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PREFACIO

Durante muito tempo e mesmo recentemente, as discussdes sobre inclusao ficaram
bastante ameagadas em nosso pais. Os alunos que nao correspondiam as padronizagdes
da sociedade foram, muitas vezes, afastados do convivio e de dindmicas do sistema
educacional regular e da sociedade como um todo. Com a legitimagdo da Educagao
Inclusiva, diretriz principal das politicas publicas educacionais, esse quadro ganhou
novos olhares e excelentes contribui¢des. Vale destacar que esse processo ndo aconteceu
do dia para a noite, o avango aconteceu de forma lenta, enraizado em segregagdo e

exclusdo.

O livro Inclusio e Ensino de Geografia: propostas didaticas para elaboracao
do pensamento geografico, organizado por David de Abreu Alves e Flavia Gabriela
Domingos Silva ¢ uma escrita legitimada pela Geografia Escolar, quando resgata as
discussodes sobre inclusdo em nosso pais, porque langa visibilidade a pessoas e praticas
sociais que, costumeiramente, sdo concebidas como “fora da normalidade”. A Geografia
ndo estd alheia a essa conjuntura, sendo fundamental que a Educacdo Inclusiva se
estabeleca como uma tematica as pesquisas académicas deste campo, a formacdo docente

e ao ensino geografico na educacao basica e superior.

Entendendo que a Geografia ¢ um campo com poucas referéncias e discussdes na
area da Educacdo Inclusiva, com exce¢do da Cartografia Téatil e da Cartografia para
Surdos, onde tais reflexdes se fazem imprescindiveis, pois os alunos Publico-Alvo da
Educagao Especial (PAEE) estdo nas escolas regulares e nas aulas de Geografia, ndo

sendo mais possivel negarmos esses sujeitos e suas demandas educacionais.

Para além da discussdo da inclusdo pela inclusdo, esse livro se fortalece por
entender a importancia da elaboracao do pensamento geografico no contexto da Educagao
Inclusiva. A inclusdo ¢ uma realidade que veio para ficar. Preparar-se para lidar com esta
realidade requer um esforgo pedagogico no sentido de rever a pratica em sala de aula. No
que concerne a formagao do professor de Geografia, este deve utilizar o seu papel de

mediador do conhecimento geografico para todos os alunos.



E fundamental que o professor de Geografia esteja atento, pois detém um
importante papel neste cendrio. Propiciar uma aula de Geografia acessivel com diferentes
recursos didaticos ¢ imprescindivel, mesmo sabendo das dificuldades das representagdes
espaciais por parte de alguns alunos de inclusdo. Nesse contexto, percebe-se que atingir

a qualidade de ensino ¢ um desafio de todos os educadores.

Neste livro, cada capitulo ¢ revelador e motivador, pois aborda o ensino de
Geografia, com énfase na elaboracao do pensamento geografico, de/com alunos PAEE
como, por exemplo, alunos com transtorno do Espectro Autista (TEA), com deficiéncia
visual, fisica e surdos. Além disso, os textos trazem uma linguagem didética e evidenciam
fundamentos teorico-conceituais e didatico-pedagogicos da Geografia no contexto
inclusivo, a fim de contribuir com o trabalho docente € com o ensino geografico na

Educacao Basica.

Uma obra que mobiliza, como € o caso deste livro, gera poténcias inimaginaveis
de transformacao, porque produz identificagdo entre os que se sentem excluidos, cria
vinculos entre os solidarios com as lutas pela inclusdo, e elabora outras geografias, antes
impossiveis de serem imaginadas. As escritas geograficas que vejo nesta obra ndo sao
meros textos intelectuais para serem lidos em espagos académicos, mas registros que se
originam das pesquisas e praticas de cada um dos autores. A escrita corporificada deste
livro afirma que a Geografia Escolar pode, e merece, ter visibilidade. Essa obra
“inclusiva” enche o corag¢do de esperancas na producdao de uma Geografia fascinante e

transformadora.

Miriam Aparecida Bueno

2023 — Ano da Unido e da Reconstrucdo
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O ENSINO INCLUSIVO E A MEDIACAO DO PENSAMENTO
GEOGRAFICO: UMA COGNICAO QUE INTERESSA A TODOS
OS(AS) ALUNOS(AS)

Flavia Gabriela Domingos Silva
David de Abreu Alves

Introducéo

Prezados(as) leitores(as), o primeiro capitulo desta obra busca refletir e situa-
los(as) sobre o viés desta producéo. Aqui tratamos do Pensamento Geografico (PG)! e
defendemos que tal é de interesse de todo(a) e qualquer aluno(a) presente nas salas de
aula, independentemente de sua pluralidade. Acreditamos ser essencial esse aporte, uma
vez que essa premissa surge em todos os capitulos subsequentes, em uns mais explicitos,
em outros mais discretos, mas todos com o mesmo prop6sito: mostrar o potencial da
Geografia em propiciar conhecimentos, pensamentos e elementos para o entendimento

dos fendmenos espaciais.

Aqui a nossa abordagem é inteiramente tedrica, a partir de um conjunto de
reflexdes que norteia a caminhada de pesquisa cientifica das autorias. Portanto, partimos
de aspectos da pesquisa bibliografica para, qualitativamente, pontuarmos sobre o tema
central da obra do ponto de vista da ciéncia do conhecimento que estamos inseridos, a
Geografia. E para mostrar que existem possibilidades de trabalho quando nos voltamos
aos sujeitos Publico-Alvo da Educacdo Especial (PAEE), os quais podem pensar
geograficamente e/ou pela Geografia.

Demarcarmos a educacdo geografica como um processo em que 0s conhecimentos
geograficos sdo mediados com mais finalidade e potencial de usabilidade no cotidiano. E
uma educacdo de carater geografico que faz uso de didaticas, metodologias e recursos
semidticos proprios da Geografia. J4 0 PG, fomentado na educacgéo geografica, apresenta
como locus da construcdo de conhecimento a escola, correspondendo & forma
interpretativa dos fendmenos socioespaciais. E um pensamento inteiramente
desenvolvido pela/na Geografia, e permite descrever, explicar e intervir no espaco,

perante as problematicas sociais que surgem.

1 Os autores optaram pelo uso de iniciais maitsculas em diversas expressdes para enfatizar sua aplicagio.
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A Geografia, como campo cientifico disciplinar, apresenta potencial para o
trabalho na perspectiva inclusiva por ter o viés de um ensino critico que viabiliza a
valorizacdo de uma educacdo cultural, critica-participativa, cidadd, conceitual e que,

claro, trabalha questdes socioespaciais do cotidiano dos(as) estudantes.

Antes de esmiucarmos 0s constituintes desse modo de pensar pela Geografia,
partimos, na secdo seguinte, a tecer consideragdes sobre aspectos mais gerais do
pensamento e como o desenvolvimento dessa fungdo psicolégica auxilia e é auxiliada

na/pela construcao dos conceitos, dos raciocinios e dos vieses linguisticos.

A funcéo psicologica superior do pensamento e a importancia dos conceitos, dos
raciocinios e das linguagens

Dentre as fungdes psicoldgicas que fundamentam as formas superiores de
conduta, as quais possibilitam a autorregulacdo do comportamento, o pensamento tem
centralidade. Nos estudos vigotskianos, a discussdo sobre o pensamento esta relacionada
a linguagem, uma vez que, para Vygotsky (2009), ambos 0s processos (pensamento e
linguagem) se desenvolvem de modo néo paralelo, desigual, e, ora convergentes, ora

divergentes.

A relevancia da linguagem perpassa pelo entendimento de que o0s sistemas
signicos se estabelecem como elementos intermediarios na relacdo dos sujeitos com 0s

objetos de conhecimento, em um processo chamado de mediagéo cognitiva (Figura 1).

Figura 1: Representacdo da mediacdo cognitiva.

MEDIAGAQ COGNITIVA

Fonte: D’Avila (2008, p. 39).
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Essa mediacdo € o que torna 0 mundo inteligivel aos sujeitos e, embora apresente
uma dimensdo individual e particularizada, resulta do contexto sociocultural. Assim, é
pela internalizagdo de sistemas signicos, criados e compartilhados coletivamente, que 0s
sujeitos tém a possibilidade de elaborar seus proprios sistemas de media¢des. Portanto, a

mediacdo cognitiva pressupde a mediacdo semidtica.

Em tal perspectiva, o pensamento é definido como uma atividade cognitiva
complexa, subsidiada, sobretudo pela linguagem verbal, e que permite a organizagéo
interna da experiéncia e a reflexdo generalizada sobre a realidade. Conforme Vygotsky
(2009):

[...] a generalizacéo, como é facil perceber, é um excepcional ato verbal
do pensamento, ato esse que reflete a realidade de modo inteiramente
diverso daquele como esta é refletida nas sensacdes e percepcles
imediatas. Quando se diz que o salto dialético ndo é s uma passagem
da matéria ndo-pensante para a sensagdo, mas também uma passagem
da sensagdo para 0 pensamento, se estd querendo dizer que o
pensamento reflete a realidade na consciéncia de modo
gualitativamente diverso do que o faz a sensacdo imediata.
(VYGOTSKY, 2009, p. 9-10).

Nos processos iniciais do desenvolvimento do pensamento e da linguagem, é
possivel identificar uma fase pré-fala, em relacéo ao intelecto, e uma fase pré-intelectual
da fala. Essas fases sdo perceptiveis, por exemplo, quando a crianca, diante das excitacdes
(externas e internas), expressa reaces ndo planejadas, instintivas e/ou utiliza palavras
cujos significados desconhece. Sob as mediacdes semidticas do meio social é que a fala
se torna intelectualizada e o pensamento verbalizado (Figura 2), sendo nesse momento

gue 0 pensamento conjuga as caracteristicas explicitadas na citacdo antecedente.

Figura 2: Representagdo do pensamento verbalizado.
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Fonte: Vygotsky (2009), elaborado por Silva (2023).
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A fala intelectualizada, nesse sentido, € um meio de acesso aos pensamentos, ndo
sendo incomum que, nas situagdes de ensino e aprendizagem, o(a) professor(a) considere
as falas dos(as) alunos(as) como meios de expressdo de seus pensamentos. E importante
a ressalva, contudo, de que a palavra ndo é capaz de expressar completamente o
pensamento, que, devido a sua amplitude e complexidade, extrapola a estrutura I6gica da

linguagem verbal.

Para que o pensamento se desenvolva, sdo necessarios tambem procedimentos
I6gicos responsaveis por sua mobilizacdo, isto é, os raciocinios. Ao investigar o ambito e
as dinamicas escolares, Lipman enfatiza algumas habilidades essenciais, das quais
destaca a de raciocinar. Segundo o autor, raciocinar “nada tem a ver com a aquisi¢do de
conhecimentos, mas, sim, com sua coordenacao, extensdo e justificagdo.” (LIPMAN,
1997, p. 48).

Desse modo, os raciocinios possibilitam mobilizar e operar, de forma logica, 0s
aspectos fundantes do pensamento; permitem que o0s sujeitos reflitam, discutam,
argumentem etc., coerentemente, dentro de um determinado modo de pensar. A
linguagem verbal também contribui na organizagédo cognitiva dos raciocinios, bem como
em suas comunicacfes pelos sujeitos. Assim sendo, ao acessibilizar os processos de
pensamento, a fala intelectualizada também permite apreender os raciocinios mobilizados

durante as atividades cognitivas.

H4, ainda, outro aspecto indispensavel ao desenvolvimento do pensamento: a
formacédo conceitual. Essa consiste em uma atividade complexa, também mediada, e cujo

signo primordial é a palavra. Vygotsky (2009) explica que o conceito é:

Mais do que a soma de certos vinculos associativos formados pela
memoria, € mais do que um simples habito mental; é um ato real e
complexo de pensamento que ndo pode ser aprendido por meio de
simples memorizacdo, s6 podendo ser realizado quando o préprio
desenvolvimento mental da crianca ja houver atingido o seu nivel mais
elevado [...] em qualquer nivel de seu desenvolvimento, o conceito &,
em termos psicoldgicos, um ato de generalizacdo. (VYGOTSKY, 2009,
p. 246).

A elaboracdo conceitual transcorre pelos processos de percepgéo, significacao e
internalizagdo. Especialmente na percepcdo, ha a articulagdo do simbdlico ao sistema
sensorio-motor, que possibilita ao individuo perceber e captar informacdes do espaco,

sendo suas formas elementares eminentemente bioldgicas e relacionadas as areas
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primérias do cérebro. A medida que se desenvolve, porém, o sistema sensério-motor se

articula cada vez mais as fungdes psicoldgicas.

A significacédo, para além de um processo especifico da formacdo de conceitos, é

uma atividade ampla e fundamental & humanizacdo do ser humano:

Atribuir significacdo as funcdes ndo é destitui-las da sua condicdo
natural, como atribuir significacdo as coisas ndo é destitui-las da sua
condi¢do material, mas torna-las funcGes e coisas humanas. Atribuir
significacao as coisas —as que 0 homem encontra ja prontas na natureza
e as que ele produz agindo sobre ela — constitui o que entendemos por
produzir cultura. (PINO, 2005, p. 54).

Em relacdo a formacédo conceitual, a significacdo esta associada a palavra falada
e pensada. Durante a infancia, por algum tempo, a palavra permanece sendo uma
propriedade do objeto e das situacbes imediatas, ndo viabilizando generalizacdes e
abstracdes. Nesse contexto, ja possibilita a comunicacdo, ainda que restrita, e € essa

funcdo comunicativa o que conduz a palavra a sua outra fungdo, a cognitiva.

A conversdo da palavra em signo, possibilitada pela atribuicdo de seu significado,
potencializa-a como unidade de pensamento (Figura 3), e faz com que seja apta a
organiza-lo e expressa-lo. Os signos se desprendem, entdo, das operacBes concretas e
imediatas e viabilizam que os objetos/fendmenos ausentes sejam evocados, permitindo

aos sujeitos, finalmente, abstrair, representar, generalizar e categorizar o real.

Figura 3: Representacdo da palavra para Vygotsky.

Palavra Referente

Significado

Fonte: Pino (2005).

Os processos de percepcgédo e significacdo estdo associados a internalizagdo na
formagé&o de conceitos. Logo, as operagdes e atividades externas, resultantes das relagdes
sociais e culturais, sdo reconstruidas internamente. Esse desencadeamento de processos

interpsiquicos (entre sujeitos) em processos intrapsiquicos (no sujeito) configura a
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internalizacdo, a qual é indispensavel para a elaboracdo do pensamento. No processo de
formagé&o conceitual, a internalizacdo do significado da palavra faz com que seu emprego,

que pode ja ser realizado de forma correta na fala, torne-se consciente no pensamento.

A partir dos processos de percepcao, significacdo e internalizacdo, a formacéo
conceitual delineia-se pela mobilizacdo de dois tipos de conceitos: os cotidianos (ou
espontaneos) e os cientificos. Esses sdo interligados, se influenciam mutuamente e,
embora apresentem cursos de desenvolvimento e funcionalidades diferentes, ndo séo
hierarquizados. A formacéo dos conceitos cientificos se da mediante as estruturacdes dos

conceitos cotidianos, que sdo uma espécie de introducao aqueles.

O desenvolvimento dos conceitos cotidianos se inicia na esfera do concreto,
formados a partir da observacgdo, manipulacéo e experiéncia direta da crianca. Destarte,
“o conceito espontaneo deve necessariamente ndo ser conscientizado, pois a atencao nele
contida esta sempre orientada para o objeto nele representado e ndo para o proprio ato de
pensar.” (VYGOTSKY, 2009, p. 290). A forca desse conceito estd na riqueza de seu

contetdo empirico e na sua aplicagdo em situagGes concretas.

Os conceitos cientificos, ao contrario, ndo se relacionam a conteldos acessiveis a
observacao e acdo imediatas e ndo se referem ao seu objeto direto, articulando-se aos

conhecimentos sistematizados e mediados por outros conceitos. Para Vygotsky (2009):

Os conceitos cientificos — com sua relagdo inteiramente distinta com o
objeto —, mediados por outros conceitos — com seu sistema hierarquico
interior de inter-relagbes —, sdo o campo em que a tomada de
consciéncia dos conceitos, ou melhor, a sua generalizacdo e a sua
apreensdo parecem surgir antes de qualquer coisa. (VYGOTSKY,
2009, p. 290).

A forca desses conceitos estd em compreendé-los como tal, ou seja, o sujeito
apreende o proprio conceito e o0 ato de pensar que ele envolve. Portanto, sdo 0s conceitos
cientificos que levam o pensamento a um nivel generalizado e pressupdem o dominio,

consciente e voluntario, de suas operagoes.

Como se acredita ter mostrado, é pela mediagdo cognitiva que se desenvolve o
pensamento, o qual vincula-se as linguagens, aos raciocinios e a formagao de conceitos.
Além das dimensdes do desenvolvimento cognitivo, sabe-se que a elaboragcdo de

pensamentos se articula aos processos de aprendizagem.

O meio sociocultural dos sujeitos é o primeiro (e continuo) contexto de

aprendizagem, uma vez que, pelas relagbes com seus pares, a aprendizagem ocorre por

11
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meio da experiéncia, em um processo que, na maioria das vezes, ndo é sistematizado,
planejado ou intencional. Na vivéncia cotidiana, enquanto as condi¢des de existéncia sao
reproduzidas, 0s sujeitos tém acesso as linguagens, signos e codigos, que, pela mediagdo

cognitiva, sdo significados e internalizados.

Entretanto, a escola se estabelece socialmente como a instituicdo responsavel por
viabilizar a aprendizagem, e € nesse espaco-tempo que o aprender adquire outras
dimensGes e aprofundamentos, diferenciando-se daquele processo experimentado desde

0s primeiros dias de vida.

Garantir “o desenvolvimento das caracteristicas psicologicas especificamente
humanas e culturalmente organizadas” (REGO, 2002, p. 71) € o dever social que a escola
carrega e, diante disso, percebe-se que ndo é suficiente para o desenvolvimento do
pensamento a transmissdo mecanica de contetdos segmentados e descontextualizados.
Na secdo seguinte abordaremos o papel da escola no desenvolvimento cognitivo dos(as)

alunos(as), ponderando o paradigma educacional inclusivo.

Socializar ¢ insuficiente para a perspectiva educacional inclusiva: a funcéo social da
escola no desenvolvimento do pensamento

E pela mediacdo cognitiva que se desenvolve o pensamento e as funcdes
superiores do raciocinio e da formacdo conceitual. Uma vez que tais mobilizacfes
cognitivas se vinculam aos processos de aprendizagem, faz-se necessario refletir o papel

da escola nesse contexto.

Para Libaneo (2011, p. 89), “o ensino e a aprendizagem (estudo) se movem em
torno dos conteudos escolares visando o desenvolvimento do pensamento”. Dessa forma,
0 grande desafio da educacdo, que se consolida nas escolas, e também sua maior
contribuicdo & sociedade, € viabilizar o desenvolvimento das funcGes psicoldgicas
superiores, privilegiando a dimensdo intelectual sem ignorar as dimensdes estética, ética,

afetiva, criativa, etc. dos(as) alunos(as).

As especificidades que a aprendizagem formal adquire, torna necessario objetivar,
planejar e orientar o processo de ensino, 0 que coloca no centro da reflexdo outra
modalidade de mediacdo, a mediagdo didatica. Essa se vincula, assim como a mediagao

cognitiva, a potencialidade mediadora das linguagens. Isso porque, para que 0S

12



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

conteudos, conceitos e conhecimentos ensinados se facam comunicaveis e

compreensiveis aos(as) alunos(as), a mediagdo semiodtica é imprescindivel.

D’Avila (2008) apresenta trés pressupostos constituintes da mediacéo didatica, na
perspectiva historico-cultural: 1) o homem € o construtor de seu conhecimento e, ao fazé-
lo, transforma-se; 2) a relacdo homem e objeto é sempre mediada; e 3) a descoberta do
desejo de saber pelo sujeito é a chave para a mediacdo didatica de que participa. Nesse
sentido, é importante compreender o significado de didatica. Para um maior entendimento

desses pressupostos, Libaneo (2012) afirma que:

A didatica tem como objeto de estudo o processo de ensino-
aprendizagem em sua globalidade, isto é, suas finalidades sociais e
pedagogicas, os principios, as condi¢fes e meios da direcdo e
organizacdo do ensino e da aprendizagem, pelos quais se assegura a
mediacdo docente de objetivos, contelidos, métodos, formas de gestdo
do ensino, visando a apropriacao consciente pelos alunos de contetdos,
métodos de pensamento e modos de agir. (LIBANEO, 2012, p. 36).

Ponderando tal citacdo, define-se que enquanto o ensino compreende a
organizacao e oportunizacao da atividade de aprendizagem, por meios do equilibrio entre
a mediacéo intencional e planejada do(a) professor(a) e a relagdo ativa e autbnoma do(a)
aluno(a) com os objetos do conhecimento, a aprendizagem refere-se a internalizacao,
pelo(a) aluno(a), dos conhecimentos elaborados/mobilizados a partir dessa relacao, o que

viabiliza o desenvolvimento de suas operagdes cognitivas (LIBANEO, 2011; 2012).

A mediacdo didatica, sobretudo aquela direcionada ao desenvolvimento do
pensamento, exige do(a) professor(a) o conhecimento dos métodos da ciéncia e de ensino,
pois é dessa maneira que tem mais possibilidade de identificar as fungdes psicologicas
necessarias a aprendizagem de um determinado componente curricular e, por

consequéncia, de definir e realizar o encaminhamento metodoldgico adequado.

Aliado a clareza dos métodos cientificos e de ensino, € fundamental que o(a)
professor(a) domine também o0s conceitos, contedos e conhecimentos de seu
componente curricular. Por meio desses, sao selecionados os objetos de conhecimento a
partir dos quais se elaboram parédmetros de analise da realidade, que, por sua vez, deve
ser aproximada e confrontada aos conhecimentos sistematizados, durante a mediagéo

didatica.
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Mesmo com todos esses aspectos indispensaveis a mediacdo didatica, é necessario
reconhecer que o(a) professor(a) ndo é capaz de efetivar o processo de ensino e

aprendizagem sozinho. 1sso porque:

O aluno é o sujeito ativo da aprendizagem, pois é ele o portador da
prética social, &€ quem se relaciona com os objetos do conhecimento,
bem como mobiliza as funcGes cognitivas e as capacidades intelectuais,
embora faca tudo isso a partir da mediagdo do professor. (SILVA, 2019,
p. 73).
Frente a essa constatacdo, Libaneo (2012) afirma a importancia de o professor
compreender para quem se ensina. Um aspecto decorrente desta reflexo € a possibilidade
de apreender as “caracteristicas individuais e socioculturais dos alunos” (LIBANEO,

2012, p. 39), o que possibilita, ao(d) professor(a), ter acesso aos contextos sociais,

vivéncias e cotidianos daqueles(as) para os(as) quais direciona sua mediacao didatica.

A relevancia de conhecer o(a) aluno(a), no processo de ensino e aprendizagem, é

ampliada no contexto da educacdo inclusiva, a qual, segundo Mantoan (2003):

[...] ndo cabe em um paradigma tradicional de educacéo e assim sendo,
uma preparacdo do professor nessa direcdo requer um design diferente
das propostas de profissionalizacdo existentes e de uma formacéo em
servico que também muda, porque as escolas ndo serdo mais as mesmas,
se abragarem esse novo projeto educacional. (MANTOAN, 2003, p. 45).

O principio fundante da educacdo inclusiva € o entendimento de que a diferenca
é uma caracteristica intrinseca ao ser humano, sendo necessario garantir a igualdade de
oportunidades na escola. Isso significa identificar e atender a mdltiplas demandas, em
processos de ensino e aprendizagem diversos, mediante ao uso de variadas linguagens,
metodologias, recursos, instrumentos, etc. Portanto, a educacado inclusiva envolve toda a
estrutura e funcionamento escolar, ndo sendo responsabilidade apenas dos(as)

professores(as).

O entendimento de que a educacdo inclusiva € para todos, responde ao
questionamento, ndo incomum, da diversidade de publicos atendimentos pela educagéo
especial e pela educacdo inclusiva. Percebe-se, entdo, que ndo sdo apenas aos(as)
alunos(as) Publico-Alvo da Educacdo Especial (PAEE), ou seja, aqueles(as) com
deficiéncia, com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e/lou com altas

habilidades/superdotacéo.
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E inegéavel, contudo, que os(as) alunos(as) PAEE tém lugar de destaque na
educacdo inclusiva. Primeiramente, pelo histérico educacional desses sujeitos,
caracterizado por longos periodos de exclusdo e segregacdo, e, em seguida, pelas
demandas especificas e diversificadas que podem apresentar durante o processo de ensino

e aprendizagem.

No ambito da mediacdo didatica, é pertinente advertir que a funcdo da escola
permanece a mesma em relacdo aos(as) alunos(as) PAEE. Isto é, a escola precisa
viabilizar o desenvolvimento de suas funcbes psicologicas superiores, mediante o
enfoque da dimensdo intelectual, porém, sem ignorar as dimensdes estética, ética, afetiva
e criativa dos(as) alunos(as). Nesse contexto, Mantoan (2003) enfatiza a importancia do
professor regente.

Para essa autora, no contexto da educacdo inclusiva, o(a) professor(a) regente é
guem detém o conhecimento especifico de uma ciéncia/componente curricular, bem
como de seu processo de mediacdo didatica. Assim, mesmo que careca do auxilio de
outros profissionais e das estruturas de inclusdo, as acfes mediadoras de ensino e

aprendizagem continuam sendo de sua responsabilidade.

Como mencionado, o investimento na dimensdo intelectual, quando se enfoca
os(as) alunos(as) PAEE, possui ainda mais relevancia. Em razéo de, mesmo depois de um
longo periodo de exclusdo, segregacdo, integracdo, vé-se atualmente discursos e praticas
revestidos de inclusdo, mas que, no cotidiano escolar, ttm se contentado apenas com a

socializacdo (malfeita) desses(as) alunos(as).

A reflexdo sobre o0 ensino e a aprendizagem em Geografia na escola e, em especial,
o desafio do desenvolvimento/mobilizacdo do Pensamento Geografico no contexto da

inclusédo é o que fundamentou o prosseguimento deste capitulo.

Pensamento geografico, seus constituintes e o ensino de Geografia na perspectiva da
incluséo

Refletimos, nas sec¢des anteriores, sobre os aspectos pertinentes a formulacéo do
pensamento e como ele se desenvolve na escola, enquanto ambiéncia social formadora de
identidade de cada sujeito da sociedade. Agora é 0 momento de inferirmos as relaces
desse construto com a Geografia. Essa ciéncia do conhecimento, que na escola

contextualiza-se enquanto componente curricular, é essencial para o desenvolvimento de
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todo e qualquer sujeito, no sentido de que fundamenta e amplia as reflexdes sobre os

fendmenos espaciais que se desencadeiam a sua volta e com sua participag&o.

Portanto, é pertinente discutir 0 pensamento oriundo das contribuicdes da
Geografia, ou um pensar pela Geografia, chamado de Pensamento Geografico (PG) na
educacdo geografica, apontando seus constituintes e defendendo seu desenvolvimento no

contexto inclusivo, sobretudo, pelos(as) alunos(as) Publico-Alvo da Educacao Especial.

Entendemos que a Geografia possui caracteristicas essenciais e importantes no
contexto inclusivo e constitutivo de identidade, a exemplo do entendimento dos
fendmenos espaciais a partir da diferenca nas formas de percepcdo, significacdo e
vivéncia desses fendmenos. Essas caracteristicas correspondem a um conjunto de
possibilidades que a Geografia e seu ensino podem oportunizar, por meio de elementos
materiais e imateriais, e a construcdo de significados atribuidos aos fendmenos
desencadeados e construidos socialmente no espaco. E um processo que leva ao pensar,

ao refletir, e as possibilidades de intervir, e ndo somente & memorizagao e descricao.

O que esta apontado no pardgrafo anterior, insere-se no viés da educacgdo
geografica, que hodiernamente ndo admite mais modelos apenas decorativos e descritivos
dos fendmenos espaciais. Tal perspectiva educacional da Geografia busca mediar para
todos o0s sujeitos sociais conhecimentos conexos com o0 cotidiano para um

posicionamento critico acerca da espacialidade de objetos e fendmenos.

Dessa forma, o saber cientifico passa a ser apropriado por essa praxis
educativa, pois os alunos ensaiam-se cientistas ao formularem
perguntas para as quais ndo existem respostas prévias, ao se
guestionarem e serem questionados sobre os meios para encontrar
respostas, ao contrastarem argumentacdes primarias com o crivo de
argumentacdes cientificas a serem conhecidas. Mais do que instruir
sobre conteudos especificos, a educacao geogréafica podera se constituir
como um ensaio de acdo comunicativa. (REGO; COSTELLA, 2019, p. 8).

Esse tipo de educacéo possibilita mudangas de atitudes no meio social, viabilizando
aos estudantes a compreensao e alteracdo de suas caracteristicas locais em detrimento de
aspectos globais, assim, leva-os ao verdadeiro sentido de ser cidaddo e vincula-os,
fortemente, com o espaco geogréfico. A educagdo geografica € uma mediacdo dos
conhecimentos geograficos com mais finalidade e potencial de usabilidade no cotidiano.
“A ideia de educacgao geografica esta inspirada na possibilidade de uma linguagem propria
da Geografia que precisa ser apreendida e explicitada quando da necessidade de interpretar,
explicar e intervir no espaco.” (SANTANA FILHO, 2010, p. 52).
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Hoje, os(as) professores(as) alinhados(as) em uma perspectiva de educagédo
geogréfica, valorizam a diversidade de sujeitos e a pluralidade que agrega em
conhecimento presente em sala de aula. Essa valorizagéo efetiva o ensinar como processo
transformador e de aprendizado, uma vez que esse ato, conforme Oliveira (2004, p. 217),
compreende entre outras coisas “provocar situagdes, desencadear processos e utilizar

mecanismos intelectuais requeridos pela aprendizagem”.

Portanto, o ensino desse componente curricular na atualidade deve pautar-se nas
premissas da educacdo geografica, pois é esse tipo de ensino que valoriza a relagdo com
outro, que envolve saberes dos(as) professores(as) e dos(as) alunos(as), que indaga e
problematiza, que busca solucdo de problemas e formacdo de seres pensantes, que se
atualiza metodologicamente, inclusive em relagdo aos recursos didaticos, que inclui e que

propicia a formulacdo do Pensamento Geogréfico.

Seguindo com as reflexdes sobre essa modalidade de pensamento, sabendo que
tal se constitui no campo da educacdo geografica, fez-se uso de cinco autoras que
sintetizam os elementos tedricos metodolégicos que o norteiam no campo da educagao
geografica. Copatti (2020) e Santos (2020) elencam essa possibilidade em um viés de
formacdo dos(as) professores(as) de Geografia, enquanto Miranda (2016), Cavalcanti
(2019) e Silva (2019) se destacam por inferir elementos para um pensar também por parte

dos(as) alunos(as).

Copatti (2020) realiza tessituras a partir de um modo de pensar humano que
significativamente fundamenta e/ou desenvolve espacialidades diversas. Mediante a isso,
remontam aspectos tedricos e epistemoldgicos que auxiliam na constituicdo de um PG. O
arrazoado de ideais apresentadas pela autora perpassa pelas a¢cdes do uso do livro didatico
até, de fato, adentrar nas especificidades tedrico-conceituais que destacam a originalidade
das reflexdes por ela apresentadas sobre a tematica, pautado no chamado Pensamento

Pedagogico-Geografico dos Professores. Esse pensamento é entendido como:

Um modo de pensar em uma abrangéncia maior que engloba a
estruturacdo de conhecimentos essenciais da Ciéncia base, a
constituicdo de contetdos de ensino, as possibilidades didaticas de
ensinar, tendo como aporte as dindmicas do mundo em multiplas
dimensfes, considerando a relacdo com o0s sujeitos aprendentes.
(COPATTI, 2020, p. 161).
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E um pensamento construido e reconstruido pelos sujeitos que se intercomunicam
em processos didaticos e pedagdgicos. E, no caso do trabalho desenvolvido pela autora
citada, o Pensamento Pedagdgico-Geografico dos Professores corresponde a uma agao

pedagdgica, do(a) professor(a) de Geografia, que possui distintas dimensdes, conforme a

Figura 4.
Figura 4: Dimens6es que constituem o professor de Geografia.
Saberes escolares
Saberes do contexto S
Recursos/técnicas/tecnologias educacionais b

Dimensoes que constituem o professor de Geografia

Conhecimento didatico geral Conhecimento didético especifico da Geografia
Conhecimento tedrico Conhecimento metodoldgico
Conhecimento pedagdgico Conhecimento técnico-cientifico

Fonte: Copatti (2020, p. 163).

Das dimensdes apresentadas, a subjetividade chama a atencdo pelo seu caréater
individual na construcdo da psique humana. Quando se fala em pensamento, a
objetividade em definir algo e em apresentar argumentos, muito perpassa pelos
entendimentos proprios das vivéncias (ou deveria), ou seja, pelas subjetividades humanas.
Todo ser humano carrega consigo um conjunto de subjetividades que muito vale quando
se debruca a pensar sobre qualquer coisa; € algo que torna o ser humano Gnico, singular,
e que agrega nas relagdes da mente com o mundo externo (LEONTIEV, 1978). No
trabalho com as linguagens e significacdes linguisticas, a subjetividade adentra a esfera
dos valores e representatividades absorvidas das/nas interacbes sociais, todavia

constituindo um trabalho individual da mente.

Na analise do material produzido por Copatti (2020), sentiu-se falta de uma
mencao as configuragcOes e/ou caracteristicas ligadas a linguagem ou a vieses linguisticos
que todo ser humano faz uso no seu dia a dia. Trata-se de uma dimensé&o importante de
ser considerada, mencionada em alguns momentos nas reflexdes da autora, mas que falta

no esquema de dimensdes, e que ndo pode ser confundida com aspectos metodoldgicos
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ou com uso de recursos tecnoldgicos. 1sso pois, aspectos metodoldgicos se encontram na
esfera de execucdo dos(as) professores(as) em suas a¢Ges didaticas, e nisso incluem-se
recursos tecnoldgicos. J& o viés linguistico envolve significacbes, esferas da psique

humana, simbologias e articulagdes sociais diversas.

As demais dimensdes presentes nas reflexdes de Copatti (2020), articulam-se no
esforgo da autora em apontar o Pensamento Pedagdgico-Geografico do Professor como
uma atividade que tende a mobilizar raciocinios que instiguem, que permitam constituir
criticidade, espacialidades, e que remeta aos conhecimentos subjetivos e as experiéncias

cotidianas para 0 processo do pensar.

Dito isto, a partir das abordagens da autora sobre os elementos constituintes para
a formacdo do PG, agregou-se a pesquisa 0 Pensamento Espacial e os raciocinios
(geogréficos), que se aliam a aspectos de subjetividade, objetividade e teorias ligadas ao

campo da Geografia.

No campo dos raciocinios geograficos e pensamentos espaciais, Silva (2019)
passa a ndo os compreender como sindnimos e alinha teoricamente um esforgo para
destacar elementos constituintes para formacdo do PG. Tecendo consideracdes sobre a
importancia de tomar as espacialidades por um viés geogréafico e educacional, uma vez
que outras ciéncias do conhecimento também fazem uso do espaco nas perspectivas

cientifica e disciplinar, € enfatizado no trabalho da referida autora que o:

Pensamento espacial estruturado a partir das geografias dos espagos
fisicos e sociais demanda a contribuicdo do ensino e aprendizagem
formais. E possivel, ento, realcar a importancia da Geografia Escolar,
gue, mediante seus conceitos e conteldos, tem a potencialidade de
delinear o pensamento espacial, inserindo-0 no processo de
desenvolvimento do pensar e raciocinar geograficamente. (SILVA,
2019, p. 135).

Assim, por meio da énfase no Pensamento Espacial, Silva (2019) defende e
apresenta possibilidades viaveis de mediacdo da Geografia na construgdo de raciocinios
para leitura de mundo, por parte dos seus sujeitos de pesquisa. E essa mediacéo perpassa
pela utilizacdo de linguagens, destacadas como “sistemas signicos, verbais ou ndo
verbais, que tém a potencialidade de representar objetos, a medida que adquirem
significados (interpretantes) para um determinado grupo social (intérpretes).” (SILVA,

2019, p. 127).
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Compreende-se o esforco de Silva (2019) quando se interpreta Almeida (2019, p.
4). Assim, se destaca que o Pensamento Espacial se materializa na linguagem, uma vez
que é por meio dela que se observam as no¢des espaciais adquiridas pelos sujeitos como,
por exemplo, o entendimento das nocdes de frente e tras, lado direito e esquerdo, em cima

e embaixo.

O trabalho de Silva (2019) parte na direcdo de apresentar uma materializacéo e
pontos de mediagdo para a construcdo do conhecimento espacial em/por sujeitos que nao
detém o campo da visao, algo que para muitos seria a ferramenta imprescindivel para os
estudos no campo da Geografia. N&o se nega a importancia do olhar e do observar no
campo da Geografia, mas, nesse sentido, concorda-se com a autora citada e com as
perspectivas de pensar uma observacdo que va além do campo da visdo, que busque
explorar outros canais sensoriais, e que faca uso de linguagens. Adiante, o trabalho
referenciado aponta que, aléem das questdes do pensar espacialmente, é necessario
compreender a existéncia colaborativa de conceitos geograficos e suas diferenciacdes
epistemoldgicas, bem como contribuicdes oriundas de campos do conhecimento

cientifico da Geografia, do cotidiano, e de outras ciéncias (SILVA, 2019, p. 126).

O raciocinar pontuado até aqui, também é destacado por Santos (2020). Em sua
tese, “Pensamento Geografico: o desafio da formagdo inicial em Geografia” passa a
redigir um conjunto de reflexdes que viabiliza pensar os caminhos para se chegar e
desenvolver um PG do(a) professor(a). Para a culminancia de sua proposta, a autora
elabora alguns encaminhamentos que partem da sistematizacdo do pensamento ligado a
conceitos, operacdes racionais e formas de generalizagéo, para em seguida apresentar 0s
constituintes do PG.

O recorte que se realizou da referéncia citada estd exatamente relacionado ao
destaque dado aos conceitos, nesse caso 0s geograficos, ao entendimento das
espacialidades, importantes para a ciéncia abordada, e a solugédo de questdes problemas
de dimensdes socioambientais, que passam a aparecer na vida dos sujeitos sociais e que
podem ser resolvidas pelo pensar, envoltos em aspectos sensorios e perceptivos em graus
de importancia distintos. Nesse caso, os conceitos sao formados em uma relagéo dialdgica
com a mente, formulando pensamentos através dos processos operacionais racionais
(analise, sintese, comparacdo, generalizacdo, classificagdo, abstracdo, concrecdo) que
surgem durante as inimeras situacdes velhas e novas postas diante dos sujeitos sociais
(SANTOS, 2020).
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Segundo Santos (2020), com certa cautela, faz-se necessario sempre buscar
especificidades no conjunto de teorias e métodos que auxiliam nas anélises geograficas
e, como resultado, na formacgdo de conceitos. Essa cautela consiste no fato de que a
Geografia faz uso de outras ciéncias do conhecimento para compreender os fenémenos
que se desencadeiam no espaco e no tempo, o que também se destaca por meio das
palavras de Silva (2019). Com isso, pode-se elencar que essas contribui¢es também se
fazem presentes em um modo de pensar geograficamente. E, mesmo ao assimilar as
devidas proporc¢des e cautelas, a formacdo conceitual que esta ligada ao PG, segundo
Santos (2020, p. 67), fortemente se “concretiza a partir da constituicao de um sistema [..]
que se amplia e se torna mais consistente a medida que o individuo acessa conhecimentos

especificos e compreende a base epistemologica de sua ciéncia”.
O sistema conceitual (Figura 5), elaborado por Santos (2020, p. 84), remete a

formacdo do PG e apresenta essas e outras especificidades consideradas salutares.

Figura 5: Estruturacdo do Pensamento Geogréfico.

PENSAMENTO

OPERACOES RACIONAIS
¥

- CONHECIMENTO GEOGRAFICO -

Base epistemologica
Principios de andlise
CONCEITOS Espago
. - | — Natures
| GEOGRAFICOS i T | Paisagem
(' SISTEMA DE CONCEITOS ESPACO GEOGRAFICO ) | Territirio
= i ESCALA GEOGRAFICA Lugar
GEOGRAFICOS f Sociedade | ’

lempao

PENSAMENTO GEOGRAFICO

Fonte: Santos (2020, p. 84).

Mesmo com a representacdo de um PG em estrutura fechada, a autora supracitada
deixa afirmado que esse processo ndo é um algo pronto e acabado para desencadear

interpretacdes sobre os fendmenos geograficos. Pelo contrario, esse é:

Um movimento processual que mobiliza conceitos proprios dessa
ciéncia — que se compreendem pelo espago geogréfico - para pensar 0s
diversos fendbmenos que se materializam na interacdo entre a acéo
humana e a natureza, e, consequentemente, se localizam, se distribuem
e se conectam segundo uma l6gica espacial, dando origem a um arranjo
em que verificamos diferentes recortes, usos, agrupamentos, relacées
de poder, de identidade e outros. (SANTOS, 2020, p. 85).

21



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

Esses recortes, usos, agrupamentos, relacbes de poder e de identidades estdo
presentes nos arranjos espaciais de toda e qualquer ambiéncia que 0s sujeitos se
encontram inseridos, e, mais uma vez, pontua-se a relacdo desses com as possibilidades
de a linguagem oferecer aos sujeitos sociais uma mobilizacéo tedrico conceitual acerca

da espacialidade.

Parte-se agora para as consideragdes de Miranda (2006), que caminha a partir do
pressuposto da valorizagao da importancia do PG para a resolucdo de questdes pertinentes
as dimensOes citadas anteriormente, e tece consideracfes diferenciando o Pensamento

Espacial do Pensamento Geografico.

Segundo a autora, esses tipos de pensamentos se diferem no tocante a sua
apreensdo, e, respectivamente, o primeiro pode ser entendido como um processo
espontaneo, natural, que ndo requer grande clareza na sua obtencdo; ja o segundo trata-se
de um processo intelectual que vai aléem do sensorial ou da observacdo, que ndo se
desenvolve naturalmente, necessitando de impulsos intencionais, geralmente ocorrentes

no processo de educacdo geografica (MIRANDA, 2006, p. 32).

Aqui, infere-se que esses impulsos necessarios para o desenvolvimento do PG séo
mediados pelos(as) professores(as) e alcancados por meio do uso de linguagens no dia a
dia escolar. E assim, passa-se a verificar que a perspectiva dessa autora aponta para
possibilidades desse pensamento por parte de professores(as) e alunos(as), com graus de

importancias significativas.

Em uma perspectiva de aprendizagem, o Pensamento Geogréafico é a construcéao
de conhecimento no dia a dia na geografia escolar/educacdo geografica, e corresponde a
forma interpretativa dos fendmenos socioespaciais. E um pensamento desenvolvido a
partir dos conhecimentos da Geografia, e permite descrever, explicar e intervir no espaco
perante as problematicas sociais que surgem. Portanto, aprender sobre essa disciplina e
desenvolver esse pensamento se faz importante, pois, por meio desse, pode-se
“compreender o funcionamento de um territorio e ser consciente de sua a¢do espacial.”

(MIRANDA, 2016, p. 37, traducdo nossa).

Na passagem citada da autora, bem como ao longo do seu trabalho, nota-se um
forte direcionamento que trata da categoria geografica Territorio, que ganha arranjos
conceituais a medida que o PG passa a ser desenvolvido pelos(as) alunos(as) no processo

de ensino-aprendizagem. De forma bem explicita, o material destacado trata de aspectos
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espaciais envoltos no Territério. Essa caracteristica observada, leva a apontar que
aspectos epistemologicos da Geografia também séo elementos para a formagédo desse

pensar pelos mecanismos geogréficos.

E é no tocante as questdes epistemoldgicas, tedricas e conceituais que também
recai Cavalcanti (2019). A autora faz uso de um conjunto de posicionamentos de
outros(as) autores(as) e de seus percursos de pesquisa para declarar que a meta do ato de
ensinar Geografia é a formacdo do PG, uma vez que esse ensino serve, sobretudo, para
que o(a) aluno(a) pense geograficamente, sendo capaz de analisar fatos e fen6menos
presentes no espaco e no tempo. Para Cavalcanti, essa forma de pensar pela Geografia
abarca o entendimento j& discutido do raciocinio geogréfico, sendo esse um modo
operacional, “raciocinios especificos articulados pelo pensamento geografico.”

(CAVALCANTI, 2019, p. 88).

O posicionamento descrito no paragrafo anterior é abarcado também por Callai
(2013, p. 47), ao mencionar que “para fazer a analise é necessario desenvolver raciocinios
espaciais, por meio dos quais o estudante pode aprender a pensar com 0 pensamento
geografico, e cria assim as condi¢des para construir o seu conhecimento”. E esse
conhecimento produzido deve ser significativo e consciente para o dia a dia, considerando

as dimensGes sociopoliticas e historico-culturais dos cidaddos.

Tal acdo consciente é possivel por meio da apreensdo e valorizacdo das
experiéncias socioespaciais cotidianas dos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem. E valido, ainda, mencionar que a acdo consciente ocorre, na maioria das
vezes, no ambito das escolas e é compreendida como produto significativo para a
participacdo na vida social com qualidade e responsabilidade cidadd (CAVALCANTI,
2019, p. 86-87).

O pensar pela Geografia é a possibilidade de dar significado ao cotidiano por meio
da apreensdo e ressignificacdo dos fendmenos espaco-temporais-geograficos e/ou por
meio dos componentes que sdo elencados por Cavalcanti (2019, p. 99), tais como:
elaboracdo de conceitos, desenvolvimento de raciocinios, uso de métodos da ciéncia

geogréfica, relacdes entre os sujeitos e uso de linguagens.

Esses componentes estdo presentes no processo de ensino-aprendizagem nas
escolas, sendo essa uma ambiéncia que oportuniza a apreensao de elementos simbadlicos

para desenvolvimento de conhecimento, que, nesse caso, € o0 conhecimento na/da
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Geografia. E um modo de pensar construido por meio da mediacio de quem detém
conhecimento dessa enquanto ciéncia. Esse mediador, o(a) professor(a), faz uso de
mecanismos de linguagens para problematizar, valorizar conteldos e fomentar a

formulacédo de conceitos.

