi¢cdes de superar essa ideia na educacdo béasica quando forem lecionar esta
disciplina.

Dos 25 Vés Epistemoldgicos apresentados pelos aprendizes, 10
possuiam em relacdo com a Educacéo Inclusiva. Os demais Vés ndo atenderam aos
requisitos da proposta, evidenciando, desta forma, a dificuldade do aprendiz em
estabelecer a relacdo entre a teoria e a pratica.

Destes 10 Vés Epistemoldgicos:

v/ Seis abordaram conteddos de Geografia Fisica, sendo que um
instrumento realizou a relagdo com a Geografia Humana;

v’ QOito instrumentos fizeram mencdes aos mapas tateis, sendo um destes
enquanto tema central;

v Entre as especificidades de NEE, quatro foram referentes ao deficiente
visual e um acerca do autismo, tendo este como tema central do V& Epistemoldgico.

Para exemplificar a producéo dos Vés Epistemologicos pelos alunos, sdo
apresentados a seguir trés vés que possibilitam discorrer e inferir a respeito das
relacdes conceituais entre a NEE e conhecimento/conteddo geografico, bem como
0S materiais que podem aproximar e promover inclusdo de alunos com NEE em
aulas de Geografia. Numa analise geral dos Vés exemplificadores, representados
nas figuras 11, 12 e 13, pode-se afirmar que:

O VE - 3 (figura 11), que abordou o tema “autista”, ndo contextualizou de
maneira direta algum elemento relacionado a Educacéo Inclusiva apenas no ponto
de “assercOes de conhecimento”, isto €, de uma forma vaga nao se tem certeza se

os aprendizes, a0 mencionar “articular as questdes educacionais (tedricas) com as
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praticas de ensino aderidas”, estavam relacionando com a Educac¢éo Inclusiva ou

ndo. Este VE mostrou que os aprendizes tiveram uma preocupacgdo maior em como

realizar o processo de inclusdo do autista tanto do ponto de vista tedrico quanto do

metodoldgico, possuindo uma questdo bdasica que realizassee a interacdo entre

esses dois dominios.

Figura 11 — Vé Epistemoldgico dos aprendizes (VE — 3).

Dominio Conceitual

AUTISMO

Filosofia: é possivel
incluir um aluno com
autismo em sala de aula
através de praticas de
ensino diferenciadas.

Teoria: discussdo sobre
as questdes educacionais
relacionadas a tematica do
autismo, envolvendo a
psicologia e medicina na
abordagem. (BAPTISTA,
BOSA, 2002).

Principio: intervencd

escolares para a inclusao

do aluno autista.

Conceitos-Chave: ensino,
autismo,

necessidade,
sociedade, praticas.

Questao-Basica

Como incluir um
aluno autista na
sala de aula?

es

Dominio Metodoldgico

Asserc8es de Valores:
mostrar para a
comunidade escolar que é
possivel incluir um aluno
autista através de praticas
de ensino com materiais
representativos.

Asserc¢des de Conhecimento:
articular as questdes
educacionais (tedricas) com as
praticas de ensino aderidas.

Interpretacdes /
Transformacdes:
confeccdo de
adaptados.

materiais

Registro: unido dos trabalhos

realizados  pelos alunos
autistas, como forma de
analisar o desenvolvimento

dos alunos com os métodos
aplicados.

Evento: as préaticas de ensino que facilitam a
inclusdo do aluno autista e seu desenvolvimento

escolar.

Org.: o préprio autor.

No VE - 20 (figura 12) o conteudo é de Geografia Fisica (Relevo da Regido

Norte) e a abordagem de Educacdo Inclusiva que se fez é referente aos mapas

tateis e ao aluno com deficiéncia visual. Os pontos “questdo basica”, “filosofia”,

“assercoes de

conhecimento”,

“interpretacOes/transformagdes” e

“evento”

apresentaram elementos da Educacado Inclusiva. As palavras utilizadas foram:

“incluir aluno deficiente”,

mapas tateis” e “deficiéncia visual”.
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Figura 12 — Vé Epistemoldgico dos aprendizes (VE — 20).

RELEVO DA REGIAO NORTE
Dominio Conceitual Dominio Metodoldgico

Filosofia: é possivel
incluir o aluno deficiente
em aulas sobre relevo,
através de mapas tateis.

Assercdes de Valores: é
necesséria a aprendizagem
dos alunos nos conceitos
cartograficos.

Questdo-Basica

Como introduzir o
deficiente visual
numa aula de

relevos? Assercdes de Conhecimento:

confeccdo de mapas tateis de
acordo com o conteldo
trabalhado.

Teoria: categorias de
andlises do espaco
geografico  (CAVALCANTI,
2002); mudancas recentes
no espaco geografico
(VESENTINI, 2008). Interpretacées /
Transformacgdes: alunos
com deficiéncia visual e a

Principio: Ruth Nogueira 5 A8
confeccao de mapas tateis.

(2011).

Conceitos-Chave: relevo,
regido Norte, bacia
hidrografica, mapas tateis.

Registro: mapas
conceituais, oficinas,
artigos.

Evento: compreensdo do relevo da regido Norte,
através de mapas tateis.

Org.: o proprio autor.

No VE — 22 (figura 13) os aprendizes abordaram o conteddo do Espaco
Geogréfico do Parana. Neste, eles realizaram a interacédo entre Geografia Humana e
Geografia Fisica. Nesse VE, o0s pontos “assercdbes de conhecimento”,
“interpretacdes/transformacfes” e “evento” contaram com 0s elementos que evolvem
a Educacao Inclusiva. Os aprendizes elencaram que iriam realizar uma “oficina de
sensibilizacdo”, pois eles compreendem que a partir da sensibilizagcéo individual o
aluno sem NEE podera se conscientizar da forma como o colega com NEE vive

diariamente.




Figura 13 — Vé Epistemoldgico dos aprendizes (VE — 22).
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ESPACO GEOGRAFICO DO PARANA
Dominio Conceitual

Dominio Metodoldgico

Filosofia: a diversidade Assercbes de Valores:
geografica paranaense é Quest&o-Basica esse contetido é
uma forma para que o essencial para 0
aluno  compreenda as E possivel que o desenvolvimento do saber
relagoes entre sociedade e aluno compreenda geogréfico do  aluno.
natureza  no  espago 0 espago Abordagem dos conceitos
geografico. geogréfico através promove uma
das diversidades comparacdo em varias
Teoria: Historia do do estado do PR? esc.alas de anél_ise (local,
Parand (WACHOWICZ & ;gg‘g};‘" nacional e
PADIS); geologia e '
geomorfologia (GUERRA,
CHRISTOFOLLETI &
MACK): cidades e Assercdes de
Londrina (FRESCA,; Conhecimento: aulas
CORREA; SANTOS). tedricas baseadas nos
autores dos contetdos ja
citados; aulas praticas com a
Principio: o} espaco aplicacdo de oficinas de
geogréafico € um conjunto de sensibilizacdo dos alunos

formas criadas através das
relagbes entre 0s objetos
naturais e os objetos sociais.
O resultado dessa relacéo
S&80 0s arranjos espaciais que
compreendem o0s elementos

fixos (inddstria, porto,
fazenda) e os fluxos (capital,
pessoas).

Conceitos-Chave: Parana -

Histoérico, geologia do Parana,
cidades do Paran4, hidrografia.

através dos mapas tateis.

Interpretacfes /
Transformacgdes:
referencial  tedrico e
mapas tateis.

Registro: apresentacdo em
uma mostra de ensino,
artigo cientifico.

Evento: espera-se que os alunos possam compreender o
conteddo (conhecimento geogréfico), além da inclusdo do
aluno com necessidade especial através da sua
aprendizagem pela sua propriedade sensorial (audi¢éo, tato).

Org.: o proprio autor.

Assim como nos Mapas Conceituais, 0os conteudos de Geografia Fisica e

0 uso dos Mapas Tateis, enquanto recursos didatico-pedagdgicos que possibilitam a

promogdo da inclusdo de alunos com NEE, foram os elementos que mais se

destacaram entre todos os Vés Epistemologicos que apresentaram relacoes diretas

com a Educacao Inclusiva.
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Essa acado se justifica conforme explicacéo utilizada para essa incidéncia
em Mapas Conceituais, pelo fato de que a maior parte dos aprendizes cursavam o 1°
ano do curso, e tinha a disciplina de Cartografia como componente de sua grade
curricular. Assim, h4 uma proximidade com o conteddo que eles aprenderam nesta
disciplina.

Os demais Vés Epistemoldgicos elaborados pelos aprendizes encontram-
se nos apéndices lll, ao final do texto.

Apés a apresentacao das caracteristicas basicas de trés exemplos de Vés

Epistemoldgicos, segue a analise deste instrumento. (Quadro 14).

Quadro 14 — Andlise dos Vés Epistemoldgicos..

CATEGORIA: VES EPISTEMOLOGICOS

Ao Vé Epistemoldgico (VE) foi atribuida a funcdo de ferramenta de
avaliacao, ja que por ndo estarem obrigados a elaborar um relatério de experiéncias,
optou-se por sugerir aos aprendizes a construcdo de um Vé Epistemoldgico. Nessa
atividade, o professor tentou promover uma atividade inovadora com a utilizacdo do
Vé Epistemoldgico, buscando relacionar os conteidos do curso com o cotidiano
escolar.

No lado esquerdo do Vé estd demonstrado o dominio conceitual que
constitui o pensar da pesquisa, — foi pedido aos alunos que eles apresentassem
conceitos que estivessem ligados ao tema escolhido por eles para a elaboracao
deste instrumento — e no lado direito aparece o dominio metodolégico demonstrando
o fazer da investigacdo. — eles tiveram que demonstrar de que forma eles
realizariam o processo de inclusédo de alunos com NEE.

A questao basica da pesquisa esté localizada no centro, pelo fato de suas
respostas serem possiveis por meio de uma continua interacdo envolvendo os dois
lados do V& — o pesquisador explicou que o tema para a elaboracdo do Vé
Epistemolégico seria escolhido pelos aprendizes, ou seja, foi tema livre.

Na parte inferior do V& localizam-se o0s eventos que acontecem
espontaneamente ou que sdo desenvolvidos pelo pesquisador e que, geralmente,
representam a origem da producédo do conhecimento — aqui ficou caracterizado que
a maioria dos aprendizes compreendeu que 0S eventos se associavam aos
resultados esperados e ndo as respostas da questdo-basica. Ainda assim, dos 10

Vés Epistemologicos que abordaram a inclusdo de alunos com NEE, cinco




112

demonstram no evento a preocupacado com a Educacéao Inclusiva.

Apdés a apropriacdo dos fatos, 0s mesmos sdo expostos as
transformacdes, que por meio de normas de dados, que proporcionam os resultados
que sao ordenados e explicados, favorecendo as interpretagdes, que originardo as
respostas da pesquisa ou as asser¢cdes de conhecimento, cuja apreciacdo da sua
importancia e validade indica as assercées de valor expostas na parte superior do
Ve.

O desenvolvimento de pesquisa foi concebido como sendo fonte
propiciadora de valores e o Vé Epistemoldgico possibilitou uma estrutura composta
por elementos, eventos, fatos e ideias que o aprendiz péde relacionar com o curso
ministrado. Beneficiado por acdes de pesquisa, o0 V& estabeleceu comunicagoes
proprias entre um determinado evento.

As anotacdes obtidas por meio desse evento, as consideracdes factuais
produzidas por essas informacfes registradas, 0s conhecimentos, o0s ideais
expostos, evidenciaram as condigbes de equilibrio nos eventos e os padrbes
conceituais usados para validar esses julgamentos, com a finalidade de atingir
explicacdo satisfatéria do evento, permitir a sustentacdo de importancias que
representam a coeréncia da pesquisa. Ou seja, o Vé possibilitou a articulacdo entre
teoria e método nos processos de incluséo discutidos e refletidos na formacdo dos
aprendizes, a partir de uma questéo basica buscando um evento.

A seguir, sdo apresentadas as Unidades de Registro, os exemplos de

verbalizacBes expressos para cada unidade e sua frequéncia relativa.

UNIDADES DE EXEMPLOS DE FREQUENCIA
REGISTRO VERBALIZACOES RELATIVA
Inclusdo de Alunos; Inclusao
UR1 - Incluséo Escolar Escolar; Incluséo de 21%
Deficientes

UR2 — Aluno com
Necessidade Educacional Autista; Deficiente Visual. 21%
Especial (NEE)

Confeccao de Materiais;
Mapa(s) Tatil; Maquete Tatil; 58%
Sensibilizagéo.

UR3 — Recurso Didatico —
Pedagoégico Adaptados

Analisando os 10 Vés Epistemoldgicos de forma individual pode-se
afirmar que os elementos VE-C e VE-G abordaram em cada etapa da elaboragéao do
Vé Epistemoldgico algum componente diretamente ligado & Educacéo Inclusiva,

sendo o VE-C acerca do Autismo, enquanto o VE-G elaborou sua atividade referente
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ao Mapa Tatil.
A seguir, € apresentada a quantidade total de Vés Epistemoldgicos em

que o termo relacionado a Educacao Inclusiva foi empregado.