Ao se destacar 0 posicionamento das autoras no que concerne ao conhecimento
sobre Pensamento Geogréfico, concebe-o como significacdo/produto da interseccao entre
educacdo geografica e uso das linguagens. Isso porque, ele é o pensar perante
problematicas sociais que sao produtos e vao se reproduzir mediante suas resolucdes pela
operacdo mental consciente. Esse pensamento “como resultado e como condi¢ao de
producgdo de novos conhecimentos, também é, em alguma medida, relevante para todas
as pessoas, para formagao basica de todos os cidadaos” (CAVALCANTI, 2019, p. 81).

Enfatiza-se que a linguagem é elemento essencial para obtencdo de Pensamento
Geografico, pois ela propicia o acesso e internalizacdo do conhecimento geografico e dos
Seus conceitos e categorias estruturantes e permite a valorizacdo de contextos sociais dos
sujeitos participantes do processo de ensino-aprendizagem (caracteristicas historicas,
culturais, politicas e economicas). “A propriedade da linguagem de conferir a realidade
uma existéncia simbdlica ¢é, nesse caso, elevada a sua maxima poténcia.” (NUERNBERG,

2008, p. 311).

E necessario um contexto em que as linguagens viabilizem a exploragio dos
elementos fundantes do Pensamento Geografico, estando envolvidos todos os sujeitos,
seus conhecimentos socioespaciais cotidianos e historicamente construidos e seus
conceitos pré-estabelecidos. Assim, o(a) professor(a), fazendo uso dos seus
conhecimentos cientificos pertinentes a Geografia e a outras ciéncias do conhecimento,
explora as espacialidades, problematizando para obtencdo de raciocinios e formulacdo de

conceitos geograficos.

Entende-se, por fim, que o PG ¢ “um conjunto de conceitos, categorias, principios
e métodos que foram sistematizados e constantemente s&o retomados, debatidos, aceitos
ou refutados no campo cientifico.” (COPATT]I, 2020, p. 30-31). O autor destaca que, para
fomentar a sua formulacdo, os mecanismos linguisticos sdo essenciais nesse processo que
estabelece concepgdes e caminhos sensiveis, racionais e de percepgéo do espacgo. Os tipos
de linguagens necessarios na mediagao para o alcance dos elementos constituintes do PG,
dispostos na figura anterior e sua efetivacdo, compreendem o viés sensorial, em uma agéo

perceptiva, processada pelo corpo e pela mente, que propicia experiéncias por meio das
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sensacOes, e que estabelecem modos operacionais de pensamento que passam a gerar

conhecimento.

Considerac6es nem tao finais assim

Neste capitulo, buscou-se reforcar o entendimento de que a potencialidade da
Geografia enquanto um campo viabilizador da compreensdo da realidade, sobretudo
acerca da espacialidade de objetos e fendmenos e da (re)producdo social do espaco
geografico, depende do fato de que, na escola, esse componente curricular deve ter como

prioridade o desenvolvimento cognitivo dos(as) alunos(as).

Essa constatacdo torna necessario avaliar, com criticidade, o processo de ensino-
aprendizagem dedicado a construgcdo dos conhecimentos geograficos. O que significa
dizer que um ensino pautado na memorizacao/descricdo fragmentacdo entre as tematicas
sociais e as tematicas fisico-naturais ndo ressignificacdo dos conhecimentos cotidianos
dos(as) alunos(as) ndo exploracdo do potencial mediador das linguagens, entre outras
caracteristicas é insuficiente para o desenvolvimento do Pensamento Geografico, ndo
sendo suficiente sequer para mobilizar o interesse desses(as) alunos(as) nas aulas de

Geografia.

Nesse contexto, é urgente o reconhecimento de que as adaptacdes curriculares que
provocam simplificacdes extremas nos conteidos e nas possibilidades reflexivas, e que
infelizmente ndo sdo tdo incomuns no ensino de alunos(as) Publico Alvo da Educacao
Especial (PAEE), também ndo dao conta da complexidade propria do processo de ensino-
aprendizagem da Geografia. Entender esse duplo desafio: o desenvolvimento do
Pensamento Geografico na escola e a mediacdo de um processo de ensino e aprendizagem

inclusivo, foi 0 que mobilizou os(as) autores(as) deste livro.

Obviamente, diante de tamanha complexidade ndo cabem respostas faceis e
solugdes prontas, e nem as queremos, mas, ao longo deste livro € perceptivel um esforco
de professores(as)/pesquisadores(as) em elaborar alguns encaminhamentos a educacéo
geogréfica, quando se tem a diferenca e a inclusdo como elementos centrais. Os capitulos
seguintes discutem tedrico-conceitual e didatico-pedagogicamente as especificidades do
ensino de Geografia de alunos(as) surdos(as), com deficiéncia visual, com Transtorno do
Espectro Autista (TEA), com deficiéncia intelectual e a questdo da acessibilidade no

ensino.

25



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

N&o esquecamos de duas certificacbes: 1) a fungdo da escola € a mesma em
relagdo a alunos(as) PAEE e ndo PAEE; 2) a responsabilidade pela efetivacdo da
educacéo inclusiva recai em todo sistema e comunidade escolares e ndo apenas nos(as)
professores(as). Portanto, conscientes de que, como afirma Mantoan (2003), a educacao
inclusiva € uma mudanca de paradigma e, parte dessa reconstrucdo, indiscutivelmente
perpassa pela prética docente e pelo ensino dos distintos componentes curriculares. A
Geografia ndo ha opgao que ndo seja incluir.

Referéncias

CAVALCANTI, Lana de Souza. Pensar pela Geografia: ensino e relevancia social.
Goiania: Editora C&A Alfa comunicacéo, 2019.

COPATTI, Carina. Geografia(s), Professor(es) e a constru¢cdo do Pensamento
Pedagogico-Geografico. (Colecdo Educacdo e Geografia — tramas e tessituras
contemporaneas — volume 1). Curitiba: CRV, 2020.

D AVILA, Cristina Maria. Decifra-me ou te devorarei: o que pode o professor frente ao
livro didatico? Salvador: EDUNEB, 2008.

LIBANEO, J. C. Didatica e trabalho docente: a mediac&o didatica do professor nas aulas.
In: LIBANEO, J. C.; SUANNO, M. V. R.; LIMONTA, S. V. (org.). Concepcdes e
praticas de ensino num mundo em mudanca: diferentes olhares para a didatica. 1. ed.
Goiania (GO): CEPED/EDITORA DA PUC GOIAS, 2011, v. 1, p. 85-100.

LIBANEO, José Carlos. Ensinar e aprender, aprender a ensinar: o lugar da teoria e da
pratica em didatica. In: LIBANEO, J. C.; ALVES, N. (org.). Temas de pedagogia.
Dialogos entre didatica e curriculo. Sdo Paulo: Cortez Editora, 2012, p. 35-60.

LIPMAN, Matthew. Natasha: didlogos vigotskianos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

LEONTIEV, A. N. Actividad, consciencia y personalidad. Buenos Aires: Ciencia del
hombre, 1978.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Inclusdo escolar — o que é? Por qué? Como fazer?
Séo Paulo: Editora Moderna, 2003.

MIRANDA, Paloma. Modelo de progresion del aprendizaje geografico como proceso
situado: aulas interculturales como caso de estudio. 2016. Tese (Doutorado em Educacéo)
- Faculdade de Educacién - PUC de Chile, Santiago de Chile, 2016.

NUERNBERG, Adriano Henrique. Contribui¢des de Vigotski para a educacao de pessoas
com Deficiéncia visual. In: Psicologia em Estudo, v. 13, n. 2, p. 307-316. Maringa, 2008.

OLIVEIRA, Livia de. O Ensino/Aprendizagem de geografia nos diferentes niveis de
ensino. In: PONTUSCHKA, Nidia Nacib; OLIVEIRA, Ariovaldo Umbelino de.
Geografia em perspectiva: ensino e pesquisa. 2. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2004.

PINO, Angel. As marcas do humano: as origens da constituigdo cultural da crianca na
perspectiva de Lev S. Vigotski. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

REGO, Teresa Cristina. Vygotsky: uma perspectiva historico-cultural da educacéao. 15.
ed. Petropolis (RJ): Vozes, 2002.

26



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

REGO, Nelson; COSTELLA, Roselane Zodan. Educacdo Geografica e Ensino de
Geografia, distingdes e relagdes em busca de estranhamentos. In: Signos Geogréaficos, v.
1, Goiania-GO, 2019. Disponivel em: https://www.revistas.ufg.br/signos/
article/view/59454/33366. Acesso em: 2 jan. 2020.

SANTANA FILHO, Manoel Martins de. A educacéo geografica escolar: contetdos e
referéncias docentes. 2010. Tese (Doutorado em Geografia) Faculdade de Filosofia
Letras e Ciéncias Humanas - Universidade de Séo Paulo. Sdo Paulo, 2010.

SANTOS, Luline Silva Carvalho. Pensamento geogréafico: o desafio da formacéo
inicial em geografia. 2020. Tese (Doutorado em Geografia) - Universidade Federal de
Goias, Goiania, 2020.

SILVA, Flavia Gabriela Domingos. O que os olhos ndo veem a linguagem esclarece:
contribui¢do da mediacédo semidtica a elaboracgdo do raciocinio geogréfico pelo aluno
com cegueira congénita. Tese (Doutorado em Geografia) - Programa de Pos-graduacgéo
em Geografia do Instituto de Estudos Socioambientais da Universidade Federal de Goiés.
Goiania, 20109.

VYGOTSKY, Lev. Semionovitch. A constru¢cdo do pensamento e da linguagem.
Traducdo: Paulo Bezerra. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2009.

27


http://www.revistas.ufg.br/signos/article/view/59454/33366
http://www.revistas.ufg.br/signos/article/view/59454/33366
http://www.revistas.ufg.br/signos/article/view/59454/33366

INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

OS SONS DA CIDADE COMO LINGUAGEM INCLUSIVA DE
PESSOAS COM DEFICIENCIA VISUAL NO ENSINO DE
GEOGRAFIA

David de Abreu AlvesNe

Introducéo

Na cotidianidade social, a compreensao, interagcdo e comunicacdo, e a expressao
de sentimentos e ideias, implicam o uso de codigos verbais e ndo verbais em relacéo
dialdgica e que pode sofrer variacdo nos diferentes lugares e territorios do globo. Nessas
expressdes sociais que sdo desencadeadas em diversas espacialidades, a exemplo das
cidades, a linguagem assume a funcdo de expressdo do pensamento, instrumento
comunicativo, de processo interacionista, e de canal para entendimento das

espacialidades, principalmente no viés de inclusao de pessoas com deficiéncia(s).

A vivéncia no uso da espacialidade e cotidiano social no ambiente, a exemplo das
cidades, é de interesse e precisa ser compreendida por toda e qualquer pessoa. E para uma
pessoa com Deficiéncia Visual? (DV), essa compreenséo é buscada por intermédio das
chamadas linguagens sensoriais, linguagens que exploram o0s canais sensérios acessados
por meio das percepcles e sensacfes que adquire-se ao longo da vida nos lugares e
cotidiano. Assim, faz-se necessario articular novas perspectivas que acompanhem a
dindmica de instrumentos e signos que estdo presentes no cotidiano social dessas pessoas
que apresentam potenciais diversos para os entendimentos de fenédmenos geograficos,

sobretudo, os ocorrentes nas cidades.

E no intuito de ser propositivo, que este capitulo buscara, além de efetuar reflexdes
pertinentes aos temas centrais expostos no titulo, apresentar um encaminhamento didatico
tedrico metodoldgico a que a todo momento seja inclusivo aos sujeitos publico alvo da
Educacéo Especial® (representados pela presenca em sala de alunos com DV) e que néo

exclua outros contextos de pluralidades de aprendizagens presentes nas salas de aula de

NE O autor é responsdvel quanto aos contevdos apresentados, grafia, corre¢do gramatical, sintaxe, e uso
da norma culta da lingua portuguesa, assumindo total responsabilidade publica e juridica sobre os
mesmos.

2 Estamos compreendendo como Deficiente Visual, aquelas pessoas que apresentam comprometimento da
acuidade visual em nivel de baixa visdo e ou com cegueira total congénita ou adquirida ao longo da vida.
3 Modalidade de Ensino que perpassa todos os outros niveis, etapas e modalidades da estrutura
organizacional da educag@o brasileira.
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Geografia de turmas de 6° Ano do Ensino Fundamental — Anos Finais expostos a
mediacdo de contetdo sobre cidade e/ou dos construtos conceituais de Paisagem e Lugar.
Na construgdo da proposta, também nos aportaremos nas orientacGes de objetos de
conhecimento e habilidades da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), mesmo
entendendo que, do ponto de vista inclusivo, esse documento é raso em orientagdes para

0 publico da Educacgdo Especial.

Textualmente, esse capitulo estd organizado para além da introdugéo,
consideracGes e referenciais, em trés secdes. Na primeira, apresentamos algumas
consideracOes e entendimento a respeito de Linguagem e como brevemente pode ser
compreendida sua relacdo com os sentidos, percepcao e 0 sensorio; na segunda se¢do do
capitulo, € 0 momento que apresentamos o que seria essa linguagem sensorial chamada
de sons da cidade; e na Gltima das trés secdes, apresentamos um encaminhamento de
didaticas tedrico-metodologicas que fazem o uso da linguagem dos sons da cidade, como

viés inclusivo de alunos com deficiéncia visual, nas aulas de Geografia sobre cidade.

Nessas secOes, em perspectiva qualitativa, fizemos uma breve reviséo
bibliogréfica para incitar um dialogo e entendimento que servisse para além do texto, e
apresentamos o resultado de observagdes ocorridas no Centro Brasileiro de Reabilitacdo
e Apoio ao Deficiente Visual - CEBRAV, um espaco de apoio pedagdgico e disciplinar
as pessoas com DV, localizado na cidade de Goiania/GO. O trabalho desenvolvido pelo
CEBRAV explora os diversos sentidos, tais como tato, olfato, paladar, audicéo,
propriocepcao e aspectos multissensoriais. Assim, evidenciamos que nossas articulaces
tedricas se fazem pertinentes, bastante utilizadas no contexto de alfabetizag&o espacial do
publico-alvo do Centro, bem como orientacdes para a vida cotidiana nas cidades, e assim

proporcionando cidadania.

O viés qualitativo que adotamos apresenta raizes antropoldgicas com pouco mais
de um século de existéncia, incorporadas por diversas ciéncias do conhecimento. A
investigacdo com esse carater possibilita originalidade na incorporacdo de diferentes
estratégias, técnicas e procedimentos de investigacdo (RAMIRES; PESSOA, 2013, p. 23-
24). Conforme Gerhardt e Silveira (2009, p. 31):

A pesquisa qualitativa ndo se preocupa com representatividade
numerica, mas, sim, com o aprofundamento da compreensdo de um
grupo social, de uma organizacdo, etc. Os pesquisadores que adotam a
abordagem qualitativa opfem-se ao pressuposto que defende um
modelo Unico de pesquisa para todas as ciéncias, ja que as ciéncias
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sociais tém sua especificidade, o que pressupde uma metodologia

propria.
Essa definicdo deu margem para que perquiricbes que apresentaram novos
elementos a comunidade cientifica e/ou articularam propostas tedricas ja postas, levem
0s autores a tragarem o seu modelo metodologico procedimental até que as inquietacdes

sejam evidenciadas e refletidas.

A respeito dos levantamentos bibliograficos e documentais, sendo
respectivamente, o primeiro “desenvolvida a partir de material ja elaborado, constituido
principalmente de livros e artigos cientificos” (GIL, 2008, p. 50), e o segundo que “vale-
se de materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser
reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa” (GIL, 2008, p. 51), estes nos
serviram para um breve aporte do que poderiamos encontrar nas acdes de observacdo de
campo. O material para embasamento tedrico que nos sustenta, foram destacados de
livros, teses, dissertagcdes, monografias, anais de eventos, relatorios de estudos sobre 0s
temas gerais que versamos, em plataformas governamentais, banco de dissertagdes e

teses, bibliotecas e revistas eletronicas.

A observacdo executada em seu modelo participante e de forma estruturada com
0 uso dos chamados cadernos de campo para elaboracdo de roteiro e elementos
observados, “consiste na participagdo real do conhecimento na vida da comunidade, do
grupo, ou de uma situacdo determinada. Nesse caso, 0 observador assume, pelo menos
até certo ponto o papel de membro do grupo” (GIL, 2008, p. 103). Tal técnica “permite
captar uma variedade de situacbes ou fendbmenos que ndo sdo obtidos por meio de
perguntas. Os fendmenos sdo observados diretamente na propria realidade.”
(GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 75). As principais vantagens do uso desse
procedimento relacionam-se com o acesso a dados de forma mais simplificada e que,
muitas vezes, se encontram dispostas apenas naquele universo particular dos sujeitos e
suas ambiéncias principais, além do esclarecimento de eventuais questbes ainda

estigmatizadas socialmente a respeito dos temas abordados.

Essas observacdes foram realizadas no CEBRAV. Elas ocorreram durante o
segundo semestre do ano de 2019, de duas a trés vezes por semana, variando entre 0s
turnos da manha (9h as 11h) e da tarde (14h as 17h), com predominancia de visitas no

periodo da tarde. A partir delas verificamos as linguagens utilizadas e introduzidas no
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cotidiano dos estudantes e as possibilidades de apreensdo dos fendmenos espaciais, a

exemplo dos sons da cidade.

A partir dos dados que foram observados e das analises/leituras e interpretaces
do material tedrico coletado nas etapas de levantamento bibliografico e documental,
consideramos alguns elementos para destacar nesse capitulo de livro. A nossa se¢do
seguinte apresenta construtos tedricos reflexivos sobre o entendimento de linguagem e
sua relacdo com aspectos sensoriais inerentes a todo ser humano (e que precisam ser

estimulados para maior aproveitamento de suas potencialidades).

Algumas consideraces sobre o entendimento de Linguagem e relacdo com o sensério

Na contemporaneidade vivenciada pela sociedade, compreender, interagir e
comunicar, expressar sentimentos e ideias, implica o uso de cédigos verbais e ndo verbais,
onde o progresso do que é comunicado possui relacdo dialégica de troca com o outro,
variando de lugares até territorios. Nessas expressdes sociais, que sdo desencadeadas em
diversas espacialidades, a exemplo das cidades, a linguagem assume a funcdo de
expressdo do pensamento, instrumento comunicativo, de processo interacionista, e de
canal para entendimento das espacialidades, principalmente no viés de inclusdo de

pessoas com deficiéncia(s) nas salas de aula.

Vygotsky (1998, p. 62), partindo de uma critica radical as principais tendéncias
da psicologia de sua época, reflete sobre uma teoria sociopsicolédgica entre Pensamento e
Palavra para compreensdo da Linguagem, sendo esta enunciada no meio social. Nesse
sentido, declara que o desenvolvimento do pensamento é determinado pela Linguagem,

isto é, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia sociocultural.

Contudo, o que de fato marca a teoria vygotskyana é a abordagem demasiada
aferida/interpretada a concep¢do de Linguagem como instrumento fabricado, utilitario,
funcional ou elemento de acdo, mas que em nossa perspectiva, se aprofundado, refletido,
indagado, e hipostenizado, firma-se, como um canal comunicativo de enunciacdo e
compreensdo do meio social (VYGOTSKY, 2000, p. 11). Para Smolka (1995, p. 13), 0
que marca o sentido do ndo apenas instrumento é evidenciado quando buscamos destacar
as relagOes codificantes entre palavra e objeto, dos signos e seus referentes, e dos

elementos constituintes da palavra.
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No que se refere a percepcao da palavra, enxergamos uma possivel aproximacéo
entre Vygotsky e Bakhtin. Para Vygotsky, a palavra € a manifestacdo mais direta da
historia da consciéncia dos sujeitos sociais; e sobre o viés social, historico e ideoldgico é
que recai Bakhtin, em critica as grandes correntes linguisticas de sua época, que, no seu
modo de pensar, ndo consideravam esses fatores na elucidacdo dos constituintes da
Linguagem. Para o referido autor (1998, p. 113), “a palavra ¢ uma espécie de ponte
langada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra
apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é o territério comum do locutor e do
interlocutor”. A palavra é a conexdo que se manifesta ¢ sustenta, € Se constitui nas

relagdes entre 0s sujeitos sociais.

Conforme Jobim e Souza (2012, p. 126), que interpretam as contribui¢des de
ambos 0s autores, € a partir do entender da palavra que se pode chegar a compreensdo da

linguagem. Os autores ainda acrescentam que:

Ora, tanto Bakhtin quanto Vygotsky destacam o valor fundamental da
palavra como o modo mais puro de interagdo social. Mas se para
Vygotsky o significado da palavra é a chave da compreensdo da unidade
dialética entre pensamento e linguagem e, como consequéncia, da
constituigdo da consciéncia e da subjetividade, para Bakhtin, a palavra
além de instrumento da consciéncia, €, também, espaco privilegiado da
criacdo ideoldgica.

Para Bakhtin (1992), o raciocinio sobre os sistemas linguisticos varia com o tempo
no meio social, mesmo que os interlocutores ndo sejam capazes de perceber essas
variagdes quando elas ocorrem. “Isso se deve ao fato de a linguagem ser socialmente
constituida e os individuos a adquirirem, constituirem suas consciéncias, linguistico-
socialmente por meio da interacdo verbal, ou seja, em um processo dialdgico.”
(SANTOS, 2015, p. 20). Assim,

[...] a unica forma adequada de expressdo verbal da auténtica vida do
homem é o di&logo inconcluso. A vida é dialdgica por natureza. Viver
significa participar do didlogo: interrogar, ouvir, responder, concordar,
etc. Nesse didlogo o homem participa inteiro e com toda a vida: com os
olhos, os labios, as maos, a alma, o espirito, todo o corpo. Aplica-se
totalmente na palavra, e essa palavra entra no tecido dial6gico da vida
humana, no simpdsio universal. (BAKHTIN, 2011, p. 348).

Esse dialogismo apresentado nas consideracfes de Bakhtin para a esfera do
processo de ensino-aprendizagem inclusivo é salutar, pois propicia e fortalece o dialogo,

a comunicacgao, o proprio uso de linguagens, para a agdo no ato de ensinar e aprender com
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0 outro. No escopo do pensamento inclusivo atual, € por meio das trocas de experiéncias

e vivéncias que se constroem identidades, e, nesse sentido, a linguagem é essencial.

Os adeptos dessa forma de enxergar a construgéo da linguagem compreendem que
a palavra apresenta multiplas e mutaveis formas de enunciacdo em uma interacdo verbal
na relacdo com o outro em processo dialdgico. Conforme o pensador Bakhtin (2006
[1929], p. 115), “[...] toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato
de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui o

produto da interacao do locutor e do ouvinte”. Logo, segundo o autor:

Se fizermos abstragdo da consciéncia individual subjetiva, e langarmos
sobre a lingua um olhar digamos, obliquo, ou melhor, de cima, ndo
encontraremos nenhum indicio de um sistema de normas imutaveis.
Pelo contrario, depararemos com a evolucdo ininterrupta das normas da
lingua. (BAKHTIN, 1992, p. 90).

Essa percepcdo de sistemas mutaveis na enunciacdo da palavra é, em nossa
compreensdo, indiretamente em determinado momento, adotada por Vygotsky (1998)
quando aborda, a partir de elucubracdes de experimentos de outros estudiosos, a formacédo
de conceitos por meio da linguagem. O pensador russo em questdo, em varios momentos,
no capitulo intitulado “Um Estudo Experimental da Formagdo de Conceitos”, levanta
colocacdes relativas a formulagdo de conceitos em processos criativos, ndo mecanicos, por

mecanismos nao isolados e imutaveis no uso da palavra (VYGOTSKY, 1998, p. 66-101).

Vislumbramos outra congruéncia nas abordagens vygotskyana e bakhtiniana até
esse momento, que diz respeito a ndo idealizacdo de um conjunto de regras que
sistematizem o desenvolvimento da Linguagem. Os autores ndo descartam a interferéncia
dos elementos exteriores do meio social na construcdo psicocognitiva dos sujeitos sociais.
Tal interferéncia na conjuntura educacional, na inclusdo de pessoas deficientes visuais
através da Geografia, € coerente e pertinente, pois valoriza os saberes prévios e cotidianos

dos alunos, que estdo em contexturas sociais distintas.

Se tomarmos como exemplo o ambiente escolar e da sala de aula, destacamos a
importancia dessa valorizagdo do meio social e do processo dindmico no uso da palavra
e desenvolvimento de linguagens para cada sujeito e faixa etaria, com suas caracteristicas

e potencialidades,

[...] o processo de ensino-aprendizagem na escola deve ser construido,
entdo, tomando como ponto de partida o nivel de desenvolvimento real
da crianga — num dado momento e com relagdo a um determinado
contetdo a ser desenvolvido — e como ponto de chegada os objetivos
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estabelecidos pela escola, supostamente adequados a faixa etaria e ao
nivel de conhecimento de cada grupo de criangas. O percurso a ser
seguido nesse processo estara balizado pelas possibilidades das
criangas, isto é, pelo seu nivel de desenvolvimento potencial.
(OLIVEIRA, 1997, p. 62).

O fator social e 0s processos mutaveis desenvolvidos no ambiente de ensino-
aprendizagem possibilitam a inteleccao de que “hé linguagens de momentos, de lugares,
transitdrias, que possuem estruturas e finalidades prdprias a determinados contextos.”
(FANTI, 2003, p. 103). Tal viés, do ponto de vista geografico, se torna interessante e
pertinente de ser analisado, uma vez que a Ciéncia geogréfica recai sobre o estudo dos

lugares e fendbmenos sociais imbricados em tempos e espacos.

Os pressupostos adotados no que diz respeito a dimensédo das relagcdes sociais e
acdo mediada tomam sentido quando defendemos, na trama educacional, uma agéo que
seja capaz de construir conhecimento e identidades com base na linguagem dialdgica
mediada por significados construidos sécio-historicamente entre todo e qualquer

individuo, valorizando assim seus entrechos plurais.

Assim, declaramos que a linguagem € instrumento ndo apenas visual ou concreto,
mas uma ferramenta que descobre elementos imperceptiveis a visao por meio de outros
sentidos. Ela é a ferramenta que lida com o campo da oralidade, da tatalidade, da
sonoridade, da motricidade, dos cheiros, da abstracdo, dos sentimentos. E também
artefato, problematizacéo, signo, se fazendo presente em todos os sentidos da nossa vida,
pois produzimos e nos reproduzimos nela por meio dela em uma construgdo social
verbalizada e perlocucionéria. Ela é, portanto, ferramenta de inclusdo, de insercdo no
meio social, e nds, enquanto sujeitos da atividade social humana, fazemos (de maneira
intencional ou ndo intencional) uso da mesma de forma dialética e comunicativa,

simbdlica e carregada de sentidos, sensagdes e percepcdes.

Os estudos desencadeados por Ayres refletem sobre a importancia do corpo,
processamento das sensagdes e percepgdes, bem como de suas respostas, relevantes
quando se trata de cognicéo e aprendizagem. Nesse sentido, 0 corpo capta, por meio dos
sentidos, as informacdes, transferindo-as para a mente, e 0 seu processamento resulta em
conhecimento e possiveis respostas perceptivas do que se encontra a sua volta. Buss-
Simao (2016, p. 189) diz que:

E preciso compreender que 0 nosso corpo [...] expressa e carrega consigo

ndo somente caracteristicas e semelhancgas fisicas e bioldgicas, mas
expressa e carrega marcas da localizacdo social, 'fala’ quem somos, o que
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experienciamos e vivemos em relacdo ao género, a etnia ou raga, classe,
religido e sexualidade. O corpo € e revela nossa singularidade em relacéo
ao outro, nossa identidade pessoal e social. Por meio do corpo, dos gestos,
dos movimentos, das sensacdes, as criangas, [...], expressam sentimentos,
exploram o mundo, estabelecem relagdes que implicam conhecimentos
sobre si, sobre o outro, sobre o universo social e cultural.

Essas caracteristicas expressivas que experienciamos desde crianga apenas sdo
possiveis por meio das sensacdes e estimulos sensorios captados a todo 0 momento e em
todas as ambiéncias de inser¢do do nosso corpo por meio dos sentidos. “Articulamos
linguisticamente através das sensacdes, e por meio dos signos é possivel estabelecer um
processo de pensamento que flui para constru¢do de conhecimento” (SILVA; JAQUES;

COSTA, 2018, p. 127), como, por exemplo, o conhecimento geogréfico.

Adentrando um pouco mais nas reflexdes sobre as sensacdes e percepcoes,
afirmamos que estas fazem parte do cotidiano, uma como a possibilidade das primeiras
informacdes de mundo que um sujeito possa conhecer, mesmo que ndo saiba identificar,
e a outra tratando de uma colecao de experiéncias e informacgdes sensoriais diversas no
dia a dia. Conforme Silva, Jaques e Costa (2018, p. 125) “os cinco sentidos sdo
reconhecidos como meios de entrada do saber. Em si eles ndo sdo o conhecimento, pois
para que haja saber, os sentidos sdo acompanhados das sensagdes”, e estas fazem parte

do conjunto que podemos chamar de percepcdes.

As sensacdes, bem como o estimulo dos 6rgdos sensoriais, sao importantes no
processo de internalizacdo do conhecimento. Elas sdo “impressdes psiquicas que os
estimulos causam nos Orgdos dos sentidos [...] interpretada e associada a outras
experiéncias e estruturada em linguagem [sic].” (MILANI, 2011, p. 25). Ja as percepcdes
podem ser entendidas como o conjunto de “processos psicologicos pelos quais as pessoas
reconhecem, organizam, sintetizam e fornecem significacdo (no cérebro) as sensacfes
recebidas dos estimulos ambientais (nos érgdos dos sentidos).” (STENBERG, 2000, p.
124-125).

Deste modo, afirmamos que a relacdo entre homem e meio é sensorial. E, para
depreender as possibilidades de desenvolvimento das habilidades de selecdo, organizacgéo
e interpretacdo dos estimulos sensoriais, nos aportamos em estudos sobre Integragédo
Sensorial, por ser essa uma ac¢ao neurologica responsavel pela organizacdo das faculdades
sensoriais corporais e do ambiente de inser¢do do ser humano. Trata-se de um processo
inteiramente natural que envolve ndo s6 os aspectos motrizes, como também a capacidade

de aprender e conceituar as coisas (AYRES, 1972).
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O viés sensorial aqui apontado, a partir dos chamados sons da cidade e que
ganhara uma reflexdo mais extensa na proxima secao, trata de envolver o 6rgao do sentido
da audicdo. A linguagem sensorial relacionada a audicao permite o entendimento de sons
nas ambiéncias, bem como desenvolver a relacdo com as distancias em que se ouvem 0s
sons. A sonoridade dos elementos que compdem as paisagens e os lugares, e que podem
ser trabalhados nas aulas de Geografia, principalmente no tocante & compreensdo de
contetidos sobre a cidade e/ou urbano, propiciam e despertam a imagina¢do quando néo

Se usa unicamente a visao.

Na secdo seguinte, esmiugamos um construto tedrico buscando aportar os leitores
a respeito dessa linguagem sensorial que terd destaque na proposta de encaminhamento
didatico disposta nas sec@es finais desse capitulo de livro.

Aspectos tedricos da proposta: reflexdes sobre a linguagem dos sons da cidade

Sendo um debate muito proficuo na Arquitetura e Urbanismo, o estudo sobre 0s
sons e ruidos da cidade agrega nos estudos geograficos e nas multiplas dimensdes do
campo disciplinar escolar nos processos de ensino-aprendizagem. Como ja afirmado, em
capitulos anteriores deste texto, a audicdo é um elemento que agrega nos entendimentos
espaciais, e com isso 0s sons sdo elementos que podem ser destacados e trabalhados no
ambito da Geografia para compreensao de fluxos e fenbmenos. Para defendermos que as
cidades possuem ruidos e/ou sons especificos que podem ser apreendidos pelo canal
auditivo, e que essa apreensdo agrega espacialmente e no entendimento dos fenémenos
urbanos, precisa-se, entdo, considerar que paisagens e lugares possuem sons, e que podem

até mesmo serem complementados pelos cheiros e outras percepc¢des sensoriais.

Os sons possuem informacgdes que remetem a memoria das pessoas, € essas
memorias surtem efeito de orientacdo a partir do acesso das lembrancas dos lugares, das
paisagens, para onde ir, e sobre o que falar de tal espaco. E possivel ainda pensar que os
sons possuem escalaridades, conforme aponta Pallasma (2011, p. 48), ao compor uma

discussdo sobre os ecos que o sistema auditivo capta e leva ao cérebro. Segundo a autora,

O eco dos passos sobre uma rua pavimentada tem uma carga emocional,
pois 0 som que reverbera nos muros do entorno nos pde em interagéo
direta com o0 espaco, 0 som mede 0 espago e torna sua escala
compreensivel. Acariciamos os limites do espago com nossos ouvidos.
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Essa mencdo citada sobre os ecos, leva ao entendimento da chamada
ecolocalizacdo, que trata justamente dos aspectos de localizacdo espacial por meio das
sonoridades distintas de agdes e elementos dispostos no espago e que se propagam em
forma de eco. No universo do DV, 0s sujeitos de pesquisa, esses ecos, ocasionados pelo
toque da bengala, podem nortear os sujeitos quanto a obstaculos em ruas e avenidas com
presenca ou auséncia de muros, portas, postes e outros objetos. O estudo desses ecos pela
Geografia se faz importante a medida que estes caracterizam espagos e consequentemente

poderdo auxiliar na compreensao de fenébmenos por parte de toda e qualquer pessoa.

Esses espagos, por sua vez, sdo compostos de paisagens diversas, e, no tocante a
essa tematica, surgem os estudos pautados nas chamadas paisagens sonoras. Paisagem
Sonora, traducdo do termo soundscape, criado por Schafer na década de 1970, é a
disposicao de elementos nos arranjos espaciais capazes de serem percebidos pelos canais
receptivos auditivos do ser humano. Em outras palavras, sdo 0s sons/ondas sonoras
dispostos/as nos ambientes, e que através de suas informagdes geradas existe a capacidade
e possibilidade de significacbes dos objetos, paisagens e lugares diversos que estéo

dispostos no espaco geografico (SCHAFER, 2011).

Fazemos uso desse entendimento do autor, todavia esclarecemos que nos
abstemos em corroborar com algumas de suas reflexdes no tocante a disposicdo dos
ruidos. O autor, em muitos momentos, entende algumas sonoridades como polui¢do e ndo
como meios de compreender as dinamicas mais marcantes dos centros urbanos. Essa
perspectiva segregativa € criticada também por Arkett (2004) e Mendonga (2007) ao
apontarem que tais segmentacdes, que podem ser criadas por meio de algumas reflexdes
de Schafer, acabam excluindo possibilidades impares para a constru¢cdo de um
entendimento das dinamicas socioespaciais cotidianas urbanas, como a exclusdo do
barulho ocasionado pelo fluxo de pessoas nas centralidades e/ou até mesmo o som dos

automoveis que permitem a acepc¢éo de trénsito cheio e engarrafado.

Em outras palavras, ndo se pode excluir sonoridades relacionadas ao barulho dos
motores de carros e motos, do barulho da movimentacdo dos vendedores e divulgadores
do comércio, dos sons das maquinas industriais das fabricas e daquelas que estdo em uso
em obras, por exemplo. Isso porque esses podem propiciar a estudantes diversos uma
dindmica de atividades que podem estar sendo executadas em momentos e espacos

distintos.

37



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

Se tomarmos as cidades como lécus de estudos, € possivel afirmar que os sons
estdo ali presentes como marcos geograficos e como constituintes de todas as experiéncias
que possam ser desenvolvidas no dia a dia, nas manhas, tardes, noites e madrugadas. Nas
cidades, ouve-se, percebe-se e significa-se tudo o que esta em volta, sejam sons positivos
como barulhos dos péassaros e conforto térmico das arvores que se agrupam e Sdo
percebidas pelo balancar dos galhos, ou, negativos, a exemplo da polui¢cdo sonora do
trafego e dos anuincios reproduzidos em volumes estrondosos. Para além desses, muitos
outros podem ser citados como, por exemplo, passos nas calcadas, alarmes e buzinas,
rangidos de trens e metrds nas grandes cidades, avides, elementos da natureza, e até

mesmo presenca de elementos rurais que ora se misturam em caracteristica urbana.

E importante destacar que as paisagens sonoras vém se transformando com o

tempo, conforme mostram Torres e Kozel (2010, p. 126), quando afirmam que:

Fatos histdricos determinaram mudancas no ritmo de vida da
humanidade, marcando também alteracGes na organizagdo do espacgo.
O homem move-se no ritmo do meio, do espago onde vive. As grandes
navegacOes do século XVI, a revolugdo industrial, o surgimento da
energia elétrica, e a revolugdo tecno-cientifica, sdo eventos que
marcaram a historia determinando novos ritmos de vida as populagdes.

Todos esses avancos e transformac6es vao empregando novos ritmos e Novos sons
nas paisagens que compdem as cidades, e sdo também notadas nas suas transicdes com o
campo que ja revelam planos e elementos marcantes, resultado das manifestacdes e

relacdo das acBes do homem com seu meio de insercao.

As sonoridades e ritmos dentro e fora das fronteiras das cidades demarcam e
diferem uma série de aspectos, desde os socioespaciais e culturais até as escalaridades
locais-globais e globais-locais. Pensando nisso, acreditamos que 0s sons presentes nas
cidades podem ser classificados em aqueles que remetem a composi¢do paisagistica dos
lugares, sons que expressam cotidianidade, sons que expressam problematicas urbanas e

podem até mesmo incomodar; e sons como identificadores de objetos.

Nas cidades existem sons que podem identificar diversas situagdes que denotam

espacialidade, a exemplo dos:

e ruidos de motores de automaoveis;

o ruidos dos ambientes de atividades industriais;

e ruidos dos ambientes com maior movimentacdo, presenca e didlogo das
pessoas;
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« da dinamica das centralidades das cidades (propagandas de porta de lojas,
pessoas conversando em pontos de 6nibus, o vai e vem dos automoveis);

e de ecos de diversas ambiéncias, a exemplo dos ambientes
escolares/educacionais;

o de presenca de elementos naturais, a exemplo da presenca de passaros, de
principios de ventania e vegetacao; e

e de parques das cidades e todos os elementos que os constituem.

As interpretaces desses e outros materiais sonoros que podem ser identificaveis

nas cidades permitem inferir que o trabalho com os conceitos de Paisagem e Lugar nas
aulas de Geografia, em turmas com a presenca de alunos deficientes visuais em que o
professor se proponha a ser inclusivo em suas mediacGes de contedo geografico, é
salutar na introducdo e possibilidade de construcdo dos conceitos geogréficos e
pensamentos que se alicercam no conhecimento dessa ciéncia para compreender 0s

fenbmenos e dindmicas ocorrentes.

Esses conceitos estdo fortemente ligados ao visivel. Porém, ao adentrar no campo
da Geografia, no repertério de suas descricOes e analises, deve ser considerado um
aprofundamento deste tipo de percepc¢éo. Dito isto, em seu direcionamento em salas de
aula na Educacdo Geogréafica, esses conceitos exploram elementos linguisticos e
sensorialidades, a exemplo dos sons da cidade que estamos defendendo, na tentativa de

uma construcédo coesa de conhecimento.

Fazer uso dos sons da cidade, mesmo sem a acuidade visual dessas ambiéncias
espaciais, ndo anulam ou sdo impedimentos para constituicdo e entendimento de
conceitos geograficos, e podem ser um essencial aliado inclusivo nas aulas de Geografia
que se propdem a ser inclusivas as pessoas com Deficiéncia Visual. Pensando nessa
possibilidade, na secdo seguinte é apresentado um encaminhamento didatico tedrico
metodoldgico que pode ser utilizado por professores de Geografia em turmas de 6° Ano
do Ensino Fundamental — Anos Finais, no trabalho com os conceitos de Paisagem e

Lugar.

Encaminhamento Didatico Tedrico Metodoldgico

Neste encaminhamento, consideramos inicialmente algumas etapas de preparacéo
que cabem na acdo do professor e que vao desde o planejamento inicial da aula,

perpassando pelo estudo preliminar da linguagem sensorial a ser utilizada, da sele¢éo dos
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sons que fardo parte dos momentos de mediacao, da organizacdo da sala, da preparagédo
da lousa/quadro até a montagem dos equipamentos. Passadas as acOes de preparacao,
iniciam as a¢des que sdo desenvolvidas no &mbito da sala de aula, que sdo mediadas pelo
professor, mas que também irdo contar, em outros momentos, com a participacao dos
alunos. Essas a¢es compreendem as etapas de acolhimentos dos alunos, teste de 6timo
ecologico®, problematizacdo, sistematizacdo, sintese, ressignificacdo e finalizacdo da
aula. A seguir, em cada paragrafo, orientagdes a respeito de cada uma das agdes aqui

citadas.

Na preparacédo do plano de aula, o professor realiza acdes cotidianas que dizem
respeito ao preenchimento de informagdes bésicas relacionadas & quantidade de aulas,
perfil de turma, delimitacdo de contetdo, recursos, metodologia e aspectos avaliativos.
N&o iremos engessar esse item com relacdo ao quantitativo de aulas e delimitacdo de
conteddos que sigam o livro didatico, por compreendermos que cada professor possui
autonomia para essas delimitagfes. Cada turma tem seus ritmos de aprendizagem que se
(re)configuram a cada percurso metodologico e contetidos utilizados. O que orientamos
é que tal encaminhamento possa ser utilizado nos momentos em que Paisagem, Lugar,
Cidade/Urbano sejam destaque da abordagem geogréafica. A turma de trabalho foi o 6°
Ano do Ensino Fundamental — Anos Finais. Os aspectos da BNCC que podem nortear o
professor sdo as Unidades Tematicas (O sujeito e seu lugar no mundo; Mundo do
Trabalho), Objetos do Conhecimento (ldentidade Sociocultural; Transformacdo das
paisagens naturais e antropicas) e Habilidades (EFO6GEQL - Comparar modificacfes das
paisagens nos lugares de vivéncia e os usos desses lugares em diferentes tempos;
EF06GEOQ2 - Analisar modificagOes de paisagens por diferentes tipos de sociedade, com
destagque para os povos originarios; EFO6GE06 - ldentificar as caracteristicas das
paisagens transformadas pelo trabalho humano a partir do desenvolvimento da
agropecuaria e do processo de industrializacdo; EFO6GEQ7 - Explicar as mudancas na
interacd0 humana com a natureza a partir do surgimento das cidades) a serem
desenvolvidas. Como recursos, indicamos previamente um equipamento de reproducgéo
de som, lousa/quadro, pincéis, apagador, e qualquer material que sirva de vendas para 0s

olhos dos estudantes presentes em sala, inclusive aqueles que sejam considerados pessoa

4 Entende-se por 6timo ecoldgico a capacidade que todo e qualquer ser vivo possui para suportar aumentos
e diminuigdes de niveis nos aspectos ligados ao sensorial. Exemplos: capacidade em suportar altas e baixas
temperaturas; capacidade de suportar o aumento ou a diminuicao de luminosidade; capacidade de suportar
o aumento e diminuicdo de decibéis; capacidade de suportar a rigidez, maleabilidade e aspereza de
materiais.
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com Deficiéncia Visual - Baixa Visdo. A redacédo do objetivo geral e especificos da aula
cabe ao professor delimitar. Essa acdo aqui redigida € orientativa e ndo possui carater de

receita.

Estudo preliminar a respeito da Linguagem Sensorial a ser utilizada no processo
de Ensino-Aprendizagem — o professor realiza a selecdo da linguagem que vai ser
utilizada em sala por ele e pelos alunos em diversos momentos de aula. REVER. No caso
dessa proposta, orientamos a estimulagdo do canal sensorio auditivo através do uso dos
sons da cidade, sendo esta uma linguagem sensorial auditiva/sonora. Durante a aula,
orienta-se que apenas a/os voz/sons sejam instrumentos de orientacdo de grande parte das

acoes que serdo desenvolvidas.

Selecédo dos sons que serdo utilizados na aula — momento de escolha do material
sonoro existente nas cidades, que serd exposto em sala para que os alunos possam
desenvolver o construto conceitual de paisagem, lugar, cidade e realizar conexdes com 0s
fendmenos socioespaciais cotidianos existentes no espago urbano. Aqui orientamos 0 uso
de sons que retratem burburinho de conversacao de pessoas, sons de maquinas industriais
em funcionamento, sons de chuva em espacos abertos (areas com elementos naturais) e
em espacos edificados/concretados, sons de queimadas e diversos elementos paisagisticos
naturais (chuva em conjunto com o vento, sons de animais diversos), e outros sons
pertinentes as particularidades da realidade das cidades do cotidiano do professor e dos
alunos. Orientamos também que seja selecionado pelo professor um som que possa levar
os alunos a um pequeno desconforto auditivo (acdo que verificara o 6timo ecoldgico

sonoro dos alunos) e um som para acOes de relaxamento.

Para a organizacdo da sala de aula, acdo em que o professor pensard a melhor
maneira de acomodacao dos alunos na sala durante os momentos de desenvolvimento da
aula, se os alunos estiverem j& dentro da sala, orientamos a solicitagdo de que todos se
retirem para que o professor possa organiza-la. Orientamos também que seja feito um
circulo de cadeiras, deixando um maior espaco central possivel, para que as a¢des da aula

possam ser desenvolvidas com tranquilidade.

No que diz respeito a preparagdo da lousa/quadro, acdo em que o professor ira
deixar escrito, anexado, estruturado, qualquer material que esteja destinado a este espaco
da sala de aula, orientamos que o professor realize a divisdo da lousa/quadro em 5 partes
com as seguintes denominacgdes: PAISAGENS - LUGARES - ASPECTOS DO
COTIDIANO — PROBLEMAS RELACIONADOS A CIDADE — RELA(;AO LOCAL
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E GLOBAL. Essa divisdo sera preenchida pelos alunos. O professor tem total autonomia

para outros conceitos da Geografia para além de paisagem e lugar.

J& para a montagem dos equipamentos de multimidia e/ou de reproducdo de som,
acao em que o professor conecta os principais equipamentos que serdo utilizados na aula,
orientamos que também seja realizada sem a presenca dos alunos na sala. O ideal, caso
seja possivel, é que os alunos aguardem do lado de fora da sala e ja se organizem para
adentrar a sala vendados.

Na etapa de acolhimento, acdo em que o professor passara a introduzir aluno por
aluno dentro da sala de aula, que ja estard com os equipamentos montados, com a
lousa/quadro preparado e organizada da melhor maneira possivel para locomoc¢édo de
todos, ird ocorrer a introducao dos alunos em sala. E preciso que eles ja estejam em fila
do lado de fora e dentro da sala esteja sendo reproduzido um som de relaxamento. O
professor solicitard que todos permanecam em siléncio ouvindo o som e respirando
profundamente (é preciso atencdo nessa acdo, pois, por tratar-se de alunos/criangas com
muita energia, a introducdo, se demorada, pode causar dispersdo da atengdo; por isso, €
preciso praticidade). Para a finalizacdo do acolhimento, orientamos os pedidos de:
respiracdo profunda, liberacdo da mente, tranquilidade para compreensdo de todos 0s
sons, orientagdes para aqueles alunos que estejam com algum receio, medo ou
dificuldades em permanecer em pé ou sentados (de acordo com a disposi¢do deixada pelo
professor) por ndo estarem com pleno campo de visdo. Aqui também é o0 momento para
o professor expor do que se trata a aula, pedindo bastante atencdo e solicitando a
participacdo ativa de todos. Como apenas 0 som serd 0 mecanismo de comunicacdo em
sala, todos estardo em mesmo nivel de oportunidades e incluidos na atividade (tendo em
vista que esse encaminhamento pensa turmas que apresentem apenas normovisuais e

pessoas com DV) a todo momento.

Para o teste de o6timo ecoldgico sonoro/aditivo, acdo em que o professor ird
reproduzir sons que alternem os decibéis e que possam causar certo desconforto nos
alunos, é importante que o professor explique que essa acdo testard os alunos para a
capacidade deles em distinguir as sonoridades dos elementos nas reproducdes sonoras
que serdo expostas, chamando a atengdo para a necessidade de profundo siléncio na sala.
E evidente que alguns alunos vao conseguir distinguir elementos e sons nas reproducdes
apresentadas com maior facilidade, e isso, claro, € compreendido pela falta de maior

estimulagdo do canal sensorio para niveis distintos de sonoridade e decibéis. A
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estimulacdo desse canal sensério é importante para todos, pois € dubio e mito a ideia de

que os alunos com DV congénita apresentam esse sentido ampliado ja ao nascer.

Para as quatro agdes seguintes (problematizacdo, sistematizacdo, sintese e
ressignificacdo) precisamos teoricamente refletir sobre algumas questdes a partir de
Cavalcanti (2014) e Alves (2022), que em proposta inclusiva busca avangar para além do

que é posto pela primeira autora citada.

Cavalcanti (2014), em suas reflexdes e propostas para o trabalho de tematicas
sobre espaco urbano, articula processos aos quais denomina de Problematizar,
Sistematizar e Sintetizar, e que sdo referentes as acbes desenvolvidas no ensino-
aprendizagem de Geografia em sala de aula, entendidas e defendidas pela autora como
ndo sequenciais. Esses processos possibilitam ao professor mediador uma l6gica para a
construcdo de conceitos geograficos e o conceito de cidade, compreensdo de

referéncias/contetidos pertinentes a Geografia e as ciéncias correlatas.

Interpretando a autora, entende-se que o processo de problematizar diz respeito ao
momento em que o professor mediador passa a instigar os alunos a pensarem o tema,
estabelecerem relacGes com a vida cotidiana e criarem motivos para aprender Geografia.
Sdo os primeiros movimentos de pensamento que comecam a ser esbocados, onde sdo
inseridos questdes e problemas para o pensar geograficamente. O processo de sistematizar
refere-se ao estagio em que o professor apresenta aos alunos ou requer deles mecanismos
para movimentar o pensamento via conhecimento, para resolver os problemas propostos,
e onde também se insere o fluxo maior de contetdo geografico. O processo de sintetizar
surge como um momento de concretude do conjunto dos saberes cotidianos que se
apresentam em processos anteriores e até mesmo neste, e que sdo fortalecidos pelos
conteddos geograficos (CAVALCANTI, 2014).

Acrescentamos mais um momento, a partir das proposic¢des da autora supracitada:
a ressignificacdo, que € a etapa que passa a ser evidenciada como momento de expressdo
do ser cidaddo, nas falas e agdes que podem ser desenvolvidas dentro e fora da sala de
aula, sem amarras com o0s processos avaliativos, e que estdo carregadas, agora, de novos
sentidos, como resultado daquilo que se pode chamar de saber prévio junto das
contribuicbes da ciéncia geogréfica. A ressignificagdo passa a ser a expressao da juncdo
dos sentidos tedricos com os empiricos/cotidianos, e esta apresenta relagdo intrinseca com

0 chamado Pensamento Geografico, 0 pensamento que permite ao estudante
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operacionalizar mediante questdes socio/espaciais/ambientais que podem se fazer postos

nos seus cotidianos.

Assim, se pensa a ressignificagdo como movimento critico, dialético, que atua no
intuito de ndo deixar o pensamento parar. As acdes que sdo desenvolvidas pelo professor
mediador movimentam o pensar perante aquilo j& problematizado, sistematizado e
sintetizado, construindo conhecimento a partir das novas problematicas da Gtica das
préaticas socioespaciais cotidianas®, uma vez que, conforme Couto (2011, p. 28), "a
problematizacdo da pratica social é a base da unidade dos aspectos

ontoldgicos/epistemoldgicos e psicopolitico-pedagogicos do ensino da Geografia”.

Dito isto, para esse encaminhamento que estamos aqui produzindo, na
problematizacdo, o professor passara a reproduzir os diversos sons que ele selecionou
previamente e que ird auxiliar os alunos a construirem/compreenderem/comporem o
entendimento de paisagem e lugar. A medida que cada som vai sendo reproduzido, o
professor vai perguntando livremente e/ou nominalmente a cada aluno sobre o que eles
estdo ouvindo. Tudo, no primeiro momento de problematizacdo, gira em torno apenas da
oralidade, pois os alunos ainda estardo vendados. Perguntas também podem ser efetuadas
(bem como a solicitacdo de justificativas para essas), a exemplo de: que paisagem
representa esse som? Que lugar vocés imaginam que seria esse? VOCEs conseguem
afirmar que esse som é na cidade ou no campo? VVocés pensam em problemas e/ou como
resolver esses problemas a partir dos sons que estdo ouvindo? No dia a dia de vocés é

comum ouvir esses sons? Esses sons representam uma cidade?

Ainda nessa etapa, o professor buscara junto aos alunos identificar, caracterizar e
localizar os grupos sociais que vivem nos espacos urbanos de estudo; elencar e localizar
problemas e fendmenos urbanos do cotidiano dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem; elencar e localizar problemas e fenémenos urbanos do cotidiano
que possuem relagdo com aspectos socioambientais; questionar a respeito das estruturas
de trabalho e suas relagbes com a vida urbana; identificar e elencar aspectos

locais/regionais do cotidiano que se reproduzem em escalas globais e vice-versa.

5 Entendendo, conforme Pinheiro (2020, p. 20), que as praticas cotidianas se revelam nas particularidades
que cada individuo constréi com o lugar, na moradia, no trabalho, nas formas de se apropriar dos espagos
publicos e privados; estas praticas estdo naquilo que, no primeiro olhar, pode se tornar invisivel ou
irrelevante, mas que, numa analise mais profunda, se revela em uma concepgao totalizante de dada realidade
socioespacial.
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Na etapa seguinte, a sistematizacdo, momento de introducdo de conteudo
geogréfico e de discutir a formulacdo do tema da aula, construindo os possiveis conceitos
despertados pela tematica apreciada. Aqui poderd ocorrer a articulacdo dos saberes
prévios com conhecimento geografico no trabalho de conceitos, tais como: paisagem;
lugar; urbano; rural; campo; cidade; trabalho; cidadania; qualidade de vida; segregacéo
socioespacial; violéncia; poluicdo; impactos ambientais. Nesse momento, os alunos néo
estardo mais vendados e o professor fara uso do preenchimento do quadro que ele deixou
preparado com a divisdo de cinco itens. Aqui, a medida que os alunos véo descrevendo
o0s elementos que eles ouviram nos sons reproduzidos da cidade, eles véo indicando ao
professor a classificacdo e, com isso, compondo tais construtos conceituais e reflexivos.
Esse é um momento de dialogo; entdo, ja se orienta que os alunos estejam sentados em

suas cadeiras.

Na etapa de sintese, o professor podera solicitar diversas acdes aos alunos, tais
como, construgédo de narrativas socioespaciais; dar espaco de voz para 0s alunos exporem
seus entendimentos gerais, seus anseios, dividas, sugestdes para o processo de ensino-
aprendizagem; solicitar resolucdo de exercicios e/ou avaliacdes do contexto curricular
normativo. E, como nossa proposta trata do uso dos sons da cidade, o professor pode
solicitar dos alunos a captacdo de sonoridades do urbano que expressem espacialidades e
problematicas urbanas dos cotidianos de cada um deles.

Para o que chamamos de etapa de ressignificacdo, o professor tratara da
elaboracdo de situacBes geograficas para mobilizar o pensamento em prol de resolutivas
e/ou mecanismos para entendimento das relagdes com a vida urbana, do trabalho, com o
meio, e 0s problemas cotidianos desencadeados nessas estruturas; e ainda podera atuar na
articulacdo e orientacdo quanto ao uso de Linguagens Sensoriais que auxiliam na
composicdo de pensamento para solucionar as perguntas e situacfes geograficas. Nesse
momento, claro, assim como nos demais, é preciso respeitar 0s processos e tempos de
aprendizagem de cada um dos alunos, compreendendo o estégio intelectual de cada um
deles. Assim, o professor podera potencializar alguns processos, tais como, a construcéo
e fortalecimento de argumentagdes criticas; auxiliar no desenvolvimento de capacidade
de compreensdo e resolucdo de problemas, bem como dar fluidez na introducdo da
Geografia nesses processos; subsidiar mecanismos que ampliem nos alunos a capacidade
de correlacionar os fendmenos urbanos cotidianos com o que aprendeu sobre Geografia

na escola, e para além dos muros desta.
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E, por fim, temos a ultima etapa, a finalizacdo da aula, onde o professor passara a
dispor falas que denotam agradecimento pelos momentos que foram experienciados junto
aos alunos no uso dos sons da cidade. Cabe aqui também solicitar falas breves sobre a
experiéncia dos alunos normovisuais e dos alunos com DV sobre esse momento que
passou a exibir fortemente um canal sensorio e que necessariamente ndo explorou o
campo da visdo. O professor pedira para que todos registrem em seus cadernos o que esta
anotado na lousa/quadro. Para os alunos que possuem DV, o professor podera informar o
que se encontra escrito na lousa/quadro para que eles realizem as anota¢6es em linguagem
braille, e, caso ndo exista esse mecanismo ou 0s itens necessarios para escrita braille
(reglete/puncdo e/ou maquina braille), o professor pode fazer o registro desse material em
audio e repassar para os estudantes. Ainda pode ser feito o registro fotogréafico do quadro,
para que dispositivos com audiodescri¢fes sejam utilizados pelos estudantes para resgate
dessas informacdes. Em seguida, o professor se despede da turma, finalizando assim a
aula e/ou o conjunto de aulas que teve como proposta o uso da Linguagem Sensorial dos
Sons da Cidade.

Considerac0es finais

As linguagens atuam como possibilidade de enfrentamento de diversas barreiras
do cotidiano, principalmente as de carater comunicacional e espacial. Na esfera de
construcdo do conhecimento, a linguagem é ponte de construcdo e ressignificacao.
Portanto, é preciso valorizar todas as perspectivas linguisticas passiveis de serem
exploradas no meio educacional, sobretudo aquelas que passardo a incluir, nesse caso, as

linguagens de viés sensorial.

A linguagem é mecanismo para a criatividade, quando ela se desenvolve a partir
do estimulo das sensacdes, das percepcdes, dos nossos sentidos. Na Educacgdo Geografica,
explorar as linguagens com base nos estimulos sensoriais, desencadeia perspectivas de
construcdo de conhecimentos diversos sobre os contetdos geogréficos, inclusive sobre a
cidade. Para as Pessoas com Deficiéncia, especificamente aquelas com Deficiéncia
Visual, esse tipo de estimulo e possibilidade de construcdo de conhecimento ofertada
incluem e agregam as relagdes sociais e formacdo identitaria dos presentes no processo

de ensino-aprendizagem.

E impossivel pensar o universo do conhecimento sem as contexturas linguisticas

sensoriais, principalmente nessa sociedade global e tecnolégica do click, do virtual, do
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processamento rapido, de exclusdes gritantes e anseios inclusivos em diversos espacos.
Assim, conhecer as formas de produzir conhecimento através das multiplas linguagens e
garantir autonomia € um dos propositos de instituicdes que atuam em perspectivas

inclusivas.

A Educacdo Geografica que busca formacdo de Pensamento Geografico
potencializa inclusdo com a estimulacdo dos campos sensorios, uma vez que é premissa
desse tipo de educacdo o estimulo dos diversos sentidos para apreensdo de elementos
paisagisticos, identificacdo da afetividade desenvolvida pelos lugares de vivéncia, e no

entendimento dos fendmenos que se desencadeiam nas cidades cotidianamente.

O entendimento disposto até aqui permite a construcdo de uma proposta de
mediacdo didatica baseada na construcdo tedrica e dialogo com empiria, observada no
Cebrav e nas escolas, bem como perante os relatos de entrevistas. Esta tratou de propor
aspectos de inclusdo de Pessoas com Deficiéncia Visual nas aulas de Geografia que

versam, em termos de contetdo, sobre a cidade.

Como proposta de mediagdo didatica, buscamos oferecer alguns caminhos e néo
sermos prescritivos, uma vez gue ja foi pontuado, em diversos momentos deste texto, a
necessidade de entendimento dos contextos da sala de aula, que cabem ao professor, bem
COMO O respeito com 0s processos cognitivos de aprendizagem dos estudantes. Apds esse
momento, cabe ao professor planejar os objetivos da aula, observar as pertinéncias com
relacdo a conteldo, fazer escolhas metodoldgicas e linguisticas, e determinar 0s processos
avaliativos. Dito isto, nos eximimos, neste momento, de sermos diretivos, e buscamos
minimamente sermos propositivos, uma vez que tal proposta ndo foi efetivada nas salas
e/ou com sujeitos pesquisados (pensamos em, a partir dela, avancar nas pesquisas,
construindo e confirmando propostas que visem contribuir com as praticas dos

professores de Geografia).

Além disso, é importante pontuar que tal proposta ndo pensa apenas aspectos que
incluam as pessoas com DV, mas que permita a mediacdo do professor, incluindo e
agregando todos os estudantes em sala. Nao se pode inferir um discurso de incluséo
excluindo outros contextos de alunos, e esse pode tornar-se um outro caminho para
reflexdes, essa tenuidade entre incluir e excluir nos contextos educacionais (mais uma

proposta reflexiva que pode se abrir perante a pesquisa).
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DO REAL A REPRESENTACAO: A RELACAO ENTRE A LIBRAS
E O VIVIDO/SIGNIFICANTE, O PERCEBIDO/SIGNIFICADO E O
CONCEBIDO/SIGNO

Pedro Moreira dos Santos Neto
Jenniffer Oliveira Santos

Aspectos Semanticos em Libras

Este capitulo € de suma importancia para a compreensao dos significados dos
sinais presentes na Lingua Brasileira de Sinais (Libras), pois a semantica é a area da
linguistica que estuda os significados das palavras dentro de um dado contexto e, neste
caso, a significacdo dos sinais que serdo utilizados na producédo cartografica enquanto

linguagem comunicativa e geografica.

Embasados em Lima e Cruz (2014), apresentaremos 0s conceitos de polissemia,
homonimia, sinonimia, antonimia e paronimia para melhor exemplificar a importancia do
aspecto semantico em Libras. A polissemia esta relacionada aos parametros fonoldgicos,
ou seja, com aqueles sinais que possuem o mesmo significante, porém com significados

diferentes, conforme as figuras 1 e 2:

Figura 1: Sinal — Laranja. Figura 2: Sinal - Sdbado.

Fonte: autores (2022).

Podemos observar nas figuras que os sinais sdo 0s mesmos, porém devemos
entender o contexto dele na frase (significado) e ndo o analisar isoladamente
(significante). Considerando o sinal isoladamente, podemos perceber que este possui a
mesma configuracdo de mdo (CM), movimento (M), ponto de articulagdo (PA) e

expressdao ndao-manual (ENM), logo, o sinal é o mesmo, porém com significados
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diferentes, conclusdo a que chegamos ao analisar o sinal dentro do contexto. Assim,

vamos compreender o seu verdadeiro significado.

Outro aspecto proximo do que apresentamos € a homonimia, que ocorre quando
0s sinais possuem significantes semelhantes, mas significados completamente distintos.
No caso da Figura 3, busca-se conhecer o sinal de determinada pessoa ou objeto e a Figura

4 indica qual é o sinal da pessoa que esta sinalizando em Libras.

Figura 3: Sinal - Seu sinal. Figura 4: Sinal - Meu sinal.

Fonte: autores (2022).

Ao analisarmos a construcdo do sinal, vemos que possui as mesmas CM, PA e
ENM, porém com movimento e orientacdo distintos, diferenciando o verdadeiro

significado do sinal.

Em Libras também temos os itens lexicais de sinbnimos, ou seja, sinais diferentes,
porém com sentido equivalente. Assim, o aspecto seméntico da sinonimia estuda os
sinbnimos em Libras, conforme as figuras 5 e 6, que representam dois sinais diferentes

gue possuem sentido equivalente.

Figura 5: Sinal - Noite 1. Figura 6: Sinal - Noite 2.

Fonte: autores (2022).
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Podemos perceber, nas figuras supracitadas, que 0s sinais possuem construcdes
fonoldgicas distintas, porém com o sentido do sinal equivalente. Outro aspecto que a Libras

possui é a antonimia, ou seja, sentido que opde dois termos, conforme as figuras 7 e 8.

Figura 7: Sinal — Frio. Figura 8: Sinal — Quente.

Fonte: autores (2022).

Esse aspecto basicamente estuda os sinais diferentes que possuem significados
contrarios. E, por fim, temos o Gltimo aspecto semantico em Libras, a Paronimia, que séo
sinais parecidos e diferenciados por apenas um parametro fonologico, conforme as figuras
9 e 10.

Figura 9: Sinal - Laranja ou Sbado. Figura 10: Sinal — Aprender.

Fonte: autores (2022).

Embora sejam parecidos, possuem o parametro fonolégico PA diferente,
distinguindo um sinal do outro. No sinal de sdbado ou laranja, o ponto de articulagao se

realiza na boca, enquanto o sinal de aprender se realiza na testa.

Para o capitulo que nos propomos a realizar, torna-se basilar compreender 0s
aspectos apresentados, pois essas estruturas gramaticais deverao ser consideradas para a

COﬂStI’UQé_O correta dos sinais e, consequentemente, 0 emprego nos mapas.
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Signo, significado e significante: percepcfes materiais e representativas na
Cartografia Escolar e Inclusiva

O linguista Ferdinand de Saussure propds os conceitos de signo, significado e
significante a partir de uma viséo estruturalista da linguagem. Assim, de acordo com
Ferreira-Lemos (2011, p. 95): “Na explicagdo do linguista, o signo ¢ definido a partir da
relacdo entre significado e significante, ou seja, a partir de uma relacéo entre o conceito
e a imagem material acustica, o som”. Desse modo, Saussure (2006) considera o signo
como resultado do significado (conceito) e significante (imagem acustica), conforme a
Figura 11.

Figura 11: Conceituacdo de signo, significado e significante em Saussure.

1 -~

Significado
(conceito)

Porta

Significante
(imagem acustica)

Fonte: Elaborado e adaptado pelo autor, a partir da leitura de Saussure (2006, p. 81/82).

E vélido mencionar que a construcdo do conceito de linguagem de Saussure é
baseada nas linguas orais-auditivas e de modalidade escrita, isto , na lingua dos ouvintes
que possuem estrutura sequencial. Entretanto, a lingua do sujeito deste capitulo é a Libras
e temos nela os elementos culturais, identitarios e comunicativos do aluno surdo para com

0 mundo.

Sabemos que a Libras € uma lingua visual espacial e sem escrita. Logo, para a
compreensdo da sua estrutura gramatical, temos que entender que 0s pardmetros
fonoldgicos ocorrem simultaneamente no mesmo sinal, ou seja, o cérebro do surdo é
forjado (biologica e socialmente) a realizar a leitura da linguagem verbal na perspectiva

imagética e ndo sequencial.

Neste contexto, o estudo da semiologia, isto é, o estudo dos signos e seus
significados, tem papel central, uma vez que esses conhecimentos foram apropriados
pelos estudiosos da Cartografia na construcdo da sua cientificidade. De acordo com

Archela (2001, p. 45): “A semiologia grafica pode ser compreendida como um conjunto
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de diretrizes que orientam a elaboracdo de mapas tematicos com o uso de simbolos

caracterizadores da informacao”.

Na Cartografia, entendemos os signos como um componente linguistico e também
de informacdo geografica, pois tanto na linguagem visual quanto na verbal, os
componentes significantes e significados estdo presentes para comunicar as
espacialidades dos fenbmenos geogréaficos representados no produto final de signo
cartogréfico (no mapa). De acordo com Oliveira (2004, p. 1):

Um mapa é uma forma de comunicacdo. Ele conjuga as propriedades
da linguagem visual, expressa na imagem formada pelo arranjo de
tonalidades, cores, formas e texturas, com a linguagem sonora (escrita),
presente no titulo, na legenda, na toponimia (os nomes dos lugares ou
objetos) e em outras partes do mapa.

Neste contexto, a representacdo grafica do mapa precisa minimamente estar
estruturada em linguagens visual e verbal para comunicar as informacdes geogréaficas.
Como apresentado por Oliveira (2004), as variaveis visuais podem ser representadas por
uma infinidade de cores, formas, granulacGes, orientacdes, valores e tamanhos; ja a
linguagem verbal/sonora s&o as escritas presentes no corpo e/ou na area de representacdo

do mapa.

Consideramos que esse seja 0 caminho para a representacdo dos mapas
tradicionais. Entretanto, em nossa construcdo metodoldgica de Cartografia Escolar e
Inclusiva para alunos surdos, temos o sujeito surdo e sua lingua como fio condutor
comunicativo entre o real e o desenho. Isso ndo significa que abominamos a Cartografia
tradicional, até porque fazemos uso dela para pensarmos as especificidades dos sujeitos
em questdo para a representacdo dos fenémenos geograficos, mas reconhecemos seus

limites para atender as especificidades dos alunos surdos.

Diante do exposto, estamos embasados no psicanalista Jacques Lacan (1988) para
a compreensdo do signo, significado e significante. Todavia, antes de iniciarmos as
justificativas da nossa op¢éo, € crucial destacarmos que este autor se apoiou em Saussure

para pensar o que é linguagem, porém nédo concordando com a vis&o estruturalista.

Lacan (1988) propbs que a linguagem ¢é formada por elementos chamados de
significantes, tendo como ponto de partida as experiéncias com a formacdo do
inconsciente. Neste sentido, Pommier (1993, p. 286) relata que “a escrita requer do sujeito

algo que esté além da caneta, a saber, o inconsciente”.
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Para Saussure (2006), existe um significado fixo para um significante. Por
exemplo, no signo porta temos o conceito fixo de porta (significado), para o som da
palavra (significante). Ja para Lacan (1988), ndo existe um significado fixo para um
significante, pois o significado € sempre outro significante, isso porque o significante é a
vivéncia do sujeito. No exemplo dado, o significado ndo é conceituar a porta, mas o que
a porta remete ao sujeito. Logo, a linguagem é constituida sobretudo por significantes e
ndo signos, como propde Saussure, e o significado ndo tem relacdo fixa com o

significante.

Uma porta tem a mesma significancia para todas as pessoas? O que vem a nossa
cabeca quando pensamos no signo porta? A porta, para uma pessoa, pode ter a
significancia de ter uma casa; para outra, de ter um trabalho ou, ainda, um trauma de ter
prendido a mao na porta, ou ter quebrado a chave na fechadura etc. Lacan (1988; 1998)
considera a subjetividade do sujeito em relacdo a sua vivéncia com o mundo e, com isso,
propds o algoritmo (S/s) para compreendermos sua teoria:

Significante
significado

Na sua formulagdo, Lacan (1998, p. 500) escreve “significante sobre significado,
correspondendo o ‘sobre’ a barra que separa as duas etapas”, antepondo e valorizando o
significante em relacdo ao significado, invertendo a construcdo da linguagem na légica
significante/significado, pois, para ele, o significante sobrep6e o significado. De acordo
com Ferreira (2002, p. 124), o “significante ¢ signo de um sujeito”, pois, para Lacan

(1988), o significante é material.

Nesta perspectiva, o signo é aquilo que representa algo para o sujeito. Ainda no
caso da porta, ela é o0 signo, o que a porta remete ao sujeito é o significante. Assim, o
significado de porta vai remeter a outro significante algo subjetivo, experenciado com o

signo (porta).

Mas o que o signo mapa tradicional representa para os surdos? O gque esse produto
cartografico, que conjuga linguagens visual e verbal, remete ao aluno surdo? Quais sdo
as experiéncias vividas dos alunos surdos com os mapas tradicionais dentro das salas de
aula? Nosso ponto de partida € a realidade concreta dos surdos, isto &, sua condi¢do nédo

auditiva e comunicativa em Libras.
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Sabemos que a producéo e apropriacdo do espaco geografico do surdo € distinta
da do ouvinte, uma vez que o sujeito da pesquisa ndo utiliza de todos os sentidos para
produzi-lo, e sua comunicacao realiza-se na perspectiva visual (sem sonoridade/escrita);
logo, sua forma de representar tende a ser nessa ldgica. Diante do apresentado, 0 que nos
interessa, de fato, € compreender profundamente como o surdo se comunica e realiza a

leitura do mundo para depois representé-lo.

De acordo com Lacan (1988, p. 158): “Se o surdo-mudo ficar fascinado pelas
lindas maos de seu interlocutor, ele ndo registrara o discurso veiculado por essas maos”.
O autor faz uma analogia as letras de um texto, postulando que de nada adianta o quao
bonita é a escrita ou o idioma de seu interlocutor, se n6s ndo compreendermos seus

cbdigos linguisticos. Segundo Lacan (1988, p. 159):

O surdo-mudo, embora registrando a sucessao que lhe é proposta, pode
muito bem ndo compreender nada se a gente se dirige a ele numa lingua
que ele ignora. Como aquele que escuta o discurso numa lingua
estrangeira, tera visto perfeitamente a dita frase, mas serd uma frase
morta. A frase sé se torna viva a partir do momento que ela apresenta
uma significacao.
Qual ¢ a significacdo da linguagem verbal em Lingua Portuguesa (LP) presente
nos mapas tradicionais para os alunos surdos? Embasado em Lacan, Bastos (2014, p. 67)
escreve que “[...] o significante ndo ¢ apenas ouvido, mas ¢ falado, lido, escrito, ressoa

no corpo e nele se insemina, ainda que ndo seja dado pela audi¢ao”.

Dessa maneira, por mais que a Libras ndo emita som algum, ela
comunica/verbaliza por meio de sinais o0 que geralmente é comunicado/verbalizado por
meio da escrita ou oralidade (fala/voz/som). Tal caracteristica pode ser considerada a

significacdo do surdo, e esse é o ponto chave para a Cartografia Escolar e Inclusiva.

Proposta de sequéncia didatica para o ensino de Geografia de alunos surdos

A primeira etapa da proposta de sequéncia didatica em questdo é compreender que
a Libras é uma lingua visual espacial que ndo possui escrita, diferentemente da LP, que é
oral, auditiva e com sistema de escrita. Portanto, se faz necessario reconhecer e,
principalmente, entender que o surdo se comunica com 0 mundo de maneira distinta da
do ouvinte. Nesta perspectiva, o processo de ensino e aprendizagem do aluno surdo

perpassa pela lingua materna.
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A Libras é uma lingua ativa e com elementos gramaticais que percorrem aspectos
fonoldgicos, sintaticos, morfoldgicos e semanticos, além de iconicidade e arbitrariedade.
Com isso, destacamos que o segundo momento € saber que 0s sinais da Libras
possibilitam comunicacdo completa entre o aluno surdo e as habilidades previstas na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Essa etapa torna-se crucial, pois essas estruturas
gramaticais supracitadas deveréo ser consideradas para a construgéo correta dos sinais e,

consequentemente, a comunicagao entre 0s sujeitos.

Diante do exposto, apresentaremos a terceira etapa embasada na Cartografia
Escolar e Inclusiva para alunos surdos (SANTOS NETO, 2019), uma vez que essa
proposta considera o surdo e sua lingua como principal caminho comunicativo para
representacdo e compreensao das relagBes sociais que produzem o espago geogréfico,
visto que, tanto a producdo quanto a apropriacdo e, especialmente, a representacao dos
espacos pelo surdo, é diferente da do ouvinte. Assim, constatamos que os elementos de
um mapa poderdo ser representados pela Libras no intuito de produzir material

cartogréfico que atenda o estudante surdo, conforme Quadro 1.

Neste contexto, € fundamental perceber as diferencas entre 0s sujeitos, pois as
representacdes também serdo dissemelhantes. Com isso, 0s mapas precisam atender
minimamente as especificidades dos alunos surdos principalmente na linguagem verbal
para comunicar as informagdes geograficas. Segundo Santos Neto (2019, p. 169) “[...]
fica claro que a producdo dos mapas deve considerar os parametros linguisticos da Libras,
pois os tradicionais tém uma linguagem verbal que ndo ¢ a lingua do aluno surdo”. Desse

modo, reconhecemos que falta a Libras no mapa e os sinais nos lugares das palavras.

De acordo com Santos Neto (2019, p. 170) “os surdos sdo visuais, eles ‘escutam’
por meio dos olhos. Logo, eles aprendem por meio da visdo e todo e qualquer material
que seja nessa logica facilita a aprendizagem desses alunos”. Desse modo, o mapa ¢ um
instrumento de analise espacial e, nas aulas de Geografia, se torna um recurso pedagégico

essencial para o estudo das habilidades geograficas.

O mapa especifico para o aluno surdo, atendendo suas necessidades linguisticas e
com leitura imagética, proporciona o ensino e aprendizagem de Geografia e 0
desenvolvimento do pensamento geografico, possibilitando que estes estudantes sejam
efetivamente incluidos. E importante destacar a obrigatoriedade do profissional Tradutor
e Intérprete de Libras em salas de aula que possuem alunos surdos, uma vez que este

profissional fara a mediagdo comunicativa entre o professor, o conteddo e o aluno surdo.
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Quadro 1: Elementos do mapa em Cartografia Escolar e Inclusiva para alunos.

MAPAS TRADICIONAL LIBRAS VISOGRAFIA | DATILOLOGIA
¥ Se aplica somente
TITULO Terra Indigena t{, J:' m—tﬁ em caso de numeral
i ou nome proprio.
A Y
ORIENT ACAO O += L Nio se aplica Nio se aplica Q}@ f:/L
S AN
1I°N
5HQ
2°S
COORDENADAS Naio se aplica Naio se aplica e
3°L £ &
4°0 £
Nio se aplica
ESCALA 1:2.000 Nio se aplica 5l BBRR
4 o9
00, ° ®
"..' l'." l' l‘ Se aplica somente
LEGENDA P b em caso de numeral
Populacio / * ou nome proprio.
Mo

Fonte: Produzido pelo autor a partir do instrumento de coleta de dados I, Il e Il (SANTOS NETO, 2019).

Considerac0es finais

Partindo da perspectiva de que o mapa é uma linguagem comunicativa e
representativa do espaco geografico, apresentamos a relacdo entre as triades
vivido/percebido/concebido e significante/significado/signo do ponto de vista espacial e
do sujeito. N&o podemos esquecer que, ao propor uma metodologia de Cartografia
Escolar e Inclusiva para alunos surdos, temos que considerar a lingua do sujeito que fara

a leitura e analise do mapa.

Embasados na leitura de Lefebvre (2008) e Lacan (1988), o espaco vivido
incialmente esta relacionado ao significante, dado que ambos se realizam concretamente

no conceito de lugar®, que esta articulado com o espago percebido e 0 conceito

® De acordo com Carlos (2007, p. 17), “O lugar é a por¢io do espago apropriavel para a vida”.
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significado, uma vez que os dois tém, na percepcéao visual espacial, o caminho para o
pensamento espacial. Segundo Carlos (2007, p. 17): “E através de seu corpo de seus
sentidos que ele constréi e se apropria do espago e do mundo”, harmonizados com a
representacdo do espaco, entendendo, em nossa proposta, 0 mapa como signo cartografico

e concebido pelo aluno surdo, conforme a Figura 12.

Figura 12: Movimento das triades vivido/percebido/concebido e
signo/significado/significante na produgdo de mapas visuais para alunos surdos.

Espaco
Percebido \

Es.p_ago Espaco
Vivido Concebido

|

Percepcao

<« Mapa

Lu‘gar Visual Espacial ’

Significante Signo

\_/, Significado d

Fonte: Elaborado e adaptado pelo autor, a partir das leituras de Lefebvre (2008) e Lacan (1988).
Logo, a partir das leituras de Lefebvre (2008) e Lacan (1988), adaptamos as
triades propostas por eles a realidade dos nossos sujeitos. Entretanto, procuramos nao
distorcer seus estudos, visto que, inclusive, foi por meio das suas contribui¢es que
pensamos 0s espacgos Vvivido (vivéncia do aluno surdo), percebido (percepc¢éo e leitura
espacial do estudante) e concebido (espaco representado pelo sujeito) na relagdo com o

signo (aquilo que representa ao aluno surdo), significado (significacdo da percepgéo

visual espacial do estudante) e significante (vivéncia material do sujeito).

Na imagem apresentada (Figura 12), tivemos o cuidado para deixar fluir os
conceitos de cada triade, pois sabemos da importancia de estarem articulados entre. Desse
modo, buscamos, a partir do movimento do espaco geografico, compreender as relacdes
sociais cotidianas e comunicativas do sujeito para a representacdo dessa complexidade

socioespacial.

Lefebvre (2006) desenvolve os conceitos de representacdo do espaco, espaco
representado e a pratica do espaco com 0 objetivo de apreender o concreto e ndo o
superficial, sendo o espaco social resultado da articulagdo deste processo permanente.

Assim, para Lefebvre (2008, p. 17): “Essa teoria do espago social compreende, de um
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lado, a anélise critica da realidade urbana e, do outro, a da vida cotidiana”. A partir disso,
podemos destacar que o nosso trabalho de campo foi baseado na realidade urbana da
cidade de Cuiaba-MT vivenciada pelos alunos surdos; em outras palavras, estudar a
cidade e a producdo do espaco urbano implica em estudar os sujeitos que sao e produzem

no cotidiano as espacialidades urbanas.

Segundo Schmid (2012, p. 18), “O espago ¢, ao mesmo tempo, percebido,
concebido e vivido”. Como nossa pesquisa tem o sujeito surdo e sua realidade como ponto
de partida, relacionamos o lugar na perspectiva da realizagcdo da sua vida que passa pela
percepcdo visual espacial, sendo elementos para pensarmos 0 mapa que atenda sua

especificidade comunicativa.

De acordo com Passini (2012, p. 63): “O aluno precisa ver o objeto, expressar o
significado que estd em sua mente por meio de desenhos, cores, linhas, etc.”. Dessa
maneira, 0 mapa estabelece uma associacdo com 0 espaco representado a partir da

percepcao e leitura visual espacial do aluno.

Segundo Lefebvre (2008, p. 22): “Nao se trata de localizar no espago preexistente
uma necessidade ou uma funcéo, mas, ao contrario, trata-se de espacializar uma atividade
social, ligada a uma préatica no seu conjunto, produzindo um espaco apropriado.” Essa
espacializacdo das atividades sociais dos alunos surdos estd ligada a sua vivéncia,

percepcao e concepgdo comunicativa com o mundo.

Schmid (2012, p. 14) escreve que o espaco vivido “[...] significa 0 mundo assim
como ele ¢ experimentado pelos seres humanos na pratica de sua vida cotidiana”; o
percebido € o “[...] aspecto perceptivel que pode ser apreendido por meio dos sentidos.
Essa percep¢do constitui um componente integral de toda pratica social”, enquanto o
concebido percorre pela “[...] jungdo de elementos para formar um “todo” que ¢ entdo
considerado ou designado como espago presume um ato de pensamento que é ligado a
producdo do conhecimento”. Por isso, partimos da vivéncia do aluno surdo juntamente
com sua leitura e percepcdo visual para representarmos o espago apropriado ou nédo

vivenciado por eles.

De acordo com Lefebvre (2006, p. 68): “E imprescindivel que o vivido, o
concebido, o percebido, sejam reunidos, de modo que o ‘“sujeito”, o membro de
determinado grupo social, possa passar de um ao outro sem ai se perder”. Temos que ficar

atentos a isso, pois essa triade ndo é simples, tendo em vista que abrange a complexidade
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das relaces sociais de producdo do espaco. Nesse contexto, podemos estudar 0s espacos
vivido, percebido e concebido na perspectiva do espaco social e da pratica espacial dos

alunos surdos.
Considerando a cultura e a identidade do sujeito surdo, S& (2006, p. 01) relata que:

A despeito de os surdos ndo terem davidas quanto a suas identidades
culturalmente distintas, as pessoas ndo-surdas tém muita dificuldade em
admitir que os surdos tém processos culturais especificos, entdo, muitos
continuam a tratar os surdos apenas como um grupo de deficientes ou
incapacitados.

Para o surdo, a Libras é a realidade comunicativa composta por elementos do
simbolico e imaginario e, por este motivo, propomos essa lingua como representacao da
linguagem verbal presente no signo cartografico, reconhecendo a sua autonomia

linguistica.

Dias (2009) relata que, para debater a funcédo do significante, Lacan ndo recorre a
linguistica, uma vez que ela exclui o sujeito. Logo, na perspectiva lacaniana, o sujeito é
central e o significante tem primazia sobre o significado. Assim, os significantes que
determinam os efeitos dos significados e, no bojo da linguagem, os desejos das pessoas

que constroem os significantes, sendo o signo a referéncia do que o sujeito tem em mente.

Segundo Ferreira (2002, p. 127): “O sujeito é causado pelo significante em fungéo
de outra causa que € o real. Justamente por isso é no real que devemos encontrar a origem
simbolica do sujeito”. Neste contexto, o significante estd relacionado a vivéncia do sujeito
com o mundo, enquanto o significado se dispde no que os objetos ou espaco geografico
remete ao sujeito, e por essa caracteristica, ele ndo é fixo como propde Saussure (2006).
Ja o signo perpassa pelos contetidos e sentidos que o sujeito tem a partir da sua vivéncia

COm as pessoas € 0 espaco.

De acordo com Lacan (1988, p. 65): “Os registros do simbolico e do imaginario
se encontram nos dois outros termos com os quais ele articula a estrutura da linguagem,
isto ¢, o significado e o significante”. O simbdlico esté atrelado ao significado, ou seja, a
significacdo. Em outras palavras, aquilo a que o espago remete ao sujeito e ao imaginario
é algo subjetivo, aquilo que entendemos por aquela palavra/sinal ou espaco, que se

constrdi diferente no pensamento do surdo e do ouvinte.

De nada adianta o aluno surdo ter dominio de conceitos, informac6es geograficas,

conteddo cartografico, se ndo consegue realizar a leitura inicial. E necessario repensar as
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representacdes cartograficas a que os alunos surdos tém acesso, uma vez que 0S mapas
tradicionais séo subtilizados por esses estudantes devido & opcédo pela LP na construcao
e representacédo da linguagem verbal.
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POSSIBILIDADES AO ENSINO GEOGRAFICO INCLUSIVO:
APROXIMACOES ENTRE A CARTOGRAFIA TATILE A
SEMIOTICA DE PEIRCE’

Flavia Gabriela Domingos Silva

Considerac0es iniciais

As reflexbes sobre o ensino de Geografia tém enfatizado a importancia da
elaboracdo do pensamento geografico. Diante disso, faz-se relevante discutir, dentre
outros aspectos, as linguagens vinculadas a mobilizacdo dessa cogni¢édo, sendo apontado
um horizonte de diversidade semi6tica. Ainda assim, a linguagem cartogréafica permanece
em lugar de destaque ao ponderarmos 0 processo e as possibilidades do ensino e

aprendizagem da Geografia na escola.

A Cartografia Tétil ganha centralidade quando se objetiva adequar a linguagem
cartogréfica aos(as) alunos(as) com deficiéncia visual, uma vez que Vviabiliza
elaborar/confeccionar produtos cartograficos tateis, além de orientar o uso social dessas
representacdes no contexto escolar inclusivo e em outros contextos sociais (CARMO,
2009). Na perspectiva teodrico-metodolégica, a Semiologia Grafica de Bertin
fundamentou a Cartografia Tatil, no sentido de que, a partir dessa teoria, a linguagem

gréfica visual e tatil foi estruturada.

Entendendo esse panorama, buscamos lancar mdo de uma teoria ainda pouco
utilizada na Cartografia Tétil: a semidtica de Charles S. Peirce. Portanto, temos como
objetivo analisar a linguagem cartografica tatil mediante a semidtica peirceana, e refletir
sobre o processo de ensino e aprendizagem geografico, de alunos(as) com deficiéncia

visual, que é viabilizado por tal aproximacgao.

Para tanto, destacamos 0s seguintes questionamentos: que reflexdes sobre a
linguagem cartografica tatil a semiotica de Peirce fundamenta? Quais delineamentos e

potencialidades, o processo de ensino e aprendizagem geografico de alunos(as) com

7 As reflexdes feitas neste capitulo consistem em um recorte tedrico nas analises apresentadas na tese “O
que os olhos ndo veem a linguagem esclarece: contribui¢do da mediacdo semiotica a elaboragdo do
raciocinio geografico pelo aluno com cegueira congénita.” (SILVA, 2019).
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deficiéncia visual, adquire mediante a articulacdo de algumas elaboracdes da semidtica

peirceana a cartografia tatil?

Visando dar encaminhamentos as perguntas apresentadas, organizamos o capitulo
em trés topicos, além das consideragbes finais. No primeiro, discutimos alguns
fundamentos da teoria semiotica de Peirce. Estes sdo contextualizados no segundo topico,
em relacdo a linguagem cartografica tatil, no &mbito do ensino de Geografia. No terceiro
topico apresentamos encaminhamentos didatico-pedagogicos, mais precisamente uma
sequéncia didatica, acerca do trabalho com a Cartografia Tatil na perspectiva da semiotica

peirceana.

Alguns fundamentos da Semidtica de Charles S. Peirce

A escolha por uma teoria demanda de quem escolhe, e daqueles(as) que desejam
apreender a discussdo, compreender ideias e conceitos importantes no contexto de tal
elaboracdo tedrica. Por isso, para refletirmos sobre semiética € valido o questionamento:

professor(a), 0 que é o signo?

Qualquer coisa que seja capaz de representar outra, de modo a gerar um efeito
mental naquele que interpreta essa coisa, é um signo (PEIRCE, 2015). Por exemplo, ao
ver a fotografia de uma pessoa querida, distintas memorias, sentimentos e pensamentos
podem ser estimulados a respeito daquela pessoa, em quem Vé e interpreta a fotografia.
Neste caso, a fotografia € um signo. Charles S. Peirce, um autor muito relevante nos

estudos semioticos, atribuiu nomes especificos aos elementos que constituem um signo.

A coisa que representa foi chamada, por Peirce (2015), de representamen; aquilo
que é representado recebeu a denominacdo de objeto; e ao efeito mental provocado, o
autor atribuiu 0 nome de interpretante. Esses trés elementos — representdmen, objeto,
interpretante — comp&em o signo que, nessa teoria, €, entdo, triadico. Ha, ainda, um quarto
elemento que ndo faz parte da triade signica, mas que € muito importante: o intérprete.

Este corresponde a quem interpreta o signo, em um processo especificado de semiose.

A Figura 1 representa a relacdo estabelecida entre os elementos do signo

(representdamen-objeto-interpretante) e desses com o intérprete, no processo de semiose.
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Figura 1: Relacdo entre a triade signica e o intérprete.

(1

SEHI0S

‘Representamen

Objeto - — — — ' — — — -‘Interpretante

Intérprete

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Identificados os primeiros conceitos fundamentais, é necessario explicitar agora
que, por mais eficiente que um signo seja, jamais conseguira representar todos 0s aspectos
do objeto, devido a extrema complexidade deste. O representdmen, que € a expressao do
signo, acaba por contemplar um ou alguns aspectos do objeto, o que recebe a

denominagdo de fundamento do representamen (PEIRCE, 2015).

Retomemos o exemplo da fotografia da pessoa querida. Tal representacdo remete,
aquem observa, isto é, ao intérprete, aspectos da pessoa fotografada, mobiliza lembrancas
de sua aparéncia, de seu jeito, de alguma situacdo vivida com ela. Contudo, a fotografia
ndo é, e nunca sera, a propria pessoa. Aquilo que a fotografia mantém do sujeito que

representa, caracteristicas fenotipicas, por exemplo, é o fundamento do representamen.

E também importante ponderar que, por vezes, 0 signo ndo se assemelha ao seu
objeto, possuindo caracteres que lhe sdo proprios; a isto da-se o nome de qualidade
material do signo (PEIRCE, 2015). E provavel que vocé, leitor(a), conheca aplicativos de
edicdo de fotos, que, dentre inUmeras possibilidades, viabilizam implantar a estética de
quadrinhos na pessoa fotografada. Aqueles tracos, cores, formas etc. que aparecem na
fotografia, pertencem Unica e exclusivamente ao representamen (fotografia), ndo estando
presentes no objeto representado (pessoa fotografada). Portanto, na teoria peirceana, esses
tracos, cores, formas etc. sdo chamados de qualidade material do signo.
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Com base na triade (representamen-objeto-interpretante) Peirce desenvolveu 66
classes signicas, com o objetivo de analisar/compreender diferentes tipos de signos,
verbais e ndo verbais (BORGES, 2017). Destacaremos, nesse capitulo, uma dessas
classes, a qual é pautada na relagdo que o representdamen estabelece com seu objeto e que

foi nominada, por Peirce (2015), de segundo correlato.

Os signos do segundo correlato séo de trés tipos: icones, indices e simbolos. O
icone representa aspectos qualitativos do objeto, prevalecendo entre ambos a relacéo de
semelhanca ou analogia. Por conta dessas caracteristicas, o icone € um signo com alto
nivel sugestivo, o que significa que, por meio de sua observacédo, pode-se compreender
muitos aspectos, sobretudo da aparéncia, do objeto representado. Basta uma busca rapida
no Google a partir dos descritores “desenhos realistas” para identificarmos o6timos

exemplos de signos iconicos.