UNIDADE DE REGISTRO
TOTAL DE VE EM QUE O
TERMO EMPREGADO TERMO E EMPREGADO QUE SE ASSOCIA O
TERMO

Inclusao 4 UR1
Autista 1

Deficiéncia Visual 1 UR?2
Materiais Adaptados 1
Sensibilizacéo 1

Maquete(s) Tatil(eis) 2 URS3
Mapa(s) Tatil(eis) 7

METATEXTO

Contudo, ao realizar a analise por etapa da construcdo de um Vé
Epistemoldgico, as “InterpretagBes/Transformacdes” pertencentes ao grupo do
Dominio Metodoldgico foi a etapa contemplada por todos os aprendizes com a
insercdo de algum componente da Educacado Inclusiva, enquanto a “Teoria” do
Dominio Conceitual foi o de menor expressao (dois ao todo — VE-C e VE-G).

No Dominio Metodoldgico, os participantes tiveram maiores facilidades
em inserir a Educacao Inclusiva junto aos conteludos geograficos, por se tratar de
uma etapa pratica. Por demandar uma postura mais teérica, o Dominio Conceitual
foi o de maior dificuldade para a maioria dos aprendizes justamente pela falta de
dominio tedrico dos componentes da Educacédo Inclusiva. Neste sentido, evidencia-
se a dificuldade dos aprendizes em relacionar a teoria com a préatica.

Outro ponto a ser destacado esta relacionado aos Vés Epistemoldgicos
gque abordaram como tema central algum elemento da Educacao Inclusiva, como é o
caso do VE — 7 e do VE - 3, que possibilitaram desta forma a insercdo dos
elementos voltados para a Educacgao Inclusiva em quase todos os itens do Vé
Epistemoldgico, diferentemente do que ocorreu com os Vés Epistemoldgicos que
possuiam o conteudo principal conceitos da Geografia.

De acordo com Moreira (2007, p. 10), ao fazer uso do Vé Epistemoldgico,

[...] o aprendiz deverd identificar os conceitos, as teorias, 0s
registros, as metodologias, utilizados na producdo de um
determinado conhecimento. Com isso, provavelmente percebera que
tal conhecimento foi produzido como resposta a uma determinada
pergunta. Podera também perceber que nas perguntas esta a fonte
do conhecimento humano e que se as perguntas forem diferentes o
conhecimento também o sera. Podera igualmente se dar conta de
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gue se 0s conceitos, as teorias, 0s registros, as metodologias forem
distintos serdo outras as respostas (ou seja, o conhecimento) as
perguntas-foco.

O Vé Epistemologico tem sido amplamente utilizado tanto no contexto
educacional como instrumento de apoio no processo de ensino e de aprendizagem,
guanto no contexto da pesquisa educacional relacionado ao ensino de Geografia.

Contudo, precisa-se destacar, como forma de evitar negligéncia por parte
do pesquisador, muitos Vés Epistemoldgicos apresentaram informacgdes vagas e/ou
erradas acerca tanto dos aspectos geograficos mencionados ao longo dos
elementos que compdem o Vé Epistemolégico como a prépria relacdo com o
entendimento do significado destes elementos, principalmente, nos aspectos de
dominio conceitual.

Esse instrumento foi 0 que os aprendizes consideraram mais complexo
para serem realizados, justificaram ao pesquisador o fato de ndo terem tomado
conhecimento deste em outro momento, fosse no decorrer da educagéo bésica ou

ao longo da graduacéo.

Org.: o préprio autor.

Neste sentido, o Vé Epistemoldgico se mostrou como um instrumento que
proporciona aos aprendizes a organizacdo de seus conhecimentos acerca da
Geografia, de forma que possam refletir acerca do processo de inclusdo de alunos
com NEE nesta disciplina. Em seguida, foi realizada a analise das Sequéncias

Didaticas.

3.3 ANALISE DAS SEQUENCIAS DIDATICAS (SD)

A andlise de uma Sequéncia Didatica pode compreender, ao menos, trés
aspectos distintos: o primeiro aborda o aspecto epistemoldgico da Sequéncia
Didética e estéa relacionado aos conteudos a serem aprendidos e as respostas aos
problemas que podem ser resolvidos; o segundo aspecto € o cognitivo, em que se
analisam as caracteristicas cognitivas dos participantes; e, o terceiro aspecto € o
didatico, que procura verificar o funcionamento da Sequéncia Didatica.

Conforme Oliveira (2013, p. 53), a Sequéncia Didatica € um:
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[...] procedimento simples que compreende um conjunto de
atividades conectadas entre si, e prescinde de um planejamento para
delimitacdo de cada etapa e/ou atividade para trabalhar os contetidos
disciplinares de forma integrada para uma melhor dindmica no
processo ensino-aprendizagem.

Ha, ainda, a necessidade de se avaliar os efeitos da Sequéncia Didatica
em relagdo aos objetivos formulados pelos aprendizes, isto €, a viabilidade e
coeréncia do que se propde com a Sequéncia Didatica elaborada.

Das 25 Sequéncias Didaticas apresentadas pelos aprendizes 24
possuiam relagcdo com a Educacéao Inclusiva.

Destas 24 Sequéncias Didaticas:

v/ 16 abordaram algum conteldo de Geografia Fisica, principalmente
vinculado a Geomorfologia;

v/ 15 citaram ao menos uma vez 0 uso de mapas tateis como recurso
didatico-pedagdgico para promocao da inclusdo de alunos com NEE;

v 12 evidenciaram a deficiéncia visual;

v 20 inseriram algum elemento da Educagédo Inclusiva nos Sistemas de
Operacoes.

Para exemplificar a producdo das Sequéncias Didaticas pelos alunos, sao
apresentadas a seguir trés sequéncias que possibilitam discorrer e inferir a respeito
das relagdes conceituais entre a NEE e conhecimento/contetdo geografico, bem
como 0s materiais que podem aproximar e promover inclusdo de alunos com NEE
em aulas de Geografia. Numa analise geral das Sequéncias Didaticas
exemplificadoras, representadas nos quadros 15, 16 e 17, pode-se afirmar que:

Na SD — 14 (quadro 15) o aprendiz realizou a sua abordagem voltada
para o0 conteudo da Cartografia. Nesta Sequéncia Didatica, foram elencados
elementos da Educacéo Inclusiva em quatro momentos, séo eles: “objetivos” (“incluir
o aluno portador de deficiéncia visual”, “materiais adaptados”, “mapa tatil” e “escrita
em Braille”); “materiais necesséarios” (“mapas tateis” e “questionario em Braille”);
“sistemas de operacdes” (“aluno com deficiéncia visual” — em trés etapas — e “mapa
tatil”); e “avaliacdo” (“aluno com deficiéncia visual” e “guestionario em Braille”). O
aprendiz foi alertado quanto ao uso do primeiro elemento: “incluir o aluno portador
de deficiéncia visual”, ainda que o0 mesmo utilizasse em outros momentos 0s termos

corretos: “aluno com deficiéncia visual”.



Quadro 15 — Sequéncia Didatica do aprendiz (SD — 14).
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Conteudos Tempo Objetivos Maten,au.s Sistemas de Operacdes Avaliagao Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Conceito  de | 50 min. Geral: Data show; 12 Etapa: Resgatar o conhecimento | A avaliacdo | Espera-se que 0s
mapa; Apresentar o | Quadro negro; empirico dos alunos sobre mapas; sera realizada | seguintes objetivos
conceito e | Giz; 22 Etapa: Apresentar o conceito de | durante as | sejam atingidos:
Caracteristi- caracteristicas de | Mapas; mapa e  suas caracteristicas, | aulas Que 0s alunos
cas dos mapas, além de | Mapas tateis; escrevendo tudo no quadro e ditando | observando compreendam 0
mapas; aspectos que os | Questionario; 0 que se escreve para que o aluno | como os alunos | conteldo exposto;
compdem. Questiona-rio com DV possa interagir; reagem a | Que 0s alunos
Célculo de em Braille. 3% Etapa: Conceituar escala e como | matéria dada. | resolvam 0s
escala; Especificos: calcula-la, aplicando um exercicio para | Ao fim da aula | exercicios passados
Verificar o] treinamento, sendo que para o aluno | sera  aplicado | sobre escala;
Tipos de conhecimento com deficiéncia visual sera feito uma | um questionario | Que 0s alunos
projecBes prévio dos alunos atividade em que se usard um | com perguntas | entendam os tipos de
cartograficas e sobre mapas; barbante para simular as escalas dos | objetivas para | projecdes
suas Incluir o aluno mapas; gue os alunos | cartograficas e quais
caracteristi- portador de 42 Etapa: Apresentar o conceito de | fixem 0| os aspectos dos
cas; deficiéncia projecbes cartograficas, os tipos e | conteldo. Para | mapas que cada uma
visual (DV), caracteristicas destes. Os conceitos | 0 aluno com | mantém, sabendo
Andlise de fazendo com que serdo escritos no quadro ao mesmo | deficiéncia indicar qual projecao
mapas. este tenha tempo em que sao ditados; visual sera | deve ser usada em
chances de 52 Etapa: Expor mapas aos alunos | dado um | diferentes casos;
aprender o] para que estes analisem e apliguem | questionario Que os alunos saibam
contetdo  como 0s conhecimentos adquiridos na aula, | em Braille. analisar um mapa
0s outros, através sendo que para o aluno com DV sera através dos
de materiais dado um mapa tatil. conhecimentos
adaptados  (no adquiridos.

caso, mapa tatil
e escrita em

Braille);

Realizar a
avaliacéo da aula,
obtendo 0s
resultados
esperados.

Org.: o préprio autor.
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Na SD — 16 (quadro 16) os aprendizes nao inseriram elementos da
Educacao Inclusiva apenas nos pontos “conteddo” e “tempo estimado”, este dltimo
ndo possui margem para esta abordagem especifica. Nos “objetivos” constam os
termos: “aluno com cegueira/baixa visao” (este aparecendo em dois momentos) e
“mapas tateis”. Nos “materiais necessarios” apenas 0 uso de “mapas tateis”. Em
“sistemas de operacdes’ aparecem: “mapas tateis” e “aluno portador de
necessidades educacionais especiais”. Este Ultimo repete-se em “avaliacdo” e
“resultados esperados”. Foi explicado aos aprendizes que o termo “portador” néo se
utiliza nos dias de hoje e que o correto é “aluno com necessidades educacionais
especiais”.

Cabe esclarecer que o termo “portador” esta em desuso nas atuais
bibliografias pelo fato de que ha uma compreensao acerca de que quem “porta” algo
o faz em um curto periodo de tempo. Contudo, as deficiéncias e/ou as NEE, na
maioria dos casos, € permanente, portanto, ndo cabe o emprego da palavra

“portador”.



Quadro 16 — Sequéncia Didatica dos aprendizes (SD — 16).
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Conteudos Te_mpo Objetivos Maten,au.s Sistemas de Operacdes Avaliagao Resultados
Estimado Necessarios Esperados
O relevo do | 1 Hora. Geral: Data show; 12 Etapa: Apresentacdo teérica do | Iremos avaliar | Espera-se que as
Parana. Apresentar e | Mapas Tateis; relevo paranaense e suas cinco | ao decorrer da | seguintes perguntas
discutir o relevo | Mapas. regides e suas especificidades. aula a | sejam esclarecidas:
paranaense, 22 Etapa: Ao longo da aula expositiva, | compreenséo Esperamos o]
voltado para um serdo levantados debates a cerca do | do aluno sobre | discernimento do

aluno com
cegueira/bai-xa
visao e 0s
demais alunos.

Especificos:
Verificar o]
conhecimento
prévio dos alunos.
Demonstrar que a
utilizagcéo de
mapas tateis
auxilia no ensino
de geografia para
alunos de
cegueira/baixa
visdo.

Comparar as
varias formas de
classificagdo do
relevo brasileiro,
levando em
consideracbes e
suas
particularidades.

tema trabalhado.

32 Etapa: Utilizacdo dos mapas e
mapas tateis para uma compreensao
do aluno portador de Necessidades
Educacionais  Especiais, assim,
associando o teérico com o mapa.

o tema discutido

e se 0 mesmo é
capaz de
associar o]
tedrico ao

préatico. Ao final
da aula sera

entregue aos
alunos uma
questéo

referente ao
tema e para o
aluno portador
de Necessida-
des Educacio-
nais Especiais
sera aplicada e
respondida

oralmente.

aluno sobre as cinco

regidbes trabalhadas
nesta aula.

Almejamos a
compreensao do
aluno portador de

Necessidades
Educacionais

Especiais.

A parte pratica
encontrou maior
dificuldade, porém
com auxilio dos
mapas tateis
conseguimos chegar
ao resultado
esperado.

Org.: o préprio autor.
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A SD - 25 (quadro 17) abordou como contetddo a Estrutura Interna da
Terra. Nesta Sequéncia Didatica, os aprendizes apontaram nos “objetivos” como
elementos da Educacgéo Inclusiva: “maquete tatil” e “inclusdo do aluno portador de
cegueira ou baixa visdo”. Nos “materiais necessarios” e “sistema de operacdes”
listou-se a “maquete tatil”. Nos “resultados esperados” houve a mencao do “aluno
portador de necessidades educacionais especiais” (os aprendizes foram corrigidos
acerca do termo “portador”), “maquete tatil” e “sentimento de inclusdo”. Este ultimo
termo chamou a atencdo por demonstrar a preocupac¢do com o sentimento do aluno
com NEE. Quanto aos demais aprendizes, ao elaborarem as SD, houve aqueles que
mencionaram a “inclusdo do aluno com NEE”, contudo, apenas os aprendizes do
grupo 25 estiveram atentos a importancia de se verificar o sentimento de quem
vivencia o sistema. Quando questionados pelo pesquisador acerca dessa acao, eles

responderam que ela foi despertada a partir da pratica de sensibilizacao.