O indice, por sua vez, resulta de uma singularizacdo e, como 0 proprio home
sugere, € um signo que indica 0 seu objeto, com o qual estd factualmente associado.
Assim, a relacdo que se estabelece é de associagdo ou referéncia. Segundo Peirce (2015,
p. 52), o “Indice ¢ afetado pelo Objeto, [tendo] necessariamente alguma Qualidade em
comum com [este Objeto], e € com respeito a esta qualidade que ele se refere ao Objeto”.
Ha um ditado popular que diz “onde ha fumaga, ha fogo”. A fumaga, na semidtica
peirceana, € um signo indicial, pois sua presenca € condicionada e indica a existéncia do

fogo, seu objeto.

O terceiro e ultimo tipo de signo do segundo correlato é o simbolo, cujo
fundamento e/ou potencialidade signica ndo esta vinculado a semelhanga ou analogia
(como o icone), tampouco a uma conexdo real com seu objeto (como o indice), se
estabelecendo por uma lei natural ou convencional (SANTAELLA, 1995, 2012). Da
aplicacdo dessa lei procede um habito associativo, que marca a relacdo do simbolo com

seu objeto.

As palavras sd@o exemplos de simbolos. Sobre isso podemos refletir: a palavra
MAPA é semelhante ao objeto mapa? Nao. A palavra MAPA esta factualmente ligada ao
objeto mapa? Na&o. O que faz, entdo, esta palavra representar tal objeto? Uma
convencao/lei, na Lingua Portuguesa, que estabelece que a juncdo das silabas MA-PA

designa o objeto mapa.
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Sobre a ideia de héabito associativo em relacdo as palavras, Santaella (2018)
explica:

A lei de que as palavras s@o portadoras fard com que, cada vez que uma
palavra ou grupo de palavras ocorrerem, sejam entendidas como
significando aquilo que o sistema a que pertencem determina que elas
significam. (SANTAELLA, 2018, p. 14).

O(A) leitor(a) pode estar intrigado(a) com as possibilidades de aproximacao da
semidtica de Charles S. Peirce com a linguagem cartografica e, mais especificamente,

com a Cartografia Téatil. Sem mais delongas, vamos nos dedicar a esse desafio.

As contribuicdes da Semidtica a Cartografia Tatil: o que Peirce tem a nos ensinar

Temos, cada vez mais, compreendido (e defendido) a importancia do ensino de
Geografia na escola. H& algum tempo, os(as) autores(as) desse campo afirmavam que a
Geografia, com seus conceitos e conhecimentos, viabilizava o desenvolvimento e a
mobilizacdo de um pensamento tedrico-conceitual especifico sobre a realidade, o
pensamento geografico (CAVALCANTI, 2019).

Nesse modo de pensar, as espacialidades dos objetos e fendbmenos e o0s
significados destas espacialidades ganham centralidade para as elaborac6es cognitivas. O
pensamento geografico permite aos sujeitos, conforme Gomes (2017), entender e explicar
a localizagdo das coisas: “porque isto estd aqui?”’, por exemplo, ¢ um questionamento

capaz de iniciar as reflexdes mediadas pela Geografia.

Entendendo que as linguagens viabilizam o desenvolvimento do pensamento, ou
seja, a organizacdo interna das experiéncias sociais e a reflexdo generalizada sobre a
realidade, bem como permitem expressar as elaboracGes cognitivas por meio dos
processos de comunicacdo, parece-nos inviavel ponderar o pensamento geografico
desconsiderando as linguagens. Nesse sentido, acreditamos que o(a) leitor(a) ja saiba qual

das linguagens queremos abordar, a cartogréafica.

Harley (1991) reflete sobre a importancia dos mapas para a compreensao do
mundo:

Os mapas sempre foram imagens mentais. Hoje continuamos a
considerd-los uma forma de ver, mas comegamos a entender o
significado de “ver”. Em vez de pensarmos que os mapas sao um
espelho do mundo, passamos a vé-los como um simulacro: algumas
vezes, mais importante que o territério representado; frequentemente,
uma redescricdo do mundo em toda a sua diversidade cultural.
(HARLEY, 1991, p. 9).
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Confiantes na potencialidade da Cartografia em explicitar (e elaborar) as
espacialidades colaborando com suas significacBes, nos interessa ir além das
possibilidades do “ver”, e buscamos contextualizar a linguagem cartografica em relagao

aos(as) alunos(as) com deficiéncia visual e a educacéo inclusiva.

A Cartografia Tatil € um campo que se dedica a elaborar/confeccionar
representacdes cartogréficas adequadas e significativas aos sujeitos com deficiéncia
visual, bem como discutir mediacdes didaticas inclusivas referentes a linguagem
cartografica, no contexto do ensino de Geografia de alunos(as) cegos(as) e com baixa
Vvisao.

Embasados em autoras desse campo, afirmamos que o principal desafio da
Cartografia Téatil é a adequacdo da linguagem gréfica, essencialmente visual.
Vasconcellos (1993 apud Silva, 2020), com base na semiologia grafica de Jacques Bertin,
propbs uma linguagem gréafica visual e tatil.

As variaveis visuais foram, entdo, adaptadas para serem empregadas em
relevo e apenas a variavel cor, por ndo permitir a adequag&o necessaria,
acabou sendo substituida pela variavel elevacao (diferenca de alturas).
Ainda assim, utilizam-se cores nas representagdes cartogréficas tateis,
sobretudo, em tonalidades fortes e contrastantes, a fim de favorecer a
utilizagdo do residuo visual pelos sujeitos com baixa visdo.
Vasconcellos (1993) conservou as formas de implantagdo (pontual,
linear e zonal) que, juntamente com as varidveis gréaficas, sdo

selecionadas em fungdo da natureza das informagdes espaciais, assim
como na Cartografia convencional. (SILVA, 2020, p. 37).

As proposicoes de Vasconcellos (1993 apud Silva, 2020) permitiram que a
estruturacdo signica da Cartografia Tatil fosse desenvolvida. A Figura 2 apresenta um
paralelo entre as varidveis graficas visuais de Jacques Bertin, e as variaveis graficas

visuais e tateis, de VVasconcellos.

E perceptivel que a Semiologia Gréfica influiu de modo significativo no
desenvolvimento signico, tedrico e metodologico da Cartografia Tatil. Mesmo néo
havendo a intencdo de discutir essa teoria, consideramos importante dizer que sua
concepgdo de signo é diddica. Dessa forma, ponderar a Semioética na reflexdo sobre a
linguagem cartografica tatil evoca novas e distintas perspectivas ao ensino de Geografia

e de Cartografia com alunos(as) com deficiéncia visual.
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Figura 2: Variaveis gréaficas visuais e tateis.
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ALMEIDA (VASCONCELLOS), 1991.
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Fonte: Carmo (2009).

A teoria semiética € bastante extensa, de modo que enfatizaremos apenas 0s
seguintes aspectos:

a) diferenciacdo entre representacdo e objeto;

b) importincia dos conceitos de fundamento do representdmen e qualidade
material do signo;

c) classificacdo icOnica e simbolica das representagdes cartograficas tateis; e

d) relevancia do intérprete na mobilizagcdo dos elementos signicos.

Conforme mencionado, Peirce (2015) indica que a percepgdo/compreensao do
objeto compde o processo de semiose. Assim, apreender, perceptivo e cognitivamente, a
expressdo signica e elaborar os significados (e demais reacGes) acerca de tal

representdamen perpassa pela reflexdo do objeto representado e vice-versa.

Considerando, em especial, os(as) alunos(as) cegos(as) ou com baixa visao, a
discussao sistematica do objeto é ainda mais necessaria, pois a limitacdo ou auséncia do
sentido da visdo e, em alguns casos, da memoria visual, por vezes resulta em
compreensdes restritas dos objetos, espacgos, situagOes etc. que séo representados nos

produtos cartograficos tateis e demais formas de representacdo. Tal condicéo pode gerar,
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nas aulas de Geografia, a exigéncia de que os(as) alunos(as) com deficiéncia visual
atribuam significados a signos, cujos objetos sdo para eles(as) pouco conhecidos ou
desconhecidos.

Sobretudo no contexto educacional, enfatiza-se a necessidade de
abordar, sistematicamente, as dimensdes materiais dos objetos de
conhecimento. Considerando de modo especifico a Cartografia TAtil,
tal postura qualifica a analise que o aluno com cegueira congénita
[cegueira adquirida e baixa visdo] faz das representagdes cartograficas,
oferecendo-lhe a possibilidade de verificar a correspondéncia (ou néo)
do signo em relagdo ao Objeto e, inclusive, de avaliar a eficacia do
primeiro em representar e substituir o segundo. (SILVA, 2020, p. 44).

Nesse contexto, entendemos as maquetes tateis em escala grande, aquelas que
representam espacgos pequenos e tém alto nivel de detalhamento representacional, como
representacdes iconicas. Se o(a) leitor(a) se recorda, ja destacamos que o icone estabelece
com seu objeto uma relagéo de semelhanca ou analogia. Portanto, ao se trabalhar com
estas maquetes, com alunos(as) com deficiéncia visual, € fundamental marcar as

diferenciac6es entre signo e objeto. Para exemplificar, observe a Figura 3.

Figura 3: Maquete tatil icnica de um quarto.

Fonte: Elaborado a partir de Silva (2019).

Na confecgdo desta maquete buscou-se preservar, ao menos, algumas
caracteristicas dos objetos representados e da organizacdo espacial, tais como, formas,
proporcionalidades, texturas, posicdes e distribuicdes, sendo esses elementos entendidos
como fundamentos do representdmen, isto €, aquilo que o signo (maquete) conseguiu

71



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

manter de seu objeto (quarto). Essa semelhanca tende a evocar, nos(as) alunos(as) com
deficiéncia visual, a familiaridade com o espaco representado, facilitando o processo de

semiose.

Os raciocinios que o conceito de fundamento do representamen mobiliza
permitem, aos(as) alunos(as) com deficiéncia visual, construir/confirmar informacdes e
conhecimentos acerca do espaco representado, que, nesse caso, € um espaco vivido, o que
tende a qualificar as agdes e relagcdes espaciais cotidianas desses(as) alunos(as).

A maguete iconica subsidia, ainda, o0 entendimento de que a representacao, mesmo
sendo semelhante, ndo é o proprio espaco (objeto), j& que este é infinitamente mais
complexo. Aqui é importantissimo evidenciar as distingdes entre ambos. A
funcionalidade dos objetos representados, por exemplo, € um aspecto interessante na
elaboracdo dos argumentos de diferenciacdo. Com base na Figura 3, apds o0s(as)
alunos(as) explorarem pelo residuo visual e/ou pelo tato a maquete e seus elementos
constituintes, pode-se perguntar: “vocé conseguiria se deitar nessa cama?”. Esta simples

pergunta demonstra a restri¢cdo do icone frente ao seu objeto.

A Qualidade Material do Signo é outro conceito que corrobora com um melhor
entendimento da representacdo e do objeto. Relembramos que, nesta conceituacao,
pondera-se as caracteristicas que pertencem apenas a representacdo (PEIRCE, 2015).
Pode-se incentivar que os(as) alunos(as) com deficiéncia visual prestem atencdo nos
materiais que compdem a maquete tatil e cujas texturas sao incomuns, como o0 EVA com

glitter utilizado na confeccdo da mesa de cabeceira (Figura 3).

Discutir as caracteristicas que sdo proprias a representacdo pode, além de
colaborar com a construgdo/confirmacao de informagfes e conhecimentos acerca do
espaco representado, ser uma oportunidade para perceber elementos espaciais
desconhecidos aos(as) alunos(as) com deficiéncia visual. Por exemplo, por estarem fora
do campo de exploracdo tatil, e que, ao serem identificados na maquete (qualidade
material do signo) sdo redimensionados como existentes no/do espago real, tornando-se

passiveis de serem analisados também como fundamentos do representamen.

A qualidade material do signo faz-se mais evidente em representacfes simbolicas.
Uma vez mais, enfatizamos uma definicdo ja apresentada: simbolos sdo signos
estabelecidos por leis ou convengdes (PEIRCE, 2015). Entendemos que 0s mapas tateis

possuem uma dimenséao simbolica mais evidente que as maquetes em escala grande, ainda
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que também possam ser classificados como signos iconicos diagramaticos, o que nao sera

foco de nossa discussao nesse texto.

Os mapas tateis ndo sdo semelhantes aos espacos representados, assumindo tal
funcdo representativa pelas leis estabelecidas no contexto da propria linguagem (e
ciéncia) cartografica. Este distanciamento em relacéo a aparéncia do espaco real perpassa:
1) pela bidimensionalidade do mapa, em contradi¢do a tridimensionalidade do real; 2)
pela escala cartogréfica, que contempla espacos maiores e faz com que a representacao
tenha um menor nivel de detalhamento; e 3) pelo alfabeto cartografico, que estabelece,
por exemplo, que uma linha em relevo (EVA com glitter na cor prata) designa avenidas
da cidade de Goiania/GO (Figura 4). Tudo isso faz com que 0 processo de semiose em

relacdo aos signos simbolicos seja mais complexo.

Figura 4: Mapa tatil - Elementos de acessibilidade no centro da cidade de Goiania (GO).

ELDMENTOR OF ACESAIBILIDADS (maens
WO CENTRO DX GOLAWIA 140 :

— Norte
. Praca Cvica
*ARD Vias sem peso tat
- Vias com piso tats
—

-

Piso Lati

b vaga de estacionamento reservada
= -
Parque oos Burts
oms Vit sem s a0
— »
.

Vage BE EXBIBAAets Seiervats

Fonte: Elaborado a partir de Silva (2019).

A dimensdo simbolica dos mapas tateis (e dos mapas convencionais também) é
intensificada pela maior necessidade da linguagem verbal para a compreensdo da
representacdo. As informagGes presentes nos titulos, legendas, escalas, fontes etc. sdo
imprescindiveis no entendimento dos significados atribuidos aos signos graficos tateis.
Esse aspecto reforca a predominancia simbolica dos mapas tateis (e convencionais), uma

vez que as palavras sdo, antes de tudo, signos simbolicos na semidtica de Peirce (2015).
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A anélise dos mapas tateis viabiliza que os(as) alunos(as) com deficiéncia visual
compreendam que as representacdes cartograficas sdo elaboradas pelos sujeitos, os quais,
durante o processo de confeccdo, fazem escolhas acerca do que e como representar; por
isso, & sempre necessario questiona-las e refletir sobre elas e sobre os espacos que
representam. Essa mediacao contribui para que esses(as) alunos(as) superem a concepcao

de que o mapa expressa verdades absolutas.

Acerca da abstracdo necessaria para a identificacdo de signos icénicos e

simbolicos, tem-se a seguinte relacdo (Figura 5).

Figura 5: Nivel de abstracdo para a identificacéo signica iconica e simbolica.

Qeome |_ _ _ i@ _ _ _

Identificacao
Simbolo | - AlFIIRA AL — — signica

Nivel de
abstracao

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

A Figura 5 nos possibilita refletir que, ao reconhecer a semelhanca do icone com
seu objeto, o nivel de abstracdo necessario para identifica-lo € menor. Ja a identificacéo
do simbolo exige um maior nivel de abstracdo, uma vez que € preciso se apropriar das
convencgdes estabelecidas socialmente e aplica-las ao signo analisado para, entdo,

identifica-lo.

E valido ressaltar que a abstracio e a compreensdo estdo articuladas as percepgoes
sensitivas, a partir das quais 0s sujeitos interagem com o signo. Em relacdo aos(as)
alunos(as) com deficiéncia visual, esse aspecto evoca a importancia de os signos graficos
tateis estarem acessiveis as suas percepcOes e, por conseguinte, a responsabilidade da

Cartografia Tatil em subsidiar a elaboracdo adequada de tais signos. Além disso, ha que
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se reconhecer que em sujeitos com baixa visao ou cegos, 0 processo perceptivo perpassa

pelo treinamento do uso do residuo visual e/ou do tatil ativo®.

Por fim, destacamos da semiotica peirceana, aimportancia da relacéo do intérprete
com os elementos da triade signica no processo de semiose. Essa perspectiva ganha uma
dimensao interessante na Cartografia Tatil, pois a influéncia do usuario com deficiéncia
visual comeca antes das representacdes cartograficas tateis serem confeccionadas.
Vasconcellos (1993) propde que uma etapa importantissima na elaboracdo das maquetes
e mapas tateis, seja o teste dos materiais. Este é realizado por meio de um caderno
sensorial (Figura 6) e permite que 0S Usuarios cegos e com baixa visdo avaliem os

materiais quanto ao nivel de identificagdo, diferenciacdo e conforto visual e tatil.

Figura 6: Paginas do Caderno Sensorial.

Fonte: Elaborado a partir de Silva (2019).

Mediante a discussao tedrica apresentada, nos dedicaremos, prezado(a) leitor(a),
a partir deste momento, a instancia mais propositiva do texto enfatizando alguns
encaminhamentos didatico-pedagdgicos para o trabalho com a Cartografia Tatil e a

semiotica peirceana no ensino de Geografia.

8 O tato ativo pode ser definido como o sentido tatil treinado e aprimorado, que possibilita a busca proposital
e potencial de informagdes de objetos e espagos, por meio da apreensdo de suas formas, texturas,
temperaturas, tamanhos etc. (SILVA, 2019).
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Possibilidades em sala de aula: encaminhamentos didatico-pedagogicos com a
linguagem cartogréfica tatil na perspectiva semiotica

A Cartografia Tatil contribui de modo significativo com a elaboracdo de
conhecimentos e conceitos geogréficos por alunos(as) com deficiéncia visual, uma vez
que as maquetes e mapas tateis sdo capazes de representar a espacialidade de objetos e
fendmenos, a0 mesmo tempo em que tornam acessiveis, aos sentidos remanescentes

desses(as) alunos(as), as informaces representadas.

Escolhemos abordar, nos encaminhamentos didatico-pedagdgicos, o conceito de
lugar, devido a sua relevancia no ensino de Geografia (CALLAI, 2003; 2005;
STRAFORINI, 2002; CAVALCANTI, 2002), bem como a diversidade de conteudos que
tal conceituacdo é capaz de fundamentar. Entendemos, portanto, que o conceito de lugar
é imprescindivel ao desenvolvimento e mobiliza¢do do pensamento geografico na escola.
Contudo, professor(a), inferimos ser possivel utilizar as propostas aqui apresentadas em

relacdo a outros contetidos e conceitos da Geografia.

Abordamos o lugar mediante o ponderamento de trés dimensdes: a materialidade,
a afetividade e a multiescalaridade, as quais sé@o inter-relacionadas e influem no modo
como 0s sujeitos se relacionam e agem nos/com seus espacgos de vivéncia. 1sso porque,
“a materialidade, que se configura como o &mbito mais acessivel, ¢ resultante da relagdo
entre logicas locais e globais, e adquire significado em fungédo do nivel de identidade e
afetividade que os sujeitos lhe atribuem.” (SILVA, 2019, p. 103).

Assim, com o objetivo de mediar a compreensédo das dimensdes do conceito de
lugar por alunos(as) com deficiéncia visual, a partir do uso da linguagem cartografica

tatil, propomos a seguinte sequéncia didatica (Figura 7).

Enfatizamos que o nimero de aulas necessario para a realizacdo desta sequéncia
didatica pode variar conforme o planejamento do(a) professor(a). Por isso, optamos por
chamar cada etapa de momento didatico-pedagdgico e ndo especificar a quantidade de
encontros. Em seguida, detalharemos cada um dos momentos didatico-pedagogicos

Propostos.
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Figura 7: Sistema conceitual da sequéncia didatica®.

Teste dos Caderno
materiais > sensorial

S < 1° momento ) l
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~—> ,
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do espaco real

=
> (3" momento Andlise das plantas e mapas tateis

!

Acessibilidade das linguagens _— Textos e imagens
verbal e imagética

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Primeiro momento didatico-pedagogico:
teste dos materiais e elaboracdo das representagoes cartogrdficas tdteis

Objetivo: identificar os materiais mais adequados, aos(as) alunos(as) com
deficiéncia visual, para a confeccdo das representacGes cartograficas tateis que

representardo conteudos vinculados ao trabalho com as dimensées do conceito de lugar.

Reflexdo fundamentada na semiotica peirceana: importancia do intérprete no

processo de semiose.

Recursos: caderno sensorial e materiais para a elaboracdo de representagdes

cartograficas tateis.

Metodologia: apresentagdo do caderno sensorial aos(as) alunos(as) com
deficiéncia visual, que fardo a avaliacdo dos materiais quanto ao nivel de identificacéo,
diferenciacdo e conforto tatil e visual. E importante que, no caderno, sejam
disponibilizados materiais que possam ser utilizados nas representacfes cartograficas

tateis, nas formas pontual, linear e zonal (Figura 6). Para compreender a técnica de

% Tentou-se ao longo deste capitulo manter a paleta de cores dos elementos graficos, elaborados pela autora,
a fim de facilitar o processo de semiose do(a) leitor(a) acerca da vinculacdo desses elementos a teoria
semiodtica. Assim, especificamente no sistema conceitual da sequéncia didatica, optou-se conscientemente
pela manutengdo das cores relativas a cada momento didatico-pedagdgico.
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colagem, e outras técnicas da Cartografia Tatil, sugerimos a leitura da tese “Cartografia
tatil no ensino de Geografia: uma proposta metodolégica de desenvolvimento e
associacdo de recursos didaticos adaptados a pessoas com deficiéncia visual”, da

professora Carla Cristina Reinaldo Gimenes de Sena (SENA, 2008).

Sugestao de mediacgao: considerando que a avaliacdo que os(as) alunos(as) com
deficiéncia visual fazem dos materiais é determinante na elaboracdo/confeccdo das
representacdes cartogréficas tateis, é possivel conduzir uma discussdo, em sala de aula,
acerca da importancia dos sujeitos nos processos de codificacdo e decodificacdo da

linguagem cartogréfica tatil (e convencional), assim como de outras linguagens.

Segundo momento didatico-pedagogico:
diferenciagdo entre representagdo e objeto

Objetivo: entender que a representacdo ndo é o objeto, mesmo quando possuli

aparéncia semelhante a ele.

Reflexdo fundamentada na semidtica peirceana: a representacdo jamais é o
objeto, uma vez que este Ultimo é infinitamente mais complexo. Assim, o signo contempla

apenas algumas das dimensdes e aspectos do objeto que representa.

Recursos: representacdes cartograficas tateis, especialmente maquetes tateis em

escala grande.

Metodologia: essa etapa demanda a analise de representacdes icOnicas, as quais
se assemelham aos seus objetos e, por isso, favorecem a reflexdo da diferenciacédo entre
ambos. Imaginemos que a maquete tatil represente a sala de aula. Assim, apos a
exploracdo visual e tatil dessa representacdo, € interessante que os(as) alunos(as) com
deficiéncia visual fagam um reconhecimento multissensorial do espaco real, isto €, da sala
de aula. Neste momento, alunos(as) com e sem deficiéncia visual podem compartilhar
seus conhecimentos espaciais prévios e desenvolver, conjuntamente, o processo de
exploracdo. O intuito é discutir as informacdes coincidentes e, sobretudo, as informagdes
distintas e/ou “novas” elaboradas mediante a exploracdo sistemdtica da maquete e,

posteriormente, da sala de aula.

Sugestdo de mediacéo: é interessante destacar os aspectos semelhantes e distintos
entre a maquete e o espaco real, sempre enfatizando a complexidade deste. Avaliamos

que os conceitos de fundamento do representamen e qualidade material do signo
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contribuem de modo significativo nessa discussao. Essa proposta, além de permitir a
diferenciacéo entre representacao/objeto, contribui com a discussao da dimens&o material
do lugar, pois os(as) alunos(as) com (e sem) deficiéncia visual tém a oportunidade de
reforcarem/ampliarem seus conhecimentos acerca da organizacdo do espaco,
compreendendo os elementos constituintes, suas disposicdes e as acdes/relacdes que este
espacgo permite aos sujeitos que o ocupam. Tais reflexdes sobre a materialidade, por sua
vez, viabilizam problematizar o nivel de acessibilidade espacial e, por consequéncia, a
identificacdo e afetividade dos(as) alunos(as) com (e sem) deficiéncia visual para com o

espaco analisado.

Terceiro momento didatico-pedagégico:
trabalho com representagoes tdteis iconicas e simbdlicas

Objetivo: desenvolver o processo de semiose, acerca da linguagem cartografica

tatil, em alunos(as) com deficiéncia visual.

Reflexdo fundamentada na semiética peirceana: o trabalho com signos
iconicos e, posteriormente, com signos simbdlicos, tende a facilitar o processo de semiose

do intérprete.

Recursos: maguetes tateis em escala grande, plantas baixas tateis, mapas tateis e,

se julgar necessario, textos de variados géneros e imagens.

Metodologia: a partir da anélise sisteméatica da maquete tatil, abordada no
segundo momento didatico-pedagdgico, pode-se inserir representacdes cartograficas
mais complexas como, por exemplo, plantas baixas tateis (que podem ser da escola, da
rua e/ou do bairro) e mapas tateis (da cidade, estado, pais e/ou mundo). E interessante
perceber que as representagdes cartograficas se tornam mais complexas do ponto de vista
semiotico, pois partimos do trabalho com representacfes semelhantes ao objeto (icone)
para representagdes fundamentadas em leis e convengdes (simbolos) e, portanto, ndo
semelhantes ao objeto. Ao mesmo tempo em que 0 espaco que elas representam também
se amplia e se complexifica, subsidiando refletir sobre as trés dimensbes do lugar —
materialidade, afetividade e multiescalaridade. Por exemplo, enquanto a planta baixa tatil
permite, ainda, refletir sobre a organizacao e relagdes com espagos mais proximos aos(as)
alunos(as), agora em uma perspectiva bidimensional; os mapas tateis podem apresentar

tematicas mais genericas, como atividades econdmicas na cidade, uso e ocupacéo do solo
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urbano e/ou relacédo do espaco publico e do privado no lazer dos habitantes da cidade, o
que evoca conhecimentos e contetdos da Geografia, para além da compreensao do espago
vivido. Do ponto de vista das linguagens e de seus recursos, a fim de mediar as discussdes
nesse terceiro momento didatico-pedagdgico, sugerimos, além das representacfes
cartograficas tateis, o uso de textos (noticias, contos, histéria em quadrinhos) e imagens
acerca das temaéticas abordadas. Ressaltamos que, conforme as especificidades dos(as)
alunos(as) com deficiéncia visual, & imprescindivel o uso do sistema braille de leitura e
escrita e/ou de programas leitores de tela, de fontes ampliadas e da técnica da
audiodescricdo, a fim de acessibilizar signos verbais escritos e imagéticos a esses(as)

alunos(as).

Sugestdo de mediagdo: na perspectiva das dimensdes do conceito de lugar, é
interessante que os(as) alunos(as) com (e sem) deficiéncia visual compreendam que 0
modo como a cidade se organiza ndo € aleatdrio, estando sob influéncia de atores e
processos hegemonicos e, quase sempre, externos a logica do local. Tal organizagdo
resulta em uma materialidade que, por sua vez, influencia no nivel de acessibilidade e
incluséo do espaco urbano e, portanto, em como os diferentes sujeitos se relacionam com
este espaco e se sentem pertencentes, ou nao, a ele e a suas dinamicas. Essa abordagem,
além de ponderar a materialidade da cidade e os niveis de identificacdo e pertencimento
que 0s sujeitos possuem por/nesse espacgo, contribui com a problematizacdo da relagéo
local/global, e o encontro/confronto entre l6gicas internas e externas na producdo da

cidade.

Consideracoes finais

Temos percebido uma ampliagdo das possibilidades da linguagem cartogréfica.
Girardi (2022) afirma, por exemplo, que a Cartografia cada vez mais é constituida em
hibridismos de linguagens, e que 0s mapeamentos sdo mais uma possibilidade para a
formacéo sociopolitica dos sujeitos, do que simplesmente uma linguagem especifica da
Geografia. E interessante pensarmos na expansdo das perspectivas cartograficas, ao
mesmo tempo em que entendemos que o ensino da Geografia na escola e, principalmente,
0 pensamento geogréfico, permanecem demandando a significacdo da linguagem

cartografica para os seus desenvolvimentos.

Essa constatagdo evoca, pelo menos, duas reflexes importantes: 1) ha que se

compreender a complexidade propria da linguagem cartografica, o que evidencia a

80



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

relevancia da ampliacdo e diversificacdo dos referenciais tedrico-metodoldgicos
mobilizados em seu processo de compreensao e uso pelos sujeitos; e 2) todos(as) os(as)
alunos(as), independentemente de suas especificidades, devem ter acesso a linguagem
cartografica, de modo que, em seus processos de ensino e aprendizagem da Geografia, 0

uso desta linguagem seja adequado e significativo.

Acerca da primeira reflexdo, entendemos que a semidtica de Charles S. Peirce
qualifica as discussdes sobre a linguagem cartogréafica, bem como a sua media¢do no
ambito escolar, uma vez que subsidia teoricamente aspectos como: diferenciacdo entre
representacdo e objeto; classificacdo iconica e simbdlica das representactes cartograficas
(tateis ou ndo); e relevancia do intérprete na mobilizacdo dos elementos signicos; entre

outros.

No que se refere a segunda reflexdo, tem sido evidente a potencialidade da
Cartografia Tatil em acessibilizar a linguagem cartografica aos(as) alunos(as) com
deficiéncia visual, os(as) quais, como ja defendemos em outro trabalho (SILVA, 2020),
elaboram e mobilizam o pensamento geografico, pois as especificidades da deficiéncia
visual ndo impossibilitam o desenvolvimento dessa cognicao. Acreditamos ser essa uma
razao relevante para, juntamente com outros aspectos educacionais, tornar imprescindivel
que o ensino e aprendizagem da Geografia na escola se delineie pela/na perspectiva

inclusiva.

Referéncias

BORGES, Priscila Monteiro. As subdivisdes do icone e os sistemas de classes de signos
de C. S. Peirce: uma investigacdo a respeito do modo de representacdo das qualidades.
Triade, Sorocaba, SP, v. 5, n. 10, p. 216-229, dez. 2017. Disponivel em:
https://www.academia.edu. Acesso em: 01 jun. 2023.

CALLAI, Helena Copetti. O estudo do lugar e a pesquisa como principio da
aprendizagem. Espacos da Escola. ljui, v. 12, n. 47, jan./mar. 2003. Disponivel em:
http://www.observatoriogeograficoamericalatina.org.mx/egal9/Ensenanzadelageografia/
Investigacionydesarrolloeducativo/03.pdf. Acesso em: 01 jun. 2023.

CALLALI, Helena Copetti. Aprendendo a ler o mundo: a Geografia nos anos iniciais do
ensino fundamental. Caderno Cedes. Campinas, vol. 25, n. 66, p. 227-247, maio/ago.
2005. Disponivel em: www.cedes.unicamp.br. Acesso em: 01 jun. 2023.

CARMO, Waldirene Ribeiro do. Cartografia Tatil Escolar: experiéncias com a
construcdo de materiais didaticos e com a formacéo continuada de professores. Sao Paulo,
2009. Dissertagdo (Mestrado em Geografia). Departamento de Geografia, USP, 2009.
Disponivel ~— em:  https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/8/8135/tde-08032010-
124510/pt-br.php. Acesso em: 01 jun. 2023.

81



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

CAVALCANTI, Lana de Souza. Geografia e praticas de ensino. Goiania: Alternativa,
2002.

CAVALCANTI, Lana de Souza. Pensar pela Geografia: ensino e relevancia social.
Goiania: C&A Alfa Comunicagéo, 2019.

GIRARDI, Gisele. Géneros cartograficos: para pensar mapeamentos na escola. In:
RICHTER, D.; SOUZA, L. F. de; MENEZES, P. K. de (org.). Percursos teorico-
metodologicos e praticos da Geografia Escolar [recurso eletrdnico]. Goiania: C&A
Alfa Comunicacdo, 2022.

GOMES, Paulo César da Costa. Quadros geograficos: uma forma de ver, uma forma de
pensar. 1. ed., Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2017.

HARLEY, John Brian. A nova histéria da cartografia. O Correio da UNESCO — Mapas
e cartografos. Edicdo em portugués, 19 (08). Sdo Paulo: FGV, 1991.

PEIRCE, Charles Sanders. Semiotica. Traducdo: José Teixeira Coelho Neto. Sdo Paulo:
Perspectiva, 2015.

SANTAELLA, Lucia. A teoria geral dos signos: semiose e autogeracdo. Sao Paulo:
Editora Atica, 1995.

SANTAELLA, Lucia. O que é Semidtica. Sdo Paulo: Brasiliense, 2012.
SANTAELLA, Lucia. Semidtica Aplicada. S&o Paulo: Cengage Learning, 2018.

SENA, Carla Cristina Reinaldo Gimenes de. Cartografia tatil no ensino de Geografia:
uma proposta metodoldgica de desenvolvimento e associagdo de recursos didaticos
adaptados a pessoas com deficiéncia visual. Sdo Paulo, 2008. Tese (Doutorado em
Geografia) - Departamento de Geografia, USP, 2008. Disponivel em:
https://repositorio.usp.br/item/002172473. Acesso em: 01 jun. 2023.

SILVA, Flavia Gabriela Domingos. O que os olhos ndo veem a linguagem esclarece:
contribuicdo da mediacdo semidtica a elaboracdo do raciocinio geografico pelo aluno com
cegueira congénita. Goiania, 2019. Tese (Doutorado em Geografia) - Instituto de Estudos
Socioambientais, UFG, 2019. Disponivel em: https://repositorio.bc.ufg.br/tede/bitstream
/tede/9628/5/Tese%20-%20FI%c3%alvia%20Gabriela%20Domingos%20Silva%20-%20
2019.pdf. Acesso em: 01 jun. 2023.

SILVA, Flavia Gabriela Domingos. N&o é preciso ver para compreender: mediacdo
semidtica e elaboracdo de raciocinios geograficos por alunos cegos congénitos. Goiania:
C&A Alfa Comunicagéo, 2020.

STRAFORINI, Rafael. A totalidade mundo nas primeiras séries do Ensino Fundamental:
um desafio a ser enfrentado. Terra Livre. So Paulo, ano 18, v. I, n. 18, p. 95 — 114,
JAN-JUN, 2002. Disponivel em: https://www.agb.org.br/publicacoes/index.php/terra
livre/article/viewFile/203/187. Acesso em: 01 jun. 2023.

VASCONCELLOS, Regina de Almeida. A Cartografia Tatil e o Deficiente Visual:
uma avaliacéo das etapas de producéo e uso do mapa. S&o Paulo, 1993. Tese (Doutorado
em Geografia) - Departamento de Geografia, USP, 1993.

82



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

E PRECISO FALAR SOBRE ACESSIBILIDADE
NAS AULAS DE GEOGRAFIA™Y

Marielly de Sousa Miranda

Introducéo

Nas discussdes sobre acessibilidade para pessoas com deficiéncia aos espagos das
cidades brasileiras, sobretudo aos espagos publicos, € muito comum que as propostas se
limitem a construcdo de calgadas acessiveis, incluindo rampas, reducdo de obstaculos
fisicos e instalacdo de pisos tateis. Algo parecido ocorre nas discussdes sobre a incluséo

de estudantes com determinadas especificidades na educacéo basica.

No caso especifico da inclusdo de pessoas com mobilidade reduzida, por exemplo,
€ muito comum que as propostas surjam apenas apds a matricula desses estudantes,
limitando-se a construcdo de rampas de acesso, de banheiros acessiveis e instalacdo de
portas mais largas. Essas adaptacdes sdo importantes, porém somente elas ndo garantem
a inclusdo, uma vez que ela perpassa por diferentes aspectos, como a universaliza¢do da
escolarizacdo, a qualidade da educacdo, a formacgdo de professores, o curriculo, entre

outros.

Partindo dessas afirmacdes, este capitulo aborda a diversidade de dimensdes da
acessibilidade, discutidas por Sassaki (2009), com o intuito de destacar a importancia de
pensar cada uma delas para avancar na superacdo da mera insercdo das pessoas com
deficiéncia na educacdo basica e, com isso, promover espacos de ensino-aprendizagem
significativos e vinculados as inquietacBes da sociedade. Ainda, aborda as contribuicdes
da Geografia nesse debate, partindo de reflexdes sobre a importéncia da formagéo do
pensamento geografico para a promogdo de acOes cidadads voltadas a construcdo de
espacos mais acessiveis. A partir dessas contribuicdes, expde uma proposta de percurso
didatico para trabalhar a acessibilidade nas aulas de Geografia. O objetivo desse percurso,

esta direcionado a construcao de nocGes sobre acessibilidade, amparadas no pensamento

10 As discussdes realizadas neste trabalho tém como base a pesquisa “MOBILIDADE E
ACESSIBILIDADE NA CIDADE: contribuigdes para o Ensino de Geografia e a formagdo cidada”,
desenvolvida pela autora durante a realizagdo do mestrado académico junto ao Instituto de Estudos
Socioambientais da Universidade Federal de Goias.
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teorico e conceitual da ciéncia geografica, que suscita reflexdes e posicionamentos frente

as barreiras que promovem a exclusao das pessoas com deficiéncia na sociedade.

As dimens0des da acessibilidade

Antes de partir para o debate a respeito da acessibilidade, é importante frisar que
a escolha por evidenciar essa temética parte da compreensdo de que a inclusdo social e
escolar'?, ndo so de pessoas com deficiéncia, mas de todos, independentemente de sua
condicdo fisica, cor, género e demais aspectos que demarcam singularidades, so é possivel
quando ha a garantia de acessibilidade plena aos espacos. E através da garantia da
acessibilidade que a mera insercdo se transforma em inclusdo (MANTOAN, 2003).

Porém, essa acessibilidade transformadora ndo ¢ a mesma do senso comum que,
de acordo com Castillo (2017), é concebida a partir de um ponto de vista restrito,
associada apenas a adaptacGes mais visiveis no espaco urbano que séo realizadas para
atender as necessidades de pessoas com algum tipo de restricdo motora ou sensorial. Essa
concepcao corrobora para a manutencdo de uma compreensao enfraquecida e errénea
sobre a necessidade de lutar por espagcos mais acessiveis, sobretudo, os de carater publico,
podendo até gerar um comodismo ou um desinteresse por parte daqueles que nao possuem

deficiéncias significativas.

Por esse motivo, a visdo de acessibilidade defendida aqui, parte primeiramente da
nocdo de que a acessibilidade € prerrogativa para a conquista do direito pleno de todos
aos servigos e equipamentos urbanos, e isso inclui a escola. Deste modo, a acessibilidade
precisa ser concebida, segundo Duarte e Cohen (2004), como um conjunto de medidas
técnicas e sociais que tém o intuito de atender a todas as pessoas que utilizam os espacos,
considerando as suas diferentes necessidades fisicas, motoras e sociais. Dentro dessa
perspectiva, ela ainda deve ser entendida como um direito igualitario que todos os
cidaddos possuem, o qual Ihes permite acessar, sem dificuldades, os espacos publicos
(POLETTO, 2016).

Uma outra contribuicdo importante concebe a acessibilidade enquanto “uma
qualidade, uma facilidade que desejamos ver e ter em todos 0s contextos e aspectos da
atividade humana” (SASSAKI, 2009, p. 02). Por isso, se ela for projetada a partir dos
principios do Desenho Universal, beneficiara a todos os sujeitos, independentemente de

11 Uma vez que a escola é também uma das institui¢des que refletem a sociedade.
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suas limitacGes. Dentro dessa perspectiva, Sassaki (2009) indica que a acessibilidade
possui seis dimensdes. A primeira delas, que frequentemente recebe mais atencéo, € a
arquiteténica, que diz respeito a eliminacéo de barreiras fisicas presentes nos espagos. A
segunda corresponde a dimensdo comunicacional entre as pessoas, e busca eliminar as
barreiras de comunicacédo através de estratégias e linguagens (por exemplo, a LIBRAS, o
braille, a VisoGrafia, o sistema ELIS, 0 uso de letras em tamanho ampliado para pessoas
com baixa visao, a disponibiliza¢cdo de computadores no caso de pessoas com restrigdo

motora, entre OUtI’OS).

Ha ainda a dimensdo metodoldgica, que refere-se aos métodos e técnicas
utilizadas, sobretudo na educacdo, de modo a romper com o carater padronizador e
homogeneizador também direcionado ao aspecto didatico-pedagdgico (a utilizacdo da
teoria das inteligéncias multiplas € um exemplo de estratégia para romper com as barreiras
metodoldgicas); a dimensdo instrumental, presente nos instrumentos, ferramentas,
tecnologias e em utensilios (por exemplo, adaptacdo nos instrumentos de escrita,
disponibilizag&o de livros e atividades em braille, materiais em alto relevo, mapas-L.ibras,
entre outros); e a programatica, que se materializa nas politicas publicas, legislacdes e

normas.

Por ultimo, o autor coloca a dimenséo atitudinal, a qual se demanda aqui uma
atencdo especial. Ela diz respeito a eliminagdo de estereotipos, estigmas, preconceitos e
discriminacdes e pode ser promovida no ambiente escolar por meio da realizacdo de
atividades de conscientizacdo e sensibilizacdo que incentivem a eliminacdo de
preconceitos, estigmas e estereGtipos que possam causar comportamentos

discriminatorios.

Essas dimensdes ndo necessariamente precisam ser trabalhadas em sala de aula
enquanto contetdo no qual os alunos sejam questionados ou levados a decorar o
significado de cada uma delas. Porém, € importante que, ao mediar uma aula com o tema
da acessibilidade, o professor tenha consciéncia dessas dimensdes e ofereca nogdes para
que os estudantes passem a enxergé-las ao se deparar com um contexto/situacdo que
envolva esse tema em seu cotidiano, promovendo, deste modo, um olhar mais critico e
questionador a respeito das desigualdades. Esse trabalho pode ser realizado a partir de
diversos componentes curriculares, com mudancas significativas na abordagem, uma vez
que cada ciéncia enxerga a realidade a partir de um angulo. Porém, a Geografia tem uma

contribuicdo especial que sera discutida no topico a seguir.

85



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

Contribuicdes da Geografia para trabalhar a acessibilidade na educacéo béasica

Ao entender que o objetivo de ensino de Geografia na escola é ensinar a pensar'?,
utilizando-se de conhecimentos sistematizados da ciéncia geografica para formar um
conjunto de artificios tedricos que permitam aos estudantes compreender os fenomenos e
suas materializa¢des no espago, conforme defendido por Cavalcanti (2019), fica evidente
arelevancia dessa disciplina para a formagao/atuagao cidada. Quando trabalhada sob essa
perspectiva, ela contribui para o empoderamento social € a compreensao sobre o mundo
e 0s processos que nele se instalam, proporcionando aos estudantes o que Young (2007)

entende por “conhecimentos poderosos”.

O autor utiliza esse termo referindo-se aos conhecimentos sistematizados que a
escola disponibiliza, e completa com o entendimento de que, sobretudo para criangas de
lares carentes, “a participagdo ativa na escola pode ser a inica oportunidade de adquirirem
um conhecimento poderoso e serem capazes de caminhar, ao menos intelectualmente,
para além de suas circunstancias locais e particulares.” (YOUNG, 2007, p. 1297). Esses
conhecimentos tétm o poder de fornecer explicagdes confidveis sobre a realidade e

possibilitam o desenvolvimento de novas formas de se pensar a sobre o mundo.

A Geografia, enquanto disciplina capaz de possibilitar a formagdo de
conhecimentos poderosos, possui o papel de proporcionar aos estudantes a formagao para
a cidadania, que tenha como intuito a busca pela justica e a equidade social por meio de
reflexdes criticas sobre os fendmenos e eventos espaciais. Essa caracteristica da formagao
escolar por meio da Geografia, a colocam em um lugar de destaque para realizar
discussdes sobre acessibilidade dentro da perspectiva trazida aqui, construindo uma visao
critica de mundo, comprometida com o exercicio da cidadania e que permite aos
estudantes conhecer, refletir e atuar sobre problemas cotidianos, promovendo a

acessibilidade transformadora, defendida no topico anterior.

O trabalho com os aspectos relacionados a acessibilidade urbana pode conduzir
0s estudantes a terem praticas mais reflexivas e solidarias, com acdes relacionadas ao

proximo. Com isso, “trabalhar este tema na escola ¢ relevante, pois leva o cidaddo a

12 Aqui, parte-se de uma concepgio vigotskiana de pensamento relacionada ao desenvolvimento intelectual
que proporciona a capacidade de conhecer o mundo e de nele atuar, sendo essa uma construgao social que
depende das relagdes que o homem estabelece com o meio. Pensar geograficamente inclui a necessidade
de partir de conceitos, linguagens, principios e raciocinios especificos da Geografia e de indagar a realidade
a partir de perguntas geograficas: onde? Por que ai? Como ¢ esse lugar?
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repensar, muitas vezes, suas agdes e atitudes diante de determinadas situacdes que sao
encontradas na cidade.” (ALMEIDA, 2017, p. 38).

Dessa maneira, educar a juventude sobre acessibilidade, estimula a refletir sobre
a importancia do respeito ao proximo e sobre as demandas que o ato de viver em
sociedade exige, compreendendo, assim, um dos principios da educacdo previsto no
artigo 2° da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), que diz respeito aos
ideais de solidariedade humana e ao pleno desenvolvimento do educando. Além disso,
quando visto sob essa perspectiva, enquadra-se em um dos temas transversais
obrigatorios, estipulado também pela LDB, relativo a ética. Mas, como trabalhar a
acessibilidade durante as aulas de Geografia? Que conteudos, conceitos e habilidades

devem ser mobilizados?

Sdo inumeras as possibilidades e elas dependerdo muito da bagagem teorica da
turma, das expectativas de aprendizagem e do recorte tematico realizado pelo professor.
Uma abordagem possivel ¢é trabalha-la a partir do ensino de cidade. Partir do recorte
urbano pode ser um caminho proficuo, pois 0s estudantes vivenciam cada vez mais as
demandas e os problemas enfrentados nesse espaco, principalmente devido a ocupacgéo

ascendente das cidades e ao esvaziamento no campo.

No entanto, ensinar sobre a cidade ndo é excluir da analise 0s espagos que estdo
fora dela. Além disso, essa abordagem nao se restringe a cidade do aluno, mas considera
esse recorte como essencial para que correlacbes possam ser estabelecidas. Essa
abordagem oferece condic¢des para que os estudantes percebam que o conteudo estudado
faz parte de sua realidade concreta e ndo de realidades distintas e desconexas. A vista
disso, seus padrdes devem ser trabalhados de maneira a realizar as construcdes e as
desconstrucbes necessarias com o propoésito de que o ensino cumpra seu objetivo social

de formar cidaddos conscientes.

Desse modo, a acessibilidade, trabalhada a partir do ensino de cidade, envolve
elementos relacionados ao planejamento urbano, a qualidade de vida dos cidad&os, a
promoc&o de oportunidades de acesso aos equipamentos urbanos e as possibilidades que
as cidades oferecem e, consequentemente, ao direito a cidade. Desse modo, algumas
reflexdes relevantes para a vida social na atualidade podem ser trabalhadas; dentre elas,
a presenca cada vez mais acentuada de diferenciagdo socioespacial e da
compartimentacdo dos espacos urbanos, expressa, por exemplo, nos processos de

segregacgdo. Dessa forma, os estudantes podem ser conduzidos a pensar sobre como 0s
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espacos da cidade se reconstroem e se reproduzem constantemente de maneira desigual e

contraditoria, privilegiando alguns cidaddos em detrimento de outros.

Encaminhamentos didaticos, tedricos e metodologicos

A construcdo do percurso didatico descrito neste tdpico, parte de algumas
orientacGes metodoldgicas, em especial, a orientacdo proposta por Cavalcanti (2014), na
qual a aula, ou conjunto de aulas, se organiza a partir de uma estrutura que requer
momentos de problematizacéo, sistematizacdo e sintese. Ao elaborar o percurso didatico,
a autora reconhece a importancia de que a mediacao didatica ultrapasse a mera exposi¢ao
linear de conteudos soltos, e se constitua metodologicamente, possibilitando a anélise dos
problemas e demandas cotidianas enfrentadas pelos estudantes por meio da apropriacao

dos conhecimentos geograficos.

Nessa proposta, € necessario primeiramente realizar a escolha do conteudo
geogréfico que sera trabalhado durante o percurso didatico. Essa selecdo deve vir
acompanhada da delimitacédo de teorias, dados e topicos de contetdos, 0 que pode resultar
na elaboracdo de um mapa de contetdos®® (DIAZ; PORLAN; NAVARRO, 2017). A
partir dessa escolha, sdo demarcados o foco central da abordagem, os conceitos
geogréficos e as habilidades a serem trabalhadas. Esses primeiros aspectos devem ser
pensados, tendo em vista os conceitos cientificos que se procura formar junto aos

estudantes.

Em caso de dificuldades nessa etapa de planejamento, o professor pode realizar
uma avaliacdo dos conhecimentos prévios dos estudantes por meio de uma tempestade
cerebral (ANASTASIOU e ALVES, 2004), que consiste em questionar os estudantes
sobre uma problemaética ou um tema e orienta-los a expressar, em palavras ou frases
curtas, ideias que estejam ligadas a problematica ou ao tema exposto. Sugere-se ao
professor registrar e organizar a relacao de ideias espontaneas e realizar um tratamento

dessas ideias para pensar os conhecimentos cientificos que podem ser abordados em aula.

13 Os mapas de contetidos sdo importantes ferramentas para a organizacio do processo de mediacio
didatica, pois possibilitam organizar e apresentar os contetidos e conceitos que foram trabalhados ao longo
das aulas, propiciando um melhor direcionamento do processo de ensino. Segundo Diaz; Porlan; Navarro
(2017), os mapas de conteudos sao representagdes graficas que apresentam estruturas esquematicas, cujos
elementos que os compdem (conceitos, conteudos e ideias) sao dispostos em rede, e organizados de forma
hierarquizada em torno de conceitos organizadores de maior potencial de generalidade.
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Ap0s essas definicdes, deve-se decidir por maneiras de comecar a trabalhar com
o0 tema a partir da problematizacdo do contetido, sem que sejam dadas definigdes prontas
e acabadas ou explicacGes prévias que limitem as reflexdes dos estudantes, e que propicie
a eles maior envolvimento com os temas abordados. Esse primeiro momento, da
problematizacéo, é destinado ao levantamento de problemas ou situacdes-problemas que
facam sentido para os estudantes. As resolucOes para esses problemas, ou situacOes-
problemas, devem possuir um grau de dificuldade equilibrado, isto ¢, nem muito dificil,
impossibilitando que sejam resolvidas, nem muito facil, de modo que ndo exijam uma
postura ativa na busca por solucdes e, consequentemente, a aprendizagem de algum
aspecto dessa realidade estudada (MEIRIEU, 1998).

Além disso, € importante que eles tenham relacdo com os espacos de vivéncias e
as praticas cotidianas dos estudantes, para que os instigue a realizarem reflexes mais
aprofundadas. Ainda com relacdo a esta etapa, também é importante que os estudantes
sejam orientados a realizarem uma abordagem multiescalar do fenémeno, considerando
aspectos identificados em suas experiéncias cotidianas, mas também aspectos ndo tao
evidentes (CAVALCANTI, 2014).

Como sugestao, pode ser realizada a construcdo de um mapa mental (RICHTER,
2011). Para isso, o professor precisa convidar os estudantes a realizarem uma observagéo
do entorno da escola, que pode ser feita em conjunto, durante 0 momento da aula, ou
individualmente pelos estudantes em seu caminho de volta para casa e, com base nessa
observacao, construir uma representacdo que espacialize os pontos que eles julgarem

positivos e negativos com relagdo a acessibilidade.

O professor pode disponibilizar mapas mudos do entorno da escola e orientar para
que os estudantes representem as informacGes solicitadas e construam os demais
elementos do mapa (legenda, titulo etc.). O objetivo é que os estudantes sejam
mobilizados a olhar a paisagem de maneira atenta as barreiras de acesso e que, ao final

da atividade, realizem um exercicio de reflexdo sobre elas.

Também pode ser realizada uma atividade de campo sensorial no ambiente
escolar, ou também em seu entorno. Nessa atividade, alguns alunos podem ser vendados,
terem um membro do corpo imobilizado com a ajuda de um barbante, entre outras
estratégias que simulem deficiéncias. Depois, 0 professor pode orientar os estudantes a
realizarem atividades corriqueiras, e, por fim, abrir um espaco para compartilhamento das

experiéncias, questionando-os, por exemplo, se eles acreditam que o0s desafios
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enfrentados por pessoas com deficiéncia se limitam as experiéncias vivenciadas por eles

durante a atividade.

ApOs essa etapa de problematizacdo, com o pressuposto de que os alunos ja
estejam envolvidos com os temas apresentados, mobilizados, portanto, para a
aprendizagem, o professor podera trabalhar apresentando a contribuicdo da Geografia
para compreender melhor o que foi abordado. Essa é a etapa da sistematizacdo dos
conteldos cientificos. A sistematizacdo ¢ um momento em que o professor pode atuar de
maneira direta sobre a zona de desenvolvimento proximal dos estudantes, mediando a
transicdo entre conhecimentos cotidianos e conhecimentos cientificos (VYGOTSKY,
1993).

Nela, o professor realiza uma acdo deliberada junto aos estudantes visando
conduzi-los a formar um modo de pensar préprio da Geografia (CAVALCANTI, 2019),
e, para isso, utiliza conceitos, raciocinios, linguagens e conhecimentos sistematizados por
esta ciéncia. Essa etapa ndo deve ocorrer de maneira desvinculada da etapa anterior. A
proposta de mediacdo didatica, nesse momento da sistematizacdo, tem o propdsito de
formar conceitos cientificos pelos estudantes, para que eles possam compreender 0s
problemas e as questdes levantadas na etapa da problematizacdo, a fim de construirem
ferramentas tedrico-conceituais que lhes permitam interpretar e, eventualmente, atuar
sobre os problemas levantados, utilizando-se dos conhecimentos oriundos da ciéncia

geografica.

Durante essa etapa, 0 mapa de conteudos, ou sistema conceitual, construido
durante a etapa de planejamento, é muito importante, pois possibilita ao professor a
organizacao de suas ideias. Em carater de sugestdo, o professor pode discutir, por meio
de uma aula expositiva dialogada, no¢des e conceitos importantes para o tema, como, por
exemplo, a nocdo de direito a cidade (que envolve 0 acesso aos espacos e equipamentos
urbanos e a tomada de decisOes sobre a cidade), a compartimentacéo dos espacos urbanos,
a segregacdo socioespacial e a diferenciacdo socioespacial. Também, podem ser
apresentados elementos para analisar como essas desigualdades se materializam no
espaco geografico e constroem espacos que, apesar de publicos, ndo possibilitam o acesso
de todos. A partir dai, podem ser trabalhados conhecimentos que estdo diretamente
ligados a promogéo da acessibilidade atitudinal, como a nogéo de equidade e de direito
igualitario, e a defesa do rompimento de estereotipos e preconceitos.

90



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

Por fim, a proposta do percurso segue com a etapa da sintese, que € 0 momento
reservado para que os estudantes sejam conduzidos a refletirem a respeito dos
conhecimentos adquiridos ao longo do trabalho com a temética apresentada, de modo a
elaborarem uma sintese dessa reflexdo (CAVALCANTI, 2014).

Existem inimeras possibilidades de realizacdo dessa etapa. Os estudantes podem
ser orientados a produzirem narrativas textuais como conto, carta aberta a sociedade ou
até uma carta destinada a um governante local, alertando sobre questdes relacionadas a
acessibilidade. Também podem ser construidos podcasts, cartazes ou contetudos que
possam ser expostos e conhecidos por outras pessoas, entre outras possibilidades. O
essencial nessa etapa € incentivar os estudantes a pensarem geograficamente o0s
problemas de acessibilidade que eles prdprios ou seus colegas vivenciam em seus

cotidianos, propondo solucdes criticas pautadas em conhecimentos cientificos.

Considerac0es finais

As reflexdes discutidas aqui, tiveram como pretensdo fomentar reflexdes a
respeito da necessidade de trabalhar o tema da acessibilidade em sala de aula. O intuito
n&o se limita a provocar os professores a realizar a sensibilizacdo de seus alunos a respeito
das barreiras enfrentadas cotidianamente por pessoas com deficiéncia, ou qualquer outro
grupo social, mas sim, de construir no¢des mais aprofundadas que permitam e incentivem
os professores a conduzir seus alunos a pensar, por meio da Geografia, a necessidade de
reivindicar espacos publicos que sejam de fato acessiveis a todos e que promovam a

inclusao.

Além disso, é importante ressaltar que existem intmeras possibilidades de
encaminhar o ensino sobre esse tema. Por isso, a proposta exposta aqui nao consiste em
um modelo Unico, mas em uma possibilidade de trabalho, que deve ser fruto de reflexdes
para que sejam feitas as devidas adequacdes a realidade e aos objetivos de aprendizagem

pretendidos.
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POSSIBILIDADES PARA O USO DA CARTOGRAFIA ESCOLAR E
INCLUSIVA NAS AULAS DE GEOGRAFIA COM ALUNOS
SURDOS

Josiane Silva de Oliveira

Introducéo

Vivemos em um sistema que historicamente segrega e exclui os sujeitos com
diferentes especificidades, sejam eles cegos, com baixa visdo, hiperatividade, com
deficiéncia intelectual, fisica, superdotados, indigenas, quilombolas ou pessoas com
surdez. Sobre este aspecto, as instituicdes escolares, de certa forma, refletem essa
sociedade. No entanto, essa mesma instituicdo que segrega pode se converter em forca
para o desenvolvimento de uma formacdo que transcenda a inclusdo e ndo reforce

situacOes de reclusdo capazes de provocar rupturas sociais.

Nessa perspectiva, partimos do principio de que uma das formas de romper com
os discursos hegemdnicos que tendem a normalizar os diferentes sujeitos em sala de aula,
pratica que sempre permeou a escolarizacdo das pessoas com algum tipo de singularidade,
enfatiza-se a educacdo dos surdos, é pensar o ensino de Geografia que considere as
especificidades desses estudantes. Compreender que o ser surdo estd para além de uma
dimensdo fisioldgica é entender que a ciéncia geografica também precisa abordar tais
aspectos; 0 ensino ndo deve ser apenas bilingue, mas bicultural, ou seja, a lingua e a

cultura surda precisam se fazer presentes no processo de aprendizagem.

Com base nisso, destacamos a importancia do trabalho com a Cartografia Escolar
e Inclusiva para estudantes surdos. O Mapa-Libras, desenvolvido por Santos Neto (2019),
ao mesmo tempo em que abrange o aspecto visual espacial intrinseco a comunicagéo
desses sujeitos, apresenta as espacialidades da Geografia, por meio do seu conjunto de
simbolos e signos que se configuram em um sistema de codigos de comunicagdo
necessarios a todos os niveis de ensino e de aprendizagem. Ciente desse fato, o presente
capitulo'* tem por finalidade apontar possibilidades quanto ao trabalho com a Cartografia

Escolar e Inclusiva para estudantes surdos.

14O presente capitulo é fruto da pesquisa de dissertacio: OLIVEIRA, Josiane Silva de. O ensino de Geografia
para alunos surdos: a Cartografia Escolar e Inclusiva na construciio do conhecimento geografico. 2021.
145 f. Dissertagdo (Mestrado em Geografia) — Universidade Federal de Goids, Goidnia, 2021.
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Longe de preceituar uma receita e pensando no sentido de uma educacgédo que
precisa atingir cada um dos estudantes na sua individualidade e a cada um no seu conjunto
como classe escolar, propusemos abordar, neste primeiro momento, alguns pontos
importantes direcionados as especificidades dos surdos, tais como a lingua, a identidade
e a cultura surda, aléem da legislacdo direcionada a inclusdo educacional desses

educandos.

Considerac0es sobre a especificidade do aluno surdo e a inclusdo escolar

O ensino de Geografia em classes em que ha também a presenca de estudantes
surdos, deve focalizar aspectos sobre a incluséo social desses sujeitos. Destacamos, como
um desses aspectos, a necessidade de o professor conhecer o seu aluno, e isso implica
compreender suas particularidades culturais, linguisticas e sociais. Partindo desse
principio, langamos, como primeiro ponto, a diferenciacdo entre deficiéncia auditiva e
surdez, que comumente sdo usadas como sindnimos, porém, “[...] existe uma grande
diferenga bioldgica e principalmente linguistica entre essas duas terminologias.”
(HONORA, 2014, p. 25).

Assim, a deficiéncia auditiva, segundo Honora (2014, p. 25), ¢ “aquela cuja
audicdo esta prejudicada a ponto de dificultar, mas ndo impedir a compreensao da fala.
Sdo pessoas que se comunicam de forma oral”. Nesses casos, as pessoas geralmente
apresentam uma perda leve e moderada da audicdo que pode ser amplificada pela

utilizagdo de aparelhos cocleares, o que néo se reflete na realidade do surdo.

No caso dos surdos essa concep¢do muda, uma vez que sao usuarios da Lingua
Brasileira de Sinais — Libras. A pessoa com surdez “¢ aquela cuja audigdo esta prejudicada
a ponto de impedir a compreensdo da fala através do ouvido com ou sem o uso de um
aparelho de amplifica¢do sonora individual.” (HONORA, 2014, p. 25). E relevante frisar
que esses aparelhos e implantes cocleares ndo servem para 0s surdos, visto serem pessoas

gue geralmente apresentam uma perda auditiva severa e profunda.

A pertinéncia em saber quais sdo 0s niveis de surdez esta, segundo Santos Neto
(2019, p. 106), direcionada a conhecer a forma como 0s sujeitos se comunicam, ja que,
“[...] dependendo do grau, a pessoa podera se comunicar de forma oral, leitura labial ou
Libras, visto que, podera ter resquicios auditivos [...]”. Ciente disto, apontamos que

conhecer a forma de comunicacdo utilizada pela pessoa implica saber, também, qual
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terminologia adequada pode ser utilizada ao referir-se ao sujeito. Assim, se reportar ao
individuo com uma perda auditiva severa ou profunda e que se comunica por meio da
Libras, o termo correto a ser utilizado € pessoa surda. Ja quando a perda auditiva for leve
ou moderada e a comunicacdo acontecer pela lingua oral, usa-se o termo deficiente
auditivo (HONORA, 2014). Contudo, cabe destacar ser fundamental saber como o sujeito

quer ser chamado.

No entanto, ainda € comum a utilizacdo de termos pejorativos, por isso a
importancia de esclarecer a diferenca conceitual. A utilizacdo do termo mudo ndo é
correta, tampouco o € a utilizacdo de outros, sendo a nomenclatura apropriada surdo e
surda (diante das batalhas travadas pela valoriza¢ao de género), pois, segundo o Decreto
n® 5.626/2005, em seu art. 2°, “a pessoa surda ¢ aquela que, por ter perda auditiva,
compreende e interage com o0 mundo por meio das experiéncias visuais, manifestando sua

cultura principalmente pelo uso da Libras”.

Até o momento, apresentamos a surdez apenas em sua dimensao fisioldgica e,
apesar de ela também se referir a perda da audicdo, se configura para além desta
dimensao, sendo abordada como “manifestacao” de uma “particularidade cultural”, tendo
em vista que os surdos possuem uma lingua propria, e diferencia-los culturalmente é

conferir-lhes identidade.

A Libras é fundamental para o desenvolvimento social, cognitivo e psiquico dos
alunos surdos, assim como € a Lingua Portuguesa para os ouvintes. Os surdos tém,
segundo Santos Neto (2019), na lingua de sinais, 0 seu modo de expressdo e comunicacao,
mas nem sempre foi assim. Até se chegar a esse entendimento, muitos foram os fracassos
e as metodologias utilizadas na escolarizacdo dos surdos. A histéria da educacdo de
surdos passou por diferentes momentos, sendo um destes marcado por um periodo de
segregacgédo social em que nem humanos esses sujeitos eram considerados, tendo seu
direito de comunicacao negado. Existiram, durante séculos, pais e professores de surdos
cujo ideal de educacdo era a aquisicdo da fala, e o objetivo do ensino centrava-se em

ensina-los a falar.

O uso da Lingua de Sinais, seqgundo Honora (2014), s6 passou a ser aceito em
1970, com o inicio da metodologia de comunicag&o total, que consistia em qualquer forma
de comunicacao. Por meio dela “[...] se poderia usar a Lingua de Sinais, o Portugués

sinalizado, leitura labial, mimica e o alfabeto manual. Essa modalidade ndo se consolidou
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por ndo ter uma estrutura especifica e foi abolida nos anos 2000.” (SANTOS NETO,
2017, p. 83).

No Brasil, 0 ano de 2002 foi um marco importante para a comunidade surda
brasileira, foi neste ano que a Libras foi reconhecida legalmente como a primeira lingua
do povo surdo(a), por meio da Lei n°® 10.436, de 24 de abril de 2002. Dessa forma, a
educacdo de surdos passou a ser desenvolvida por meio do bilinguismo, proposta
educacional que objetiva desenvolver competéncias em duas linguas no contexto escolar.
Direcionado ao bilinguismo, “os estudos tém apontado para esta proposta como sendo a
mais adequada para o ensino de criancas surdas, tendo em vista que considera a lingua de
sinais como lingua natural e parte desse pressuposto para o ensino da lingua escrita.”

(QUADROS, 1997, p. 27).

Nessa proposta, tém-se a Libras como a primeira lingua (L1) do(a) surdo(a) e a
Lingua Portuguesa, na modalidade escrita, como segunda lingua (L2). A Lingua de Sinais
é considerada uma lingua de modalidade visual-espacial, pois, segundo Quadros (1997),
a informacdo linguistica € recebida pelos olhos e produzida pelas méos; além disso, as
linguas de sinais em nada séo inferiores as orais, elas podem possibilitar o didlogo sobre

qualquer assunto, uma vez que as palavras das linguas orais sdo, em Libras, os sinais.

A proposta bilingue busca captar o direito do(a) surdo(a) de se comunicar na sua
lingua e ¢ definida, segundo Skliar (2017, p. 7), como aquela que vem em oposi¢ao “[...]
aos discursos e as praticas clinicas hegemdnicas — caracteristica da educacdo e
escolarizacdo dos surdos nas Ultimas décadas e como um reconhecimento politico da
surdez como diferenga”. Assim, a constru¢cdo de uma educacgéo inclusiva, voltada ao
publico surdo, deve ter como pauta o bilinguismo, aqui entendido para além do uso de
duas linguas, no qual é preciso considerar a realidade dos sujeitos surdos. Desse modo,
nos diz Sa (2010, p. 88) que:

Uma educacéo bilingue-multicultural ndo envolve apenas considerar a
necessidade do uso de duas Linguas, mas significa, também, além de
dar espaco privilegiado e prioritario a lingua natural dos surdos, ter
como eixos fundamentais a identidade e a cultura.

O conceito de cultura se configura como fundamental para desconstruir e expor o
processo de naturalizagéo, afinal, os individuos ndo séo iguais para serem normalizados
e reduzidos a um Unico padrdo ou forma de ensino. Assim, a identidade surda refere-se a

maneira como os surdos definem a si mesmos como sujeitos visuais, com lingua e cultura

96



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

prépria, na qual a auséncia da audi¢do nao é vista como deficiéncia. No entanto, ha, por
parte dos ouvintes, uma visdo distorcida dessa realidade social e historicamente
construida, e isso é evidente ao estudarmos surdos e ouvintes, especialmente a tentativa
comum de normalizar o surdo, de fazé-lo ouvir, quando, na realidade, a auséncia da

audicao € o que lhe confere identidade.

Isso nos direciona a uma problematica quanto as concepcdes das singularidades
desse grupo, primeiro porque ela nega a identidade dos surdos e as diferengas entre nos;
segundo, porque, quando nos recusamos a ver as diferengas, nos recusamos a ver quem
essa pessoa é (GARCIA, 2017). Nesse sentido, Honora (2014) reitera que a auséncia da
audicdo representa, para os surdos, uma identidade, uma forma diferente de se relacionar
com as pessoas, de encarar a vida, e ndo uma diminui¢cdo ou desvantagem perante 0s

ouvintes.

Por isso, ndo concordamos com a ideia falsa e ideoldgica de que devamos aceitar
a realidade pelo fato de pensar que assim ela seja, pois toda realidade pode ser submetida
a possibilidade de nossa intervencdo. Nesse sentido, a histdria da luta pela justica, e ndo
s0 ao direito a educacéo e ao acesso a Libras como lingua de comunicacéo da comunidade
surda brasileira, € um exemplo de transformacdo dessa realidade que outrora aos surdos
foi negada. Excluséo, desigualdade e preconceitos de toda ordem sempre fizeram parte
do sistema, no tempo e espaco, e, com o ensino de Geografia e 0 uso da linguagem
cartografica, essa premissa nao foi diferente, uma vez que os mapas nao consideravam as

particularidades da comunica¢do dos surdos.

Partimos, dessa forma, da perspectiva de pensar o encaminhamento de uma
proposta de sequéncia didatica a partir do trabalho com a Cartografia Escolar e Inclusiva
desenvolvida por Santos Neto (2019), uma vez que 0s mapas inclusivos, além de
corroborarem para a analise e a compreensao do espaco geografico, também possibilitam

a inclusdo escolar dos alunos surdos no ensino de Geografia (OLIVEIRA, 2021).

Uma proposta de sequéncia didatica para utilizagdo da cartografia escolar e
inclusiva no ensino de Geografia em classes regulares com alunos surdos

A proposta de sequéncia didatica foi pensada a partir do trabalho com a
Cartografia Escolar e Inclusiva desenvolvida por Santos Neto (2019). Ressaltamos que a
leitura e a interpretacdo dos mapas para surdos ndo se limitam apenas a este publico em

especifico, ja que pessoas ouvintes usuarias da Libras também podem fazer uso do
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material. Ademais, 0 Mapa-Libras, criado pelo autor, “apresenta uma linguagem verbal e
visual que se aproxima mais da lingua dos sujeitos surdos, aspecto que nao era
contemplado nos mapas tradicionais, pois as particularidades dos surdos ndo eram

consideradas como critérios para sua constru¢do.” (OLIVEIRA, 2021, p. 22).

Desta forma, buscamos propor a sequéncia didatica a partir de uma proposta
bilingue, ou seja, em Lingua Portuguesa, para os alunos usuérios da LP e da Libras, por
se tratar de alunos surdos, com lingua e cultura préprias. Por conseguinte, acrescentamos
que a proposta estd direcionada ao ensino de Geografia, no qual 0 mapa passa a ser
utilizado como uma linguagem potente para a aprendizagem geografica, visto que seu uso
“[...] possibilita ndo s6 o estudo da espacialidade, mas também do entendimento das
dimensdes socioespaciais presentes na representacdo ¢ na realidade.” (SANTOS NETO,

2019, p. 63).

Para o desenvolvimento de uma sequéncia didatica, faz-se necessario que o
professor tenha alguns elementos como pontos de partida, a saber: a definicdo da série de
ensino, do conteudo ou das unidades tematicas, abordadas no documento curricular do
seu territorio. No caso do trabalho em especifico, foi utilizado o Documento Curricular
do Territério Maranhense (DCTMA), aprovado ao final do ano de 2019, a partir da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), bem como os objetivos, as escalas de analise

geogréfica e cartografica, e o percurso teérico metodoldgico.

O Quadro 1 a seguir apresenta os elementos estabelecidos como pontos de partida
para a elaboracdo da sequéncia didatica, como o nivel de ensino, em que se busca
estabelecer a série para a qual a proposta sera desenvolvida. Outro ponto diz respeito ao
tema ou contedo geografico, item no qual sera selecionado o contetdo com o qual se
deseja trabalhar. Quanto aos objetivos, este estabelece as finalidades para a elaboracéo e
aplicacdo da sequéncia didatica. Posteriormente, o professor podera selecionar o0s objetos
do conhecimento relacionados a temética apresentada. Acrescentamos que, de acordo
com a demanda da aula e dos diferentes sujeitos em sala de aula, o professor tem

autonomia para modificar a proposta da forma que julgar apropriado.

Ainda de acordo com o Quadro 1, outro ponto a ser estabelecido é quanto a escolha
da escala geografica. O professor precisara definir o seu enfoque escalar, salientamos que
uma forma de escolher a escala geografica é busca-la a partir da realidade concreta, isto
é, a partir do fendbmeno geografico com o qual se deseja trabalhar. Dito isso, parte-se para
a escolha da abordagem cartogréfica, desenvolvida nesta proposta com base em Simielli
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(1999), que oferece aos professores a possibilidade de trabalhar em trés niveis:

localizacdo/analise, correlagdo e sintese. Por fim, tem-se a elaboracéo dos mapas a partir
da metodologia de Santos Neto (2019).

Posto isso, 0 Quadro 1 sintetiza o que propomos.

Quadro 1: Definicéo a ser realizada para a sequéncia.

Nivel de ensino:
6° ano EF

Conteudo Geografico Escolar
Atividades econémicas e o mundo do trabalho mediante o avanc¢o da cadeia
produtiva de papel e celulose em Imperatriz-MA.

Unidade Tematica

Mundo do trabalho.

Objetivos Compreender as diversas relagdes estabelecidas ao longo do processo de
determinada atividade economica.
Compreender que o homem transforma as paisagens e constréi o espago
geografico.
Identificar os tipos de setores envolvidos na producdo de determinado
produto.
Estabelecer a relagao entre o setor industrial e o mercado de trabalho.
Verificar, por meio da leitura e analise de mapa, o processo de espacializa¢do
da cadeia produtiva da Suzano Papel e Celulose em diferentes escalas
geogréaficas.
Mobilizar conhecimentos da alfabetizagdo cartografica mediante a
construcdo do alfabeto cartografico.
Escala geografica | Abordagem multiescalar.
Abordagem Alfabetizagdo e letramento cartografico. Localizacdo/Analise.
cartografica
Recurso didatico Mapas-Libras desenvolvidos a partir da metodologia Santos Neto (2019).
Percurso
metodologico Problematizagdo — Sistematizagdo — Sintese.
proposto

Fonte: Cartografia da Covid-19 (2020), adaptado pela autora (2020).

No 6° ano, a Cartografia corresponde a um dos contetdos da Geografia, no

entanto, por mais que a Cartografia venha a ser trabalhada como contetdo, corrobora-se

com a ideia de que a sedimentacédo da alfabetizacdo e do letramento cartografico é dada

quando a tomamos como contetdo e como linguagem, aspectos que influenciaram na

escolha desta série. No tocante as habilidades presentes na BNCC referentes ao 6° ano do

EF, é possivel notar que a linguagem cartografica estd presente especificamente na

unidade tematica, “Formas de representacdo e pensamento espacial”’. A mencdo ao

trabalho com mapas e outras formas de representacdes se faz presente na articulagdo com

0s contelidos escolares; no entanto, essa relacdo perde forga ao se abordar as habilidades

presentes nas demais unidades tematicas, a exemplo da unidade “Mundo do Trabalho”.
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A Cartografia, além de ser um conteudo, também tem a sua dimensdo de
linguagem e adquire esse cardter ao ser utilizada para trabalhar outros conteudos
geograficos. Nessa fase do EF, com exce¢do da unidade tematica “Formas de
representacdo e pensamento espacial”, o uso da linguagem cartografica nao é abordado
nas demais habilidades/unidades tematicas presentes nesse nivel de ensino. Contudo, a
referéncia feita no tocante ao mapa, se direciona muito mais ao estudo DO mapa do que
propriamente ao estudo PELO mapa, uma vez que, ha BNCC, a sua abordagem é dada
como conteddo, ao inves de linguagem pela qual os objetos do conhecimento podem ser

trabalhados.

O dominio da linguagem cartografica em seus diferentes niveis vale para qualquer
sujeito e, como tal, necessita ser aprendido (SIMIELLI, 1999). Nesse sentido, destacamos
um aspecto mencionado por Richter (2017), que se refere ao fato de que devemos
contribuir cada vez mais para a formacdo de uma sociedade que possa refletir e pensar

sobre 0 seu espaco a partir dos produtos cartogréaficos.

Esse é um dos desafios ao se utilizar a Cartografia no 6° ano EF: explorar sua
dimensdo de linguagem. Ressaltamos a importancia de se articular a linguagem
cartografica aos demais contetdos e temas geograficos, uma vez que 0 mapa, coOmo
instrumento de comunicacdo e representacdo do espaco, possibilita a aprendizagem da
Geografia escolar. Em relacdo ao contetdo eleito para ser trabalhado na sequéncia
didatica, optamos pela unidade tematica “Mundo do Trabalho”. Essa unidade, em nossa
analise, possibilitou abordar contetudos sobre atividades econdmicas e trazer elementos
que se fazem presentes na realidade local de Imperatriz-MA, municipio de estudo;
contudo, o professor pode adaptar o contetdo a sua realidade.

Chegamos a escolha do contetido “Atividades econdmicas e o mundo do
trabalho”. Buscando a articulagdo entre os conteudos escolares ¢ a realidade dos
educandos, procuramos desenvolver o trabalho didatico tomando por tema o avango da
cadeia produtiva de papel e celulose em Imperatriz-MA (Quadro 1). A escolha pela
Suzano Papel e Celulose, como exemplo a ser estabelecido ao longo da explicacdo das
aulas, se da por ser essa uma importante inddstria no municipio de Imperatriz-MA, com
influéncia, local, regional, nacional e global. A escolha do contelido nédo restringe a
utilizacdo de outros objetos de conhecimento, presentes em outras unidades tematicas

dispostas no DCTMA, para o ensino fundamental anos finais, ou mesmo na BNCC.

100



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

Optamos, entdo, pela escolha do conteido “Mundo do trabalho” contudo
salientamos que qualquer outro conteldo pode ser utilizado para o processo de ensino-
aprendizagem que considere a Cartografia como uma linguagem. A escolha desse tema e
a contribuicdo da Geografia nesta discussdo estdo em possibilitar ao aluno compreender
como o mundo de hoje é e esta sendo produzido, sob os diferentes contextos das escalas
espaciais e analiticas, de modo a identificar, localizar, analisar e compreender sua origem

e dindmica.

A proposta de fundo é que o ensino deva partir do espago proximo e conhecido, a
fim de estabelecer um link com a Geografia do aluno, “[...] na convic¢ao de que s assim
ele tera alguma relacdo de sentido com a matéria de ensino.” (CAVALCANTI, 2014, p.
29). Por isso, a partir da escolha do contetdo, buscou-se destacar aspectos do espago
préximo. Entende-se que a selecdo de uma industria local, por exemplo, pode possibilitar
trabalhar as relacGes existentes nos diferentes niveis de escalas de andlise por meio de

interagGes multiescalares, evidenciando a complexidade do fendmeno analisado.

Ademais, o0 Documento Curricular do Territério Maranhense destaca que “é
necessaria uma visdo multiescalar dos fenémenos de modo que se compreenda desde uma
visdo local a uma visdo global e suas varias conexdes espaciais e temporais” (BRASIL,
2019, p. 394), uma vez que ensinar Geografia é possibilitar ao aluno raciocinar
geograficamente o espaco em diferentes escalas e dimensdes.

Castro (2000) explica que. muitas sdo as confusdes sobre o conceito de escala
geografica, e uma delas tem sido as reflexdes que o tomam como sendo analogo ao
conceito de escala cartogréafica, limitando-o aos aspectos geométricos e matematicos do
espaco. Para a autora, a escala geografica deve ser entendida como diferentes modos de
percepcao e concepcdo do real, buscando evidenciar a complexidade dos fendbmenos.
Enquanto a escala cartografica representa o fenbmeno, a escala geogréafica apreende-o e
viabiliza a analise das relacGes que estabelece com outros objetos e fendmenos no espago
geografico. Nesse sentido, a “escala cartografica exprime a representagao do espaco como
forma geométrica, enquanto a escala geografica exprime a representacao das relagdes sociais

que as sociedades mantém com estas formas geométricas.” (CASTRO, 2000, p. 125).

Assim, nossa concepcdo de escala vai ao encontro do que discute Castro (2000),
tendo em vista que 0 meio econdémico ndo pode ser compreendido em apenas uma escala
de analise. A totalidade da compreensdo espacial vem a partir da articulagdo entre

diversas escalas. Tal abordagem é coerente com um aspecto valorizado no DCTMA, que

101



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

diz respeito a maranhensidade. Na perspectiva da maranhensidade, os conteddos
precisam ser desenvolvidos levando em consideracdo as caracteristicas geograficas do

estado do Maranhao, porém esse exercicio ndo ignora as repercussdes de outras escalas.

Semelhantemente, acrescenta a BNCC que, além do conteudo comum a todo o
territorio brasileiro, € necessario haver a complementacédo, em ambito regional e local, do
estabelecimento escolar em questdo (BRASIL, 2017). Diante disso, é necessario, ao
abordar determinado contetdo, que se faga mencdo aos aspectos locais, regionais e
culturais dos alunos e do lugar. Justificamos, dessa forma, a escolha por um tema que se
articula ao cotidiano de quem vive e mora na cidade de Imperatriz-MA. A tematica
“Atividades economicas e o mundo do trabalho” adquire significagdo ampliada quando

tratada a partir da realidade da empresa Suzano Papel e Celulose®®.

Ao optar pela unidade tematica “Mundo do trabalho”, observamos, na BNCC, que

essa tematica ganha relevancia no EF, uma vez que:

Incorpora-se o processo de producdo do espacgo agrario e industrial em
sua relacdo entre campo e cidade, destacando-se as alteragdes
provocadas pelas novas tecnologias no setor produtivo, fator
desencadeador de mudangas substanciais nas relagdes de trabalho, na
geracdo de emprego e na distribuicdo de renda em diferentes escalas. A
Revolucao Industrial, a revolucéo técnico-cientifico-informacional e a
urbanizagdo devem ser associadas as alteragdes no mundo do trabalho.
Nesse sentido, os alunos terdo condicdo de compreender as mudancas
gue ocorreram no mundo do trabalho em variados tempos, escalas e
processos historicos, sociais e étnico-raciais. (BRASIL, 2017, p. 363).

Quanto a abordagem cartografica a ser utilizada, o professor podera trabalhar com
0s niveis de leitura propostos por Simielli (1999): alfabetizacdo cartogréfica,
localizacdo/analise, correlacdo e sintese. No entanto, por se tratar do 6° ano do ensino
fundamental, serdo utilizados niveis elementares de leitura, como localizacdo/anélise.
Para a autora, “na 6 série, o aluno ainda vai trabalhar com alfabetizagdo cartografica e
eventualmente na 6% série ele ja tera condicOes de estar trabalhando com
localizagéo/analise”. (SIMIELLI, 1999, p. 95).

As nocbes da alfabetizacdo cartografica, propostas por Simielli (1999),
evidenciam dois eixos de trabalhos com mapas. No primeiro eixo, se propde trabalhar

com produtos cartograficos ja elaborados, tendo um aluno leitor critico no final do

15 Empresa estabelecida em Imperatriz-MA, cuja duragio da implantacio inicial perdurou até o ano de
2013, quando, no final do mesmo ano, iniciou-se a primeira produgdo. Os dados para o embasamento
tedrico sobre a industria mencionada, foram obtidos por meio dos trabalhos publicados pelos autores
Oliveira; Silva; Leal (2019).
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processo. J& no segundo eixo, objetiva-se um aluno “mapeador” consciente, que participe
do processo de mapeamento. Pretendemos atuar nos dois eixos, em que os alunos usuarios
do mapa trabalhardo com a leitura do produto cartogréfico ja elaborado, nos niveis de
localizacdo/analise, e, ao final, participardo do processo de construcdo do seu préprio

mapa.

Para nortear a proposta de sequéncia didatica, sera utilizado o percurso proposto
por Cavalcanti (2014): problematizar-sistematizar-sintetizar. Tal abordagem “...]
pressupde tomar a pratica cotidiana dos sujeitos envolvidos como elementos que devem
perpassar todo o processo, em especial os de problematizar e de sintetizar.”

(CAVALCANTI, 2014, p. 38).

Nesse contexto, a problematizacdo consiste em sensibilizar o conhecimento
prévio dos alunos, introduzindo questdes e aspectos pertinentes sobre o tema, a fim de
questionar as espacialidades e mobilizar o conhecimento e o interesse dos alunos,
valorizando-os no processo e levando-os a querer compreender o assunto. Ja a
sistematizacao tem como ideia oferecer instrumentos que levem os alunos a pensarem a
respeito do que foi problematizado. Essa etapa diz respeito a intermediacao para a analise
do tema, em que se discute a dimensdo dos elementos conceituais e dos conhecimentos
cientificos. Por fim, a sintese consiste na producdo dos alunos sobre o conhecimento
construido; sua elaboracéo pode ser desenvolvida ao instigar os alunos a produzirem suas
narrativas, que podem ser expressas na forma oral, escrita, por meio de desenhos, imagens
e mapas (CAVALCANTI, 2014).

Para encaminhar a proposta de sequéncia didatica, foi utilizado o percurso
metodoldgico proposto por Cavalcanti (2014), visto na Figura 1.

A proposicéo de sequéncia didatica®® se coloca no sentido de trabalhar o processo
de producdo e reproducdo do espago geografico, mediante as atividades econémicas.
Propusemo-nos, desta forma, a abarcar desde o processo de producdo da matéria-prima a
comercializacdo do produto. O tratamento da sequéncia didatica buscou propiciar aos
alunos que sejam capazes de pensar espacialmente, por meio dos raciocinios geograficos

mobilizados para uma leitura do espago nas suas diferentes escalas de anélise geografica.

6 O acesso aos mapas-Libras e a sequéncia didatica na integra encontram-se no link:

https://repositorio.bc.ufg.br/tede/handle/tede/11684.
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Figura 1: Fluxograma com a mediacédo didatica proposta por Cavalcanti (2014).

Atividade econémica e o mundo do trabalho mediante o avan¢o da cadeia produtiva
de papel e celulose em Imperatriz-MA

v
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Fonte: Cartografia da Covid-19 (2020), adaptado pela autora (2021).

Sugere-se para o professor, em cada uma dessas etapas, 0s seguintes

encaminhamentos: conhecer os alunos, saber se sdo surdos ou deficientes auditivos,

(saber 0 nome, sinal, idade, bairro em que reside, nivel de surdez, se usa aparelho coclear,

sala de recurso em que estuda). Problematizar o contetdo, essa etapa do percurso tem

como objetivo levantar aspectos problematizadores sobre o fenbmeno geografico a ser

estudado, de inicio, é necessario levantar os conhecimentos prévios dos alunos sobre a

tematica. Sugere-se ao professor a elaboracdo do Mapa-Libras a ser utilizado como

linguagem para abordagem do contetdo, que deve ser desenvolvido com base na

metodologia de Santos Neto (2019). Para a proposicdo desta sequéncia didatica foram

utilizados quatro mapas, séo eles:
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Mapa-Libras sobre os municipios produtores de eucalipto.
Mapa-Libras sobre a logistica de transporte.

Mapa-Libras sobre as relagdes comerciais da Suzano Papel e Celulose.

Wb o=

Mapa-Libras sobre a expansdo urbana de Imperatriz, antes e apos a
implantacao da Suzano.

Os mapas foram desenvolvidos com base nos elementos cartograficos presentes
nos mapas para alunos surdos, a saber: (1) Titulo — Libras ou VisoGrafia; (11) Orientagdo
— Datilologia; (I11) Coordenadas geograficas — Datilologia; (IV) Escala cartogréfica —
Datilologia e (V) Legenda — Libras ou VisoGrafia. Para acessa-los, direcione a sua cdmera

para o QR Codel’ abaixo:

Posteriormente, 0 momento da sistematizacdo do contetdo permite ao professor a
abordagem dos aspectos conceituais da tematica, como os setores da economia, 0S
impactos ambientais, fatores de atracao, infraestrutura, mercado de trabalho e expansédo
urbana decorrente da atividade industrial, trazendo os exemplos da realidade local de cada
estudante, tendo o Mapa-Libras como linguagem potente para a abordagem do contetdo.
Por fim, o encaminhamento da sintese que consiste, conforme a Figura 1, na construgéo

de um mapa pelos alunos sobre a cadeia produtiva de um determinado produto.

Para essa elaboragdo, sera necessario que os alunos escolham um produto; pode
ser uma caixa de leite, uma lata de 6leo, um pacote de café, a escolha é livre. Apds
escolherem, os alunos devem procurar e identificar, no rotulo da embalagem, o lugar de

fabricacdo, de extracdo da matéria-prima, os responsaveis pela producdo e o mercado

17 Link de acesso aos mapas: https://drive.google.com/file/d/1UO51GYDy13uVn5JVUwwnxPJpLve9o
Gag/view.
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consumidor. Além de buscarem essas informacdes no rétulo do produto, eles também

podem fazer pesquisas na internet. A ideia é pensar: de onde vem o que consumimos?

Para a producdo do mapa, sugere-se ao professor solicitar aos alunos que insiram
os elementos estruturantes de um mapa, como titulo, legenda, orientagcdo, coordenadas
geograficas e escala, construido em Libras (caso dos alunos surdos) ou em LP (caso dos
alunos usuérios da LP). Posterior a elaboracdo da representacdo e sistematizacdo das
ideias, os alunos deverdo apresentar o mapa elaborado, bem como os resultados

informacdes da sua pesquisa.

Considerac0es finais

A proposicdo de sequéncias didaticas que incorporam a cartografia escolar e
inclusiva no ensino de Geografia sdo essenciais para garantir o acesso a informacéo
geogréfica para todos os estudantes, incluindo aqueles que séo surdos. A utilizagdo do
Mapa-Libras como linguagem visual e espacial, ajuda a tornar a informagdo mais
compreensivel para estes sujeitos. Além disso, possibilita, por meio de atividades
praticas, como a construcdo de mapas, que os alunos experimentem e compreendam de
maneira efetiva conceitos geograficos que os ajudardo a entender o mundo ao seu redor.
Tal proposicdo é de fundamental importancia para o ensino de Geografia, uma vez que
contempla os surdos nas suas especificidades visual, espacial e linguistica. Portanto, cabe
destacar que a producdo de materiais que sejam acessiveis a esses estudantes € um dos

aspectos essenciais para se pensar em um ensino de Geografia efetivamente inclusivo.

Referéncias

BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Lei
n° 10.436, de 24 de abril de 2002c. Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras
e da outras providéncias. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil
_03/1eis/2002/110436.htm. Acesso em: 25 jan. 2023.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC,
2017. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase. Acesso em: 25 jan.
2023.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos.
Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005. Regulamenta a Lei n°® 10.436, de 24 de
abril de 2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras, e o art. 18 da Lei
n°® 10.098, de 19 de dezembro de 2000. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br
/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/decreto/d5626.htm. Acesso em: 25 jan. 2023.

106


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%205.626-2005?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/decreto/d5626.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/decreto/d5626.htm

INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

CASTRO, Ina Elias de. O problema da escala. In: CASTRO, Ina Elias; GOMES, Paulo
César da Costa; CORREA, Roberto Lobato. Geografia: conceitos e temas. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2000. Cap. 4, p. 117-140.

CAVALCANTI, Lana de Souza de. A metropole em foco no ensino de Geografia: o
que/para que/para quem ensinar: In: PAULA, Flavia Maria de Assis; CAVALCANTI,
Lana de Souza; SOUZA, Vanilton Camilo de (org.). Ensino de Geografia e metrépoles.
Goiania: Grafica e Editora América Ltda., 2014, p. 27-44.

GARCIA, Barbara Gerner de. O multiculturalismo na educagdo dos surdos: a resisténcia
e relevancia da diversidade para a educacdo de surdos: In: SKLIAR, Carlos (org.).
Atualidade da educacéo bilingue para surdos. Porto Alegre: Editora Mediagéo, 2017,
p. 147-160.

HONORA, Maércia. Inclusdo educacional de alunos com surdez: concep¢do e
alfabetizacdo. Sdo Paulo: Cortez, 2014.

MARANHAO. Secretaria de Educacfo do Estado do Maranh&o (Seduc). Documento
Curricular do Territério Maranhense para a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental. Rio de Janeiro: FGV Editora, 2019. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/curriculos_estados/docu
mento_curricular_ma.pdf. Acesso em: 25 jan. 2023.

OLIVEIRA, Allison Bezerra; SILVA, Daniely Lima; LEAL, Maria da Conceicao
Mesquita. Reestruturagdo produtiva e transformacgdes no emprego industrial frente ao
avanco da silvicultura do eucalipto no Sudoeste Maranhense. Geografia, Londrina, v. 28,
n. 2, p. 145-164, jun. 2019.

QUADROS, Ronice Muller. Educacéo de surdos: aquisicdo da linguagem. Porto Alegre:
Artmed, 1997.

RICHTER, Denis. A linguagem cartografica no ensino de Geografia. Revista Brasileira
de Educacgdo em Geografia, Campinas, v. 7, n. 13, p. 277-300, jan./jun. 2017.

SA, Nidia Regina Limeira de. Cultura, poder e educacéo de surdos. 2. ed. Sdo Paulo:
Paulinas, 2010.

SANTOS NETO, Pedro Moreira dos. O ensino de Geografia para alunos surdos: a
cartografia escolar como caminho metodoldgico de inclusdo. In: RICHTER, Denis;
CAMPOS, Lais Rodrigues (org.). Cartografia Escolar. Goiania: Editora Espaco
Académico, 2017, p. 81-95.