Quadro 17 — Sequéncia Didatica dos aprendizes (SD — 25).
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Conteldos Tempo Objetivos Maten:';u_s Sistemas de Operacdes Avaliagao Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Estrutura 1h/aula. Geral: Gravura com a | 12 Etapa: Explicitacdo dos objetivos | O acompa- | Espera-se que o aluno
Interna da Compreender a | representagéo da aula. Sera realizada uma andlise | nhamento da | identifique e entenda
Terra. estrutura do | das estruturas | através de uma questdo para | avaliagcao as particularidades
interior da terra. | do interior do | identificar o conhecimento prévio. ocorrera referentes as
planeta. 22 Etapa: Explicacao tedrica acerca do | conjuntamente diferentes camadas da
Especificos: Maguete tatil. tema, identificando e diferenciando as | & exposi¢éo dos | terra, suas diferencas
Identificar e diferentes camadas que compdem o | contelddos, com | e funcdes.
compreender planeta Terra. guestionamen- Espera-se que o0
em escala 3a Etapa: Demonstrar com | tos orais e | aluno portador de
reduzida as exemplificacbes as caracteristicas | escritos necessidades
estruturas do referentes a cada camada da estrutura | abordados educacionais

interior da Terra;
Demonstrar

através de uma
maquete  tatil
as estruturas do
interior da Terra,
visando a
inclusao do
aluno portador

Terrestre, através de representacdes
cartograficas, imagens e maquete tatil

(todos 0s recursos serao
minuciosamente detalhados
oralmente).

4% FEtapa: Através de um rapido

didlogo com os alunos recapitular os
principais pontos da aula, esclarecer
duvidas ainda existentes.

de cegueira ou 52 Etapa: Verificacdo de
baixa visao. aprendizagem, por meio de uma
questéo.

durante a aula.
Assim pretende-
se verificar tanto
a aprendiza-
gem como as
dificuldades dos
estudantes.

especiais, através da
maquete tatil e
explicagcdo oral possa
compreender o tema,
despertando nele o
sentimento de
inclusdo no contexto
da sala de aula.

Org.: o préprio autor.
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Por ser semelhante a um plano de aula, os aprendizes demonstraram
certa facilidade na sua elaboracdo, uma vez que a maior parte destes ja o fazem, ao
menos o plano de aula, nas atividades do PIBID.

As demais Sequéncias Didéaticas elaboradas pelos aprendizes encontram-
se nos apéndices 1V, ao final do texto.

Apds a apresentacdo das caracteristicas basicas das Sequéncias

Didaticas, segue a andlise deste instrumento. (Quadro 18).

Quadro 18 — Analise das Sequéncias Didaticas.

CATEGORIA: SEQUENCIA DIDATICA

A Sequéncia Didatica (SD) foi planejada e desenvolvida sempre na busca
da concretizacdo das finalidades educacionais, profundamente dominadas tanto por
parte dos professores como também pelos alunos. A Sequéncia Didatica
representou o conjunto de praticas ordenadamente distribuidas e adaptadas para a
reproducéo de determinadas finalidades educacionais, com um fundamento inicial e
um fim previamente conhecido, ndo apenas pelo professor, mas também pelos
alunos.

As Sequéncias Didaticas oportunizaram um estudo construido de forma
continua, promovendo o crescimento e o aprofundamento de ideias e
conhecimentos, por meio de um desenvolvimento progressivo, de conformidade com
0 grau de interesse e estimulos verificados no transcorrer das atividades em salas
de aula.

Os aprendizes foram instruidos a elaborar um planejamento de uma aula
envolvendo um conteldo geografico de forma que possibilitasse promover a
Educacao Inclusiva. Neste sentido, eles tiveram que refletir acerca do objetivo, dos
materiais necessarios para a realizacdo desta aula, da metodologia (sistema de
operacdes), da avaliacdo e dos resultados esperados.

A seguir, sdo apresentadas as Unidades de Registro, os exemplos de
verbalizacbes expressos para cada unidade e sua frequéncia relativa.
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UNIDADES DE EXEMPLOS DE FREQUENCIA
REGISTRO VERBALIZAC@ES RELATIVA
UR1 — Incluso Escolar Inclusdo de Alunos; Inclusao 18%
Escolar.
Autistas; Transtorno Global
do Desenvolvimento (TGD);
UR2 — Aluno com Deficiente Visual; Baixa
Necessidade Educacional Visao; Deficiente Auditivo; 39%
Especial (NEE) Paraplégico; Sindrome de
Asperger; Déficit de Atencéo;
Alunos com NEE.
Mapa(s) Tatil(eis);
UR3 — Recurso Didatico — | Maquete(s) Tatil(eis); Braile; 43%
Pedagodgico Adaptados Mapa Ampliado; Materiais
Adaptados.

Este instrumento surtiu um efeito positivo frente ao uso de instrumentos
gue pudessem potencializar de forma articulada os conteudos geograficos voltados
para a inclusdo de alunos com NEE, de modo que o processo de aprendizagem se
desse de forma critica e reflexiva, valorizando a criatividade e a interacao entre os
sujeitos envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem.

A Sequéncia Didatica foi o instrumento avaliado que teve o melhor
rendimento entre os demais, isto é, 96% dos aprendizes (24 das 25 Sequéncias
Didaticas foram aproveitadas para esta analise) conseguiram em algum momento da
construcdo de suas Sequéncias Didaticas elencar algum componente relacionado a
Educacao Inclusiva. Este fato ocorre, pela proximidade que a Sequéncia tem com o
Planto de Trabalho Docente.

A seguir, é apresentada a quantidade total de Sequéncias Didaticas em

que o termo relacionado a Educacao Inclusiva é empregado.
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UNIDADE DE REGISTRO
TOTAL DE SD EM QUE O
TERMO EMPREGADO TERMO E EMPREgADO QUE SE ASSOCIA O
TERMO

Atendimento 1

Especializado UR1
Inclusao 9
Deficiente Auditivo 1
Déficit de Atencao 1
Paraplégico 1

Sindrome de Asperger 1 UR?
Transtorno Global do 1

Desenvolvimento

Baixa Visao 5
Deficiéncia Visual 10
Mapa Ampliado 1
Braille 2

Materiais Adaptados 2 UR3
Maquete(s) Tatil(eis) 4
Mapay(s) Tatil(eis) 14

METATEXTO

Seguindo as indicac¢des de Oliveira (2013, p. 79), a Sequéncia Didatica foi
inicialmente pensada como atividade motivacional por meio de dialogicidade entre o
formador e os aprendizes.

Em “Conteudo” e “Tempo Estimado” ndo foi ponderada a importancia dos
aspectos que se relacionam com a Educacéao Inclusiva. Essa a¢do ocorre em virtude
do fato de que o contetudo que os aprendizes tiveram que escolher (de forma livre)
tinha que estar relacionado com a Geografia. Quanto ao tempo estimado, este se
vincula a duracéo que os aprendizes calcularam para a aula proposta.

Quanto aos “Objetivos”, a Educacdo Inclusiva foi citada em oito
Sequéncias Didaticas, isto €, os aprendizes consideraram o préprio processo de
inclusao de alunos com NEE como objetivo geral e/ou especifico da aula.

O mesmo numero corresponde aos “Materiais Necessarios”. Dessa forma,
verificou-se que, ao menos oito instrumentos consideram nos materiais necessarios
objetos que auxiliam na incluséo.

Os “Sistemas de Operacdes” sdo a parte da Sequéncia Didatica em que
componentes da Educacao Inclusiva se tornam mais expressivos, ou seja, aparecem
em 20 producbes. Conforme mencionado anteriormente, os sistemas de operacfes
sdo a descricao da metodologia da aula, neste sentido, a maioria dos aprendizes
demonstraram neste elemento da sequéncia o modo como eles fariam para incluir

alunos com NEE em aulas de Geografia. Esse fato ocorreu por questdes de praticas
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gue permeiam esta etapa da Sequéncia Didatica, tornando-se mais concreta ao
aprendiz sua utilizacao.

Como parte da “Avaliagdo”, cinco Sequéncias Didaticas demonstraram
adaptacdes no processo avaliativo do aluno com NEE. Faz-se importante esclarecer
que no processo de avaliacdo de alunos com NEE também precisam ser
consideradas as necessidades de cada aluno.

Nos “Resultados Esperados”, nove aprendizes elencaram o que esperam
como resultado de aprendizagem dos alunos com e sem NEE. Este elemento da
Sequéncia Didatica fez-se necessario como forma de comparacdo, no sentido de
verificar se aquilo o que se espera alcancar em uma aula esta vinculado ao objetivo
proposto. Neste sentido, menos da metade dos aprendizes fizeram essa reflexao.

A Sequéncia Didatica deve ser compreendida como um instrumento que
permite a avaliacdo, neste caso, do professor, de forma que possibilita que 0 mesmo

repense a sua pratica de acordo com cada NEE que algum aluno apresente.

Org.: o préprio autor.

Para finalizar, a Sequéncia Didatica se mostrou como um valioso
instrumento, pois possibilitou aos aprendizes realizar um plano de aula adaptado, de
forma que a participacdo destes na elaboracéo de aulas inclusivas atingiu 24 das 25
sequéncias propostas. Em seguida, foi realizada a andlise geral dos instrumentos de
avaliacdo do curso de preparacao de professores de Geografia para a Educacao

Inclusiva.

3.4  AVALIACAO DOS INSTRUMENTOS APLICADOS

No quadro 19, é possivel verificar quais grupos de aprendizes realizaram
suas atividades de maneira correta, isto €, na elaboracdo dos trés instrumentos
articularam o contetdo geografico & Educacéo Inclusiva.

Desta forma, observa-se que apenas cinco grupos — 3, 7, 20, 21, 25 —
(20%) realizaram em todas as atividades tal articulacdo. Enquanto, em nove grupos
-5, 6, 8, 10, 15, 16, 19, 22, 24 — (36%) duas atividades da maneira proposta (ou
Mapa Conceitual e Vé Epistemoldgico ou Mapa Conceitual e Sequéncia Didatica ou
Vé Epistemoldgico e Sequéncia Didatica). E, 10 grupos — 1, 2, 4, 9, 11, 12, 13, 14,
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17, 23 — (40%) cumpriram em apenas uma atividade (ou Mapa Conceitual ou Vé

Epistemoldgico ou Sequéncia Didatica).

Quadro 19 — Quantidade de atividades realizadas conforme proposta, grupo que
realizou, incidéncia e frequéncia relativa.

QUANTIDADE DE ]
ATIVIDADES - FREQUENCIA
REALIZADAS GRUPOS INCIDENCIA 1 RELATIVA

CONFORME PROPOSTA

3 3,7,20,21,25 5 20%
5,6, 8, 10, 15, 16, 19, .
2 23 24 9 36%
1,2,4,9,11, 12,13, .
1 14 17,23 10 40%
0 18 1 4%

Org.: o proprio autor.

Apenas o grupo de aprendizes denominados pelo namero “18” nao
conseguiu, em nenhuma das trés propostas, incluir algum componente relacionado a
Educacao Inclusiva, apesar de terem realizado de maneira correta a construcao
destas atividades se for avaliado somente o contetdo geografico.

Contudo, a proposta se fazia clara ao mencionar que deveriam pensar
tanto num contelddo geogréfico quanto na turma, que necessariamente teria que ter
ao menos um aluno com NEE, e que este precisaria ser levado em consideracao
para a elaboracéo das trés atividades.

Faz-se necessario esclarecer que o pesquisador, apés fazer a primeira
leitura dos instrumentos elaborados pelos aprendizes, notou que alguns termos
foram empregados erroneamente pelos mesmos, como por exemplo, 0 uso do termo
“portadores de [...]”. O pesquisador explicou, posteriormente, que esta palavra néo
deve ser utilizada, que o correto, atualmente, € utilizar “aluno com NEE”. Essa acao
se repetiu todas as vezes em que esta situagao ocorreu.

Pode-se afirmar que em relacdo ao Mapa Conceitual os aprendizes
tiveram liberdade para expor os conceitos referentes ao contetudo geografico e/ou da
Educacao Inclusiva, bem como este instrumento foi o que eles apresentaram menos
dificuldades no processo de construgéo.

Quanto ao Vé Epistemoldgico, os aprendizes tiveram possibilidade de
estabelecer uma questdo-basica (norteadora) para ser respondida a partir da

interacdo entre dominios conceituais e dominios metodoldgicos.
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JA a Sequéncia Didatica possibilitou aos aprendizes elaborarem uma
espécie de plano de aula adaptado para realizar o processo de inclusdo de alunos
com NEE, principalmente na parte que corresponde aos sistemas de operacoes.

Por fim, apds todos os apontamentos realizados, direciona-se a discusséo
para o fechamento desta tese na se¢do seguinte, destinada as consideracdes finais

da pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo geral: “Avaliar a contribuicdo do
uso do Mapa Conceitual, do Vé Epistemoldgico e da Sequéncia Didatica
enquanto instrumentos de avaliacdo na preparacdo na formacdao inicial do
professor de Geografia voltada para a Educacao Inclusiva”, de modo que podem
ser listados como resultados gerais 0s seguintes pontos:

a) A partir da realizagdo da atividade de sensibilizagdo, os aprendizes
puderam se sensibilizar acerca da importancia do processo de inclusdo, bem como
das dificuldades que os individuos com NEE lidam diuturnamente, principalmente
em situagbes que envolvem a infraestrutura das instituicdes de ensino. Com esta
pratica, os aprendizes sensibilizaram-se, também, acerca da necessidade de haver
promocao social das pessoas com NEE, uma vez que, conforme exposi¢cdes orais
da parte deles, a sociedade ndo esta preparada para lidar com essa realidade
(incluséo);

b) Os aprendizes compreenderam que, no decorrer do curso, que 0
professor deve proporcionar aos alunos com NEE condi¢cdes de aprendizagem, de
modo que as aulas devam ser adequadas para que 0 ensino alcance todos o0s
alunos. Para os aprendizes, o professor tem que adaptar os recursos didatico-
pedagdgicos, bem como as formas de avaliacdo, de modo que potencialize o ensino
e a aprendizagem em sala de aula;

c) Houve a compreenséo, por parte dos aprendizes, no que diz respeito
as acOes articuladas entre as pessoas envolvidas no processo de ensino e de
aprendizagem, isto é, para eles, a responsabilidade ndo deve recair apenas no
professor, mas em toda a equipe escolar (diretor(a), pedagogo(a), agentes
educacionais);

d) Quanto aos conceitos de integragéo e inclusao, os aprendizes, em sua
maioria, entenderam que o0 que ocorre na maioria das instituicbes de ensino hoje no
pais, € um processo de integracdo, mas que se deve obter a inclusdo, e neste
sentido cursos de preparacao e/ou especializacdes podem ser um caminho para que
os professores aprendam como promover a tdo propalada inclusdo de alunos com
NEE;

e) A utilizacdo de Mapa Conceitual, V& Epistemologico e Sequéncia

Didatica como conjunto de instrumentos de avaliacdo neste curso possibilitou ao
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professor realizar uma reflexdo mais ampla de todo processo de preparacdo, uma
vez que cada um destes possui uma distinta potencialidade.

De modo geral, quando é mencionado o processo de implantacdo da
politica de Educacgdo Inclusiva no Brasil ja se sabe dos muitos obstaculos que
sobrepdem o processo de ensino e de aprendizagem de alunos com NEE. Contudo,
a falta de preparacdo dos docentes de Geografia em sua formacao inicial se
destaca, uma vez que nao se prepara, atualmente, o professor de Geografia, tanto
tedrica quanto metodologicamente, para receber esses alunos e praticar a inclusao
dos mesmos em sala de aula.

Admitem-se dificuldades na formacédo dos professores de Geografia para
a inclusdo dos alunos com NEE, porém é necessario explicita-las para que se possa
avancar nesse sentido. Tal atitude representa um dispositivo para a construgao de
praticas que conduzam a educacao de qualidade disponibilizada para todos.

Apoés a aceitacdo da matricula de individuos que apresentam NEE nas
instituicoes escolares, surge a realidade para muitos professores de Geografia de se
fazer a escola inclusiva. Uma vez que ndo receberam na formacéo inicial uma
preparacdo para executar tal tarefa, esses professores, em diversas ocasides, se
sentem confusos e despreparados para receber alunos com NEE em classe regular,
especialmente para implementar propostas didatico-pedagogicas que venham suprir
necessidades e demandas especificas de cada um deles.

Para a concretizacdo da escola inclusiva € preciso ac¢des inovadoras
beneficiadas por transformacfes radicais nas estruturas fisicas, materiais e de
pessoal, bem como nos projetos-politico-pedagdgicos das escolas e em sua gestao
administrativa.

Também ¢é preciso compreender que a inclusdo exige uma escola
democratica, com respeito ao tempo do aluno, com a aprendizagem representando o
foco principal e o estimulo ao trabalho coletivo e participativo.

O reconhecimento no processo de formacédo inicial do professor de
Geografia quanto aos tipos de deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacdo, com a conceituacdo, especificidades e
possibilidades de trabalho pedagdégico, pode ser de grande progresso para estes
profissionais, sendo, no entanto, relevante reconhecer as potencialidades do sujeito

possuidor dessas NEE.
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Contudo, nas instituicbes de ensino superior, 0 assunto que envolve a
educacdo de pessoas com NEE ainda nédo faz parte dos debates nelas
desenvolvidos. A formacao inicial do professor de Geografia se restringe a um
namero de disciplinas que ndo estdo totalmente aptas para suprir a complexidade
que o tema requer, e a formacgao gradativa precisa ser debatida e agregada a acdes
gue envolvam pesquisas e extensao.

Desta forma, mudangcas no ambito da preparacdo de professores de
Geografia, na formacéo inicial, voltadas para a Educacao Inclusiva, contribuem para
gue inovacgdes nas escolas possam se realizar de fato.

Em relacédo aos objetivos especificos:

a) Preparar os aprendizes em formacao inicial de Geografia para que
0S mesmos recebam subsidios para promover a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais;

b) Investigar resultados obtidos em um curso de preparacdo na
formacao inicial do professor de Geografia voltado para a Educacéao Inclusiva.

Considera-se, inicialmente, que esses trés instrumentos sejam utilizados
como um conjunto de possibilidades no decorrer de um processo avaliativo. De
forma que, conforme a anadlise realizada, ndo se pode afirmar que tanto o Mapa
Conceitual quanto o Vé Epistemologico ndo possam ser utilizados em aulas de
Geografia que contenham algum aluno com NEE apenas por conta do baixo
percentual apresentado pelos aprendizes ao final do curso de preparacédo (ver
quadro 11). Sdo instrumentos que podem ser melhores aproveitados sob outras
circunstancias, como na fixacdo de um conteudo.

Levando-se em consideracdo esses aspectos, é possivel considerar que
tanto o Mapa Conceitual quanto o Vé Epistemoldgico sdo instrumentos da
Aprendizagem Significativa. Ha, ainda, a presenca da Sequéncia Didética, que
possibilita ao professor explorar as especificidades de seus alunos e planejar o
contetdo a ser ministrado, levando-se em consideracao as necessidades de cada
aluno, com ou sem NEE, ao mesmo tempo em que o professor tem mais liberdade
para trabalhar o conteudo disciplinar.

Pode-se afirmar, contudo, que a partir das atividades desenvolvidas em
grupo, e com o professor sendo parte do processo de mediacdo pedagodgica em
todas as etapas de construcdo dos instrumentos analisados, que houve promocéo

dos conteudos geogréaficos voltados para a Educacdo Inclusiva em 43 dos 75
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instrumentos produzidos. Torna-se valido lembrar que tanto o Mapa Conceitual,
quanto o Vé Epistemoldgico possuem limitacdes.

Em relacdo ao Mapa Conceitual, pode-se destacar que: alguns
aprendizes ndo entenderam a utilizacdo dos conectores de conceitos hierarquicos e
a dificuldade em inserir os elementos da Educacéao Inclusiva, diante da estrutura que
0 mesmo exige.

No que tange o V& Epistemoldgico suas limitagdes estdo no fato de que
nenhum dos aprendizes conhecia este instrumento; problemas com abstractes
também dificultam sua elaboracdo; e demanda uma grande quantidade de tempo
para sua elaboracao.

Ainda que a Sequéncia Didéatica tenha sido o instrumento que o0s
aprendizes melhor conseguiram alcancar o objetivo, deve-se esclarecer que os que
se encontravam matriculados no primeiro ou no segundo ano do curso ainda néo
possuiam clareza acerca da organizacdo de um planejamento de aula. Outro
limitador deste instrumento reside no fato de que ndo se permite verificar a
aprendizagem significativa dos aprendizes.

Cabe destacar, ainda, que dentre as atividades realizadas no decorrer
desta proposta a pratica de sensibilizacdo apresentou-se como um componente de
destaque, uma vez que o0s aprendizes, ao simularem as diversas deficiéncias,
puderam refletir acerca desta agéo.

Nesta tese, o Mapa Conceitual se mostrou como uma possibilidade de
instrumento para ser utilizado no processo de avaliacdo da aprendizagem, uma vez
que demonstra a organizacdo sequencial do pensamento do aprendiz, leva-o a
realizar a autoavaliacdo, possibilitando a comparacdo evolutiva no decorrer da
construcdo do conhecimento. Ou seja, 0 Mapa Conceitual € uma forma qualitativa de
avaliar tanto o aprendiz como o processo de ensino e de aprendizagem,
demonstrando claramente os acertos e 0s erros obtidos com o conteudo.

Outras possibilidades encontradas no uso do Mapa Conceitual: é possivel
verificar a aprendizagem do conteudo disciplinar; os aprendizes possuem liberdade
de exposicdo de conceitos, dispostos de forma hierarquica; e, os aprendizes
apresentaram menor dificuldade em elaborar este instrumento.

A partir dos erros cometidos, o pesquisador pdde intervir no aprendizado
dos aprendizes, expondo, por exemplo, o uso de termos apropriados, conceitos, e

recursos didatico-pedagogicos pertinentes a um determinado conteudo geografico
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voltado para atender os alunos com NEE, conforme os aprendizes apresentaram em
cada instrumento.

Nesta tese, o V& Epistemoldgico se mostrou como um instrumento que
auxilia os aprendizes na organizacéo de seus conhecimentos acerca dos conteudos
geograficos voltados para a Educacao Inclusiva, uma vez que permite, por meio de
uma questao norteadora, fazer a interagéo entre teoria e pratica com a finalidade de
se alcancar um resultado.

Referente ao Vé Epistemoldgico pode-se, ainda, enfatizar que este
instrumento permite a descricdo detalhada das concepcbes tedricas e
metodoldgicas, bem como, estabelece-se uma questdo norteadora para ser
respondida a partir da articulagéo da teoria com a prética. Contudo, diversos grupos
apresentaram tracos caracteristicos da Geografia Tradicional, demonstrando um
apego as herancas da Geografia, mas, cabe ao professor auxiliar o aprendiz no
processo de romper com este tipo de pensamento, possibilitando ao mesmo praticar
a Geografia Critica.

O uso da Sequéncia Didatica se mostrou como um importante recurso,
uma vez que foi capaz de promover uma maior participacdo dos aprendizes na
elaboracdo de aulas com contetudos geograficos voltados para a inclusdo de alunos
com NEE por meio deste instrumento.

As Sequéncias Didaticas possibilitam de maneira mais clara a exposi¢ao
da metodologia (sistemas de operacdes) que sera empregada para ensinar alunos
com e sem NEE, além, de serem semelhantes a um plano de aula, enfatizando-se,
desta forma, uma relagdo mais préxima a realidade do aprendiz.

Das 25 Sequéncias Didéticas, apenas uma nao atingiu o objetivo proposto
pelo pesquisador, podendo-se afirmar, portanto que com o uso deste instrumento foi
obtido o melhor resultado, por estar mais proxima da realidade do aprendiz.

Faz-se importante esclarecer que tanto o Vé Epistemoldégico como a
Sequéncia Didéatica possuem um local especifico para informar a metodologia de
suas acoOes, diferentemente do que ocorre com o Mapa Conceitual, que se trata de
um instrumento livre de elementos obrigatorios para sua criacao.

Desta forma, é possivel afirmar que cada um dos instrumentos propostos
no processo avaliativo possui suas respectivas potencialidades e limitacdes para
serem utilizados em um curso de preparacdo de professores de Geografia, em

formacdo inicial, voltado para a Educacdo Inclusiva. Uma vez que tanto o Mapa
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Conceitual quanto o Vé Epistemologico sdo elementos diretamente relacionados a
Aprendizagem Significativa, enquanto, a Sequéncia Didatica € um instrumento que
possibilita prover a organizacao de aulas que atendam alunos com ou sem NEE.

Entre os pontos positivos que se destaca deste curso de preparacao
voltado para a inclusdo de alunos com NEE estdo o interesse que os aprendizes
demonstraram para a importancia de se realizar acées que permitam a inclusao
destes alunos e a reflexdo da prética docente direcionada para a inclusao de alunos
com NEE.

Em relacdo aos pontos negativos destacam-se 0s seguintes: falta de
contextualizacdo das diversas disciplinas que compdem a grade curricular da
graduacgdo, principalmente da licenciatura, para acdes praticas no sentido de
promover a Educacdo Inclusiva; e, falta de relacdo entre dominio tedrico e
metodoldgico dos conteudos geograficos, conforme se notou em diversos Vés
Epistemoldgicos.

Para este curso de preparagdao, o pesquisador aponta que o objetivo
desta proposta ndo contempla a aplicagdo da mesma na educacgdo basica. Deste
modo, abre-se naturalmente uma possibilidade de pesquisa no ambito da Educacéao
Inclusiva por meio do ensino de Geografia.

O pesquisador ressalta que sentiu a falta, também, de propostas
diversificadas, isto é, notou-se que a maior parte dos instrumentos teve como foco
os conteudos da Geografia Fisica. O mesmo ocorrendo, em termos de alunos com
NEE, relacionados, em sua maior parte, com a deficiéncia visual. E, em termos de
recursos didatico-pedagogicos faltou a variagdo dos mesmos, uma vez que
apresentaram muitos mapas tateis.

Deve-se esclarecer que o0 pesquisador valoriza os conteudos de
Geografia Fisica, bem como, considera importante a énfase que os aprendizes
deram a deficiéncia visual e aos mapas tateis. Contudo, o pesquisador espera que
novas pesquisas sejam realizadas para a promocao das diversidades de recursos
didaticos pedagdgicos, repensem praticas para alunos com outras NEE, além da
deficiéncia visual e que a Geografia Humana seja contemplada.