SANTOS NETO, Pedro Moreira dos. O mapa e a Lingua Brasileira de Sinais (Libras):
possibilidades da linguagem cartogréafica para construcdo do pensamento geografico dos
alunos surdos na Educacdo Basica. 2019. 325 f. Tese (Doutorado em Geografia) —
Universidade Federal de Goiéas, Goiania, 2019.

SIMIELLI, Maria Elena Ramos. O mapa como meio de comunicacéo e a alfabetizacéo
cartogréfica. In: ALMEIDA, Rosangela Doin de (org.). Cartografia Escolar. Sdo Paulo:
Contexto, 2011, Cap. 3, p. 71-94.

SKLIAR, Carlos. Apresentacédo: a localizacéo politica da educacdo bilingue de surdos.
In: SKLIAR, Carlos (org.). Atualidade da educacdo bilingue para surdos. Porto
Alegre: Editora Mediagéo, 2017, p. 7-14.

107



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

AS CONTRIBUICOES DOS MAPAS MENTAIS PARA A
ALFABETIZACAO CARTOGRAFICA DE ALUNO COM TEA

Allan Jefferson da Silva Ferreira

Introducéo

O ingresso de alunos com deficiéncias estd em progressivo crescimento nas
escolas brasileiras. Esse aumento se dad em funcdo das constantes pressdes sociais e das
politicas em busca da universalizacdo do direito a educacdo. Segundo o Resumo Técnico
do Censo da Educacgdo Bésica de 2020 (BRASIL, 2021, p. 34), o nimero de matriculas
da Educacédo Especial (EE) chegou a 1,3 milhdo em 2020, um aumento de 34,7% em
relacdo a 2016. Nesse conjunto expressivo de matriculas totais na EE, destacam-se o
ingresso de alunos na Modalidade do Ensino Fundamental e, no que diz respeito ao tipo
de deficiéncia, obteve-se um expressivo numero de alunos com Transtorno do Espectro
Autista (TEA).

O TEA é um transtorno neuroldgico altamente variavel, tanto em sintomas como
em intensidade. Assim, pessoas diagnosticadas como autistas podem ser classificadas
dentro do espectro autistico, que vai desde o autismo leve (nivel de apoio 1) ao mais
severo (nivel de apoio 3). O TEA causa prejuizos no desenvolvimento, e seus principais
sintomas sdo: prejuizos na interacao social, deficiéncias na comunicacdo, e interesses e
comportamento repetitivo e restrito. Além disso, Griesi-Oliveira e Sertié (2017, p. 01)
apontam que “estes individuos também podem apresentar uma série de outras

comorbidades, como hiperatividade, distirbios de sono e gastrintestinais, e epilepsia”.

Por outro lado, ha uma insuficiéncia no nimero de educadores capacitados para
atender essa demanda crescente. Acerca disso, a secretaria de Modalidades
Especializadas de Educacéo, llda Peliz, em entrevista ao PORTAL MEC (2019), cita que
“Apenas 5,7% dos professores no Brasil tém alguma forma¢ao em educagao especial”. A
falta de formac&o e/ou capacitacdo causa enormes desafios que podem ser observados em

todas as disciplinas, inclusive no ensino da Geografia.

Essa complexidade torna o ensino de Geografia desafiador, principalmente
guando os alunos ainda precisam ser alfabetizados cartograficamente. A cartografia é

fundamental para que os estudantes, independentemente de serem ou ndo autistas, possam
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conhecer, organizar e dominar o espaco, bem como compreender os contetdos ligados a
Geografia. Assim, 0 ensino cartografico € um direito do aluno e um dever do sistema

educacional.

Para a alfabetizacdo cartografica, o professor poderd optar por diversas
ferramentas pedagogicas, entre elas 0s mapas mentais. Nesse sentido, faz-se necessario
que o educador utilize esses recursos educacionais de forma inclusiva, permitindo
melhores oportunidades de aprendizagem para os alunos com deficiéncia. Dessa forma,
este artigo, que é uma versio reduzida da monografia com o mesmo titulo*®, tem como
objetivo principal analisar se os mapas mentais podem contribuir para a alfabetizacédo

cartogréfica de um aluno com TEA.

Quanto ao percurso metodolégico, Gil (2002) descreve trés tipos de pesquisas
cientificas: exploratdrias, descritivas e explicativas. Ja quanto a forma de abordagem do
problema, Prodanov (2013) elenca dois tipos de pesquisas: as qualitativas e as
quantitativas. Aqui trata-se de uma pesquisa descritiva-qualitativa. Descritiva, pois
pretende-se registrar e descrever os fatos tal qual se apresentam no mundo real e
qualitativa, pois “a interpretagdo dos fendmenos e a atribuicao de significados sdo basicas
no processo[...]. Esta ndo requer o uso de métodos e técnicas estatisticas. O ambiente
natural ¢ a fonte direta para coleta de dados™ [...] (PRODANOV, 2013, p. 70).

Destarte, nesta investigacdo foi utilizado o estudo de caso como instrumento
metodoldgico. Segundo Yin (2001, p. 21), “o estudo de caso permite uma investigagdo
para se preservar as caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real”.
Além disso, considerando a complexidade que envolve o tema desta pesquisa, ou seja, a
alfabetizacdo cartografica de uma crianca autista, optou-se por realizar um estudo de caso

unico, assim os resultados ndo devem ser generalizados.

O sujeito da pesquisa foi Jod0'°; durante a pesquisa ele estava com 7 anos de idade
e estudava no 1° ano do Ensino Fundamental. N&o frequentava a sala de Atendimento
Educacional Especializado (AEE), porém era acompanhado por uma equipe
multidisciplinar composta por diversos profissionais. Vale destacar que, durante a
investigacdo, a escola seguia medidas sanitérias de prevencao contra a COVID-19, entdo

esse contexto pandémico influenciou direta e indiretamente o funcionamento da

18 As contribui¢des dos mapas mentais para a alfabetizacio cartografica de aluno com TEA. Disponivel em:
http://dspace.sti.ufcg.edu.br:8080/jspui/handle/riufcg/25083.
19 Para proteger a sua identidade optou-se por substituir seu nome verdadeiro pelo codinome Joo.
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instituicdo, os relacionamentos e interacdes ocorridas no interior desta, inclusive no

planejamento e nas acOes utilizadas durante a pesquisa.

Na observacdo, verificamos que Jodo € bastante participativo em sala,
conseguindo acompanhar as explicaces e realizar as atividades conforme solicitado pela
professora. Ele se movimentava durante a maior parte do tempo com giros, pulos, corridas
e outros movimentos, mas interagia bastante com os colegas. Também apresentou uma
boa oralidade, se expressando adequadamente, contudo ndo compreendeu bem as piadas
e ironias realizadas pelos colegas, demonstrando haver incompreensao na comunicacao,

podendo causar uma interpretacdo inadequada das informacdes.

Ap0s a observacao de aspectos atitudinais na sala de aula onde Jodo encontrou-se
inserido, pensou-se no desenvolvimento de oficinas com esse estudante. Relatamos, a
seguir, 0s principais pontos dessas oficinas que possuiram carater didatico-pedagdgico-

inclusivo.

As oficinas para inclusdo de aluno com TEA: relatos a partir da experiéncia com
Joédo

1* Oficina - Mapa mental do percurso casa-escola

Na primeira oficina, solicitou-se a elaboracdo do mapa mental do percurso casa-
escola, com lapis e outros materiais de cores diferentes, e que o aluno fizesse o relato oral
do que estava desenhando. Verificamos que ele narrava o trajeto desenhado, além de se
utilizar de diversos rabiscos para representar o “caminho” (apontado pela seta 1), de
acordo com a Figura 1. As casas e a escola foram representadas com rabiscos
arredondados. Ao final da atividade foi questionado se a casa dele possuia portas, janelas
e telhado. Neste caso, imediatamente Jodo pegou o grafite e representou o telhado por um

triangulo e a porta por uma figura retangular.

Também foi questionado se havia arvores pelo caminho, ele informou que néo,
mas que durante o percurso ele conseguia ver um “mato longe”. Tal qual aconteceu
anteriormente com a casa, 0 aluno, imediatamente, langou mé&o sobre um lapis e

representou a vegetacdo por um rabisco verde.

Outro questionamento realizado foi se 0 caminho para ir de casa a escola era o
mesmo que o da escola para casa. Nesse contexto, ele parou por alguns segundos e

respondeu que sim, mas que também era possivel chegar ao destino por outra rua (uma
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pequena viela, proxima a escola). Enquanto ele estava falando que o trajeto era 0 mesmo,
ou seja, que era reversivel, representou o trajeto (escola-casa) por uma linha (indicada

pela seta 2) que seguia proxima a representacao do percurso inicial (casa-escola).

Figura 1: Mapa mental do percurso casa-escola.
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&
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Fonte: Arquivo do autor, dezembro de 2021.

Também foi questionado se a escola ficava tdo “proxima” da casa dele. Jodo
respondeu que sim e fez uma linha reta ligando-as (seta 3). Pode-se perceber, em seu
rosto, que ele ndo tinha certeza daquilo que falava. Aquele questionamento lhe causava

um desequilibrio, aparentemente; por isso, ele iria refletir mais sobre aquilo.

Os rabiscos de Jodo podem representar importantes aspectos de seu
comportamento durante as atividades em sala de aula. Conforme percebido durante a
etapa da observacdo direta, o aluno buscava realizar as atividades rapidamente, para
assim, ao conclui-las (na maioria das vezes antes dos colegas), se dedicar a outras coisas
como: pular, girar, brincar etc. Mas, buscamos refletir com ele sobre a necessidade de
tornar seus mapas “legiveis” para os outros. Assim, ao caprichar poderia torna-los mais
faceis de entender. Aparentemente, Jodo compreendeu isso, tendo em vista a construcao

do mapa durante a Gltima oficina (ver Figura 10).

Vale destacar que o desenho da crianca ndo € uma simples céopia dos objetos, ele
é um sistema de representacédo, ou seja, uma interpretacao do real, em linguagem gréfica
(ALMEIDA, 2003). Assim, até mesmo a interpretacdo deste desenho dependera da logica

infantil, bem como de suas préprias vivéncias. Sobre isso, Ferreira (1998) discorre que
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O objeto figurativo da crianga mostra-se ao intérprete como o possivel
e 0 provavel, nunca o certo ou o exato. Dessa forma, estd sempre
suscetivel a perder aspectos de sua significacdo (atribuidos pelo autor)
e ganhar outros (atribuidos pelo intérprete/leitor). Quando
interpretadas, as figuras abrem-se a maultiplas leituras, por
representarem o "real possivel" elaborado pela imaginacdo da
crianca/autora. As interpretagdes, quando levam em conta o
pensamento constituidor das figuras, tém de recorrer as falas do autor,
pois somente elas explicitam tal pensamento. Caso contrario, exigem
ndo s6 a imaginacdo do intérprete como também seu esforgo de
compreensao e incorporacdo. Assim, o intérprete tem de imaginar o
autor, seus propdsitos e utilizar-se dos indicios que as figuras
apresentam. (FERREIRA, 1998, p. 97).

Tal citacdo disposta anteriormente reforca a ideia de o professor valorizar os
saberes prévios dos seus alunos e demonstrar interesse nas a¢Ges cotidianas que séo
justamente expressas nessas atividades. A partir desse tipo de acdo, o professor podera
inferir e avancar nas propostas didaticas desenvolvidas nas aulas, a exemplo das propostas

da segunda oficina que esbogcamos a seguir.

2% Oficina — Relacdes topoldgicas

Na oficina seguinte buscou-se verificar se 0 aluno conseguiria identificar relacbes
de localizacdo entre objetos. Essa nogdo € a primeira que o ser humano estabelece como
0 espaco. Por meio dela, a criangca consegue perceber as relagbes de vizinhanca,
separacdo, ordem, envolvimento e continuidade (GUERRERO, 2012). Com a noc¢éo de
espaco topoldgico desenvolvida, o individuo consegue utilizar referenciais elementares

29 ¢¢ 99 ¢

como: “dentro de”, “fora de”, “ao lado de”, “embaixo de”, “atras de” etc.

Com essa finalidade, foram utilizados dois cubos feitos com papéis coloridos. Um
dos cubos era verde e o outro lilas com linhas claras. Foi solicitado que o aluno realizasse
algumas movimentacgdes. Entre elas, colocar o cubo verde em cima do lilas, o cubo lilas
atras do verde, posicionar o cubo verde a esquerda do lilas etc. Quanto as relagbes acima,
abaixo, ao lado, a frente, atras, dentro e fora, Jodo conseguiu executar todos os comandos,
porém apresentou dificuldades de identificar corretamente quanto a lateralidade (direita-

esquerda).

Assim, verificamos que o aluno ndo conseguia identificar a lateralidade também
a partir do seu corpo, nem em outros objetos, o que € normal para a faixa etaria dele. A
professora informou que, durante as aulas remotas, houve uma aula sobre tal tema
(direita-esquerda), porém, muitos alunos ainda apresentavam dificuldades quanto a
lateralidade. Almeida (2003, p. 43) reitera que:
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[...] se a génese da orientacdo espacial esta no corpo, é a partir dele que,
em primeiro lugar, os referenciais de localizagdo devem ser
determinados. Em diversas publicacfes sobre recreacdo e educacao
fisica, os professores podem encontrar indicagfes de atividades que
levem os alunos a estabelecer uma lateralizagdo do espago a partir dos
referenciais corporais.

Assim, a compreensdo da espacialidade do proprio corpo é essencial para
compreendé-la no espago. Atividades que considerem isso fazem com que os alunos
possam desenvolver habilidades basicas necessarias para a orientacéo e localizacéo e,
consequentemente, usufruir de uma melhor compreensdo de temas relacionados a

Geografia e ao espa¢o geografico.

3% Oficina — Atividade de lateralidade no patio

Considerando as questdes de lateralizacdo tratadas anteriormente, realizamos
outras oficinas envolvendo tal tematica. Nesta oficina, posicionamos o aluno sobre uma
das ceramicas do piso do pétio, conforme exposto na Figura 2. A ele foram dados
comandos como: pule para a direita uma vez, pule para a frente duas vezes etc. Jodo
conseguiu executar corretamente todos os comandos solicitados, como também
demonstrou perceber tais noc¢des (lateralidade) quanto aos seus membros. No entanto,
seria necessario avancar mais sobre os pontos de vista a partir de outros corpos e objetos

espaciais, 0 que € normal em sua faixa etaria.

Figura 2: Atividade de lateralizacdo no péatio da escola.

Fonte: Arquivo do autor, dezembro de 2021.

4* Oficina — Construcdo operatoria da reta projetiva

A oficina seguinte foi uma adaptacdo de uma proposta citada por Almeida (2003)

no livro “Do desenho ao mapa: inicia¢do cartografica na escola”. Essa atividade teve
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como objetivo verificar se 0 aluno ja realizava a construcao operatoria da reta projetiva,
pois, segundo Almeida (2003, p. 64) “entre 6-7 anos, ja ha construcdo operatoria da reta
projetiva por meio das condutas de miradas, chegando a reta euclidiana como o trajeto
mais curto de um ponto a outro, diferindo das curvas, comuns nas construcées dos

estadios anteriores”.

Nesta oficina, foi utilizada uma placa de isopor (Figura 3), em que estavam
pintados, em suas extremidades, dois circulos, um azul e outro vermelho, ambos com um
palito de fosforo espetado em seus centros. O aluno foi orientado a construir uma linha
reta que ligasse os dois palitos. Essa linha deveria ser elaborada espetando-se novos

palitos.

E importante destacar que, durante a atividade, Jo&o demonstrou fixac&o excessiva
na textura do material. Ele apertava, arranhava e pressionava a placa de isopor com 0s
dedos, destacando que a textura era estranha e tentava descrevé-la. Com as unhas
fragmentava as extremidades da placa a ponto de gerar buracos. Para iniciar a atividade
se fez necessario diminuir essa fixacdo, e, assim, buscamos auxilid-lo a descrever o
material (isopor). O aluno concluiu que a placa de isopor é leve e dura, porém, é fragil,
podendo se quebrar com facilidade. Apesar de aparentemente a fixacdo ter diminuido,

Jodo continuou a arranhar e a arrancar pedacinhos da placa durante toda a oficina.

Figura 3: Atividade de construcédo da reta projetiva.

Fonte: Arquivo do autor, dezembro de 2021.
Contudo, o aluno realizou a constru¢cdo de uma linha apresentando curvas,
demonstrando néo ter ainda construido a nocéo de reta projetiva, reiterada por Almeida
(2003). Na sequéncia, a atividade foi feita coletivamente com outros colegas da sala,

conforme Figura 4. Em seguida, foram adicionados novos pontos na extremidade da placa
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de isopor e um ponto central, em que eles deveriam ligar os pontos das extremidades ao
ponto central. Neste momento, as linhas passaram a apresentar uma aparéncia de reta,
demonstrando que as interagdes sociais na escola contribuem para a aprendizagem,

conforme ressaltava Vygotsky (1983).

Figura 4: Atividade coletiva de construcdo da reta projetiva.

Fonte: Arquivo do autor, dezembro de 2021.

Na continuidade, desenvolvemos atividades a partir do uso de uma maquete

dispondo de elementos espaciais ficticios.

5% Oficina — Mapa da maquete

Na quinta oficina, foi apresentada uma maquete?® em que seus elementos foram
organizados e posicionados pelo aluno de acordo com seu interesse, conforme a Figura
5. Nesta atividade, verificamos se seria possivel a conversdo do tridimensional para o
bidimensional, pois o material propiciava um maior dominio visual do espaco através de
um modelo reduzido. Um dos principais objetivos desse recurso foi chegar ao ponto de
vista vertical, conforme Almeida (2003). Apds concluir a organizacdo dos elementos da

maquete, o aluno deveria desenha-la, ou seja, construir um mapa, conforme Figura 6.

20 A possibilidade da construgio de uma maquete da escola/sala foi levantada, porém, durante essa etapa
da pesquisa, o aluno permanecia poucas horas na escola e tal atividade demandaria mais tempo e recursos,
0 que ndo seria possivel naquele momento.
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Figura 5: Maquete.

Fonte: Arquivo do autor, dezembro de 2021.

Na Figura 6, é possivel verificar a representacao grafica construida pelo aluno,
mas esta ainda ndo apresentava uma visao de area bidimensional. E importante destacar
que Jodo, com apenas 7 anos de idade, cronologicamente encontrava-se no que Passini

(2012) identifica como realismo intelectual, fase que ocorre entre os 6 e 9 anos de idade.

Figura 6: Mapa da maquete.

Fonte: Arquivo do autor, dezembro de 2021.
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Diferentemente da atividade realizada durante a 12 oficina, esse mapa apresentou
mais cores e formas. Durante a atividade, o aluno criou uma grande narrativa, em que
personagens habitavam a maquete. As casas continuaram a ser representadas por formas
circulares, porém detalhes como portas, janelas, chaminé e numeros foram adicionados
para diferencia-las. As relacbes de localizacdo dos elementos da maquete foram
preservadas, pois conseguiram representar as localizacbes semelhantes aquelas da
maquete.

Outro ponto que merece destaque é o fato da inclusao dos personagens da historia,
inventada por Jodo, na representacdo do espaco mapeado. Na parte superior, ao centro,
encontra-se 0 que o aluno denominou como um matagal ou uma floresta, cuja
representacdo foi colorida na cor verde. A seta 1 (Figura 9), aponta para rabiscos (em
vermelho e marrom), que representam os indigenas e o urso, que, segundo a narrativa do
aluno, ali vivem. Ja a seta 2, aponta para uma representacdo de um jacaré que mora no

lago, o que torna, segundo Jodo, 0 ambiente um pouco perigoso.

6* Oficina — Visdo aérea da casinha

Na sexta oficina, ainda utilizando das casas da maquete (Figura 7), foi solicitado

que o aluno desenhasse novamente olhando o telhado a partir da visdo de cima.

Figura 7: Modelo (casinha) utilizada na 62 oficina.

Fonte: Arquivo do autor, janeiro de 2022.

Novamente percebemos que o estudante desenha a figura frontal da casa. Jodo
representou os dois andares através dos dois lances de janelas; ao lado esquerdo (seta 1),
esta a representacdo da garagem (Figura 8). Mais abaixo, é possivel observar um rabisco
verde (seta 2) que representa um cachorro e na parte superior, apontado por uma seta

vermelha, é possivel identificar o telhado e a chaminé.
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Figura 8: Representacdo grafica da casinha (modelo).
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Fonte: Arquivo do autor, janeiro de 2022.

Dessa forma, percebemos novamente que o estudante possuia dificuldades de
desenhar a partir da visdo aérea. Conforme Almeida (2003, p. 32), “a perspectiva de cima
é um problema dificil para as criancas. Além de reconhecer que 0s objetos terdo uma
aparéncia diferente, elas precisam descobrir de que forma serédo diferentes e como mostrar
isso no papel para que seja aceito pelos outros”. No entanto, realizamos mais uma

tentativa em representar o modelo (casinha) visto de cima, conforme a Figura 9.

Figura 9: Representagdo da casinha vista de cima.

Fonte: Arquivo do autor, janeiro de 2022.
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Nessa nova tentativa, Jodo iniciou o desenho representando o telhado da casinha
a partir da visao vertical, porém insistiu em adicionar janelas, pois em sua narrativa havia
pessoas nelas. Foi possivel perceber aspectos do que é denominado por Passini (2012)
como realismo intelectual, comum em criancas entre os seis e nove anos de idade. No
caso da representacdo de Jodo, ela parte de uma visao vertical, mas acaba misturando
aspectos de uma visao frontal do que é observado. Nela, a falta de nocéo de perspectiva

e 0 exagero de detalhes resultam de uma incoeréncia nas perspectivas. Conforme Passini:

As casas sdo desenhadas com fachada e mostram também o interior,
com as mobilias, assim como as pessoas sao desenhadas com o coracao
ou outros 6rgdos internos a mostra, 0s animais sdo desenhados com
visceras etc. Nesta fase, a crianga desenha o que sabe, ndo o que vé. As
relacOes espaciais topoldgicas sdo respeitadas: vizinhanga, separacao,
proximidade, exterioridade, interioridade etc. As relacbes de
envolvimento e interioridade aparecem por transparéncia, Como no caso
da mobilia da casa, visceras de animais etc. As relacBes projetivas e
euclidianas comegam a se construir, embora mostrando incoeréncia nas
perspectivas e distancias. (PASSINI, 2012, p. 68).

O aluno ainda se encontra em uma fase de construcdo das relacdes topoldgicas,
resultando em incoeréncias em atividades que demandam a compreensao dessas relacoes.
Isto pode ser percebido também durante a atividade da construcdo da reta euclidiana,
relatada anteriormente. Na atividade, o aluno e seus colegas demonstraram ainda estarem
em processo de construcdo de suas hipdteses na representacao espacial, ndo podendo ser

compreendidos como erros, bem como nédo limitando que atividades sejam realizadas.

Também se faz importante destacar que as narrativas (imaginarias) do aluno foram
uma via de méo dupla: enquanto permitiram que ele se mantivesse presente e motivado
nas atividades, também trouxeram dificuldades em manté-lo focado em elementos reais
(concretos) do que estava sendo trabalhado. Assim, foi exigida uma mediacdo que
buscasse conciliar essas narrativas com as atividades, tendo em vista que o aluno

demonstrou inflexibilidade em abandona-las.

7% Oficina — Construcdo de novo mapa mental

Na ultima oficina, foi retomada a primeira atividade da construcdo do mapa
mental do percurso casa-escola, solicitando que o aluno realizasse a atividade novamente,

conforme a Figura 10.
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Figura 10: Mapa mental percurso casa-escola, produzido durante a ultima oficina.

Fonte: Arquivo do autor, janeiro de 2022.

A Figura 10, apresentada anteriormente, contém um maior conjunto de
elementos/detalhes do espaco observado, demonstrando, possivelmente, que o aluno
obteve uma melhor compreensdo do percurso casa-escola. A casa do aluno foi retratada
com um desenho que apresenta mais linhas retas do que o primeiro mapa realizado por
Jodo. A porta foi desenhada sem haver nenhuma interferéncia, além disso, ele desenhou

seus dois gatos a frente de casa.

Os gatos foram posicionados, considerando a linha base da casa (o chao) e ndo de
forma solta no desenho. As ruas utilizadas para o percurso (casa-escola) apresentaram um
tracado mais firme e definido, e as curvas existentes na representacdo simbolizaram as
que o aluno realizava em seu percurso real. A seta 1 apontava para o trecho em que o
aluno representava a mudanca de rua, ou seja, que neste ponto do espaco ele se dirigia
para a rua a direita. J& a seta 2 apontava para onde ele realizava uma curva suave para a

esquerda.

A seta 3 (Figura 10) apontava para a representacdo de um carro em movimento,
simbolizando um dos pontos de seu trajeto que apresentava um maior transito de veiculos.
As linhas atras do carro representavam que ele estava em alta velocidade e que se
deslocava em dire¢do a uma das principais ruas do bairro, demonstrando que o aluno se
tornou mais consciente quanto ao ambiente em que estava inserido, bem como da

utilizacdo da linguagem grafica para a comunicacéo.
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Considerac0es finais

Identificamos que Jodo avancou das analises do espacgo vivido para 0 espago
percebido. Contudo, na representacdo ainda precisa construir novas aprendizagens em
aspectos como, por exemplo, da visdo aérea. Porém, esta € uma questdo que ira
desenvolver posteriormente, a partir de seus avangos cognitivos, cabendo assim, ao
educador, refletir sobre o processo de compreensao espacial e propor novas e desafiantes
atividades, visando levar os alunos a romperem seus limites e avangarem rumo a novos

conhecimentos cartogréaficos.

Além disso, a pesquisa demonstrou que a alfabetizacdo cartografica permite que
os alunos possam conhecer e usufruir melhor dos espacos em que estdo inseridos. A
utilizacdo da linguagem cartografica em sala de aula pode tornar os alunos,
independentemente de serem ou ndo autistas, mais autbnomos e capazes de compreender
0 espago que os cercam, bem como de refletir sobre aqueles que néo estéo registrados em

suas memorias.

Dessa forma, possibilitar que os estudantes autistas possam ser alfabetizados
cartograficamente € contribuir com a melhora de sua qualidade de vida, pois ao conhecer
melhor o espago, o individuo com TEA podera usufruir melhor deste em seus

deslocamentos e em suas anlises espaciais.

Ademais, evidenciamos a importancia da alfabetizacdo cartografica baseada na
construcdo de mapas e nao apenas na utilizacdo destes como figuras ilustrativas. Assim,
a utilizagdo dos mapas mentais deve ser encaminhada como um meio para a construgdo
do conhecimento cartografico e ndo como um fim, pois esses sdo importantes

instrumentos para a compreensao do lugar de vivéncia dos sujeitos autistas.

Também foi importante observar que, além de proporcionar ao aluno acesso aos
elementos cartograficos necessarios para a sua alfabetizacdo, o mapa mental tornou-se
uma ferramenta 0til para a avaliagdo continua, pois através deste instrumento
identificamos os avancos no processo de alfabetizacdo e o nivel em que se encontra
intelectualmente um estudante com autismo, processo importante para que o docente
continue acompanhando e contribuindo na evolucdo do estudante na construcdo da

representacdo espacial.
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A CARTOGRAFIA INCLUSIVA E A FORMACAO DO
PENSAMENTO GEOGRAFICO

Enoque Gomes de Morais

Introducéo

A necessidade de localizar-se, orientar-se, percorrer e compreender o espaco tem
sido uma constante desde os primoérdios da humanidade, e a representacdo do espaco
sempre se deu de modo a atender essas demandas e necessidades de acordo com o
momento historico e a capacidade técnica. E neste contexto que se desenvolveu a

Cartografia, que auxilia muito bem nesse papel.

A necessidade de conhecimentos cartograficos foi ganhando importancia ao ponto
de, ha muito tempo, tornar-se conteddo a ser ensinado e aprendido formalmente nas
escolas, onde, notadamente com mais énfase em aulas de Geografia, hA momentos em
que sdo oferecidos elementos que corroboram com a formacédo cidadd, auxiliando a

compreensdo dos espacos, sobretudo aqueles aos quais se esta inserido.

A Cartografia no ambiente escolar, voltada ao ensino e aprendizagem de
Geografia, da fundamental e importante suporte a leitura e interpretacao dos espacos, pois
assim auxilia também na construcdo do pensamento geografico, isto é, o estudante pode
ler o espaco para além da escola, com novas experiéncias cotidianas, a partir de
representacdes da realidade, ou questionar essas representacdes, quando essas se fizerem

ausentes sob determinada demanda.

Além de auxiliar a formacdo do pensamento geogréafico, a Cartografia possibilita
projetar percepgdes e acessos a espacos representados que, de outra forma, sem o uso de
representacdes, ndo se dariam. A compreensdo dessas representacGes perpassa, dentre
outros aspectos, por experiéncias, vivéncias e culturas que, em grande medida, variam

para cada um de nos, principalmente em funcao dos sentidos.

Assim, do mesmo modo que Callai (2001) apresenta que a formacéo escolar é
momento em que se deve subsidiar os estudantes a pensarem e agirem criticamente,

entendemos que, nesse processo, devem ser oferecidos elementos adequados de acordo
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com as demandas, para que além de compreender, os estudantes possam também explicar

0 mundo.

Nesse sentido, Cavalcanti (2019, p. 64) nos lembra que “ensinamos Geografia
para que o aluno aprenda a pensar geograficamente”, e que, nesse processo de ensino e
aprendizagem, o aluno possa desenvolver a capacidade geral de realizar anélise
geogréfica de fatos e fendmenos, na qual nos valemos constantemente da Cartografia e

seus varios produtos.

E quando falamos da Cartografia na escola, vale advertir que o processo de ensino
e aprendizagem requer atencdo as especificidades apresentadas em sala de aula.
Trataremos aqui, em especial, das situagdes que tenham alunos cegos e suas demandas de
inclusdo, pois entendemos que o emprego da Cartografia so se torna util na escola quando

abordada com metodologias em acordo com as necessidades dos estudantes.

Desse modo, isso requer do professor aten¢do quanto a forma de explorar 0s
contetidos, sobretudo em relacdo a adequagdo dos recursos a serem utilizados, pois, na
Cartografia, por meio de seus produtos, podem ser oferecidas dificuldades em diferentes
niveis, podendo ser, por exemplo, quanto a leitura do mapa através de seus elementos ou

interpretacdo de sua linguagem.

Ao abrangermos o auxilio a estudantes cegos e visuais, objetivamos, neste
capitulo, demonstrar que a adequacdo dos produtos cartograficos permite equidade no
processo de ensino e aprendizagem nas aulas de Geografia. Cabe destacar, ainda, que a
Cartografia Escolar, em aulas de Geografia, pode auxiliar nas demandas, tanto de acordo
com as complexidades das analises quanto conforme as necessidades de cada estudante

ou momento.

Para aqueles que possuem limitada ou nenhuma visdo, hd um ramo da Cartografia
que, segundo Loch (2008, p. 39), “se ocupa da confec¢do de mapas e outros produtos
cartograficos que possam ser lidos por pessoas cegas ou com baixa visao”. Esse ramo ¢ a
Cartografia Tatil, ocupada na producdo cartografica para ser lida através do tato,

contribuindo assim equidade nos objetivos da Geografia Escolar.

Desse modo se justifica, além da possibilidade, a importancia de emprego da
Cartografia Escolar por e para todos, dando real sentido ao seu uso como auxiliar a

Geografia na escola, e na formacdo do pensamento geogréafico através do estudo de fatos
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e fendmenos que melhor sdo avaliados por meio de suas representacdes, papel que a

Cartografia subsidia muito bem.

A Cartografia Inclusiva no planejamento escolar

Para além da leitura unicamente pelo tato buscou-se, nesses anos de trabalho com
estudantes cegos e videntes em sala de aula, possibilitar que os produtos da Cartografia
Tatil fossem também utilizados pelos estudantes videntes, e vice-versa, tornando-os tateis

e inclusivos ao atenderem a esses dois publicos presentes em sala de aula.

Ressalta-se que, quando ha em sala de aula a necessidade de adequacdo dos
recursos de acordo com as especificidades de estudantes cegos, que requerem produtos
tateis, ha também a possibilidade que esses estudantes tenham pouca familiaridade com
€SSes recursos ou, por vezes, nunca sequer os tenham tido disponiveis em aulas de

Geografia.

Cabe ao professor realizar uma diagnose prévia quanto as possibilidades e
aptiddes dos estudantes, buscando sobretudo conhecer a familiaridade do aluno com os
produtos cartograficos tateis e utilizar esse conhecimento como elemento norteador em
relacdo ao planejamento de aulas, elaboracdo ou adequacdo de atividades e produtos
didaticos (MORAIS, 2019).

A insercdo da pessoa com deficiéncia - PcD em salas de aula comuns se iniciou
bem antes da Inclusdo Escolar propriamente dita. Segundo a UNESCO (1994), a
“simples” colocagdo de estudante PcD em sala comum ndo garante a inclusao,

principalmente quando levadas em conta as especificidades demandadas por esse pablico.

Apds muitos avancos na legislacdo, a Lei Brasileira de Inclusdo - LBI (Lei n°
13.146/15) assegura, ao publico PcD, sistema educacional inclusivo em todos os niveis,
a fim de desenvolver as habilidades intelectuais e sociais desses sujeitos, observadas suas
caracteristicas e necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015). E aqui que
compreendemos o0 papel que a Geografia e a Cartografia Escolar tém de inclusdo no

processo de ensino e aprendizagem.

Ao estabelecer a educagdo como direito ao estudante PcD, a LBI leva em conta
todos 0s espacos escolares, quer seja em seus aspectos fisicos, referentes aos acessos e

permanéncia, quanto aos aspectos humanos, referentes ao ensino e aprendizagem e
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formacéo significativa, o que envolve preparo e formacgdo dos que fazem a escola ser

como é.

Ao reforgar esse contexto, os ambientes educacionais tém buscado cada vez mais
adequacao dos seus espacos fisicos, seja com acessos adequados, como estacionamentos,
rampas de acesso, banheiros proprios, elevadores, sinalizacao, entre outros, destinados a
esse publico. No entanto, percebemos que o gargalo maior pode estar na formac&o inicial
do professor.

Cabe destacar, também, que a formacdo adequada para atuacdo com estudantes
cegos em aulas de Geografia, ndo se refere a uma imperativa autoridade no campo da
Cartografia Tétil, mas que seja imprescindivel a compreensdo das no¢des fundamentais
relativas as especificidades tanto tedricas quanto préaticas no que diz respeito a adequacgao

e utilizacdo de produtos cartograficos tateis.

Sendo assim, devemos levar em consideracdo que a inclusdo escolar, na maior
parte das vezes, esta centrada na figura do professor que acaba sendo o principal elo entre
0 estudante e a escola, uma vez que, em sala de aula, € ele quem atua na escolha das

estratégias que buscam/aplicam o processo de ensino e aprendizagem.

Ressalta-se a importancia do professor na efetivacdo de um processo de ensino e
aprendizagem inclusivo, com base nas experiéncias ao longo dos anos de trabalho
docente, nos quais foi possivel perceber que o recurso didatico inclusivo, por si s6, ndo
torna uma aula inclusiva. Ha de se considerar, ainda, diversos aspectos que devem ser

observados e, dentre eles, que a metodologia escolhida deve ser também inclusiva.

E por julgar importante a observagio destes aspectos para se ter uma aula de
Geografia inclusiva, pois defendemos que tais preocupacdes e conhecimentos devem ser
abordados ja na formacéo inicial de professores, sobretudo, pela constante presenca da
Cartografia nas aulas regulares de Geografia. Do contrario, ou a aula sera excludente, ou

o professor terd mais uma demanda na busca por formacgédo que preencha essas lacunas.

A necessidade de preparo e formacéao para tal ndo € recente. Carmo (2011), bem
antes da promulgacéo da LBI, ja nos advertia que, apesar de estudantes PcD estarem cada
vez mais inseridos em classes comuns, era possivel afirmar que havia professores com

pouca ou nenhuma familiaridade tedrica e pratica sobre o0 ensino com esses alunos.

Essa demanda se torna inequivoca ao analisarmos 0s numeros presentes no ultimo

censo escolar, especificamente os voltados a Educacgéo Especial, onde ficam evidentes os
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avancos na legislacdo brasileira, pois no ano de 2022 o nimero de matriculas a esse
publico chegou a 1,5 milh&o. Desse total, 90% s&o de alunos incluidos em classes comuns
(BRASIL, 2023). Com isso, a0 ministrarmos aulas na educacdo bésica, ha grandes

chances de ser em uma escola com esse publico matriculado.

Ao ser demandada a atuacdo docente com estudantes cegos, o professor ndo pode
ser surpreendido, ndo sabendo como fazé-lo. Portanto, é fundamental conhecer as
necessidades de incluséo de estudantes cegos, bem como as possibilidades de adaptacao
da Cartografia, a fim de mediar adequadamente os estudos de contetdos geograficos na

perspectiva inclusiva.

Cartografia Tatil como suporte a inclusdo na Geografia Escolar: algumas
possibilidades didaticas

Dentro da Cartografia, os mapas sdo produtos comumente empregados em
diversas outras matérias escolares além da Geografia. Nesta perspectiva, pensar os mapas
na interdisciplinaridade, justifica que devem fazer parte também da formacdo do
professor sob a perspectiva da inclusdo, para que haja, entdo, ampla possibilidade de

inclusdo em matérias e contetdos que se valham dos mapas.

Sob esse aspecto, Carmo (2009) ao ponderar sobre a importancia interdisciplinar

dos mapas, nos lembra que eles:

[...] sdo instrumentos de analise e sintese de expressdo nos processos de
pesquisa e acdo sobre qualquer territorio, propiciam a visualizagdo de
acontecimentos ou fendmenos no espaco geografico, a localizacdo de
lugares e trajetos e tornam-se recursos didaticos nos processos de
ensino e aprendizagem em todos 0s niveis escolares. Esta ampla
possibilidade de utilizagdo faz com que sejam aplicados em areas muito
diferentes, mas em todos os casos ha uma missdo especifica: comunicar
uma mensagem sinteticamente. (CARMO, 2009, p. 36).

Assim, compreende-se que o uso da Cartografia Tatil contribui para a inclusao nas
aulas de Geografia, pois, quando seus produtos sdo adequados a estudantes com
deficiéncia visual e estudantes videntes, possibilitam a compreensdo de distintos
fendmenos e conteddos geogréaficos e favorecem a articulagdo entre as experiéncias e

interpretagdes especificas dos alunos e os conhecimentos da Geografia.

A possibilidade de trabalhar em turmas que tinham estudantes cegos,
proporcionou algumas experiéncias. De inicio, cabe destacar a importancia, sobretudo

para aqueles que nunca tiveram contato com esse publico, de ter minimamente nocbes
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teoricas acerca da tematica “incluséo”, pois esse € um universo onde o docente ndo pode
e nem deve caminhar sem base tedrica e metodoldgica. Isso faz com que professor ndo
seja “pego de surpresa” quanto as demandas necessarias a inclusdo de estudantes cegos,
e saiba como lidar com esse publico, identificando as possibilidades de recursos e

metodologias mais adequadas.

Cabe outro destaque a necessidade e a importancia do uso de recursos adequados,
mas que esses tém nos mostrado que, sozinhos, ndo efetivam uma aula inclusiva,
sobretudo se partirmos do pressuposto que os mapas, por exemplo, para estudantes cegos,

cabem exatamente nas mesmas demandas que 0S mapas para visuais.

No entanto, se pensarmos que proporcionar igualdade de condi¢fes no processo
de ensino e aprendizagem é oferecer 0s mesmos recursos aos estudantes cegos e visuais,
podemos incorrer em erros ao disponibilizar um mapa tatil a um estudante cego que pode
ainda ndo ter aprendido a Ié-lo, ou podemos citar ainda o uso de recursos incompativeis

com as demandas postas. Trataremos especificamente disso mais adiante.

Ao ressaltarmos esse aspecto, cabe destacar que, diferentemente dos alunos
videntes, nem todos os estudantes cegos tiveram, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, acesso a produtos da Cartografia Tatil adequados as suas especificidades,
e isso pode se estender também aos anos finais do Ensino Fundamental e, por vezes, até

ao Ensino Médio.

Cabe aqui destacar um terceiro ponto: a necessidade de diagndstico prévio com
estudantes cegos, sobretudo quando seu historico pregresso ndo puder ser conhecido.
Com a obtencdo de conhecimentos prévios tais como: compreensdo da escrita braille;
condicéo de inclusdo ou ndo nas aulas de Geografia; familiaridade, ou falta dela, com os
produtos cartogréaficos tateis; e, ainda, as no¢des basicas de Cartografia trazidas dos anos

anteriores.

Esses conhecimentos servirdo de alicerce ao planejamento de aulas, elaboracao e
adequacao de recursos inerentes a inclusdo nas aulas de Geografia. Com eles, 0s
estudantes mostram suas especificidades e ainda suas barreiras e aptidoes, as quais séo de

grande relevancia ao professor que pretende seguir com suas aulas de modo inclusivo.

Vale destacar ainda que, por vezes, os recursos disponiveis a serem utilizados em
uma aula de Geografia, unicamente pelo fato da disponibilidade, ndo séo os que melhor

vao auxiliar na aprendizagem do estudante cego, devendo entdo serem substituidos por
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outros que melhor se adequem as especificidades demandadas. E é ai que chegamos ao
nosso quarto ponto, que também é um dos que julgamos ser mais necessarios, 0 dos

recursos adequados.

Como fazer recursos didaticos adequados para aulas inclusivas de Geografia com
estudantes cegos? Ou mesmo, como desenvolver a perspectiva inclusiva sem que se
tenham disponiveis recursos adequados a tal abordagem? Na busca por respostas a essas
questdes comumente apresentadas, entendemos que a formacgdo inicial e/ou

conhecimentos tedricos prévios, relativos a inclusao, fazem essencial diferenca.

A Dbusca por recursos adequados ndo deve ser vista separadamente da sua
utilizacdo. Sua obtencdo e seu uso devem ser pensados de maneira indissociavel, uma vez
que 0s recursos so se tornam inclusivos a partir de sua aplicacdo em consonancia com as

habilidades e capacidades de leituras dos estudantes.

A exemplo, cabe mencionar uma experiéncia desencadeada apés a realizacao de
diagndstico prévio: os recursos disponiveis na escola eram incompativeis com as
habilidades mostradas pelo estudante cego durante o processo de adaptacdo, e diversos
recursos acabaram sendo demandados, ndo em funcdo da limitacdo sensorial em si, mas

do restrito contato que o aluno teve com recursos cartograficos tateis nos anos anteriores.

Nessa ocasido, 0s Unicos recursos cartograficos tateis ja disponiveis eram um
globo terrestre tétil e mapas tateis das diferentes divisdes regionais do Brasil. De inicio,
com a realizacdo de diagnostico prévio, percebeu-se a auséncia de alfabetizacdo
cartografica, ao longo do Ensino Fundamental, de um estudante que havia recém-chegado

ao Ensino Médio.

Ao ser apresentado aos recursos tateis disponiveis na escola, foi possivel notar
dificuldade na leitura e interpretacdo, ndo s6 da linguagem cartografica de modo geral,
mas sobretudo dos elementos que compdem os globos e mapas. Assim, o estudante foi
questionado com relagdo as suas experiéncias pregressas com esse tipo de recurso. O

mesmo informou que eram inexistentes.

Retoma-se aqui a questdo das incompatibilidades de certos recursos as aptiddes
dos estudantes em utiliza-los. Nao tendo tido prévio contato com recursos cartograficos
adequados, conhecimentos basicos relacionados a alfabetizacdo cartografica ndo podem

ser consolidados, tornando-se barreiras ao ensino e aprendizagem na educacéo basica.

129



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

Nesse episadio relatado, o mais viavel foi buscar por recursos e metodologias que
viabilizassem trabalhar as nogfes basicas e essenciais de Cartografia. A partir dai, foi
possivel a construgdo de elementos do pensamento geogréfico, de modo que o aluno pode
fazer suas proprias interpretacdes da realidade representada nos distintos produtos da

Cartografia Tatil.

A seguir, serdo rememorados alguns dos recursos tateis construidos ou adequados;
uns sob demandas de conteudos especificos, outros adequados sob demanda para
formular ou resgatar conhecimentos prévios exigidos para uso de recursos ja disponiveis,
como €é o caso do globo tatil e de mapas tateis que demandaram por nog¢des de orientacdo
e lateralidade na Cartografia, mas também comuns nos mais simples deslocamentos
dirios.

Aqui cabe destaque a diferenca de sentido que damos entre adequacgdo e
construcdo de produtos cartograficos. A construcdo remete aos atos de elaborar o produto
em si, enquanto a adequacdo remete ao fato de dar condigdes adequadas de uso desse
produto de acordo com as especificidades apresentadas pelos estudantes.

Para melhor evidenciar isso, podemos citar as rosas dos ventos inclusivas. Estas
podem ser elaboradas a partir de técnicas de dobradura para criar estrelas de quatro
pontas. Ao sobrepor-se duas delas, forma-se uma rosa dos ventos. Acrescendo as
adequadas escritas referentes as direcdes principais, ganham finalidade e uso cartografico

de modo inclusivo, ou seja, aceitaveis tanto por estudantes cegos quanto por visuais.

As imagens ilustradas na Figura 1, mostram rosas dos ventos inclusivas,
elaboradas e adequadas como descritas. Os materiais utilizados para a confecgdo das
mesmas foram papel cartdo, papel sulfite e embalagens de caneta reutilizadas. Para as
bases, utilizou-se isopor recoberto por papel madeira. Vale destacar que, tanto a
adequacdo quanto a escrita braille foram organizadas em conjunto ao Nucleo de Apoio a
Portadores de Necessidades Especiais do IFPA-Tucurui (NAPNE-Tucurui).

Cabe destacar que, com a realizacdo de diagndstico prévio, € possivel saber se 0
estudante tem compreensdo da escrita braille, o que, em caso positivo, da também
possibilidade de transcrigdes de imagens, textos, ou outros recursos, que assim como as
rosas dos ventos, além de serem tateis e terem seus formatos tridimensionais, sdo

acompanhadas da escrita braille.

130



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geografico

Figura 1: Rosas dos ventos Inclusivas.

A: Rosa dos ventos inclusiva confeccionadas a partir da reutilizagdo de caixas de canetas; B: Uso das
rosas dos ventos para nogdes de orientacdo e lateralidade; C: Rosa dos ventos para exercicios de
orientacdo no espago Geogréfico. Fotos: Autor.