Espera-se que os aprendizes assumam a postura do professor reflexivo,
uma vez que a reflexdo acerca da prépria pratica docente possibilita (re) pensar as
acOes que, aliadas a busca de conhecimentos tedrico-metodoldgicos, irdo conduzir a

inclusdo de alunos com NEE.
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Assim, apos a explanacdo das consideracfes acerca dos objetivos
propostos nesta tese, responde-se a questao norteadora, elencada na introducéo da
pesquisa: “Quais contribuicbes para a formacao inicial do professor de
Geografia num curso de preparacdo de professores voltado para a Educacéo
Inclusiva sao possiveis, utilizando-se do Mapa Conceitual, do Vé
Epistemolégico e da Sequéncia Didatica, enquanto instrumentos para tal
preparacao?”.

Neste processo, levou-se em consideracdo a construcdo de Mapa
Conceitual, Vé Epistemoldgico e Sequéncia Didatica. Em relacdo ao uso dos Mapas
Conceituais pode-se afirmar que esse instrumento possibilitou aos aprendizes refletir
acerca do processo de aquisicdo do conhecimento, permitindo organizar e estruturar
as informacdes referentes aos contetdos. Permitiu-se descrever a relacao que deve
ser estabelecida entre os conteudos geograficos e a Educacdo Inclusiva,
principalmente no que diz respeito as NEE de cada aluno. Ainda, permitiu-se
estabelecer uma avaliacdo ampla dos processos de ensino e de aprendizagem dos
contetdos elencados na preparacdo dos mesmos, tais como os conceitos de NEE.

Quanto ao Vé Epistemoldgico, considera-se que este instrumento pode
ser utilizado como um facilitador da Aprendizagem Significativa, enquanto
potencializador da constru¢cdo do conhecimento que se articulou com a Geografia e
elementos da Educacgéo Inclusiva, enfatizando-se, contudo, a interacdo entre a
teoria (dominio conceitual) e a pratica (dominio metodoldgico), na medida em que o
aprendiz compreendeu o processo de aquisi¢cdo de conhecimento, possibilitando ao
mesmo realizar a Aprendizagem Significativa.

As Sequéncias Didaticas contribuiram de modo a permitir aos aprendizes
organizarem o0s conteudos propostos de forma significativa e funcional para os
alunos com e sem NEE. A Sequéncia Didatica permitiu ao aprendiz explorar os
aspectos sociais que envolvem o aluno com NEE, a contextualizacdo de conteudos
geograficos voltados para a inclusdo de alunos com NEE, e a pluralidade de
informacoes.

Ainda em relacdo a Sequéncia Didatica, € necessario haver mais uma
coluna, de preferéncia entre o tempo estimado e 0s objetivos, para que seja inserido
o tipo de NEE que ha numa determinada turma, de modo que seja possivel ao

professor direcionar o seu plano de trabalho docente de acordo com cada NEE.
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Quanto a preparacdo de professores de Geografia, na formacéo inicial,
voltada para a inclusdo de alunos com NEE, pode-se considerar que os aprendizes
participantes do curso tiveram a oportunidade de conhecer determinados contetdos
da Educacéo Inclusiva e formas de refletir acerca do ensino de Geografia para a
realidade dos alunos com NEE.

Cabe, neste momento, uma critica as politicas publicas que ndo agem em
favor, de modo efetivo, do processo de inclusdo de aluno com NEE, uma vez que
poucos sdo os cursos de formacdo continuada que ofertam a preparagdo de
professor para lidar com a realidade da Educacéao Inclusiva.

Em relacdo a formacdo inicial faz-se importante que haja uma articulacao
entre os componentes pedagdgicos, psicoldgicos e disciplinares para que cada uma
das licenciaturas tenha subsidios para promover uma formacdo voltada para a
Educacao Inclusiva. Além deste fato, ha um agravante acerca da falta de leis e/ou
decretos que obriguem as IES a inserir na grade curricular das licenciaturas
disciplinas que promovam a formac&o inicial voltada para a inclusao de alunos com
NEE.

Faz-se importante destacar o visivel aumento de alunos com NEE
inseridos na rede regular de ensino brasileira, contudo, acdes formativas nao
isoladas devem ser dirigidas ao professor, no sentido de que o mesmo seja
preparado para o processo de inclusdo. Entretanto, devem ser entendidas e
compreendidas no contexto escolar e curricular, ja que, como se sabe, ainda é
enorme a caréncia de espacos e materiais adaptados para proporcionar
experiéncias de aprendizagem reconhecidamente satisfatorias. Desta forma ha um
campo de pesquisa que se abre para este tipo de abordagem.

Outro ponto a ser mencionado diz respeito ao fato de que a inclusdo nao
se limita a simples admisséo nas escolas regulares, mas em promover condutas que
possam mudar estruturalmente as escolas, tornando-as mais receptivas quanto as
NEE apresentadas pelos educandos. A inclusdo requer atitudes mais ousadas no
processo escolar quanto ao ensino e a aprendizagem. Para isso, é imprescindivel o
reconhecimento da formacao inicial de professores de Geografia, enfatizando
também a necessidade de agbes que promovam melhores condicbes de trabalho,
reconhecendo o papel politico e social representado por esses profissionais.

Vale lembrar, contudo, que a inclusdo escolar é uma orientagcdo que

envolve a escola na sua totalidade. A Educacéo Inclusiva requer uma compreensao
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para além das fronteiras das instituicdes escolares. Representa um valor social que
indica a transformacdo de conduta na organizacdo escolar que prioriza a
diversidade.

As atividades pedagdgicas dos professores de Geografia, bem como os
demais, exercem influéncias consideraveis no crescimento intelectual e pessoal de
seus alunos. Assim, as capacitacdes devem levar em conta a importancia dum corpo
tedrico atualizado com os mais “modernos” conhecimentos cientificos,
reconhecendo, consequentemente, a fungéo social da escola.

Entende-se que a formacao inicial esta voltada a preparacdo do futuro
profissional disponibilizando saberes e experiéncias concretas que consigam
diminuir as chances de situagcfes embaragosas ou de desconhecimento de causa
gue podem se apresentar no futuro.

Por fim, espera-se que por meio da preparacdo de professores de
Geografia, na formacao inicial, voltada para a Educacao Inclusiva haja a valorizacao
do processo inclusivo de alunos com NEE e que esta aconteca, possibilitando, ao
mesmo tempo, a aprendizagem de conteudos geograficos e a interacdo social.
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APENDICE A
Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

AUTORIZO o doutorando RICARDO LOPES FONSECA, regularmente
matriculado no Programa de Pdés Graduagdo em Geografia, Doutorado, da
Universidade Estadual de Londrina — UEL, a utilizar parcial ou integralmente,
anotacbes, gravacdes em audio ou video, das falas do participante

, para fins de investigacao

relacionados ao desenvolvimento da tese de doutorado, podendo divulga-las em
publicacdes, congressos e eventos da area com a condicdo de que seu nhome nao

sera divulgado em hipotese alguma.

Doutorando: Ricardo Lopes Fonseca

Orientadora: Prof2. Dr2. Rosana Figueiredo Salvi

Co-Orientadora: Profa. Dr2. Eloiza Cristiane Torres



APENDICE B

Mapas Conceituais confeccionados pelos aprendizes

MAPA CONCEITUAL DOS APRENDIZES (MC - 3).

Placas Montanha fl
Tectonicas \ /

a partir identificar
! FORMAS DE RELEVO |
\
estudar estudar
/ caracteriza
Depressdo
aplicagdo

Elaboragdo
de Maquetes

analisar

Formas de Relevo

e

aprender realizar

Identificagao das Pratica Motora
Formas na Confecgao

[ Compreensao das Diferentes J

/

objetivando

Inclusao dos Alunos
Autistas aos Conteudos
Estudados

Org.: o proprio autor.
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MAPA CONCEITUAL DOS APRENDIZES (MC - 5).

CARTOGRAFIA
Construgdo de serve para/ \

/ T
Construgé_o de | Material EVA |
Mapas Politicos

que
I

Forma a Construgao do
Conhecimento na Realidade
do Aluno

inclusive

Em Alunos com NEE.
Por exemplo, alunos com
Transtorno Global do Desenvolvimento

Inclusao possibilitando Inclugao
Escolar Social

Org.: o proprio autor.



MAPA CONCEITUAL DOS APRENDIZES (MC - 6).

| RELEVO DO PARANA |

busca

Mostrar os Conceitos
de Relevo do Estado

e analisar

Caracteristicas de
Cada Relevo

a partir de um

Conceito
Determinado

para a

Formulagdo de
Mapas Tateis

para

Melhor
Compreensao

de Deficiéncia Visual

Conceitos

[ Alunos Portadores

)

x

que gera um

Entendimento dos Conceitos
Abordados na Teoria

\

Org.: o0 proprio autor.
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MAPA CONCEITUAL DO APRENDIZE (MC - 10).

identificar/
— aprender

——| Formas de Relevo |—————

base do
conhecimento
faz

Elaboracao da
Maquete

com isso

Compreensao das
Formas de Relevo

_H_

com isso

Identificagao das
Formas de Relevo

atraves de

Mapa
Tatil

que também
|

Inclua Alunos
com

NEE

Org.: o proprio autor.

senco ele

Monlanha

Planme

Depressao
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MAPA CONCEITUAL DOS APRENDIZES (MC - 21).

meios de aula —— | PAISAGEM NATURAL
/

Orel
- Natureza
Dialogos [
Sobre as Experiéncias i
Pessoais dos Alunos fga0 relagdes

P
]
|
ambiente
formagao

|
/

|

consequéncias
Mapas
Tateis ‘
Poluigo |
| =
——— causa ——| Superpopulagao

Org.: o0 proprio autor.
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MAPA CONCEITUAL DOS APRENDIZES (MC - 25).

S ——
. ESTRUTURA INTERNA exemplificada Maquete
transformagoes — ‘ DA TERRA | por Tatil

compcsta

|
Representagoes
3 Estruturas Cartograficas
Distinias

i

s y
SLpemg media

mais
profunda

Crosta [Manlo) | Nucleo

compoe

Planeta
Terra

DOSSUI

4.5 Bilnoes
de Anos

Org.: o0 proprio autor.
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APENDICE C

Vés Epistemoldgicos confeccionados pelos aprendizes

VE EPISTEMOLOGICO DOS APRENDIZES (VE — 7).

Dominio Conceitual

Filosofia: o despreparo por
meio dos professores e
instituicbes de ensino a
respeito da inclusao.

Teoria:
cartografia
2007),
2008).

Principio: a necessidade
do conhecimento
cartografico é fundamental
para o conhecimento do
espaco geografico para
qualquer membro da
sociedade.

Conceitos-Chave: mapas;
deficiéncia visual, ensino
de geografia, mapas tateis.

Evento:

capacidade de

MAPA TATIL

Dominio Metodologico

Assercbes de Valores:
levar os alunos que possuem
deficiéncias visuais a uma
interpretacdo do espaco em

Questdo-Basica

Qual a dificuldade

dainclusao de que vivem através dos
alunos com mapas tateis.
deficiéncia visual
trab?gtlﬁndc()SEc'\cl);\n no estudo da B
" (LocH. cartografia? Assercoes de
(LOCH, Conhecimento: através dos

mapas tateis possibilitar ao
aluno com deficiéncia visual
adquirir por meio da pratica o
conhecimento geogréfico.

Interpretacfes /
Transformacgdes:
confeccdo de
tateis.

mapas

Registro: analise através
do conhecimento agregado
pelos alunos.

assimilacdo  do

conhecimento teérico através dos mapas tateis.

Org.: o proprio autor.




VE EPISTEMOLOGICO DOS APRENDIZES (VE - 8).
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VEGETACAO BRASILEIRA
Dominio Conceitual

Dominio Metodolbgico

Filosofia: estudo dos
conceitos basicos sobre a

Questao-Basica

Assercfes de Valores: a
aula como um todo auxilia

vegetacao brasileira. no processo de
Qual a vegetacdo aprendizagem do aluno
Teoria: teorias baseadas predominante no sobre  a vegetagao
nos Dominios territorio brasileiro? brasileira, ~ fazendo  a
Morfoclimaticos, segundo Ir_lclusao de deficientes
Aziz Ab’Saber. visuais.
Principio: formagdo da Assercbes de Conhecimento:

vegetacao brasileira. reconhecimento da diversidade
vegetal e suas caracteristicas
visando a melhor compreenséo
do aluno com deficiéncia

. visual ou baixa visao.
Conceitos-Chave:

vegetacao brasileira; clima;

biomas. Interpretacdes /

Transformagdes: mapas
e maquetes tateis.

Registro: explicacbes das
diversidades da vegetacao
brasileira e suas
particularidades humanas.

Evento: processo de formagdo da vegetacdo
brasileira e suas transformacdes pela acdo do
homem.

Org.: o0 proprio autor.
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VE EPISTEMOLOGICO DOS APRENDIZES (VE - 15).

DESINTEGRACAO DA UNIAO SOVIETICA POS-GUERRA FRIA
Dominio Conceitual Dominio Metodolégico

Questdes-
Basicas
1) Quais as
caracteristicas da
URSS depois de
desmembrada?

2) De
guantos paises era
constituida a
URSS antes da

Filosofia: estudo dos
conceitos basicos sobre a
Guerra Fria e a
desintegracdo da Unido
Soviética.

Assercdes de Valores: a
aula como um todo facilita
ao aluno um melhor
aprendizado.

Assercdes de Conhecimento:
os significados de diversos
indicadores econémicos.

Teoria: teorias sobre o
mundo bipolar.

guerra?
Principio: ordem
cronolégica dos fatos que Interpretacdes /
levaram ao Transformagdes: mapas
desmembramento da tateis que retratem as
URSS. mudancas espaciais.

Conceitos-Chave: Registro: comparacdo da

soc:c?ltlsmo, capitalismo, URSS antes e depois da
contiito e Guerra Fria.
desmembramento.

Evento: os varios conflitos que foram ocorrendo
dentro da Unido Soviética durante a Guerra Fria,
gqgue no seu fim corroborou com o
desmembramento da URSS.

Org.: o proprio autor.
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VE EPISTEMOLOGICO DOS APRENDIZES (VE - 16).

RELEVO DO PARANA
Dominio Conceitual Dominio Metodolbgico

Filosofia: estudo dos
conceitos basicos sobre o
relevo paranaense.

Assercdes de Valores: a
aula como um todo facilita

Questoes- ao aluno um melhor

1) Basgs;s as aprendizado em conjunto
. . < com 0s mapas tateis.
Teoria: teorias sobre a caracteristicas do
estrutura  geolégica do relevo
Parana. aranaense? ~ .
2)p Quais as Assercdes de Conhecimento:
cinco regides do a compreensdo da estrutura
Principio:  uma  breve relevo geoldgica do Parana.

apresentacéo da teoria das
placas tectbnicas e,
posteriormente, aprofundar
no relevo paranaense.

paranaense?

Interpretacdes /
Transformacgdes: mapas
e mapas tateis do estado

i do Parana.
Conceitos-Chave: placas

tectbnicas, estrutura do
solo, 1° Planalto, 2°
Planalto, 3° Planalto, Serra
do Mar e Planicie
Litoranea.

Registro: explicagcbes
sobre as cinco regibes e
suas particularidades.

Evento: o relevo paranaense apresenta diversos
componentes como basalto no 3° Planalto, rocha
sedimentar no 2° Planalto e rocha metamorfica no
1° Planalto, Serra do Mar e Planicie Litoranea.

Org.: o proprio autor.




VE EPISTEMOLOGICO DOS APRENDIZES (VE — 19).
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AMERICA DO NORTE

Dominio Conceitual

Dominio Metodolégico

Filosofia: a diferenciacdo

dos paises se da através ~ -

. Questao-Basica
do relevo, clima e
hidrografia.

Quais os aspectos
fisicos que
diferenciam os
paises da América
do Norte?

Teoria: James e Mendes —
Geografia: estudos para a
compreensao do espaco.

tatil

Principio: para
compreendermos realmente
como se organiza a

sociedade que habita uma
porcdo qualquer do planeta,

Assercbes
Conhecimento: usar o mapa

Asser¢bes de Valores:
compreender um  pais
através de seus aspectos
fisicos.

de

para apresentar 0s

conteldos de natureza fisica
para diferenciar os paises.

Interpretacfes /

precisamos primeiro Transformac8es: mapa
conhecer os principais tatil.
elementos que compfem a
natureza global.
) ] Registro: categorizacao
Conceitos-Chave: América dos artigos em periédicos,
do Norte, aspectos fisicos, identificando possiveis

natureza local.

Evento: inclusao do aluno e fixagédo do contetdo.

relacdes com o tema.

Org.: o proprio autor.
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VE EPISTEMOLOGICO DOS APRENDIZES (VE — 21).

Dominio Conceitual

PAISAGEM NATURAL

Dominio Metodolbgico

Filosofia: €  possivel Assercoes de Valores:
analisar a aisagem . . Al 5

. p : g Questao-Basica necessario a compreenséo e
urbana e natural que Como a analise da imaginacdo das paisagens
formam. 0] espaco paisagem se faz naturais e trabalhadas pelo
geogréafico. homem.

presente na vida

de um aluno com
deficiéncia

visual?

Teoria: paisagem da Terra.

paisagem, a natural

Principio: a mudanca da modificada pelo homem.

paisagem é reflexo de uma

construgdo social. Interpretagdes /
Transformagdes: uso de
Conceitos-Chave: lugar, mapa tatil.
regido, territrio, paisagem, ) L
sociedade, natureza. Registro: categorizacdo dos

diferentes tipos de paisagem e
as relagbes sociais que
modificam o tema, oralmente.

Evento: evidenciacdo de sensacfes de ambientes
urbanos e naturais.

Assercdes de Conhecimento:
analisar as duas categorias de

e a

Org.: o0 proprio autor.




VE EPISTEMOLOGICO DOS APRENDIZES (VE — 25).
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ESTRUTURA INTERNA DA TERRA
Dominio Conceitual

Dominio Metodolégico

Filosofia: estudos dos

Assercfes de Valores: o
conceitos relacionados a

Questbes-Basicas

h modelo utilizado na
estrutura interna da Terra. 1) Como e abordagem do  tema
composta a propiciou a inclusdo e
, , estrutura da Terra? facilitou o aprendizado.
Teoria: teoria sobre a 2) Como se
origem do planeta. comporta a

Terra? a compreensao das
Principio: ordem geoldgica particularidades internas da
da Terra. Terra.

Conceitos-Chave: Interpretacdes /

camadas, estrutura interna,

Transformacdes: explicacdo
geologia.

minuciosa dos recursos
didaticos; representacao
cartografica e maquete tatil.

Registro: utilizacdo da maquete
tatil para facilitar o aprendizado
dos alunos como um todo.

Evento: estrutura interna da Terra formada por camadas
com particularidade especificas que se complementam.

Org.: o proprio autor.



Sequéncias Didaticas confeccionadas pelos aprendizes

SEQUENCIA DIDATICA DOS APRENDIZES (SD — 1).

APENDICE D
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Conteudo Te_mpo Objetivos Mate”,a'.s Sistemas de Operacgdes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Formagédo | 5 Horas. | Geral: TV Multimidia; | 12 Etapa: Introducdo do conceito | O aluno | Espera-se que 0s
do relevo Compreender | Quadro negro; | de relevo. devera alunos
terrestre; a formacao do | Giz; 22 Etapa: Explicacdo  da | participar da | compreendam:
relevo Mapas; formacéao do relevo, os | aula e fazer | Como se deu a
Os tipos terrestre. Maquetes; processos enddégenos e| as formacao do
de relevo; Textos; exdgenos. atividades; relevo.
Especificos: Livro didatico; | 32 Etapa: Trabalhar os agentes Como 0s
O relevo Aprender EVA,; transformadores do relevo, como | Resolucao processos
terrestre e sobre os | Tesoura, a erosdo e o intemperismo. Para | de enddgenos e
seus diferentes Cola. auxiliar na compreensdo, sera | exercicios. exdgenos
agentes. tipos e utilizada uma maquete para a modificam o]
caracteristicas representacdo do relevo. A relevo.
do relevo; maquete tera a diferenciacéo A influéncia dos
Entender 0 gradual de cores e de texturas, agentes: erosao e
papel dos para facilitar a compreensao do intemperismo para
agentes relevo aos alunos com baixa a transformacao
modificadores viséo. do relevo.
do relevo. 42 Etapa: Trabalhar os diferentes

tipos de relevo: planalto, planicie,
depressao, montanhas,
atribuindo os seus conceitos e
caracteristicas.

5a Etapa: Aplicacéo de
atividades relacionadas ao tema.

Org.: o proprio autor.



SEQUENCIA DIDATICA DOS APRENDIZES (SD - 2).
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Conteudo Te_mpo Objetivos Materl,al.s Sistemas de Operagdes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados

Guerra de | 10 Horas. | Geral: Data show; 12 Etapa: Apresentacdo de | Avaliar a | Despertar nos

Canudos. Trazer para o | Quadro filmes e de publicacfes a fim de | producdo os | alunos o]
conhecimento negro; demonstrar o histérico do | textos e | entendimento das
do aluno a| Giz conflito, suas causas, | mapas e da | questdes politicas
realidade da | Materiais consequéncias e o reflexo das | participacao do Brasil
época da | impressos; guestbes que levaram ao|dos alunos | Republica recém-
Republica Livros. conflito nos dias atuais. nas formado, e
recém-formada 22 Etapa: Estimular a discussao | discussoes desperta-los para
e o0s conflitos oral dos alunos e a participagao | em sala. uma andlise critica
politicos e dos mesmos em sala de aula, | No caso do | sobre a
sociais sem precisar mobilizar a turma. | aluno participacéo da
encontrados paraplégico, | populagéo na
pela nova sera possivel | politica nacional.
organizacao a realizacao
politica no de prova oral
Brasil. com objetivo

de analisar o
conhecimento
do aluno que

nao puder
produzir  0s
outros
materiais.

Org.: o proprio autor.




SEQUENCIA DIDATICA DOS APRENDIZES (SD — 3).

159

Contetdo Tgmpo Objetivos Materlgl_s Sistemas de Operagdes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Formas de | 50 min. Geral: Atlas 12 Etapa: Fundamentacédo | Aplicacdo da | Compreensao das
Relevo. Apresentar  as | geografico; tedrica sobre os conhecimentos | confeccdo da | diferentes formas
diferentes Quadro geoldgicos e geomorfoldgicos. maquete. de relevo e sua
formas de relevo | negro; 22 Etapa: Preparacédo de aulas representacdo e
e sua | Giz; de geografia com base de localizagéo;
localizacéo. EVA; cartografia, voltadas para o Pratica motora na
Tesoura; aluno com autismo. confecgao da
Especificos: Cola; 32 Etapa: Supervisdo e maquete.
Verificar o grau | Papelao. acompanhamento das

de
conhecimento

dos alunos
sobre as formas
de relevo;
Caracterizar as
formas de
relevo.

atividades propostas.

Org.: o proprio autor.




SEQUENCIA DIDATICA DOS APRENDIZES (SD — 4).
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Contetdo Tgmpo Objetivos Mate”?'.s Sistemas de Operagdes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Cartogra- 100 min. | Geral: Trena; 12 Etapa: Explicacdo de como | Entrega da | Compreensao do
fia; Confeccionar a | Lapis; sera realizado o trabalho | representa- espaco geografico
representacao Régua; (orientacoes). céo por meio da
Escala cartografica do | Borracha; 22 Etapa: Levar os alunos ao | cartografica cartografia;
Cartografi- real na folha de | Calculadora; | local onde serdo coletadas as | na folha de | Que os alunos e o
ca; A4. Esquadro; medidas. A4. Correcao | aluno com
Compasso; 32 Etapa: Enquanto os alunos | da escala | Sindrome de
Represen- Especificos: Folha A4. executam o trabalho serd | com a | Asperger
tacdo do Representacédo passado orientacdes | finalidade de | desenvolvam suas
real na real do prédio do particulares ao aluno com | verificar se | habilidades,enten-
folha de restaurante Sindrome de Asperger para | houve dam e saibam
A4. universitario gue possa compreender e | aprendiza- representar um
(RU) na escala executar o trabalho . gem. espaco nas
de 1:1000. 42 Etapa: ApoOs a coleta dos diversas escalas
dados os alunos voltardo a sala cartograficas.

de aula. E fardo a
representacdo da escala de
1:1000.

Org.: o0 proprio autor.




SEQUENCIA DIDATICA DOS APRENDIZES (SD - 5).
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Conteudo Te_mpo Objetivos Materl,al.s Sistemas de Operagdes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Histéria da | 2 horas. Geral: TV 12 Etapa: Através da TV | A avaliacdo | Espera-se que 0s
Cartogra- Mostrar a | Multimidia; Multimidia  iremos  fazer a | sera alunos
fia; Importancia Quadro fundamentacdo teorica da historia | realizada compreendam o
da cartografia | negro; da cartografia. Discussdo sobre os | através  da | significado dos
Conceito no cotidiano | Giz; primeiros mapas elaborados e | participagdo | mapas e sua
de mapas. dos alunos. Mapa tatil do | assim relevar a importancia da | e confeccdo | importancia, tanto
Parana em | cartografia. dos mapas. no cotidiano como
Especificos: | EVA; 22 Etapa: Sera elaborado a sua utilizacao
Realizagéo Mapa local; construcdo de mapas do Parana politica e fisica.
da leitura de | Mapa mundi | em material EVA. No entanto, ha
mapas; politico; um aluno com NEE que tem
Localizar e se | Cartas transtorno global do
orientar a | topogréficas. | desenvolvimento, cujo necessita
partir do de uma atencao a parte. Os alunos
mapa; terdo que recortar o EVA no

Distinguir o
mapa politico
do fisico.

formato do estado do Parana e
depois recortar outras partes de
outras cores para a elaboracéo do
mapa fisico do estado.

32 Etapa: Com o aluno que possui
TGD levaremos o mapa do Parana
desenhado no EVA para que ele
recorte sozinho e assim participe
com todos. As outras partes que
representam o relevo do estado ja
estardo recortadas e sera entregue
para que possa encaixar no mapa.

Org.: o proprio autor.




SEQUENCIA DIDATICA DOS APRENDIZES (SD - 6).
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Contetdo Tgmpo Objetivos Maten'alls Sistemas de Operagdes Avaliacao Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Estudar o | 10 Horas. | Geral: Papel 12 Etapa: Fundamentacao | Efetuar notas | Espera-se que o0s
relevo do Analisar o | Parang; tedrica e analise dos diferentes | para as | alunos consigam
estado do relevo do | Quadro relevos do Parana, abordando | maquetes ao | absorver 0s
Parang; Parana. negro; varias tematicas de diferentes | final da 22| conteudos
Giz, autores. etapa. apresentados e
Formula- Especificos: Papel EVA; 22  Etapa: Formulacdo e consigam efetuar
cao de Estudar a | Tesoura; montagem de maquetes tateis a montagem das
maquetes tipologia das | Cola; para alunos portadores de maquetes e com a
do relevo. rochas no litoral, | Tintas; deficiéncia visual. formulacédo das
o tipo de solo no | Canetinhas. | 3% Etapa: Apresentar as maquetes o aluno
primeiro e maquetes para 0 aluno portador de
segundo portador de deficiéncia visual deficiéncia visual
planalto e presente na turma. consiga sentir e
bacias compreender o]

hidrograficas
existentes no
terceiro.

relevo
paranaense.