Sob essa demanda, um dos empregos dados a essas rosas dos ventos foi seu uso
para trilhar um percurso preestabelecido dentro da propria escola, feito ao mesmo tempo
por estudantes cegos e visuais. Este percurso foi orientado a partir dos pontos cardeais e
colaterais e tendo como referéncia, previamente definida, o lado do sol nascente. Essa
atividade, desde seu planejamento a realizacdo, esta detalhadamente descrita em Morais
e Silva (2020).

A utilizacdo de uma rosa dos ventos, possibilita a promogao ou resgate das nogdes
bésicas de Cartografia, sobretudo quando houver lacunas na alfabetizacdo cartografica,
tdo importante e imprescindivel aos estudantes cegos para a leitura e interpretacdo dos
mapas e outros produtos da Cartografia, que, ao representarem uma realidade, auxiliam

na construcdo do pensamento geogréafico.

Outra necessidade foi a compreensdo da representacdo da Terra, no globo terrestre
e no mapa. Na tentativa de sanar a auséncia dessa compreensao, o que impossibilita o
andamento do processo de ensino e aprendizagem, foram adequados os globos miniaturas
(Figura 2), disponibilizados pelo Laboratério de Cartografia Tatil e Escolar (LABTATE),

a serem utilizados em conjunto com outros recursos adequados.

131



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragiio do pensamento geografico

Figura 2: Globos terrestres.

A: globo terrestre miniatura adequado para paralelos tateis; B: globo terrestre miniatura adequado para
Meridianos tateis; C: globo terrestre miniatura adequado para latitudes e longitudes. Fotos: Autor.

Através do emprego de globos terrestres adequados, € possivel evidenciar a
correlagé@o dos paralelos e meridianos, com os avancos desses para Norte ou Sul e para
Leste e Oeste, compondo as distancias transcritas em latitudes e longitudes, utilizadas
para auxiliar na precisa localizacdo de distintos pontos na superficie terrestre,
conhecimentos demandados e imprescindiveis a leitura e compreensdo da linguagem

cartogréafica.

Desse modo, podemos mencionar que a auséncia de recursos cartograficos tateis
adequados pode ocultar do estudante cego a compreensao de como se deu a evolugéo da
orientacdo no espaco geogréafico, desde a utilizacdo de astros e estrelas até o sistema de
coordenadas geograficas, o que impossibilitaria a leitura de muitos produtos cartograficos

que as utiliza.

Associando as rosas dos ventos e os globos miniaturas de maneira adequada, tanto
essa transferéncia do plano real para a projecdo quanto as convencdes entre as referéncias
globais utilizadas para distancias e os pontos de referéncias mais usados, possibilitam que
0 estudante cego tenha as mesmas no¢des que 0s estudantes visuais, que as adquiriram
com auxilio de recursos cartograficos na construgdo do pensamento geografico ao longo

de toda sua vida escolar.

Seguindo essa mesma conexao, a relacao entre a forma real e a que nosso planeta
tem sido majoritariamente representado através de mapas, sobretudo com emprego do

livro didatico nas aulas de Geografia, faz com que essa correlagdo seja muito mais
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complexa para aqueles que ndo fazem uso da visdo. Nesse contexto, emerge a pergunta:
como fazer essa transferéncia do formato esférico do globo para o bidimensional do
planisfério?

Uma solucdo por mim encontrada foi adequar um planisfério tatil e associar a
representacdo bidimensional as mesmas ldgicas e convencles presentes no modelo

esférico da Terra (Figura 3). Essa sequéncia, além de sanar lacunas na compreensdo da
linguagem contida nos mapas, pode nos auxiliar na formacéo do pensamento geografico

com estudantes Cegos.

Para confeccionar o planisfério tatil, optou-se pela utilizacdo de materiais de facil
acesso constituidos, principalmente, de cartelas de ovos, para simular encontro de
paralelos e meridianos, barbante de ndilon, para as referéncias iniciais dessas linhas

imaginarias, e palitos de picolé, para fixacdo das escritas, representando os valores de

latitude e longitude.

Figura 3: Representacdes tateis bidimensionais e tridimensionais da Terra.
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A: Recursos adequados aos pontos globais de referéncia; B: Recursos adequados a latitudes e longitudes;
C: Correlages na orientagdo bidimensional e tridimensional. Fotos: Autor.

Nas abordagens com os recursos cartograficos adequados, é possivel acessar tanto
as projecdes bidimensionais e tridimensionais, quanto os marcos globais de referéncia, e
como esses sdo projetados e lidos nessas distintas representagdes. Vale ressaltar que essa
atividade, bem como a elaboragdo desse recurso didatico, estd detalhadamente descrita

em Morais e Silva (2022).
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O planisfério tatil, como recurso adequado, se equipara ao mapa mundi quando é
utilizado na aprendizagem das convengdes ou em exercicios de localizacdo e
interpretacdo de coordenadas geograficas. Deve-se lembrar que o emprego do planisfério
tatil so foi possivel em funcgéo do prévio emprego de outros recursos adequados (rosa dos
ventos e mini globos terrestres tateis), construindo conceitos basilares e indispensaveis a

complexidade exigida em abordagens sobre coordenadas geograficas.

Assim, o suporte dado por esses recursos tateis adequados da condicGes para que
0 estudante cego, de maneira autbnoma, também possa acompanhar a leitura,
interpretacdo e resolucdo de exercicios propostos que demandam sobretudo o

estabelecimento de conhecimentos preexistentes para além do assunto estudado.

Cabe ressaltar, ainda, que todos esses recursos foram utilizados com estudantes
do 1° ano do Ensino Médio, e centraram-se nos esforcos de colocar, nas mesmas
condicdes, estudantes cegos e visuais, uma vez que, nos anos anteriores, as condi¢des de
ensino e aprendizagem foram trilhadas de maneiras distintas, algo que ndo é incomum em

VAarios cenarios escolares.

Considerac0es finais

Independentemente da condicdo apresentada pelos estudantes, o objetivo da
Geografia na escola ndo muda, é o mesmo. No processo de ensino e aprendizagem com
estudantes cegos, dentro das demandas de incluséo e dos objetivos da Geografia Escolar,

as questdes a se considerar sao:

1 - A inclusdo de estudante cego deve ser tratada de modo igual a atencédo

requerida por qualquer estudante tipico?

2 - Como oportunizar as mesmas condicdes a todos os estudantes com distintas

demandas?

O estudante cego e o estudante visual devem ser tratados com equidade, mas, para
isso, haverd sempre necessidades de adequacGes de recursos. Em especifico, aqui
tratamos dos cartograficos, que possibilitem aos estudantes cegos obterem as mesmas
condi¢des, no ensino e aprendizagem, que o0s estudantes visuais na formacgdo do

pensamento geogréafico, cabendo a escola atender a essas necessidades.
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A inclusdo ndo é particular as pessoas com deficiéncia, de tal modo que ela deve
ser facultada a todos os que a demandam. Mas, assim como todos os estudantes tipicos
em algum momento no processo de ensino e aprendizagem apresentam algum tipo de
atencdo particular, e essas particularidades sdo atendidas, as demandas devem ser
igualmente acolhidas quando o estudante for cego, com a diferenca de que, no segundo

caso, elas sdo constantes.

Cavalcanti (2019, p. 10-11) ao pontuar que “a Geografia serve na escola ¢ na
formacéo das pessoas para pensar [...] € pensar ndo é pouca coisa, porque ao se estudar
Geografia, os conhecimentos produzidos por essa ciéncia, desenvolve-se um modo
particular de pensamento”. A autora, porém, ndo faz menc¢ao a distingdes entre o publico

alvo, mas, sim, exclusivamente ao papel da Geografia na escola.

Em relacdo aos estudantes que ndo fazem uso da visédo, Silva (2019, p. 98) expde
que “sdao imprescindiveis praticas que viabilizem a exploragdo do ambiente real, a
interpretacdo e descricdo de tais espacos e a acessibilizagdo de linguagens, recursos e
metodologias adequados ao ensino e aprendizagem da Geografia”. Assim reforgamos que

o0 papel da Geografia ndo muda, independentemente do requisito ou ndo de incluséo.

E importante ressaltar isso, pois entendemos que dar iguais condicdes de ensino e
aprendizagem ao estudante cego ndo € o objetivo final da Geografia Escolar, mas, sim,
daincluséo nas aulas de Geografia que tenham estudantes cegos, uma vez que os objetivos

da Geografia na escola permanecem 0s mesmos.

Isso por crer ainda que as necessidades demandadas por estudantes cegos sao
particularmente iguais as apresentadas por qualquer estudante em qualquer sala de aula
regular, onde as particularidades devem sempre ser observadas e atendidas, dentro das
condicdes postas, da melhor forma possivel, para melhores resultados na condugéo do

processo de ensino e aprendizagem.

Justifica-se a busca de recursos para equidade nas condi¢bes de ensino e
aprendizagem por compreender que “ensinamos Geografia para que o aluno aprenda a
pensar geograficamente” (CAVALCANTI, p. 164). Para que isso ocorra em iguais
condigbes para todos, sempre existirdo necessidades ao emprego de recursos e
metodologias adequados. Mas, 0 uso desses ndo consiste na atividade fim, mas em um

dos caminhos pelos quais daremos continuidade ao processo de ensino e aprendizagem.
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ENSINO DE GEOGRAFIA E EDUCACAO INCLUSIVA NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: ALGUMAS
PROPOSICOES DIDATICAS PARA UM ESTUDO DE CASO COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL

Lais Rodrigues Campos

“Que a importancia de uma coisa ndo se mede com
fita métrica nem com balangas nem barémetros etc.
Que a importdncia de uma coisa ha que ser medida
pelo encantamento que a coisa produza em nos.”
(Manoel de Barros)

O encantamento de um ato ou uma ac¢do esta ancorado em sua real importancia,
por isso o cenario da Educacdo Especial e Inclusiva no Brasil deve ser compreendido pela
necessidade em romper com os velhos paradigmas de uma educacdo padronizada,
homogénea. No ambito pedagdgico escolar, ainda acontecem praticas educativas que
excluem os alunos com Necessidades Educacionais Especificas (NEE), pois o trabalho
educativo muitas vezes esta centrado em atender objetivos de ensino de modo padrao,
mas quase nunca se volta para o aluno que necessita de diferentes maneiras de
aprendizagem. No entanto, a Constituicdo Federal Brasileira de 1988 aponta em seu Art.
205 que todos devem ser tratados com igualdade e que tenham as mesmas oportunidades
de vida.

Utilizamos o termo igualdade como acesso de direitos, pois sabemos que a
diferenca nos sedimenta. Nesse contexto, compreendemos que exista uma Geografia da
vida, pois “espacializar na vida € sempre uma condi¢do de estar em voc€ e nos outros”
(LOPES, 2021, p. 102). Somos seres de maltiplas linguagens. Ao dialogarmos sobre a
pessoa com deficiéncia ndo a notamos como algo incapacitante. Por isso, nosso objetivo
aqui é apresentar e discutir um caminho didatico feito com adaptacao curricular durante
uma pratica de ensino de Geografia com um aluno com deficiéncia intelectual dos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental.

Esse trabalho se intercruza entre dois projetos de pesquisa e ensino: um focado na

Geografia da Infancia e outro multidisciplinar de Educacdo Especial e Inclusiva, que

21 Parte do material coletado para a escrita desse capitulo é fruto de uma pesquisa de estagio pos-doutoral
da autora, com financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento ¢ Pesquisa - CNPq.
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atende sessenta e cinco alunos com NEE. Ambos sdo realizados no Centro de Ensino e
Pesquisa Aplicada a Educacgdo da Universidade Federal de Goids (CEPAE), escola federal

que atua desde a educacdo infantil até a po6s-graduacéo, situada na cidade de Goiania.

Nesse percurso, seguimos uma abordagem qualitativa, visto que “o objeto nao €
um dado inerte e neutro, esta possuido de significados e relagdes que 0s sujeitos concretos
criam em suas a¢des.” (CHIZZOTTI, p. 79, 2010). Nossa ferramenta metodoldgica
ancora-se em um estudo de caso que, segundo Yin (2001, p. 32): “¢é uma investigagdo
empirica de um fendmeno contemporaneo dentro de um contexto da vida real, sendo que

os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”.

Além disso, realizamos a etapa exploratoria a partir da coleta de dados com o
material produzido e trabalhado nas aulas de Geografia, em turma com a presenca de
aluno que apresenta deficiéncia intelectual. Essa etapa foi essencial para chegarmos a
possiveis respostas em torno das questdes a respeito do ensino de Geografia com alunos
com NEE.

Ap0s essa breve secdo introdutoria, o texto estd estruturado em trés momentos:
uma discussdo tedrica sobre o ensino de Geografia e a deficiéncia intelectual; no momento
seguinte, o estudo de caso investigado e analisado a partir das proposicdes teorico-
didaticas sobre a tematica; e, por altimo, as consideragdes finais, evidenciando as
questdes problematizadas ao longo do capitulo.

Encaminhamentos tedricos

Utilizar as lentes da Geografia, torna-se essencial para uma leitura de mundo. No
caso dos conceitos geograficos abordados em conteldos escolares, os professores
precisam possibilitar aos alunos um entendimento espacial a partir do proprio cotidiano.
Quando dialogamos sobre esse fazer docente, entendemos que “ensinar Geografia €
ensinar por meio de temas e conteudos (fatos, fendbmenos, informagdes), um modo de

pensar geograficamente/espacialmente o mundo.” (CAVALCANTI, 2010, p. 7).

Essa concepcao tedrica estd presente no percurso de formagdo docente, quando
compreendemos que na educacao geografica sdo realizadas praticas de ensino para analise
dos fendémenos espaciais. Nesse caso, estamos falando de uma educacdo formal/
escolarizada. O que serd diferenciado nesse processo sdo 0s instrumentos teorico-

metodoldgicos de acordo com o nivel de ensino a ser trabalho. E fato que:
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Os conceitos e vivéncias espaciais (geogréaficas) sdo importantes, fazem
parte da nossa vida a todo instante. Em outras palavras: Geografia ndo
€ s6 0 que estd no livro ou o que o professor fala. Vocé a faz
diariamente. Ao vir para a escola a pé, de carro ou de 6nibus, por
exemplo, vocé mapeou, na sua cabega, o trajeto. Em outras palavras: o
homem faz Geografia desde sempre. (KAERCHER, 1998, p. 74).

Em relagdo aos anos Iniciais, a Geografia abordada e construida nessa etapa esta
ancorada nas noc¢des iniciais de descobertas do espagco geogréfico; sdo habilidades
espaciais sendo desenvolvidas. Por isso, vai sendo percebida uma Geografia da Infancia,
que se tornou um campo de estudo e acdo, ao entender que “se a crianca ¢ um sujeito
historico, como vem sendo alardeado nos discursos mais contemporaneos, podemos
afirmar que ela também ¢é um sujeito geografico.” (LOPES, 2009, p. 131). Na sua
formacédo, as vivéncias espaciais sdo unidades formadoras de subjetividades (LOPES,
2012).

Nesse sentido, a crianca, enquanto ser de linguagem que esta no mundo, pode
sempre reelaborar a atividade criadora, porque isso € um processo de humanizacao; a
consciéncia se forja nesse percurso. Logo, ndo podemos pré-determinar o
desenvolvimento desse sujeito. No caso da crianca com deficiéncia intelectual,

percebemos que:

Ao defender uma concepcao de deficiéncia intelectual fundamentada
nessa nocao de desenvolvimento humano, mediada pelos processos
histdricos e vivéncias socioculturais, Vigostki rompe com as visdes
fatalistas baseadas na predeterminacdo do fendmeno, seja por causas
sobrenaturais, organicas ou ambientais, e conduz a uma guinada a partir
da qual se passa a apostar nas possibilidades e potencialidades
preservadas, e ndo nas limitacbes e impossibilidades. A viséo
predominante da deficiéncia intelectual no campo da psicologia era
intelectualista, enfatizava a insuficiéncia intelectual e desconsiderava
outros aspectos relativos a personalidade. Tal visdo se mostra
equivocada, pois o intelecto apresenta uma diversidade de fungdes que
se articulam em uma unidade complexa, mas ndo homogénea. Tratar a
deficiéncia como se todas as fungdes intelectivas estivessem afetadas
de modo igualmente negativo também é errbneo, pois funcdes
psicoldgicas se desenvolvem a medida que sdo ativadas, em meio a
sistemas de atividades especificos. (DIAS; LOPES DE OLIVEIRA,
2013, p. 176).

Essa abordagem é extremamente importante porque demonstra como o ser
humano se expressa no mundo a partir de suas relagdes com o mundo. Isso gera
desenvolvimento e cria situagdes onde habitualmente sempre tem algo sendo produzido.
Nesse mesmo viés, Vygotsky (2012) nos faz entender que o aluno com deficiéncia & uma

pessoa qualitativamente diferente e que ha um sistema de valores e significados que de
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algum modo impacta isso. Dessa forma, acreditamos que a deficiéncia ndo define a

personalidade.

O caminhar do Ensino de Geografia na Educacéo Inclusiva nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental em ambiente escolar: flexibilizagdo curricular e pratica
pedagdgica

No percurso para a efetivacdo de uma pratica educativa inclusiva no ensino
regular, apresentaremos um trabalho desenvolvido na disciplina de Geografia dos Anos
Iniciais do CEPAE. O processo de planejamento e organizacdo pedagdgica foi estruturado
a partir de uma proposta metodoldgica com atividade adaptada, seguindo a visdo da
adaptacao curricular. Desse modo, “a adaptacdo deve ser baseada no curriculo comum,
assim o aluno néo tera prejuizo em relacdo ao contelido e as atividades serdo pautadas nas
especificidades do aluno.” (CAPELLINI, 2018, p. 138).

Para esse tipo de agdo, é necessario atentar-se para alguns itens, no sentido de
entender que o trabalho pedagdgico com o aluno com NEE no ensino regular ndo é
completamente individualizado, mas sdo necessarias adequacgdes para suas necessidades
educativas especificas. Nesse caso, Hedero (2010) aponta alguns elementos a serem

observados pelos docentes, conforme 0s quadros a seguir:

Quadro 1: Tipos de mudancas para adaptacéo curricular.

Procedimentos de avaliagao (provas orais, escritas, observacao, caderno, ...).

Organizagao, ou disposi¢ao fisica da sala (em U, V, em circulo...), assim como no uso
de outros espacos (biblioteca, audiovisuais, contexto da escola, ...).

Temporalidade (dedicar mais tempo a um contetido, facilitar tempo extra em uma
prova, ...).

Agrupamentos (trabalho individual, pequeno grupo, em duplas, grupos flexiveis).

Metodologia didatica (apresentacdo de contetidos, exposi¢do do professor, trabalhos
dos alunos, ...), assim como a realizacdo de atividades alternativas (com diferentes
niveis de profundidade), ou complementares (para praticar contetidos ndo dominados).

Uso de materiais (recursos extras, xerocopias).

Fonte: Baseado em Hedero (2010).
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Quadro 2: Proposic¢des para avaliar.

A selecdo de conteudos adequados aos interesses e caracteristicas dos alunos,
necessarios para seu desenvolvimento no mercado de trabalho; realistas, ja que poderao
contextualizd-los de forma mais imediata e proxima possivel em seu meio.

O desenho das atividades de ensino-aprendizagem, partindo dos conhecimentos prévios
de cada aluno; gerando atividades de diversos tipos, tais como se explicitam no
curriculo geral; propiciando a reflexdo sobre o processo de ensino por um lado, e, por
outro, sobre o processo de aprendizagem, assim como a interacdo entre ambos;
elaborando conclusdes que facilitem o avanco e o aprofundamento.

Fonte: Baseado em Hedero (2010).

Quadro 3: Outras mudangas.

Contetdos (prioridades, modificac¢do, ou incorporacao de outros novos).

Os objetivos (prioridades, modificag@o, ou incorporagdo de outros novos).

Os critérios de avaliacao (prioridades, modificacao, ou incorporagao de outros novos).

Fonte: Baseado em Hedero (2010).

Conforme exposto nos quadros acima, a adaptagdo curricular depende de outras
possibilidades de propostas metodoldgicas e avaliativas que atendam as especificidades
dos alunos em atendimento de Educacgédo Especial e Inclusiva. A sugestdo desse modelo
é apenas de flexibilizar o curriculo, sem eliminar os objetivos, contedos e critérios de
avaliacdo proprios e minimos de qualquer disciplina escolar. Nosso caso, em especifico,

realizamos a chamada adaptacao curricular de pequeno porte, ao entendermos que:

As adaptacdes curriculares de pequeno porte consistem em contemplar
as diferencas individuais na sala de aula, ndo interferindo de modo
substancial no projeto politico pedagdgico da escola. Elas estdo
relacionadas as seguintes acOes: propor estratégias fundamentais para
alcancar a individualizacdo do ensino, dar possibilidade ao estudante de
participar ativamente do processo de ensino-aprendizagem; diversificar
0 como e o quando ensinar e avaliar, adequando a organizacédo da sala
de aula e contemplando a utilizacdo de varios recursos, de acordo com
as diferentes necessidades. (BEZERRA; TORRES; GUADAGNINI,
2022, p. 106).

Para esse contexto de adaptacdo curricular de pequeno porte, apresentaremos o

trabalho realizado em aula do ensino regular a partir uma atividade adaptada de ensino de
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Geografia para pratica pedagogica inclusiva com aluno dos anos iniciais que sera

abordada na secéo seguinte.

Caminho metodologico: sequéncia didatica

A organizagdo e utilizacdo de sequéncia didatica enquanto elemento importante
para o planejamento pedagdgico da agdo docente, permite reais possibilidades de levar os
alunos a problematizacgdes a partir do conhecimento prévio. Segundo Zabala (1998), esse
procedimento didatico esta relacionado aos tipos de atividades e a maneira de articular as
especificidades da proposta didatica. No caso da préatica pedagogica na Educagéo Especial
e Inclusiva é preciso ter um olhar especifico, pois ndo podemos padronizar o processo de
ensino. Por isso, ndo seguiremos um modelo especifico, haja vista que nosso foco é
adaptacdo curricular de pequeno porte como percurso didatico para aluno com

Necessidade Especifica Educativa (NEE).

Nesse aspecto, a proposta foi realizada com Pedro?? de 8 anos que possui laudo
de Deficiéncia Intelectual. Essa flexibilizacdo foi organizada de acordo com o plano de
ensino da disciplina através de seu contetido, objetivos, e do projeto de Geografia da

escola.

Quadro 4: Elementos da sequéncia didatica de Geografia do 4° ano do Ensino
Fundamental no ensino inclusivo.

Conteudo Objetivos Percurso metodologico

Municipio:  produgdo, | Entender a relagdo do | - Aula expositiva dialogada.

consumo, circulagdo, | sujeito com o municipio de Atividade com perguntas ¢

governo, cidadania, | Goiania a partir de aspectos | .

. o imagens, tabelas.
espaco urbano, espago | politicos, econdmicos e
rural. culturais.

Fonte: Elaborado pela autora.

Diante desses elementos norteadores da disciplina, foi planejada e elaborada uma
atividade escolar a respeito do conteudo “Municipio”. Para isso, utilizamos o recorte
espacial “Goiania” com o intuito de atender o seguinte objetivo “Reconhecer 0s elementos

do espaco geogréafico goiano...”. Inicialmente, foi organizada uma apresentacao do

22 Nome ficticio.
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conceito geografico, em seguida uma imagem da praca principal do municipio de Goiania

(Quadro 5), e, por ultimo, as questdes sobre a temética.

Quadro 5: Imagem utilizada na atividade.

Imagem 01 - Praga Civica de Goiania.

Fonte: Jornal Opgao.

|

i

Fonte: Arquivo da autora.

Quadro 6: Atividade sobre o municipio.

Atividade 1

- Qual o nome do municipio que vocé mora? Ele tem espago urbano e/ou rural e sua casa fica
em qual deles?

- Quais os tipos de trabalhos profissionais existem no municipio que vocé mora? Cite alguns.

- Quais locais vocé mais gosta de frequentar no local onde mora?

Fonte: arquivo da autora.

Quadro 7: Atividade para casa.

Converse com seus familiares e preencha a tabela abaixo:

Familiar Local que Local que gosta de passear/ frequentar no

~ o trabalha municipio onde mora
(exemplo: mae, pai, tio,

primo, outros)

Fonte: Arquivo da autora.

Com essas atividades, buscamos trabalhar como Pedro realizaria seu processo de
aprendizagem a respeito do reconhecimento de elementos do espaco geogréfico goiano.

No primeiro momento de apresentacdo das nogdes iniciais sobre o conceito de municipio,
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foi possivel destacar quais objetos geograficos demarcam essa defini¢do. Assim,
dialogamos na aula que esse espaco € formado por locais rurais e urbanos, que possui
governo proprio e que Goiénia tem todas essas caracteristicas. Em seguida, comegamos
com algumas questbes geogréaficas (Quadro 7) que estdo relacionadas as experiéncias

diarias do aluno. Ao realizarmos essa etapa inicial da adaptacao, entendemos que:

A situagdo de deficiéncia intelectual ndo difere das demais condicdes
normativas de desenvolvimento ao pressupor uma relagdo complexa e
dindmica entre componentes bioldgicos e culturais. Gracas a esse
carater biocultural, a performance intelectual ndo esta predeterminada,
mas exposta a continua possibilidade de reconfiguracdo e
transformacdo frente a desafios concretos e a oportunidade de
estabelecer relagdes sociais instigantes, que possibilitam a emergéncia
de novas condutas em relagéo a si mesmo e ao mundo. (DIAS; LOPES
DE OLIVEIRA, 2013, p. 178).

Em nosso planejamento e elaboracdo da atividade inicial, reafirmamos que o aluno
com deficiéncia intelectual ¢ um ser de linguagem no mundo, que estabelece relagdes,
que aprende consigo e com o outro. Nesse sentido, a teoria historico-cultural de Vygotsky
nos aponta que, no desenvolvimento humano, o sujeito social e cultural é “um ser
concreto, que criando suas proprias condigdes de existéncia, faz-se na histéria a0 mesmo
tempo em que faz essa histodria [...] € assume o controle de sua propria evolucdo.” (PINO,
2000, p. 8).

Em outro momento da adaptacdo curricular, elaboramos uma atividade para a
crianca realizar em casa, junto a familia, por entendermos que as linguagens vao se
constituindo no eu e com o outro, pois ninguém esta sozinho no mundo. E a propria
linguagem que nos diferencia.

Ap0s analisarmos a devolutiva da atividade realizada pelo aluno, verificamos que
0 reconhecimento sobre 0 espaco municipal goiano foi possivel porque na vida dessa
crianca foram e sdo criadas situacdes sociais de desenvolvimento, diante das relacBes que
sdo estabelecidas com objetos, naturezas, pessoas, dentre outros. Percebemos, ainda, que
se tivessemos pensado no objetivo da disciplina, da atividade como algo mecanicista,
jamais conseguiriamos atingir a finalidade que defendemos, de educacdo geografica, e
muito menos uma pratica de ensino inclusiva, porque a vida da crianga ndo é algo pré-
definido.
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Considerac0es finais

Ao longo do texto, foram apresentadas varias discussbes tedricas que
consideramos extremamente necessarias sobre o estudo de caso em questao. Sabemos que
a tematica da Educacéo Especial e Inclusiva no Ensino de Geografia ainda precisa avancar

na producdo de materiais de proposi¢des didaticas com diferentes alunos com NEE.

Na atuacdo de professora da Educagdo Basica e pesquisadora na formacdo de
professores nessa tematica, a contribuicdo desse material vem apresentar aquilo que
vivenciamos diariamente em acdes educativas na escola. Alem disso, defendemos que a

adaptacao/flexibilizacdo curricular é cada vez mais necessaria no ambiente escolar.

Nesse caso, sO foi possivel realizarmos uma pratica de ensino de Geografia
inclusiva porque focamos no sujeito de aprendizagem e no seu processo. Entendemos que
ainclusdo escolar € um projeto coletivo de educacdo, que ndo pode ser pensada e realizada
de maneira padronizada. Portanto, sustentamos que é preciso perceber as diferencas da
linguagem e n&o a falta de algo. E nessa abordagem de ensino que acreditamos, diante de

uma Geografia escolar vivida.
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LITERATURA COMO PROPOSTA DIDATICA PARA O ENSINO
DA GEOGRAFIA NA PERSPECTIVA DA INCLUSAO ESCOLAR

Jamires Monteiro De Andrade

Introducéo

Ao longo de muitos anos, sempre houve questionamentos sobre a relagdo entre a
Literatura e o ensino da Geografia, talvez pela Literatura pertencer a area de
conhecimento de linguagens e ndo de ciéncias humanas. A reflexdo sobre as
possibilidades dessa aproximacao, neste capitulo, ira considerar o contexto educacional
inclusivo, o qual impacta o processo de ensino e aprendizagem. A inclusdo institui que
todos tenham o direito a educacéo, tanto alunos sem deficiéncia quanto alunos com
deficiéncia.

Geralmente, o planejamento escolar acontece de forma fragmentada, isto &,
restrito a cada componente curricular, sem interagdo com outras disciplinas. Ent&o,
quando recebemos orientacao da coordenacdo pedagogica sobre métodos e metodologias
para trabalhar com a interdisciplinaridade no ensino da Geografia, incluindo alunos com
algum tipo de deficiéncia, temos que repensar nossos planejamentos e didaticas em sala

de aula.

A educacao inclusiva demanda professores que organizem suas aulas, tornando-
as prazerosas, significativas e fazendo com que os alunos com deficiéncia tenham a
oportunidade de participar das aulas de Geografia e das demais disciplinas. Dessa forma,
é preciso que o educador envolva a realidade dos alunos no contexto da aula e dé

oportunidade para que expressem seus conhecimentos em determinados assuntos.

Na interface entre ensino de Geografia e Literatura, é relevante mencionar o
género conto como possibilidade para interdisciplinaridade no ensino geogréafico, no
contexto de incluir os alunos com deficiéncia. A interrelagdo entre o contetudo geogréafico
e 0 conto, conduz o aluno a ter motivacdo para leitura, imaginacdo, curiosidade e
interpretacdo em descobrir coisas novas. A leitura € algo significativo para levar o aluno
a pesquisa e a observacao do espago. No contexto inclusivo, a Literatura, no ensino da

Geografia, possibilita ao aluno com Necessidade Educacional Especial (NEE) ter uma
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compreensdo diferente daquilo que vé todos os dias na sala de aula, colaborando com o

desenvolvimento de uma aula criativa e inclusiva.

A escolha do tema foi motivada pelas aulas da disciplina Formacéo do Leitor e
Ensino da Literatura, no Programa Pds-graduacdo em Ensino (PPGE) do Curso de
Mestrado Académico em Ensino (CMAE), da UERN, e também pelas experiéncias
vivenciadas em sala de aula, durante mais de doze anos de docéncia. Em aulas de
Geografia, observamos discentes que apresentavam especificidades. Dentre elas,
destacamos aqueles alunos que: gostavam de ler e levavam para a escola livros contendo
contos; desenhavam em sala de aula e, assim, ndo tinham concentracdo nas explicacdes
do conteudo geografico; e recortavam e colavam figuras de personagens em seus
cadernos. Na maioria das vezes, esses alunos ficavam isolados, inquietos, mas mesmo

com suas limitagdes, faziam histdrias de suas autorias em sala de aula.

Percebendo isso, pensamos em como contemplar e estimular as habilidades desses
alunos, melhorando a autoestima, a capacidade cognitiva e favorecendo um melhor
desenvolvimento para todos os alunos, com e sem deficiéncia, no ensino da Geografia,
através do conto. Nesse sentido, este capitulo tem como objetivo abordar o ensino de
Geografia, a Literatura, e a educacdo inclusiva, discutindo a formacao escolar e a pratica
docente, a relevancia do professor do AEE no planejamento escolar em parceria com 0
profissional de psicologia, e a proposta inclusiva da sequéncia basica de Cosson (2009)

para o ensino da Geografia na escola.

As discussfes que seguem tém como pretensdo dar suporte tanto ao educador
como ao aluno, com vistas a um desenvolvimento pleno do aprendizado. Vivemos em um
mundo em constante mudanca, e o educador necessita repensar seu planejamento e suas
praticas e metodologias aplicadas em sala de aula, dando énfase ao ensino e a pesquisa.
O aluno deve ser conduzido a buscar conhecimento na escola com uma leitura diversificada

e aperfeicoar o que ja traz do seu dia a dia.

Para o desenvolvimento da pesquisa que deu origem a este capitulo, realizamos
levantamento bibliogréfico e pesquisa participante, com uma abordagem qualitativa. Desta
forma, firmamos um compromisso em trabalhar na disciplina de Geografia com turmas do

6°, 7° e 8° anos do Ensino Fundamental - Anos Finais, na cidade de Cajazeiras — PB.

De acordo com Gil (2008, p. 44), a pesquisa bibliografica “¢ desenvolvida com

base em material ja elaborado, constituido, principalmente, de livros e artigos
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cientificos”. Esse tipo metodologico se torna viavel tendo em vista o arcabougo tedrico
basilar para confirmar ou refutar a hip6tese. Em relacdo ao enfoque, que diz respeito a
natureza da pesquisa ou a forma de abordagem, a pesquisa se configura como qualitativa
(SOUSA, 2007). Nas palavras de Souza, Fialho e Otani:

A pesquisa bibliogréafica consiste na obtencdo de dados através de
fontes secundarias, utiliza como fonte de coleta de dados materiais
publicados, como: livros periddicos cientificos, revistas, jornais, teses,
dissertagdes, materiais cartograficos e meios audiovisuais, etc.
(SOUZA; FIALHO; OTANI, 2007, p. 40).

Nessa perspectiva, a pesquisa participante para Gil (2008):

Se caracteriza pelo envolvimento dos pesquisadores e dos pesquisados
no processo de pesquisa. Neste sentido, distanciam-se dos principios da
pesquisa cientifica académica, segundo a qual a realidade néo é fixa e
0 observador e seus instrumentos desempenham papel ativo na coleta,
andlise e interpretacdo dos dados. Assim, o relacionamento entre o
pesquisador e pesquisado ndo se da como mera observacao do primeiro
pelo segundo, mas ambos acabam se identificando, sobretudo quando
0s objetos sdo sujeitos sociais também, o que permite desfazer a idéia
[sic] de objeto que caberia somente em ciéncias naturais. (GIL, 2008,
p. 44).

Essa afirmacdo dos autores, evidencia a relevancia que tem a pesquisa
bibliogréfica e a pesquisa participante com uma abordagem qualitativa. Diante das fontes,
com as informac0es precisas, pode-se obter uma eficacia no tema abordado. O ensino de
Geografia e a educacéo inclusiva nos conduzem a refletir sobre as nossas capacidades em
observar e compreender as abordagens metodoldgicas que estao disponiveis ao professor.
Constantemente devemos repensar nossa didatica a fim de desenvolvermos um processo

de ensino e aprendizagem voltado a formac&o de cidaddos mais conscientes e criticos.

Ensino de Geografia e educacao inclusiva

Estamos vivendo um periodo de profundas transformacdes, sejam elas
educacionais, profissionais, socioculturais, entre outras. Diante disso, ndo queremos fixar
conceitos ou mesmo ditar regras que o professor deva seguir em suas aulas de Geografia
com alunos com deficiéncia. Pelo contréario, a discussao aqui apresentada é propositiva e
busca contribuir, em alguma medida, com as metodologias de ensino e 0 contexto
profissional do educador no processo de incluséo dos alunos com e sem Necessidades

Educacionais Especiais (NEE).
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A tematica sobre a educacdo inclusiva deveria contemplar estudos nos cursos de
licenciaturas, inclusive na Geografia; entretanto, isso ndo acontece ou acontece de forma
insuficiente. Quando os académicos finalizam a graduacdo de Geografia e, logo em
seguida, iniciam a docéncia, encontram muitas dificuldades. Uma delas € construir
conhecimentos geograficos com alunos que possuem algum tipo de deficiéncia. Isso
chega a ser desestimulante para o professor, até porque ndo foi apresentado ou discutido
na graduacdo como trabalhar conteidos geogréficos com alunos com NEE, dificultando
assim, tanto a relacdo entre professor e aluno quanto o processo de ensino e

aprendizagem. Assim refletem os autores:

Um dos grandes desafios dos cursos de formacdo de professores de
Geografia diz respeito a necessidade de pratica de articulagdo de
conteudo desse componente curricular com os contetidos pedagogicos
e educacionais, ou seja, aos mecanismos de transposi¢do didatica, que
envolve metodologias do ensinar a ensinar. (PONTUSCHKA,
PAGANELLI E CACETE, 2009, p. 99).

Portanto, hé& a necessidade de os educadores ampliarem seus conhecimentos sobre
o tema em estudo, incluindo o ensino de Geografia para todos em sala de aula. Os
professores devem articular o ensino com pesquisas, a fim de tornar a aula mais

construtiva. Salla (2013) afirma que:

Qualquer profissional tende mesmo de forma inconsciente, a colocar
um carater pessoal naquilo que faz. No trabalho docente, isso vai mais
longe: Boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre 0s
papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria historia
de vida e, sobretudo, de sua historia de vida escolar. (SALLA, 2013, p.
38).

E importante que os professores de Geografia se dediquem & pesquisa a fim de
mediar o ensino e a aprendizagem dos temas e conteidos apresentados em sala de aula.
Dessa forma, a interacdo entre escola e pesquisa se torna relevante para o processo de
ensino e aprendizado e para a relagéo entre professor e aluno, em especial dos discentes
com deficiéncia. A esse respeito, Passini (2011) reflete sobre a importancia da aula
dindmica:

A aula dindmica, que tem a participagdo do aluno como sujeito na
construcdo partilhada do conhecimento, pode ser bastante produtiva
porque o aluno esta motivado a buscar as informagdes e comprometido
com as analises para comprovar seus argumentos. E uma aula rica em
contetldo e todos saem com o conhecimento melhorado, porque a
cooperagdo na construgdo de um saber coletivo motiva todos que dela

participam. Ndo é produgdo, ndo é “ditagdo”, ndo é copia: é invengdo
dos autores. (PASSINI, 2011, p. 102).
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A formacdo do professor contribui de forma positiva para o ensino e o
aprendizado, e o professor deve estar atento aos desafios que encontrara no dia a dia em
sala de aula.

Formagcdao escolar e pratica docente na educacao inclusiva

Foi analisado na escola-campo em estudo que a formacdo continuada dos
professores de Geografia da Educacdo Basica acontece de forma isolada e
compartimentada. A formacéo continuada do curriculo geografico deve ser repensada na

sua interdisciplinaridade.

A interdisciplinaridade, incluindo outras disciplinas no planejamento escolar
como Historia, Ciéncias, entre outras disciplinas, propicia aos professores o trabalho
coletivo, seja no dia a dia, ou em projetos da escola. Para Fazenda (1993), num projeto
interdisciplinar, ¢ comum encontrar maltiplas barreiras de ordem material, pessoal e
institucional. Contudo, tais barreiras poderdo ser transpostas pelo desejo de criar, de

inovar, de ir além.

O professor pode trabalhar os contetdos das vérias &reas do conhecimento de
forma integrada, em um mesmo periodo letivo, alterando a sequéncia como eles sao
apresentados no plano de ensino ou nos livros didaticos. Também pode planejar um
projeto de pesquisa, envolvendo mais de uma area do conhecimento e trabalhar diferentes

contetidos da proposta curricular. Assim justificam os autores:

A etimologia da palavra inclusdo esté relacionada ao ato ou efeito de
incluir. O movimento pela inclusdo vem ganhando forca nas ultimas
décadas visando garantir os direitos das pessoas que ndo se encaixam
nos moldes dos padrdes de normalidade impostos pela sociedade.
Existem diversos tipos de transtornos, os definidos como “deficiéncias”
como as deficiéncias fisicas, motora, visual e etc. e outros que apesar
de nédo serem definidos pelos conselhos de medicina como tal precisam
ter suas especificidades atendidas nas escolas, entre tantas necessidades
podemos citar o TDA (Transtorno de Déficit de Atencdo), o TDAH
(Transtorno de Déficit de Atencdo com Hiperatividade) e
Hiperatividade, Dislexia, Discalculia, Disgrafia, Transtorno do espectro
autista, altas habilidades, entre outras. (SANTIAGO; ALVES, 2009, p.
2).

Podemos dizer que o educador necessita ter, através de suas experiéncias, estudos
e pesquisas sobre tematicas envolvendo o ensino de alunos com deficiéncia, bem como a

liberdade e a criatividade em utilizar espacos da escola para conduzir e expor suas ideias
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e opiniGes em relacdo ao contetdo abordado. Para Oliveira e Chadwick (1982, p. 197),
“os professores que tenham habilidades, imaginagdo e sensibilidade para organizar as
atividades e manipular as diversas variaveis do processo da aprendizagem, possivelmente

obterdo melhores resultados com seus alunos”.

Diante dessas demandas, € importante a compreensdo do que é a Educacéo

Espacial e 0 que essa modalidade coloca as escolas e ao trabalho docente:

A modalidade de Educagdo Especial esta definida na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (Lei n° 9.394/1996) e tem como publico-alvo
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotagdo, sendo transversal a todos os niveis,
etapas e modalidades de ensino. Portanto, estd presente em toda a
Educacdo Basica. Hoje, no Brasil, a Educacdo Especial assume uma
perspectiva inclusiva, ou seja, pressupde que todos os estudantes devem
conviver e compartilhar o mesmo ambiente de ensino e aprendizagem,
livres de discriminagdo injustas de qualquer natureza, participando e
aprendendo junto dos demais. Nesse sentido, a escola inclusiva valoriza
as potencialidades de cada sujeito e da condigdes para que todos
aprendam e se desenvolvam integralmente. (BRASIL, 2011, p. 5).

Sendo assim, o professor se depara em seu cotidiano com diversas situacdes que
exigem flexibilidade e criatividade, que perpassam por reflexdes permanentes. Diante do
exposto, € interessante que os professores troquem, além de métodos e conhecimentos
especificos, as suas experiéncias cotidianas e 0s seus conhecimentos de mundo, pois sdo
informac@es que irdo enriquecer os contetdos de todo o grupo educativo, sobretudo em

um contexto inclusivo.

Dessa forma, o professor deve estar atento ao planejar as suas aulas para nao ficar
preso somente no contetdo, deixando de lado a importancia das metodologias/recursos
didaticos diante das particularidades dos alunos com Necessidades Educacionais
Especiais. O conteudo é importante, como também as metodologias, e o professor é

responsavel por essa tarefa de selecionar ambos.

O importante nos conteudos, além da didatica, é envolver a vida dos alunos. De
forma criativa e dindmica é interessante que o professor conduza o aluno a pesquisar,
fazer escolhas de livros, realizar leituras diversificadas, assistir videos, teatro. Todos esses

recursos pedagodgicos facilitam a construcdo do conhecimento em sala de aula.

Nesse processo, fica evidente assumirmos 0 compromisso com as mudangas em
nossas praticas em sala de aula. Considerando, especificamente, turmas que tenham

alunos com Necessidades Educacionais Especiais, € importante estimular o gosto pela
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disciplina de Geografia, ndo como obrigacdo para passar de ano, mas como um

conhecimento necessario ao entendimento do mundo.

A relevancia do professor do AEE no planejamento escolar: todos por uma educacéo
inclusiva

Sabemos que o planejamento escolar ¢ de fundamental importancia para a
qualidade do ensino e aprendizagem dos discentes, e para os profissionais que fazem parte
da instituico. E um momento em que acontece o pensar, o planejar e o executar,

superando as dificuldades.

O interessante € que, na escola em que foi realizada a atividade na disciplina de
Geografia, com as turmas de 6° 7° e 8° ano, 0 planejamento escolar é realizado em
conjunto, havendo um trabalho colaborativo entre gestdo, coordenacdo, professores,

psicologa e professora do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

O planejamento escolar € um meio de organizacdo em que apresentamos sugestdes
de projetos, duvidas e questionamentos sobre as nossas didaticas diante das producdes e
limitacOes dos alunos que tém algum tipo de deficiéncia. A professora do AEE, em
parceria com a psicologa, orienta e auxilia o corpo docente a conduzir o aluno a gostar do

espaco e da dindmica em sala de aula.
Conforme Bedaque (2014):

As condigOes singulares de cada escola e os contextos vivenciados
pelos educadores os desafiam a se reorganizarem, a mudarem
concepcoes, posturas e a promoverem acdes pedagogicas que permitam
criar e recriar 0 modelo educativo escolar, considerando todas as
possibilidades de ser e de aprender de seus alunos. Portanto, a interacéo
do professor do AEE e do professor de sala regular requer acdes em
conjunto, tendo como elemento essencial a criatividade na perspectiva
de um trabalho coletivo consciente. (BEDAQUE, 2014, p. 66).

Partindo desse pressuposto, apds a matricula do aluno com deficiéncia ser
efetuada na escola, a familia é orientada a apresentar a instituicio documentos que
comprovem o tipo de deficiéncia. Esses documentos s&o analisados pela professora do
AEE e pela psicéloga, que indicam o atendimento a esse aluno no contraturno, de acordo
com as especificidades de seu processo de desenvolvimento e aprendizagem. Como
sabemos, algumas familias ndo tém o compromisso de conduzir até a escola comprovacgéo
de que seu filho necessita de um atendimento especializado, dificultando o trabalho de

todos, inclusive do professor regente da sala de aula regular.
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O atendimento com um profissional especializado contribui de forma relevante no
contexto de compreensdo de todo processo de ensino e aprendizado. As metodologias em
unido com a familia, escola, psicéloga e professora do AEE, colaboram para uma
educacdo igualitaria, e é nesse olhar que o ensino da Geografia se faz necessario, para que
possamos contribuir atraves dos contetdos geograficos com um ensino inclusivo e

formando alunos conscientes do seu papel diante da sociedade.

Proposta inclusiva da sequéncia basica de Cosson para o ensino da Geografia: relato
de experiéncia em sala de aula

Motivacao

Percebendo a necessidade em trabalhar o conteudo geografico “Regides do
Brasil”, nas turmas de 6°, 7° e 8° anos, em uma escola municipal na cidade de Cajazeiras-
PB, foi planejada uma sequéncia didatica que tanto o discente regular como os alunos
com Necessidades Educacionais Especiais pudessem participar. Em primeiro lugar, foi
pensada a leitura de algo “novo”, isto ¢, sem uma imposi¢do do educador em utilizar o

livro didatico de Geografia.

Ao fazer questionamentos com o0s alunos sobre o que eles gostavam de ler, seja
em casa, na escola etc., a resposta foi impressionante. Nas turmas, poucos alunos
responderam que tinham o habito e o prazer de ler, de preferéncia a noite antes de dormir.
No 6° ano, seis alunos responderam que amavam a leitura, inclusive um dos alunos com
NEE.