Org.: o proprio autor.
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Conteudo Tgmpo Objetivos Materl,al_s Sistemas de Operagdes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Historia da | 2 aulas. Geral: Quadro 12 Etapa: Desenvolver a histéria | A avaliagdo | Assimilacdo do
Cartogra- Apresentar a | negro; da cartografia. Apresentando as | sera feita | contetdo
fia; histéria da | Giz; formas dos primeiros mapas, | através da | apresentado  de
cartografia Mapas feito em rochas até os dias | observacao forma tedrica a
Cartogra- desde seus | tradicionais; | atuais, tecnologias utilizadas | da realidade dos
fia primordios até a | Mapas para a confeccédo de mapas. agregacao alunos. Para que
tematica. atualidade. tateis. 28 Etapa: Apresentar as | do 0s mesmos
diferentes formas representativa | conhecimen- | entendam a
Especificos: em um mapa como: cor, |to em forma | importancia da
Possibilitar aos simbolos, e o tato para o aluno | de debate. cartografia  para
alunos 0 DV. Demonstrando as maneiras ele e a sociedade
conhecimento de representar um fenémeno. em que ele vive.
acerca da
histéria da
cartografia;
Auxiliar a leitura
de mapas.
Identificar as
representacoes
cartograficas.

Org.: o proprio autor.
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SEQUENCIA DIDATICA DOS APRENDIZES (SD — 8).
Conteudos Tgmpo Objetivos Materl,al.s Sistemas de Operacgdes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados

Estabelecer | 45 Geral: Mapas tateis | 12 Etapa: Questionamentos a | As Espera-se que os

uma relacdo | minutos. Apresentar o | politico e da | respeito do conhecimento | avaliacbes alunos:

entre o clima mapa politico e | vegetacdo prévio por parte dos alunos a | sdo Consigam

e a a vegetacdo do | brasileira cerca do que sera | aplicadas localizar e

vegetacao; Brasil, para | Materiais trabalhado; individualme | identificar a
alunos para realizar | 22 Etapa: Conceituar | nte, 0S | cobertura vegetal

Interpreta- portadores de | anotacoes; vegetacao e estabelecer uma | alunos existente na

cao de deficiéncia Materiais relacdo entre clima e a| mostram 0 | regido onde mora;

imagens e do visual e baixa | adequados vegetacgao existente. que As  diversidades

mapa politico viséao. (Braille); 32 Etapa: Apresentacdo do | aprenderam | vegetais

do Brasil; Maguetes mapa politico do Brasil, | sobre as | existentes no
Especificos: tateis. localizando o aluno no estado | explicacbes. | territério brasileiro;

Conhecer os Verificar o] em que se encontra e suas Reconhegam a

tipos de conhecimento caracteristicas vegetais. interdependéncia

vegetacao prévio dos 42 Etapa: ldentificacdo em entre vegetagcao e

existentes no alunos acerca mapa sobre as coberturas clima;

Brasil; da vegetacdo vegetais brasileiras, Identifiquem as
brasileira; reconhecendo as formas caracteristicas de

Identificar as Definir de predominantes; cada tipo de

variadas maneira coesa 52 Etapa: Solucionar duvidas vegetacao.

formas de a relacdo dos e aplicar exercicios de

cobertura tipos de clima e fixacao.

vegetal que as formagOes

predominam vegetais;

no Brasil. Mostrar a acgao

modificadora do
homem no
meio.

Org.: o proprio autor.
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Conteudos Tgmpo Objetivos Materl,al.s Sistemas de Operagdes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Geologia 50 Geral: Quadro 12 Etapa: Iniciar a aula de forma | A Avaliacdo | Espera-se que as
minutos Apresentar negro; expositiva, mencionando 0S | sera de | seguintes
Formacao 0s conceitos | Giz; principais tipos de rochas | forma oral | perguntas sejam
das das Maquete do | existentes no estado do Parana. para todos os | esclarecidas:
Rochas; formacoes relevo 22  Etapa: Atravées de aula| alunos. Com | Quais as
rochosas. paranaense; | expositiva, com informacdes | um tipo de | principais
Os tipos de Amostras especificas, claras e objetivas | rocha na | caracteristicas da
rochas; Especificos: | dos trés tipos | transmitir o conteudo apresentado | méao, os | rocha em
Especificar de rochas. para toda classe incluindo o aluno | alunos questao?
Estrutura as diferencas com NEE. Apresentar a maquete | deveréo Qual é o tipo de
das existentes do Parana em relevo, para que | descrevé-la e | formacdo ou o
Rochas; entre as todos possam observar e o aluno | posterior- fendbmeno em que
rochas com NEE possa tocar e sentir o | mente com | a rocha em
Uso das (Sedimentar formato do estado em questdo e | toda analise | questao foi
Rochas no Magmatica e suas caracteristicas. da amostra, | formada?
cotidiano. Metamorfica) 32 Etapa: ApoOs a explicacdo do | dizer a qual | Em qual regido do
Abordar a conteudo, serd entregue aos | tipo de rocha | estado o tipo de
localizacéo alunos uma amostra de cada tipo | pertence  a | rocha referente
dos tipos de de rocha apresentado pelo | amostra em | encontra-se?
rochas no contetdo. questdo e em | Cite uma utilidade

estado do

Parana.

42 Etapa: Repetir as principais
caracteristicas das amostras com
os alunos, para que, incluindo o
aluno com NEE, todos tenham
compreendido a proposta inicial de
reconhecimentos das  rochas
componente do estado do Parana.

gual regiao
do estado
pode ser

encontrada.

para este tipo de
rocha.

Org.: o proprio autor.
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Conteudo Tgmpo Objetivos Maten'alls Sistemas de Operagdes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Formas de | 5 Horas. Geral: Quadro 12 Etapa: Fundamentagédo do | Identificar os | Melhor
relevo. Apresentar 0 | negro; conceito de relevo. relevos  de | compreensdo do
conceito de | Giz; 22 Etapa: Fundamentacéo das | maquete relevo através de
relevo e suas | Fotografias principais formas de relevo. através  do | um plano
principais paisagisticas; | 3 Etapa: Elaboracdo de | sentido do | tridimensional,
formas. Objetos maquetes. tato, os | Inclusao de
reclinaveis; alunos alunos
Especificos: Canetas e/ou portadores portadores de
Elaborar lapis de de visdo | baixa viséo, elou
maquete de | colorir; normal, sem visao;
relevo; Papel deverao Melhorar, ter,
Integrar crepom; utilizar uma | capacidade de
alunos Plano isopor; venda. identificacdo  de
portadores de | Cola; relevos na
baixa  visao | Tesoura,; paisagem.
elou sem | Tinta.
Vis&o.

Org.: o proprio autor.




SEQUENCIA DIDATICA DOS APRENDIZES (SD — 11).

Conteudo Te_mpo Objetivos Mate”,a'.s Sistemas de Operagdes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Importancia | 50 min. Geral: Data show; 12 Etapa: Primeiramente, de | Realizar Espera-se que:
da energia; Apresentar as | Quadro modo oral, iremos expor cada | discussao Os alunos
diferentes negro; tipo de energia e a importancia | oral com o0s | compreendam o0s
As fontes maneiras de | Giz; de cada uma. alunos de | tipos de energia;
de energia, producédo de | Materiais 22 Etapa: Utilizando o mapa do | modo a|Os materiais
distincdo de energia, com o | para realizar | Brasil ampliado, mostraremos | resgatar o | utilizados facilitem
renovaveis objetivo de o0 | anotacles; aos alunos a distribuicdo do uso | conhecimento | a compreenséo do
e nao aluno Secador; destas energias no territorio | adquirido e | conteudo.
renovaveis; compreender as | Ventilador; brasileiro, e, ap0s, passar o | verificar o]
multiplas Mapa do | mapa tatil para todos os | aprendizado,
O petroleo, facetas deste | Brasil alunos, com o intuito de | de modo que
sua origem, meio de | ampliado; entender cada espaco. todos 0s
pontos producéo. Mapa tatil do | 32 Etapa: Usaremos o secador, | alunos
positivos e Brasil; ventilador, cata-vento para | participem,
negativos; Especificos: Cata-vento; explicar um dos tipos de | possibilitando
Apresentar ao | Garrafa de | energia, a edlica. Utilizaremos | a analise
O Brasil na aluno as | agua. de agua também para | particular de
geopolitica singularidades exemplificar que este aliado a | cada aluno.
do petréleo do Brasil, pressao pode gerar a energia.
e o pré-sal. enquanto 42 Etapa: Propor uma atividade
grande de analisar um grafico que
consumidor de apresenta a distribuicdo dos

energia e seu
meio de suprir
tal necessidade;
Relacionar cada
modo de
geracao de
energia com 0s

tipos de energia no mundo e no
Brasil, utilizando de grafico
ampliado e colorido, onde os
alunos apontardo o tipo de
energia utilizada.

52 Etapa: Corrigir no quadro e
oralmente as respostas e
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aspectos fisicos
e sociais,
visando o]
entendimento

do aluno da
escolha de
cada regido na
sua maneira de

produzir;
Apresentar ao
aluno cada
modo de
geracao de
energia para
compreensao
dos impactos
positivos e

negativos, para
gue 0 mesmo
compreenda a
energia como
atuante direto
do territorio.

analise feita pelos alunos.
Colocando em letras garrafais
as respostas.

Org.: o proprio autor.




SEQUENCIA DIDATICA DOS APRENDIZES (SD — 12).

169

Conteudos Te_mpo Objetivos Mate”?'.s Sistemas de Operagoes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Camadas 50 Geral: Massinha de | 12 Etapa: Expor o tema a ser | A avaliacdo | Espera-se que 0s
da Terra; minutos. Discutir os | Modelar trabalhado, anteriormente no | sera alunos entendam
conceitos colorida; quadro para que todos possam | realizada 0s conceitos
Conceitos acerca do | Quadro se organizar, assim como 0s | com a sala| expostos durante
de Crosta tema, levando | negro; objetivos da aula e realizar a | dividida em | a aula,
terrestre, o aluno ao| Giz chamada. grupos de | relacionando 0
Manto, entendimento Materiais 22 Etapa: Iniciar um dialogo | trés alunos | conteudo que foi
Nucleo e do para realizar | com os alunos, fazendo um | cada, trabalhado ao seu
Magma,; funcionamento | anotacoes. levante sobre o conhecimento | determinada | cotidiano. Assim
interno da | Imagens. historicamente acumulado dos | pelo como que eles
Teoria da Terra e sua| Livro mesmos. Dar atencéo especial, | professor consigam
deriva consequéncias | Didatico. levando uma lista com o que | para que | desenvolver a
continental; para a serd feito ao aluno com | todos os | atividade em todas
sociedade. necessidade especial. alunos, as etapas.
Conceitos 3% Etapa: Através de aula|inclusive o
de Pangeia, Especificos: expositiva  dialogada, serdo | que
Laurasia e Verificar 0 apresentados o0s temas e | necessita de
Gondwana; conhecimento conceitos do tema. atendimento
prévio dos 438 Etapa: Realizagdo da | especial,
Placas alunos acerca atividade avaliativa. sejam
Tectobnicas; das estruturas inclusos.
internas da Os  grupos
Conceitos terra; terdo que
de Placas Trabalhar os montar uma
Tectonicas, principais representa-
Placas conceitos que cao da
Litosféricas norteiam o] estrutura
e Placas tema; interna da
Continen- Promover um terra, usando
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tais.

debate sobre
as

consequéncias
do tema para a

sociedade;
Fixar o tema
através de

atividade em
grupo.

massinha de
modelar,
cada
estrutura
sera
destacada
com a
escolha de
uma cor, e 0
grupo  tera
que construir
uma legenda
para cada
parte.

Org.: o proprio autor.
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Conteudo Te_mpo Objetivos Materl,al.s Sistemas de Operagodes Avaliacéao Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Introducao 100 min. | Geral: Data show; 12 Etapa: Discutir a respeito da | Esta  etapa | Espera-se que
a Trazer a | Seriado importancia do mapa no dia a | contara com | com essa aula
Cartografia. discussdo da | “Cidade dos | dia e questionar se os alunos 0 | a construgdo | introdutoria de
importancia do | Homens”, utilizam com frequéncia. Deixar | de um | Cartografia 0s
mapa no | episadio com que os alunos respondam | pequeno alunos:
cotidiano. “Correio”. e compartilhem algumas | texto qgue | Tenham se
Caixas de | experiéncias com o0 uso do | discuta sobre | beneficiado do
Especificos: som. mapa. o] gue | recurso
Verificar 0 22 Etapa: Organizar os alunos | entenderam | audiovisual
conhecimento de maneira que os alunos que | sobre a | utilizado para
prévio dos possuem déficit de atencao | importancia compreenderem
alunos acerca e/ou algum nivel de deficiéncia | do mapa. melhor o]
da importancia auditiva possam sentar nas conteudo;
do mapa e sua primeiras carteiras e possam Que os alunos
utilizacdo no dia ouvir e enxergar com maior com deficiéncia
a dia; facilidade a legenda contida no auditiva tenham
Levar os alunos video. se beneficiado da
a 32 Etapa: Contextualizar o0s legenda para
compreenderem alunos sobre o que o episddio ajudar a
como 0 mapa do seriado ird abordar. Pedir compreender a
pode ser para que prestem atencdo em trama
instrumento de como a trama se desenvolve em desenvolvida no
poder; torno do mapa para que video;
Despertar nos posteriormente 0s alunos Refltam sobre a
alunos a possam  discutir sobre a importancia do
criticidade. importancia do mapa. mapa no
42 Etapa: Apoés, os alunos cotidiano;
devem ser questionados sobre Compreendam

0 que puderam entender do

como o mapa foi
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episodio em relacdo ao uso do
mapa.
52 Etapa: Construcdo de texto.

utilizado ora como
instrumento
legitimador do
poder ja exercido
pelos bandidos (as
ruas  receberam
seus nomes), ora
como instrumento
de compreensao
das
espacialidades e
de dominio pela
policia.