No 7°ano A, quatro discentes, no 7° ano B, sete, e no 8° ano A, oito alunos tinham
0 prazer da leitura. O restante dos alunos respondeu que ndo gostavam de ler ou que néo
sabiam o que ler e ficavam mais tempo no celular. Dentre os discentes que gostavam de
ler, uma aluna comprou um livro de contos, sendo solicitado, entdo, que levasse o tal livro

para a escola. De acordo com Cosson (2009):

Ao denominar motivagdo a esse primeiro passo da sequéncia basica,
indicamos que seu ndcleo consiste exatamente em preparar o aluno para
entrar no texto. O sucesso inicial do encontro do leitor com a obra
depende de boa motivacdo. Nesse sentido, cumpre observar que as mais
sucedidas praticas de motivacdo sdo aquelas que estabelecem lagos
estreitos com o texto que se vai ler a seguir. A construcdo de uma
situacdo em que os alunos devem responder a uma questdo ou
posicionar-se diante de um tema é uma das maneiras usuais de
construcdo de motivagdo. (COSSON, 2009, p. 54-55).
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Nesse sentido, no decorrer das aulas de Geografia os alunos fizeram um circulo
em volta da caixa denominada “CAIXA MISTERIOSA”. Dentro da caixa foram
colocados alguns livros de contos e cronicas. Solicitei que alguns abrissem a caixa, mas
ndo falassem nada, s6 observassem o que tinha dentro dela (figuras 1 e 2). E a curiosidade
dos alunos foi aumentando. Um dos alunos do 8° ano A, que é surdo, participou da aula
com entusiasmo e dedicagdo. No lado esquerdo da foto da Figura 1, aparece a professora
de Lingua Brasileira de Sinais (Libras). Seu apoio é de fundamental importancia para dar

relevancia ao ensino e aprendizado dos conteudos geograficos com o aluno surdo.

Figura 1: Dinamica A Caixa Misteriosa. Figura 2: Observando a caixa.

Fonte: Andrade (2022).

Quando cinco alunos observaram o que tinha na caixa, comecaram a dar
indicacBes para a turma. O primeiro aluno falou MUNDO, o segundo VEGETACAO, o
terceiro OCEANO, o quarto CONHECIMENTO e o quinto falou PORTA. Nesse
momento, a turma comecou a participar, falando que eram roupas, folhas, ursinhos; no

final eles falaram livros.
Sobre esse assunto Cosson (2009) relata:

Naturalmente, a motivacdo exerce uma influéncia sobre as expectativas
do leitor, mas ndo tem o poder de determinar sua leitura. Alias,
influéncias sempre existem em qualquer processo de leitura. A questao,
entdo, ndo é se a motivacdo exerce ou nao influéncia, mas sim se essa
influéncia é bem-vinda ou desejada pelo professor no trabalho que
pretende realizar com seus alunos. (COSSON, 2009, p. 56-57).

Uma aluna comecou a retirar os livros da caixa e um dos livros de contos chamou
sua atencdo: o conto Pantandutilus (Figura 3). Todos sentados, o livro foi passando pelo
circulo com o som da musica ‘Pantanal’, de Marcus Viana, e 0s discentes puderam

apreciar a capa do livro (Figura 4). Apds alguns minutos, quando a musica parou de tocar,
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o0 aluno que estava com o livro em maos fez um breve comentario sobre a capa do livro
de contos (Figura 5).

Figura 3: O mistério. Figura 4: A descoberta. Figura 5: Livro.

h -

Fonte: Andrade (2022).

Devemos salientar também que um bom recurso nem sempre garante a
aprendizagem significativa do aluno. Dessa forma, Passini (2010, p. 89) relata que o
dominio do contetdo é de fundamental importancia, e que o professor precisa ter
motivacao para aprender e ensinar, pois a aprendizagem s6 se constroi numa relacdo de
reciprocidade, sendo que a aula € um acontecimento de relagdo entre sujeitos: professores

e alunos.

Ac0es iniciais
Dando continuidade a estratégia do circulo, antes de iniciar a leitura do conto,

foram apresentadas algumas indagagdes: onde se passava a historia? Sera que a autora

participa do conto? Tem personagens? A histdria fala de viagens? (figuras 6 e 7).

Figura 6: Apresentacdo do Livro. Figura 7: Apresentacdo do Livro.

Fonte: Andrade (2022).
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Ao ser apresentado o livro oficialmente nas turmas, foi lido sobre a autora do
conto. Os discentes comentaram: eu sabia que a autora participava da histdria, geralmente
eles participam. Outros alunos falaram: eu amo a natureza, por isso eu observei a capa do
livro e tinha imagens de floresta; observei também uma nave dentro do oceano. E assim,
foram acontecendo comentarios sem perceber que estavam envolvendo contetdos da

Geografia.

O conto foi lido e percebeu-se que os alunos gostaram, e comecgaram a refletir
sobre a historia, fazendo perguntas, comparacdes, davidas, o que fez surgir um debate em
sala de aula. Uma das alunas falou que o Pantanal fica localizado na regido Centro-Oeste
e que o conto se passava em uma regido bastante hidrografica. Em seguida, outro aluno
falou da preservagdo tanto da floresta como dos animais e que necessitava de uma

fiscalizacdo eficiente para evitar o desmatamento e a poluicéo.

A esse respeito, Cosson (2009) destaca a importancia que tem o levantamento de

hipGteses sobre o desenvolvimento da obra:

A apresentacdo fisica da obra é também o momento em que o professor
chama atencéo do aluno para a leitura da capa, da orelha e de outros
elementos paratextuais que introduzem uma obra. Nesse caso 0
professor realiza coletivamente uma leitura do livro. Por isso, ndo pode
deixar de levantar hipdteses sobre o desenvolvimento do texto e
incentivar os alunos a comprovéa-las ou recusa-las depois de finalizada
a leitura da obra, devendo em seguida justificar as razGes da primeira
impressdo. Essa primeira leitura é praticamente importante com os
leitores menores, mas também pode trazer agradaveis surpresas com 0s
mais experimentados. (COSSON, 2009, p. 60-61).

No entanto, apds as andlises do conto envolvendo contetdos geogréficos,
expliquei 0 motivo de trabalhar com essa obra literaria para o ensino interdisciplinar da
Geografia, a partir de comentarios de uma aluna que relacionou o livro a uma viagem, da
qual destacou os aspectos fisico-naturais. E preciso aproveitar a curiosidade do aluno
fazendo uma relagdo do mundo em que vive de forma a possibilitar, além do dominio
gradativo da leitura e da escrita, 0 entendimento de contextos sociais, ambientais,

politicos, econdmicos e culturais.

Leitura

O objetivo de trabalhar Literatura e Geografia na interdisciplinaridade é apresentar
aos alunos com deficiéncia e sem deficiéncia que as disciplinas estdo interligadas.

Conforme Fazenda (2004, p. 14), a interdisciplinaridade é acdo que transforma e constroi
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o novo e, “perceber-se interdisciplinar é o primeiro movimento em direcdo a um fazer

interdisciplinar e a um pensar interdisciplinar”.

E nesse ponto que resolvemos dividir as turmas em equipes de duas a quatro
pessoas. Cada grupo ficou com uma tarefa para ser desenvolvida em sala de aula (figuras
8 e 9). Entre as atividades, um grupo ficou responsavel de fazer uma breve explanagéo

sobre o livro do conto Pantanautilus.

Figura 8: Elaboragéo do resumo do conto. Figura 9: Apresentacao.

Fonte: Andrade (2022).

As figuras 8 e 9 sdo de alunos estudando para apresentar os trabalhos concluidos
no Ensino Fundamental - anos iniciais e finais. Na Figura 9, o aluno a direita, que esta
segurando o cartaz, ndo falava e nem participava das aulas de nenhum professor. Ficava
quieto de cabega baixa e muitas vezes dormindo em sua cadeira; ele tem o diagndstico de
Transtorno do Espectro Autista (TEA) e apresentava bastante dificuldade na convivéncia
com os colegas de classe. As atividades realizadas em sala de aula, foram adaptadas com
ajuda da professora do AEE e da psicologa para desenvolver a memdria e a concentragao

na leitura, linguagem e interacéo social.

Nas aulas de Geografia, trabalhando com conteldos geogréaficos através de
projetos, percebemos a disposicdo dos alunos com algum tipo de deficiéncia. O
conhecimento sobre a pratica docente no ensino de Geografia para alunos com deficiéncia
se torna uma estratégia eficaz na hora da aula, pois as metodologias utilizadas pelos
educadores devem ter varios sentidos, desde o conteddo programado até a realidade dos
educandos.
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Tais constatagdes sao reforcadas por Cosson (2009):

E durante as atividades do intervalo que o professor percebera as
dificuldades de leitura dos alunos. Esse intervalo funciona, assim
prioritariamente, como um diagnostico da etapa da decifracdo no
processo de leitura. Por meio dele o professor resolvera problemas
ligados ao vocabulério e a estrutura composicional do texto, entre outras
dificuldades ligadas a decifracdo. Mas ndo é apenas em relacdo a essa
etapa que o intervalo oferece possibilidades de compreensdo e
intervencdo. Na verdade, se bem direcionado, ele pode se constituir em
um importante instrumento de afericdo pedagdgica do processo da
leitura como um todo. Ao acompanhar a leitura dos alunos por meio dos
intervalos, o professor podera ajuda-los a resolver ou, pelo menos,
equacionar questdes que vao desde a interacdo com o texto. Em muitos
casos, a observagdo de dificuldades especificas enfrentadas por um
aluno no intervalo é o inicio de uma intervencdo eficiente na formacao
de leitor daquele aluno. (COSSON, 2009, p. 64).

De maneira geral, percebemos que o conhecimento prévio do aluno, ao ler o conto
e articular com o contetdo de Geografia e 0 que se passa no seu cotidiano, resultou na
elaboracdo de um novo conhecimento em sala de aula, enriquecendo o aprendizado e

facilitando o bom entendimento do contetdo e a boa relag&o entre professor e aluno.

Interpretacdo

A Ultima etapa da sequéncia bésica € a interpretacdo. Cosson (2009) evidencia a

complexibilidade na interpretacdo em dois momentos: um interior e outro exterior.

O momento interior é aquele que acompanha a decifragdo, palavra por
palavra, pagina por pagina, capitulo por capitulo, e tem seu apice na
apreensdo global da obra que realizamos logo apds terminar a leitura. E
0 que gostamos de chamar de encontro do leitor com a obra. Esse
encontro é de carater individual e comp6e o nicleo da experiéncia da
leitura literaria. (COSSON, 2009, p. 65).

Nas colocagdes de Cosson (2009), fica evidente a relevancia da leitura no interior
de cada ser, de cada leitor. Analisando isso, antes das apresentacdes, foram relatados
alguns depoimentos sobre o conto, quando os discentes fizeram suas colocacGes diante

da atividade realizada.

Considerando os trabalhos que os alunos pensaram, planejaram e executaram,
observamos que tanto a leitura como a interpretacdo estavam contextualizadas, isto é,
havia uma articulacdo entre o conto e os contetidos da Geografia. Como culminéncia da
atividade, cada equipe apresentou o seu trabalho nas demais turmas do Ensino

Fundamental - anos iniciais e finais.
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O aluno que esta apresentando o trabalho para a turma, na Figura 11, tem TEA e
dislexia, ndo participava das aulas de Geografia (figuras 10 e 11). No inicio, o discente
ficou aflito com as aulas da disciplina, deslocando-se até a gestdo da escola, pois se
recusava a ficar nas aulas. Depois que o0 aluno observou que todos estavam interessados
e fazendo as atividades, ele se disp6s a compor uma equipe e deu seu primeiro passo para

dialogar com pessoas do seu grupo. No final, apresentou o trabalho em varias turmas.

Fonte: Andrade (2022).

Ao terminarmos as apresentacées em algumas turmas, os discentes fizeram uma
reflexdo sobre o comportamento das turmas em que foram apresentados os trabalhos,
como também a participacéo e o interesse dos alunos pela leitura. Ao explanar o conto,
os discentes questionavam se 0s alunos gostavam de ler, e o que eles preferiam ler, entre
outras interacdes. As apresentacdes foram um sucesso, cada aluno da turma do 8° ano

utilizou seu interesse, 0 seu jeito para dinamizar a sua apresentagao.
Em relacdo ao momento externo, Cosson (2009) argumenta que:

O momento externo € a concretizacdo, a materializagéo da interpretagdo
como ato de construgdo de sentido em uma determinada comunidade.
Na escola, entretanto, é preciso compartilhar a interpretacdo e ampliar
os sentidos construidos individualmente. A razéo disso é que, por meio
do compartilhamento de suas interpretacBes, os leitores ganham
consciéncia de que sdo membros de uma coletividade e de que essa
coletividade fortalece e amplia seus horizontes de leitura. (COSSON,
2009, p. 65-66).

Finalizando as apresentacBes do conto Pantanautilus nas turmas do Ensino
Fundamental, anos iniciais e finais, os discentes tiveram a ideia de fazer uma exposicao
de comidas de cada regido do Brasil, ja que o conto apresentava algumas comidas tipicas
do Pantanal. Na exposi¢do, foram mencionadas as comidas do conto e suas importancias

na cultura daquela regido (Figura 12).
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Figura 12: Apresentacdo dos principais tipos de comida do conto e das regides do pais.

Fonte: Andrade (2022).

Nos depoimentos dos alunos sobre a leitura do conto e na explicagéo que fizeram
sobre as regides do Brasil ficou evidente, além do interesse pela leitura, 0 compromisso

que cada equipe dispds diante do que foi construido em sala de aula.

O momento externo acontece quando os alunos reproduzem o seu conhecimento,
transformando na interdisciplinaridade de forma coletiva. Percebemos isso nas
apresentacgdes e na firmeza com que os discentes, com e sem deficiéncia, conduziram em
outras turmas a exposicdo dos trabalhos. O conto Pantandutilus deixou marcas
significativas para os alunos. Como a autora do conto relata, € uma viagem inesquecivel,

assim como as praticas vivenciadas pelos discentes.

Consideracoes finais

Em suma, a experiéncia didatica relatada neste capitulo demonstra que a Literatura
como proposta didatica para o ensino da Geografia, na perspectiva da incluséo escolar,
exige dialogos entre gestores, coordenacdo, professores, psicdlogos, e professora do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), como também demanda do professor
uma nova postura frente ao conhecimento e ao trabalho com os alunos, com e sem

deficiéncia.
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Destacamos a relevancia que existe no ensino de Geografia na educacao inclusiva
e formacao escolar, refletindo sobre a extrema importancia de os alunos com algum tipo
de deficiéncia participarem das aulas para que se sintam mais a vontade de estarem
presentes naquele espaco, se envolvendo ativamente no processo de ensino e

aprendizagem geografico.

Vimos que, através da sequéncia bésica de Cosson, a Geografia pode ser entendida
como um processo que envolve a integracdo e o0 engajamento de professores, em um
trabalho que supera a fragmentacgéo do ensino e objetiva a formacéo integral, em que 0s
alunos com e sem deficiéncia serdo capazes de compreender o conteudo, por meio do
conhecimento oferecido por diversas leituras, inclusive o que foi trabalhado em sala de

aula: o conto de Pantanautilus.

Baseado nessas reflexdes, a interdisciplinaridade no ensino para alunos com
deficiéncia € um desafio que exige esforco, estudo e formacao profissional continua, pois
exige reflexdo individual e coletiva. A sequéncia basica de Cosson foi um suporte
positivo, orientando metodologicamente os educadores a conduzirem 0 ensino e o

aprendizado geografico.

Referéncias

BRASIL. Decreto n°® 7.611, de 17 de novembro de 2011. Dispbe sobre a Educacao
Especial, o Atendimento Educacional Especializado e da outras providéncias, 2011.
Disponivel em: www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2011-2014/2011/decreto/d7611.htm.
Acesso em: 12 jan. 2023.

BEDAQUE, Selma Andrade de Paula. Por uma Pratica Colaborativa no AEE:
Atendimento Educacional Especializado. 1 ed. Curitiba: Appris, 2014.

COSSON, Rildo. Letramento Literario: teoria/pratica. 2. ed. Sdo Paulo: Contexto,
2009.

FAZENDA, lvani. Interdisciplinaridade: um projeto em parceria. Sdo Paulo: Loyola,
1993.

FAZENDA, Ivani. Interdisciplinaridade: histéria, teoria e pesquisa. 4. ed. Campinas:
Papirus, 2004.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 5.ed. Sdo Paulo: Atlas,
2010.

NEVES, Ana Carolina. Pantanautilus. Contos Literatura Infanto Juvenil. 1. ed. Sdo
Paulo: FTD, 2011.

OLIVEIRA, Jodo Batista Araujo E.; CHADWICK, Clifton B. Tecnologia Educacional
Teorias da Instrucdo. 7. ed. Petropolis: Rio de Janeiro. Editora Vozes, 1982.

162



INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

PASSINI, Elza Yasuko; PASSINE, Roméo; Malysz, Sandra T. (org.). Praticas de ensino
de geografia e estagio supervisionado. 2. ed. 12 reimpressdo. Sao Paulo: Contexto, 2011.

PONTUSCHKA, Nidia Nacib; PAGANELLI, Tomoko llda; CACETE; Nuria Hanglei.
(org.). Para ensinar e aprender Geografia. (Cole¢do docéncia em formacéo. Série
Ensino Fundamental). 3. ed. Séo Paulo: Cortez, 20009.

SOUZA, Nilo; FIALHO, Antonio Carlos De; OTANI, Francisco Antonio Pereira. TCC:
Metodos e Técnicas. Florianopolis: Visual Books, 2007.

SANTIAGO, lzis; ALVES, Bungenstab Alves. Ensino da geografia na perspectiva da
inclusdo escolar: escassez de pesquisas e demandas em profusdo. 14° Encontro
Nacional de Pratica de Ensino de Geografia Politicas, Linguagens e Trajetorias
Universidade Estadual de Campinas, 29 de junho a 4 de julho de 2019.

SALLA, Fernanda. O que faz deles campedes. Revista Nova Escola. S&o Paulo: Positivo,
v. 27, n. 259, janeiro/fevereiro, 2013.

163


https://www.amazon.com.br/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=Nilo+Souza%2C+Antonio+Carlos+De%3BFialho%2C+Francisco+Antonio+Pereira%3BOtani&text=Nilo+Souza%2C+Antonio+Carlos+De%3BFialho%2C+Francisco+Antonio+Pereira%3BOtani&sort=relevancerank&search-alias=stripbooks
https://www.amazon.com.br/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=Nilo+Souza%2C+Antonio+Carlos+De%3BFialho%2C+Francisco+Antonio+Pereira%3BOtani&text=Nilo+Souza%2C+Antonio+Carlos+De%3BFialho%2C+Francisco+Antonio+Pereira%3BOtani&sort=relevancerank&search-alias=stripbooks
https://www.amazon.com.br/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=Nilo+Souza%2C+Antonio+Carlos+De%3BFialho%2C+Francisco+Antonio+Pereira%3BOtani&text=Nilo+Souza%2C+Antonio+Carlos+De%3BFialho%2C+Francisco+Antonio+Pereira%3BOtani&sort=relevancerank&search-alias=stripbooks

INCLUSAO E ENSINO DE GEOGRAFIA: propostas didaticas para a elaboragio do pensamento geogréfico

RECALCULANDO A ROTA: A INCLUSAO DE ESTUDANTES
COM TEA NAS AULAS DE GEOGRAFIA

Regina Basso Zanon
Kyara Mauriane Oliveira Gradini

Os primeiros sinais e sintomas dos Transtornos do Neurodesenvolvimento
manifestam-se, em geral, na idade pré-escolar da crianca, sendo caracterizados por
alteracdes que podem acarretar prejuizos no funcionamento pessoal, social, académico ou
profissional (American Psychiatric Association [APA], 2023). O Transtorno do Espectro
Autista (TEA), que integra essa categoria diagnostica, apresenta condicGes especificas
neurodesenvolvimentais acrescidas de dificuldades persistentes na comunicacdo e
interacdo social, comportamentos excessivamente repetitivos, interesses restritos e

insisténcia nos mesmos focos atencionais (APA, 2023).

De acordo com 0 Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-
5-TR), o TEA trata-se de um transtorno heterogéneo em termos de sintomatologia e
gravidade, podendo se expressar gerando maior ou menor impacto sobre o
desenvolvimento infantil, a depender das condi¢es genéticas, epigenéticas e ambientais.
Entre as caracteristicas diagndsticas, podemos citar o atraso na fala, o interesse ndo usual
em aspectos sensoriais do ambiente, 0 apego a objetos incomuns, as estereotipias motoras
e os déficits no desenvolvimento, manutengdo e compreensdo de comportamentos verbais
e ndo verbais que regulam os relacionamentos interpessoais. Entre as comorbidades
comumente associadas ao TEA, tem-se o “Transtorno do Desenvolvimento Intelectual”

e alguns transtornos de linguagem (APA, 2022).

O Brasil ainda ndo possui estudos representativos de prevaléncia de TEA.
Entretanto, tendo como base o0s estudos norte-americanos, dados divulgados pelo Centers
for Disease Control and Prevention (CDC) apontam para 23 casos em 1.000 criangas, ou
seja, uma a cada 44 criangas de 8 anos de idade (MAENNER et al., 2021). Esse numero
vem apresentando uma crescente: em 2018 os valores eram de uma a cada 59; e, em 2020,

uma a cada 54. Nao ha consenso acerca do motivo do aumento do nimero de pessoas
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com TEA, mas algumas possibilidades elencadas s@o a maior conscientizacdo acerca do
transtorno, as mudangas nos critérios diagnosticos ou, até mesmo, um aumento real da
frequéncia. O transtorno é mais frequente em meninos do que em meninas, chegando a
ser quatro vezes maior e, conforme o Ultimo estudo da CDC, ndo houve diferencas de
prevaléncia quanto a etnia (MAENNER et al., 2021).

No Brasil, pessoas com TEA sdo consideradas publico-alvo de politicas de
incluséo escolar e social, tendo seus direitos assegurados em diferentes leis, resolucdes e
notas técnicas (BRASIL, 1996; BRASIL, 2012; BRASIL, 2015). Por exemplo, a Politica
Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista,
estabelecida na Lei N° 12.764, de 27 de dezembro de 2012, ao considerar a pessoa com
TEA uma pessoa com deficiéncia, garante a sua protegdo em aspectos legais, defesa dos
direitos humanos e a equidade necessaria para usufruir de uma vida digna. Sendo assim,
individuos com esse transtorno passam a ter seus direitos de acesso e permanéncia a
educacéo, ao ensino profissionalizante e a0 acompanhamento especializado nas classes
comuns de ensino regular garantidos, quando devidamente comprovada a necessidade
(BRASIL, 2012).

Os estudos destacam que o aumento no nimero de matriculas de criangas com
TEA nas escolas comuns nos Gltimos anos tem mobilizado e, por vezes, gerado duvidas
e preocupacdes para professores e equipe escolar, demarcando a importancia da formacéo
continuada para que as agdes sejam desempenhadas com efetividade (MENINO-
MENCIA et al., 2019; THESING; COSTAS, 2018). Sabe-se que as caracteristicas
desenvolvimentais das pessoas com TEA impactam também na sua trajetéria escolar,
podendo gerar dificuldades na aquisi¢do de construtos cientificos e académicos, assim
como na aquisicdo de competéncias e habilidades sociais, por exemplo. Sendo assim, a
inclusdo escolar de alunos com TEA deve considerar as particularidades de cada
individuo com esse diagndstico e do seu contexto, buscando remover barreiras que
possam atrasar, limitar ou impedir 0 acesso e a permanéncia de todos os estudantes no
contexto escolar (FERREIRA et al., 2017). Para tanto, adaptagdes nos espacos e nas

atitudes da comunidade escolar sdo necessarias.

De acordo com a cartilha do Ministério da Educagdo Garantindo o acesso e a
permanéncia de todos os alunos na escola (2000), para que a inclusdo escolar seja
efetivada, adaptacbes curriculares se fazem necessarias a fim de permitir que todo

estudante tenha acesso ao curriculo. De fato, segundo Pereira e Nunes (2018), um dos
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principais fatores que levam ao fracasso escolar do estudante com TEA é a escassez de
adaptacdes curriculares, sendo o Plano de Educacdo Individualizado (PEI) um importante
instrumento para a adequag&o do curriculo no atendimento a estudantes com deficiéncias
(COSTA; SCHMIDT, 2019). O PEI auxilia no planejamento e acompanhamento do
desenvolvimento de estudantes com dificuldades de aprendizagem, tendo como base as
diretrizes curriculares escolares, orientando o trabalho dos professores no que se refere as
prioridades a serem ensinadas para o aluno e as adaptacfes curriculares necessérias,
incluindo objetivos académicos, sociais e comportamentais. Ressalta-se a utilidade da
elaboracdo do PEI na sistematizacdo de informacbes sobre a avaliacdo do atual
desenvolvimento do estudante e do planejamento de metas a serem desenvolvidas a curto

e a longo prazo com cada estudante, em conformidade com o curriculo do ensino comum.

Atualmente, ainda ndo ha legislacdo que torne obrigatério o PEI como um
instrumento para nortear e auxiliar na inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacdo
especial no contexto brasileiro. Existe, na legislagdo sobre a educacgéo inclusiva, mengdes
ao planejamento pedagdgico e as adaptacdes curriculares como forma de assegurar a
inclusdo do estudante com deficiéncia. Porém, ndo é especificado o instrumento a ser
utilizado para tal fim, levando as escolas a adotarem iniciativas e metodologias variadas
(ex.: Plano de Desenvolvimento Individualizado - PDI; plano de aula, Plano de
Atendimento Educacional Especializado - PAEE). De modo geral, a elaboracdo do PEI é
feita de forma colaborativa e requer a participacdo de diferentes atores no contexto
escolar, possibilitando uma compreensdo mais apurada do estudante e das adaptacOes
necessarias (COSTA; SCHIMIDT, 2019).

No caso de alunos com TEA, alguns autores afirmam que o PEI é um importante
instrumento, porque, além de nortear o trabalho pedagogico do professor, objetiva reduzir
e/ou eliminar as barreiras que impedem esse estudante de avancar na sua aprendizagem
(COSTA; SCHIMIDT, 2019). Considerando as especificidades desenvolvimentais de
individuos com TEA, é comum que no PEI sejam incorporadas também adaptacdes nos
padrdes de comunicacgdo. Sendo assim, a Comunicagdo Alternativa/Aumentativa (CAA)
pode ser um potente auxilio no desenvolvimento da comunicagdo funcional de individuos
com TEA no contexto escolar (FERREIRA et al., 2017; BRASIL, 2015). Trata-se de um
tipo de tecnologia assistiva que visa oferecer a individuos sem fala funcional a
possibilidade de se comunicarem atraves de simbolos pictograficos, ideograficos e
arbitrarios (WALTER, 2016; PASSERINO et al., 2013). Dentre as diferentes
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modalidades de CAA, citamos o Picture Exchange Communication System (PECS), que
foi originalmente criado para pré-escolares com autismo ou com transtorno de
comunicacéo social. O protocolo do PECS consiste em seis fases, inicialmente ensinando
o0 individuo a dar uma unica figura de um item ou acdo desejada a um parceiro de
comunicacdo que imediatamente deve atender ao pedido, e prosseguindo com o treino

sobre a discriminac&o de figuras e como junta-las em frases (BONDY; FROST, 2012).

Pesquisas utilizando o PECS como CAA para alunos com TEA tém mostrado
resultados positivos no processo de inclusdo escolar e no desenvolvimento da
comunicacdo funcional (TOGASHI; WALTER, 2016; NUNES; SANTOS, 2015;
MANZINI, 2019). Togashi e Walter (2016), por exemplo, realizaram um estudo cujo
objetivo foi implementar um programa de capacitacdo para professores de Atendimento
Educacional Especializado (AEE), do municipio do Rio de Janeiro, para implementar o
sistema PECS - Adaptado para alunos com TEA. Essa pesquisa foi dividida em dois
estudos, sendo que o primeiro buscou verificar a eficacia e a continuidade do uso do PECS
pela professora do AEE com seu estudante com TEA, e 0 segundo estudo buscou analisar
as interacdes comunicativas desse mesmo estudante com uma estagiaria e uma professora
da sala de aula comum/regular. Foram encontrados resultados positivos que sinalizaram
a continuidade dessa metodologia pela professora participante, € uma maior interagdo
comunicativa do estudante com a professora e a estagiaria, além da generalizacdo do uso
do PECS — Adaptado no contexto de sala de aula.

No presente texto, buscaremos refletir sobre estratégias e praticas que podem
contribuir para o processo de inclusdo escolar de estudantes com TEA nas escolas
comuns. Em especial, abordaremos as possibilidades de adaptacdes no contexto do
componente curricular de Geografia, e suas sistematizaces no PEI. Para tanto, a seguir,
serdo apresentados elementos de um caso clinico atendido junto ao Nucleo de Atencéo a
Pessoa com Autismo (NAPA), um projeto de extensdo da Universidade Federal da
Grande Dourados (UFGD), de um paciente que aqui serd denominado de B. Destaca-se
que o nome e ficticio e que algumas informacdes da histdria clinica foram omitidas ou
adaptadas, a fim de preservar a sua identidade e/ou atender 0s propositos das autoras. A
intencdo é, partindo de uma breve caracterizagdo das diferentes areas desenvolvimentais
de B, e de elementos do curriculo do ensino de Geografia, pensar em possiveis adaptacoes

no contexto escolar e na sua sistematizagdo no PEI.
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Caracterizacéo do desenvolvimento de B

B tem dez anos de idade, e foi diagnosticado com TEA aos quatro anos. Os pais
relataram que, nos primeiros anos de vida, o filho apresentava atraso significativo na fala,
problemas de sono e balancava a méo, préximo ao rosto, repetidas vezes quando algo Ihe
era negado ou havia mudangcas na rotina. Os comportamentos sociais também
despertaram preocupacOes, pois o filho sorria pouco, ndo apresentava interesse em
compartilhar brincadeiras com outras criangas e soO respondia aos pais quando era do seu

interesse, demonstrando pouco afeto.

Devido a estes comportamentos pouco comuns, 0s pais inicialmente buscaram
uma avaliagdo psicoldgica para a crianga, quando B tinha quatro anos de idade, o que
aconteceu no NAPA. Desta forma, o diagnostico foi tracado a partir da anélise critica e
contextualizada de resultados obtidos a partir de procedimentos e instrumentos de
avaliagdo do desenvolvimento infantil e Rastreio de TEA, entre eles: Modified Checklist
for Autism in Toddlers (M-CHAT) (ROBINS et al., 2001; LOSAPIO; PONDE, 2008),
Social Responsiveness Scale-2 (SRS-2) for Autism Spectrum Disorder (CONSTANTINO;
GRUBER, 2012), e Protocolo de Avaliacdo da Suspeita de Transtorno do Espectro
Autista (PROTEA-R) (BOSA, 1998; BOSA; ZANON; BACKES, 2013; BOSA,
SALLES, 2018).

Na ocasido, os resultados do M-CHAT de B apontaram para falhas em seis itens;
destes, dois considerados criticos, sendo falhas as seguintes questdes: 1. Gosta de brincar
no colo fazendo de “cavalinho”? 6. Aponta com o indicador para pedir alguma coisa?
9. Alguma vez lhe trouxe objetos (brinquedos) para Ihe pedir Ihe mostrar alguma coisa?
13. Imita o adulto (ex. faz uma careta e ela imita?); 19. Tenta chamar sua atencéo para
0 que esta fazendo? 22. Por vezes fica a olhar para o vazio ou deambula ao acaso pelos
espacos? Assim, devido ao alto escore pontuado, e a falha em itens criticos relacionados

a Atencdo Compartilhada e Interacdo Social, caracterizou-se TEA no M-CHAT.

De acordo com o Protocolo de Avaliagéo da Suspeita de Transtorno do Espectro
Autista (PROTEA-R), na area de Comunicac&o e da Interagdo Social, constatou-se baixo
limiar de B para “Iniciativa e Resposta de Atencdo Compartilhada”, comportamentos
imitativos pouco frequentes, 0 que aparecia apenas apos insisténcia do adulto. Em relacao
aos objetos/brincadeira, houve poucas manifestacdes de interesse em brincadeiras
intermediadas ou ndo por brinquedos e o0 manuseio e exploragcéo dos objetos ocorreram,

na maioria das vezes, de forma ndo funcional e atipica (exemplo: mordendo ou cheirando
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0S objetos). J& as estereotipias motoras de maos apareceram com alta frequéncia e
intensidade, sobretudo em contextos de frustracdo. Ao realizar trocas de objetos,
brincadeiras ou modificacdo narotina, B emitia fortes protestos, com gritos e estereotipias
motoras (exemplo: balancava a méo perto do rosto repetidas vezes). Em sintese, 0s

resultados dos itens criticos do PROTEA-R apontaram risco aumentado para TEA.

O Social Responsiveness Scale-2 (SRS-2) for Autism Spectrum Disorder agrupa
0s sintomas em subcategorias (Escalas Compativeis ao DSM-5 e Subescalas de
Intervencdo). Os resultados de B indicaram uma classificacdo de 61 em relacdo ao valor
da norma, estando em um nivel leve de TEA, tal qual prejuizo no comportamento
reciproco social, interferindo nas interagGes sociais cotidianas. As subcategorias de maior
atencdo foram: Percepcdo Social, Cognigéo Social e Padrbes Restritos e Repetitivos. A

sintese dos resultados do SRS-2 pode ser visualizada na Figura 1.

Figura 1: Sintese dos resultados de B no SRS-2 de B.
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3 63 Percepclio Social

Cognicdo Social

8 61 Comunicacio Social

Motivagio Social

16 63 Padrdes Restritos e Repetitivos

60 Comunicacio e Interacio Social

Escore Total

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).
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Caracterizacao dos objetivos/contedados do componente curricular de Geografia

A respeito do ensino de Geografia, sabe-se que, de modo amplo, é almejada a
compreensdo da relacdo do ser humano com o espaco em que ele habita, bem como dos
aspectos fisicos e sociais que caracterizam as relacdes homem-meio na superficie
terrestre. Posto isto, € necessario o desenvolvimento do raciocinio geografico e
pensamento geografico. Segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), para
exercitar o pensamento espacial, é essencial compreender aspectos fundamentais da
realidade, como, por exemplo, “a localizacao e a distribuicdo dos fatos e fenbmenos na
superficie terrestre, o ordenamento territorial, as conexdes existentes entre componentes
fisicos-naturais e as ag¢des antropicas.” (BNCC, 2018, p. 359). De acordo com Santos
(2021), a Geografia, enquanto pensamento, € mobilizada como um instrumento cognitivo
na leitura e andlise dos fendémenos, possibilitando a compreensdo dos fatos numa
perspectiva centrada essencialmente na questdo espacial. Desta forma, para nortear a
discussdo aqui proposta, adota-se a perspectiva de pensamento geografico como

“desenvolvimento cognitivo mediado por conceitos geograficos.” (SANTQOS, 2021, p. 4).

Com o intuito de contribuir para a reflexdo sobre a inclusdo de B no contexto do
componente curricular de Geografia, utilizou-se como eixo norteador o contetdo
programado para os anos finais do Ensino Fundamental. Conforme apresentado na BNCC
(2018), o objetivo de aprendizagem para este publico é a ampliacdo dos conhecimentos
sobre 0 uso do espaco em diferentes situacdes geograficas regidas por normas e leis
historicamente instituidas, compreendendo a transformacdo do espaco em territorio.
Espera-se ainda que, ao final deste ciclo, o estudante possa compreender espacialmente
os fatos e fenbmenos, os objetos técnicos e o ordenamento do territério. Para os alunos
do 6° ano do Ensino Fundamental, o conteudo geral consiste na “retomada da identidade
sociocultural, do reconhecimento dos lugares de vivéncia e da necessidade do estudo
sobre os diferentes e desiguais usos do espaco, para uma tomada de consciéncia sobre a

escala da interferéncia humana no planeta.” (BNCC, 2018, p. 381).

Recalculando a rota: reflexdes sobre a incluséo de B nas aulas de Geografia

B ingressou em uma escola da rede publica de ensino quando tinha trés anos e,
aos quatro anos, mediante apresentagdo de laudo médico com o diagnoéstico formal,
recebeu suporte de um profissional de apoio, conforme estabelecido no Art. 2° paragrafo

unico, da lei n° 12.764 (BRASIL, 2012). Sendo assim, desde 0 seu ingresso no contexto
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escolar, foram realizadas algumas adaptacdes nas praticas pedagogicas e no cotidiano
escolar. Durante os anos iniciais do ensino fundamental, B frequentou a sala de
atendimento educacional especializado em turno inverso e apresentou dificuldades para
permanecer no contexto da sala de aula comum. Frequentemente agitava-se e pedia para
ir para casa, chamando pelo nome da sua mée. Nessas ocasides, as professoras regentes e

de apoio prontamente acionaram a sua mae para vir busca-lo mais cedo.

Segundo a professora de apoio, que ajudava nas mediagdes com os colegas e
professora regente, B era um menino carinhoso, que gostava de abragos e buscava
aproximacgdes com os colegas quando 0s mesmos estavam com um objeto ou fazendo
alguma atividade de seu interesse. Por exemplo, quando um colega estava pintando com
lapis de cor, B frequentemente se aproximava dele e pegava alguns lapis, colocava perto
dos olhos e, em seguida, alinhava-os. Os colegas sabiam do diagnostico de B e ndo
costumavam se incomodar com esses comportamentos. No que se refere as atividades
propostas em sala de aula, as professoras afirmaram que B apresentava atraso
consideravel em relacdo aos demais colegas, mas que demonstrava progressos
significativos no que se referia aos relacionamentos com os colegas e brincadeiras no

contexto de patio.

Foi apenas quando o menino fez dez anos, e ap6s uma formacdo continuada
recebida pelas professoras, que foi elaborado pela equipe escolar, em parceria com a
familia e demais profissionais que atendiam B, um PEI para o0 menino, considerando suas
dificuldades e potencialidades. A seguir, serdo apresentados e discutidos elementos do
processo de inclusdo de B na escola, e mais especificamente, aspectos da sua adaptacao
curricular, sistematizada no PEI (Quadro 1).

Conforme trecho do plano de aula do 6 ° Ano do Ensino Fundamental, elaborado
pela professora regente, constavam as seguintes habilidades e objetivos para serem

trabalhados com a turma de B.

Unidade Tematica: O sujeito e seu lugar no mundo.

Habilidades: EFO6GEOQ1 - Comparar modificagdes das paisagens nos lugares de vivéncia
e os usos desses lugares em diferentes tempos. EFO6GEQ2 - Analisar modificagdes de

paisagens por diferentes tipos de sociedade, com destaque para os povos originarios.

Objetivos de aprendizagem: Identidade sociocultural (identificar os diferentes lugares

de vivéncia e tomar percepgdes espaciais de localizagdo; fendmenos naturais e sociais
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representados de diferentes maneiras); promover o trabalho coletivamente e de maneira

participativa; promover a iniciativa e resposta de atencdo compartilhada e cooperacao.

Quadro 1 - Sintese do PEI de B.

Habilidades de vida
didria

Metas: Independéncia para chegar e
permanecer em sala de aula durante
todo o turno.

Metas: Independéncia na hora do
lanche.

Metodologia: Diminuir a ajuda
parental para chegar até a sala de
aula. Deixa-lo aos cuidados do
profissional de apoio no portdo da
escola. Incluir na rotina escolar
intervalos estratégicos, de 5
minutos, entre os periodos, para B
caminhar/correr em um corredor
sem estimulos visuais,
acompanhado da professora de
apoio. Utilizar apoios visuais para
organizagdo de rotina e PECS.
Construir pasta de figuras para uso
em casa ¢ escola (introduzir
figuras/fotos da rotina de entrada na
escola e atividades realizadas em
sala de aula).

Metodologia: Diminuir os niveis de
suporte, gradualmente, na hora do
lanche. Organizar um lugar no
refeitorio, incluindo marcadores visuais
na mesa que delimitem os espagos para
o0 prato e o copo. Entregar o alimento
cortado e a professora sentar de frente a
B. Indicar dois colegas "ajudantes",
para sentar um de cada lado de B,
auxiliando-o a manter-se sentado na
rotina de lanche. Utilizar apoios visuais
para organizagdo de rotina no lanche e
PECS.

Habilidades Cognitivas
(atencionais, espaciais,
temporais, viso-
motoras)

Metas: Classificar diferentes
paisagens do Brasil de acordo com
critério de similaridade (urbanas,
rurais, industriais, culturais,
naturais - planicies, montanhas,
vales). Identificar caracteristicas de
cada regido brasileira.

Metas: Construir narrativas sobre
lugares que se transformaram com o
tempo a partir de interven¢des humanas.

Metodologia: Agrupar paisagens de
diferentes lugares do Brasil.
Utilizar marcadores visuais na mesa
e grudar com velcro. Sentar na
carteira na primeira fileira, proxima
a uma parede, e ao lado da
profissional de apoio. Evitar
estimulos distratores que possam
inviabilizar o final da atividade.
Introduzir de 3 a 4 figuras, das
cinco regides do pais com
elementos culturais, sociais e
gastrondmicos (particulares de cada
lugar). Acomodar no mapa nacional
as imagens correspondentes a cada
regido. Estruturar sequéncias de
eventos em que a atividade menos
preferida sera seguida pela mais
preferida (Ex.: Primeiro: Atividade
“classificar paisagens”.

Metodologia: Apresentar imagens
antigas e atuais de lugares
historicamente relevantes (ex.: praca da
cidade; pontos turisticos). Destacar
aspectos relevantes de cada paisagem e
o seu papel historico. Fornecer modelo
de modo que o aluno tenha uma visdo
clara dos passos necessarios para
cumprir a tarefa e o desempenho
esperado. Solicitar que a crianga agrupe
as imagens considerando o critério
temporal (passado x presente). Utilizar
marcadores visuais na mesa e grudar
com velcro. Construir frases simples
sobre cada um dos contextos, periodos,
e mudangas ocorridas (fornecer
modelos).

continua
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continuagdo

Habilidades sociais e
comunicativas (ateng¢do
compartilhada, imitag¢do
social e troca de turnos
conversacionais)

Metas: Melhorar a qualidade das
trocas sociais com colegas (iniciar e
manter didlogos simples). Realizar
trocas com pares e/ou grupos
pequenos.

Metas: Compartilhamento de interesses
e cooperacdo em brincadeiras com
colegas. Trabalhar normas sociais.

Metodologia: Realizar atividades
com grupos de até trés criangas, em
que B. fique com dois colegas
"ajudantes". Utilizar apoio visual e
PECS para construir didlogos
sociais e tecer comentarios breves
sobre topicos da atividade. Atribuir
modelos especificos para que a
crianca observe ¢ imite diante de
atividades em grupo. Destinar um
tempo para que ela se comunique
com os demais colegas.

Metodologia: Atividades de recreagdo
em pequenas equipes - colegas
“ajudantes”. Realizar uma ‘caca ao
tesouro'. Confeccionar um mapa do
tesouro. O mapa consiste no tracejado
de um caminho que passa por cerca de 5
ou 6 lugares da escola antes de se
chegar ao tesouro. Cada lugar tem um
nome e uma figura pictorica
representativa, que, ao ser encontrada,
pode ser grudada com velcro na pasta
do PECS de B. Numere os lugares de
acordo com a sequéncia a ser seguida no
mapa. Trabalhar o tesouro (prémio)
como reforgador.

Habilidades académicas
(raciocinio abstrato e
concreto)

Metas: Conhecer manifesta¢des
culturais de diferentes lugares,
relacionando-os com suas origens e
paisagens.

Metas: Compreender diferengas étnicas,
a vida indigena e sua relagdo com o
espaco original. Localizar as principais
reservas indigenas no Mato Grosso do
Sul.

Metodologia: Apresentar videos
curtos de animagdes, em tablet, que
retratam manifestagdes culturais
locais (Exemplo: Filme ‘Rio’ -
Brasil). Utilizar material de apoio
impresso do mapa do pais
representado na animacgdo, e dos
elementos culturais retratados.
Realizar a associa¢do com os
materiais de apoio visual. Alocar B
em uma carteira proxima a
professora e a profissional de apoio.
Remover objetos e outros materiais
que possam o distrair.
Quebrar/fragmentar a tarefa em
pequenos passos e ensinar cada
passo em sequéncia e de forma
estruturada, organizando a rotina da
atividade (1 - tablet; 2- pintar mapa;
3 - selecionar figuras com
elementos da cultura do pais; 4 -
colar os elementos no mapa; 5 -
hora do lanche).

Metodologia: Alocar B com um colega
“ajudante”. Fixar no quadro da sala um
mapa de territorios indigenas no MS.
Entregar para as duplas, imagens das
aldeias e dos povos, com a identificagdo
de cada etnia. Introduzir elementos
artesanais, originais de cada etnia, que
possam se relacionar com elementos da
natureza de cada territdrio. Utilizar
apoio visual e PECS para construir
dialogos sobre topicos da atividade com
o colega e com a professora regente.
Estruturar sequéncias de eventos em que
a atividade menos preferida sera seguida
pela mais preferida (Ex. Primeiro:
Atividade Classificar Imagens da
Aldeia. Depois: caminhada no
corredor).

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).
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Considerac0es finais

No presente texto buscou-se, a partir da literatura e de elementos de um caso,
refletir sobre estratégias e praticas que podem contribuir para o processo de inclusao
escolar de estudantes com TEA. Em especial, abordamos as especificidades do contexto
do componente curricular de Geografia. Na introdugédo, foram apresentadas informacdes
sobre as alteracbes no desenvolvimento que caracterizam quadros de TEA, a
epidemiologia do transtorno, as politicas pablicas que garantem o0 acesso e a permanéncia
dessa populacdo nas escolas comuns, e alguns instrumentos e ferramentas importantes
para viabilizar a inclusdo de pessoas com TEA (o PEI e o PECS). A seqguir, foi realizada
uma breve caracterizacdo do perfil comportamental de um menino com TEA e foram
apresentados aspectos da componente curricular de Geografia. Por fim, propomos
possibilidades de adaptacdes curriculares para o ensino de habilidades de vida diéria,
cognitivas, sociais, comunicativas e académicas para 0 menino em questdo, o que foi
sintetizado em termos de metas e objetivos em um PEI. O caso retratado nesta discussao,
exemplificou um possivel percurso de inclusdo de uma crianca com TEA nas aulas de
Geografia, representando a construcdo de novas rotas para alavancar o seu processo de
aprendizagem. Conclui-se que a elaboragéo e implementacdo do PEI pode contribuir na
promocé&o ou melhora das habilidades académicas, de dignidade, autonomia e qualidade

de vida de estudantes com TEA.
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