Org.: o proprio autor.
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Conteudo Te_mpo Objetivos Mate”?'.s Sistemas de Operagodes Avaliacao Resultados
Estimado Necessarios Esperados

Uniao 1 Hora Geral: Mapas 12 Etapa: Apresentar aos | Observacdao | Compreensdo dos
Soviética e Apresentar e | tateis; alunos a Unido Soviética e sua | das motivos que
o] discutir as | Quadro relacdo com a Guerra Fria. respostas levaram a
desmembra questdes negro; 22 Etapa: Atravées de aula| dadas pelos | desintegracdo do
mento  pos referentes as | Giz; expositiva, serdo apresentados | alunos, territorio soviético.
Guerra Fria. mudancas Materiais conteudos espaciais, politicos e | analisando- Entendimento total

espaciais, para realizar | econdmicos a respeito do antes | as no | dos novos paises

politicas e | anotacoes. e depois do conflito. contexto dos | criados e 0S

econdémicas da 32 Etapa: Exposicdo de mapas | objetivos motivos que

URSS apos a tateis referentes as diversas | gerais e | levaram a sua

Guerra Fria. mudancas ocorridas no territério | especificos, criacao.

analisado, de modo a atender | de maneira a

Especificos: as necessidades dos alunos | avaliar se

Verificar 0 gue porventura tenham algum | houve 0

conhecimento tipo de deficiéncia visual. aprendizado

prévio dos 42 Etapa: Realizagdo do | do contetudo

alunos sobre a processo avaliativo apds a aula | ministrado.

Guerra Fria e expositiva, por meio de

suas questbes orais sobre 0

consequéncias
na URSS,;
Expor as
varias
caracteristicas
geograficas do
territério
soviético;
Realizar 0
processo de

conteudo abordado, observando
a compreensado dos alunos com
enfoque na mudanca espacial.
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aprendizagem
a partir de
mapas que
demonstrem o

territorio
estudado

antes e depois
de sua

desintegracao.

Org.: o proprio autor.
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Conteudo Tgmpo Objetivos Mate”?'.s Sistemas de Operagdes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Planaltos - Geral: Quadro 12 Etapa: Uma breve explicacdo | Apresenta- Espera-se que os
Paranaen- Apresentar a | negro; sobre o0 surgimento e a| c¢ao das | alunos apos
ses. estrutura Giz; formagao dos planaltos | maquetes em | fazerem as
geolégica do | Isopor; paranaenses e suas diferencas. | feiras maquetes, tenham
Parana. Tintas; 22 Etapa: Usar os mapas para | educacionais | uma absorcao
Massinhas. mostrar a localizacdo dos | no colégio. maior dos
Especificos: planaltos, de uma forma conteudos
Trabalhar (o] alternativa e inclusiva, com trabalhados com
tema da aula mapas tateis. eles.

na teoria e na
pratica, de
uma forma
didatica na
qual os alunos
absorvam 0s
conteldos.
Abordando o
tema com
apresentacao
de mapas e
objetos
representativa
para tocar e
relaciona-los.

32 Etapa: Elaboracdo da
maquete que ird reproduzir o
contetudo abordado.

Org.: o proprio autor.
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Conteudo Tgmpo Objetivos Mate”?'.s Sistemas de Operagdes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados
América do | 2 Horas. Geral: Mapa 12 Etapa: Verificar o | Com base no | Inclusao do
Norte e Apresentar a | politico; conhecimento préevio dos alunos | capricho do | deficiente visual,
seus América do | EVA; sobre a América do Norte. mapa. Fixacao dos
aspectos Norte através | Tesoura, 22 Etapa: Apresentar a divisdo conteudos diante
fisicos. de seus | Papel sulfite; | fisica da América do Norte e em da atividade;
aspectos Barbante; seguida relatar os conteudos Compreensao das
fisicos e a| Feijao. geofisicos peculiaridades dos
influéncia 32 Etapa: Construcdo do mapa paises
deste na tatil. Os alunos irdo projetar o componentes da
divisao mapa politico da América do Ameérica do Norte.
politica. Norte em uma folha de A2, em
seguida colar barbantes na
Especificos: divisdo politica e colar:
Verificar 0 Canada= feijao, EUA= EVA,
conhecimento México: bolinhas de papel.
prévio dos Apos, um profissional

alunos frente a
América do
Norte;
Apresentar as
diversidades

naturais  dos
paises
componentes;

O trabalho em
equipe através
de atividades
de incluséao.

especializado fard a legenda
em Braille.

Org.: o proprio autor.
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Conteudo Te_mpo Objetivos Matenfau_s Sistemas de Operacdes Avaliacao Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Relevo; 3 Horas. Geral: Data show; 12 Etapa: Apresentacdo do | Aplicacdo de | Espera-se que o
Compreender | Quadro conteado através de aula | questionarios | aluno compreenda
Bacia o relevo geral | negro; expositiva. em duas | o relevo da regido
Hidrogréfica. da regido | Giz; 22 Etapa: Separa a sala em | partes, um | Norte;
Norte do | Mapas; grupos. Apresentacdo dos | no inicio da | Aproximacdo dos
Brasil. Maguetes; moldes dos mapas. Explicacdo | 12 etapa e | alunos da
Papelao; da atividade proposta. outro ao final | realidade
Especificos: 3 tipos de |32 Etapa: Confeccdo dos | da 32 etapa, | cartografica;
Verificar 0 | papéis mapas tateis. com a | Incluséo escolar.
conhecimento | diferentes; finalidade de
prévio; Cola; verificar  se
Apresentar os | Tesoura. houve a
tipos de relevo; aprendiza-
Criacéo de gem.

mapas tateis.

Org.: o0 proprio autor.
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Conteudo Tgmpo Objetivos Mate”?'.s Sistemas de Operagdes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Paisagens 45 min. Geral: Data show; 12 Etapa: Diadlogo com os | Através das | Compreensdao e
da Terra; Tornar Quadro alunos buscando o | imagens de | discernimento das
perceptivel as | negro; conhecimento prévio do | paisagens diferentes
Elementos diferentes Giz; assunto. Sera apresentado o0 | expostas aos | paisagens na
da paisagens da | Mapa tatil; audio de um ambiente urbano | alunos e as | Terra;
Paisagem; Terra e a| Aparelho (modificado pelo homem) e um | maquetes, Ver como 0
relacéo reprodutor de | natural a fim do aluno ter uma | trabalhar homem age no
Espaco homem/natu- audio e sons | percepcao e uma reflexdo sobre | qual seria a| meio para seu
geografico. reza. de areas | as diferentes paisagens da | paisagem desenvolvimento e
urbanas e | Terra, como a interacdo | mais 0 da sociedade;
Especificos: naturais. homem/natureza. harmoniosa Interacdo
Verificar o] 22  Etapa: Exposicdo do | para uma | homem/meio.
conhecimento conceito da modificacdo do | sociedade se
prévio  sobre espaco a partir da interacado do | desenvolver.

as paisagens e
a influéncia do
homem nelas;

Utilizacdo de

mapa tatil
para a
compreensao
das paisagens
para 0S
alunos com
deficiéncia
visual;

Supervisionar
0 andamento
da

homem. Dialogo com o aluno
sobre a influéncia do homem na
natureza, assim como Seu
trabalho para trazer um bem-
estar a sociedade (qualidade de
vida, superpopulacdo etc.).
Exposicdo de imagens de
diferentes paisagens, uso de
maguete para o aluno com
deficiéncia visual (usar o tato
para perceber as diferentes
paisagens).

32 Etapa: Atividade de qual
seria a  paisagem mais
harmoniosa (homem/natureza)
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compreensao
das paisagens
de todos os
alunos,
auxiliando o
aluno com
deficiéncia
visual.

para a vivéncia social.

Org.: o proprio autor.
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Conteudo Tgmpo Objetivos Mate”f"".s Sistemas de Operagdes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados
Histéria de | 6 aulas. Geral: Data show; 12 Etapa: Fundamentacdo | Avaliacdo do | Espera-se que o0s
ocupacao do Compreender | Quadro tedrica dos conteudos. mapa, alunos entendam
Estado do o] espaco | negro; 22 Etapa: Realizacdo da | trabalho com | o processo
Parang; geografico do | Cartolina; atividade pratica com a | pesquisa e | historico do estado
Parana através | EVA; confeccdo de mapas tateis. mapa. do PR, e o
Geologia: os das suas | Tesoura; 32  Etapa: Processo de conteudo
tipos de diversidades. Cola; avaliacao. relacionado ja
relevo e as Lantejoula; proposto, tais
suas Especificos: Papel como: geologia,
divisoes; Verificar 0S | crepom; hidrografia e
conhecimentos | Barbante; cidades.
As  bacias dos alunos | Gel; Inclusao do
hidrogréficas acerca dos | Lixa,; aluno NEE
e 0s processos Ponta de juntamente no
principais naturais e | alfinete. ambiente escolar.
ros do sociais do
estado do estado do PR;
Parang; Explicar 0s
conceitos
As principais relacionados
cidades do ao conteudo
PR. proposto.

Org.: o0 proprio autor.
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Conteudo Tgmpo Objetivos Materl,al_s Sistemas de Operacgdes Avaliacéao Resultados
Estimado Necessarios Esperados
O relevo | 5 Horas. | Geral: Data show; 12 Etapa: Fundamentacdo | Através das | Espera-se que 0s
brasileiro e Apresentar e | Quadro tedrica sobre o relevo brasileiro | imagens alunos
sua discutir 0 | negro; e sua classificagdo. Mostrando | apresentadas | compreendam o
classificacao. relevo Giz; através de imagens que o | verificar se | relevo brasileiro, e
brasileiro. Papel EVA; relevo tem uma grande | houve a | consigam
Cola; diversidade, diferentes altitudes. | aprendiza- diferencia-los.
Especificos: Tesoura; 22 Etapa: Através de imagens, | gem.
Verificar o | Molde; pedir que os alunos classifiqguem
conhecimento | Folha gual a forma e estrutura: se é
prévio dos | vegetal. serra, escarpas, planaltos,
alunos acerca planicies, depressoes,

das
classificagbes

do relevo;
Mostrar  que
existem varias
categorias;
Mostrar  que
as formas e
estruturas
possuem uma
diferenca
entre elas.

chapadas, cuestas e outras.

32 Etapa: Através de um atlas
sobre o0 relevo brasileiro os
alunos em duplas, montardao um
mapa tatil.

Org.: o proprio autor.
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Conteudos Tempo Objetivos Maten'alls Sistemas de Operagdes Avaliacéo Resultados
Estimado Necessarios Esperados
A formacéo | 1 Hora. Geral: Data show; 12 Etapa: Através de uma aula | Esta  etapa | Espera- se que o
dos dominios Apresentar Quadro expositiva dialogada e analisar | contarda com | aluno seja capaz
morfoclimati- por negro; guais conceitos a respeito da | a realizagcdo | de entender e
cos amostragem | Giz; tematica os alunos trazem | de todo o | especializar oS
brasileiro. os tipos de | Materiais consigo. Na presenca de um | processo dominios
morfoclimas para realizar | deficiente visual é importante | avaliativo morfoclimaticos
e algumas | anotacoes. gue o professor o posicione na | descrito no | em todo territorio
caracteristi- Cartolina; parte frontal da sala ou sempre | Modelo  de | brasileiro.
cas. Eva; gue for fazer o uso da fala, fale | Aprendiza- E o material seja
Tesoura; préximo a esse aluno de modo | gem  tendo | confeccionado
Especificos: | Cola; gque 0 mesmo possa escutar 0 | como de modo a
Verificar o | Papel com | que o professor fala. perspectiva a | atender as
conhecimen- | textura, 22 Etapa: Dispor os alunos em | confecgao necessidades
to prévio dos grupos e pedir que 0s mesmos | dos mapas. dos alunos.

alunos
acerca
tematica
apresentada.
Ampliar o]
conhecimen-
to acerca de
regionaliza-
céo dos
dominios
morfoclimati-
COS.

Realizar o]
processo de
aprendiza-

da

facam pesquisas e tragam o
material para dar base a
confeccdo de mapas. Na
presenca de um deficiente
visual em sala de aula, o
professor deve observar quais
alunos estdo mais proximos a
ele e coloca-los no mesmo
grupo de modo a integra-lo.

32 Etapa: Os alunos deverao
confeccionar mapas contendo
0s dominios morfoclimaticos,
deverdo ser tateis de modo
gque o aluno deficiente possa
fazer a leitura.

Que no processo
de confeccdo dos
mapas os alunos
possam auxiliar e
interagir com
aluno deficiente
visual.
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gem por meio
de mapas
que
demonstrem
as diferencas
dos dominios
morfoclimati-
COS.

43  Etapa: Avaliacdo de
gquestbes orais e analise da
confeccao dos mapas.

Org.: o proprio autor.




